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Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvailla luokkaparitydskentelyn toteutusta
Lempoisten koulun 1-2a luokalla. Tutkimuksella selvitettiin toiminnan tavoitteita
ja menetelmid niiden saavuttamiseksi. Lisdksi haluttiin saada tietoa vanhempien
suhtautumisesta  luokkaparityoskentelyyn.  Tutkimuksella  pyrittiin =~ my0s
selvittdméédn sitd, missd madrin tyOskentelylld kyetddn edistimidn oppilaiden
sosiaalisen integroitumisen toteutumista. Sosiaalisella integraatiolla tarkoitettiin
tidssd tutkimuksessa oppilaiden vélistd yhteistoimintaa, ystdvyyssuhteita sekd
myonteistd suhtautumista erilaisuuteen.

Tutkimuskohteena olleessa luokassa kielihdiridisten oppilaiden erityisluokka on
integroitu yleisopetuksen luokkaan. Oppilaat ovat ensimmdiisen ja toisen luokan
oppilaita. Luokassa tyOskentelee kolme aikuista: erityisluokanopettaja,
luokanopettaja ja koulunkédyntiavustaja. Luokka toimii sosiaalisesti yhtend
ryhmaéna siten, ettd molemmat opettajat ovat kaikkien oppilaiden opettajia.

Tutkimus on luonteeltaan tapaustutkimus. Tutkimusmenetelmét olivat
teemahaastattelu ja yksityinen dokumentti, lomakekysely seké sosiometrinen testi.
Mairéllisia  tutkimusmenetelmid  kéytettiin ~ laadullisten  tiydentdjana.
Triangulaatiolla pyrittiin ensisijaisesti tutkittavan ilmion kokonaisvaltaiseen
hahmottamiseen. Tulosten analysointi perustui laadullisen aineiston osalta
teemoitteluun ja méaéréllisessd aritmeettisiin keskiarvoihin. Sosiometrisen testin
tuloksista laadittiin sosiomatriisi ja sosiogrammi.

Luokkaparitydskentelyn tavoitteista keskeisimmiksi osoittautuivat sosiaaliset
tavoitteet. Suvaitsevaisuutta ja myonteistd suhtautumista erilaisuuteen pyritdan
edistiméédn yhteistoiminnallisilla menetelmilld. Opetuksen l&htokohtana on, ettd
erityisopetuksen menetelmistd hyotyvét kaikki oppilaat. Vanhemmat suhtautuvat
luokkaparitydskentelyyn mydnteisesti. Erityisoppilaiden ja yleisopetuksen
oppilaiden vanhempien mielipiteet olivat samansuuntaisia. Erityisoppilaiden
vanhemmat kokivat kuitenkin luokkaparityoskentelyn hyoddyllisempdné lapsensa
kannalta. Luokkaparityoskentelyn voidaan paitelld edistineen tutkimuskohteena
olleessa luokassa sosiaalisen integraation toteutumista. Erityisoppilaiden ja
yleisopetuksen oppilaiden vililld oli vastavuoroisia ystavyyssuhteita ja myonteista
sosiaalista kanssakdymista.

Asiasanat: sosiaalinen integraatio, yhteistoiminnallinen oppiminen, inkluusio,
luokkaparityoskentely
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1. TUTKIMUKSEN LAHTOKOHTA

Vuoden 1999 alusta astui voimaan uusi perusopetuslaki. Se antaa kunnille entisti
vapaammat kddet huolehtia lasten perusopetuksesta. Lain l4htokohtana on, ettd
kunkin lapsen ensisijainen koulu on hédnen l&hikoulunsa. Lempédildn kunnassa
valmistui kevéélld 2003 erityisopetuksen jérjestdmistd koskeva suunnitelma, jossa
esitetddn erityisopetuksen tulevaisuuden hankkeita ja suunnitelmia vuodelle 2005
asti. Suunnitelmien mukaisesti tuetaan ldahikouluperiaatteen mukaista toimintaa.

Integraatiota pyritddn edistiméén resurssien puitteissa.

Lempoisten koulu on jirjestinyt kielihdirioisille oppilaille vuodesta 2001
mahdollisuuden opiskella omassa erityisopetuksen pienluokassa (EDY).
Elokuussa 2003 koulussa kéynnistettiin luokkaparityoskentely, jossa erityisluokka
on integroitu yleisopetuksen ensimmdiseen Iuokkaan. Luokassa opiskelee
kaksikymmentd yleisopetuksen ensimméisen luokan oppilasta ja kahdeksan
dysfaattista ensimmdisen ja toisen luokan erityisoppilasta. Aikuisia luokassa on

kolme: luokanopettaja, erityisluokanopettaja ja vakituinen koulunkdyntiavustaja.

Opetussuunnitelmauudistuksen myo6td  korostuvat yhdessd oleminen ja
toimiminen. Luokkaparityoskentely tarjoaa mahdollisuuden edistdd oppilaiden
vilistd luonnollista yhteistoimintaa ja tasa-arvoista jdsenyyttd. Erilaisuuden
nédkeminen rikkautena on toiminnan keskeisimpid tavoitteita.
Luokkaparitydskentelyn teoreettisen perustan muodostavat koulutuksen yleinen
integraatioideologia, uuden opetussuunnitelman perusteet, kuntakohtainen
opetussuunnitelma sekd Lempédldn kunnan erityisopetuksen jérjestdmistd koskeva

suunnitelma.

Tydssdmme erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden parissa olemme pohtineet
erilaisten luokka- ja opetusmuotojen tarkoituksenmukaisuutta. Kiinnostuimme
lahikoulussamme toteutettavasta uudesta toimintamallista ja halusimme paistd

tarkastelemaan asiaa hieman “pintaa syvemmaltd”. Tarkoituksemme oli selvittda



luokassa tyOskentelevien aikuisten tavoitteita ja odotuksia luokkaparitydskentelyn
suhteen seké oppilaiden vanhempien asenteita toimintamuotoa kohtaan.

Tutkijoina meitd kiinnosti erityisesti oppilaiden sosiaalinen kanssakd@yminen.
Pyrimme selvittdméidn missd méérin luokkaparityoskentelylld voidaan edistda
sosiaalisen integraation toteutumista ja pddstd ldhemmaéksi opetussuunnitelman
tavoitteita. Moberg (1981) on tutkimuksessaan todennut, ettei fyysinen ldheisyys
vield takaa positiivisen vuorovaikutuksen syntyd vammaisten ja ei-vammaisten
ikdtovereiden wvalilld, vaan sosiaalisen integraation toteutumiseen tarvitaan

suunnitelmallista lisdtukea.

Téassd tutkimuksessa sosiaalisella integraatiolla tarkoitetaan oppilaiden vilisid
ystavyyssuhteita, yhteistoiminnallisuutta ja luontevaa suhtautumista erilaisuuteen.
Tutkimuksemme teoriaosuudessa asioita tarkastellaan pitkédlti sosiaalisen

integraation ndkokulmasta — se kulkee tydssdamme ns. ”’punaisena lankana”.
y

Tutkimusmenetelmidni kédytimme teemahaastattelua ja yksityistdi dokumenttia,
lomakekyselyéd sekd sosiometristé testid. Useamman menetelmén kéyttd perustui
kohdejoukon heterogeenisyyteen (oppilaat, vanhemmat, opetushenkildstd) ja
saavutettavuuteen sekd pyrkimykseen saada tutkimuskohteesta tietoa eri
nékokulmista. Uskomme saavamme tutkimuksesta hyOtyd omaan ty6homme
erityistd tukea tarvitsevien lasten parissa. Oletamme tutkimustulosten
kiinnostavan my0s luokkaparitydskentelya toteuttavia, ja sitd harkitsevia, opettajia

sekd tuovan asiasta lisdtietoa kunnan opetusjarjestelyistd paattiville.



2. ERITYISOPETUKSEN TOTEUTTAMISTAPOJA

Koulun erityisopetus voidaan toteuttaa monella tavalla. Luokkaparitydskentelyssé
se on siséllytetty yleisopetukseen. Erityisopetuksen jérjestimistd on viime
vuosikymmeniné ohjaillut paljolti integraatioideologia — tai ainakin sitd kohti on
pyritty. Integraation rinnalla on viime aikoina alettu puhua inkluusiosta. Pyrimme
tdssd luvussa selvittdiméédn em. késitteiden sisdlt6jd sekd niiden suhdetta toisiinsa.
Lisdksi tarkastelemme erityisopetusta lainsdddédnnon, opetussuunnitelman ja

Lempéélan kunnan nédkdkulmasta.

2.1 Integraatio

Integraatiolla on 60-luvulta ldhtien tarkoitettu pyrkimysté toteuttaa erityiskasvatus
mahdollisimman pitkdlle yleisen kasvatustoiminnan yhteydessd ja siithen
sulautettuna. Idealistisena tavoitteena on kaikkia koulutettavia hyvin palvelevan

yhtendisen koulujirjestelmén luominen. (Hautamiki ym. 1999, 133.)

Moberg (2001, 83) on myohemmin esittinyt, ettd integraatio tulisi néhda
koulutuspoliittisena tavoitteena, jota kohti yhteiskunnassa ja sen koululaitoksessa
tulisi pyrkid. Nédin ymmérrettynd integraatio ei suoranaisesti liity toimenpiteena
yksittdiseen erityisopetusta tarvitsevaan oppilaaseen vaan yleisemmin yksiloiden
vélisen erilaisuuden hyvédksymisen ja  yhteenkuuluvuuden lisddmiseen

kasvatusympaéristdissa ja yhteisoissa.

Integraation tavoittelussa voidaan erottaa erilaisia tasoja. Fyysisellé integraatiolla
tarkoitetaan integroitavien vilisen fyysisen etdisyyden vdhentdmistd. Yleisesti on
oletettu fyysisen integraation synnyttivan toiminnallista integraatiota, jonka
toteutumista tukevat erityis- ja yleisopetuksen yhteiset resurssit ja niiden

samanaikainen kayttd sekd suunniteltu yhteistyo.



Sosiaalisessa  integraatiossa integroitavien henkiloiden vilinen sosiaalinen
etdisyys vihenee luonnollisten myonteisten kontaktien lisdéntyessd. Keskeistd on
toisten hyvéksyminen ja hyviksytyksi tuleminen. Integraation ylin taso,
yhteiskunnallinen integraatio, tarkoittaa kaikkien ihmisten tasavertaisia
mahdollisuuksia vaikuttaa eldméénsd tyOssd ja vapaa-aikana. Fyysisen ja
toiminnallisen integraation on katsottu luovan pohjaa sosiaalisen ja
yhteiskunnallisen integraation toteutumiselle. Todellisena ja tavoiteltavana
integraationa kouluaikana on n#hty sosiaalinen integraatio, jonka arvo perustuu
koulun merkitykseen lasten ja nuorten sosiaalisen eldmidn ja titd kautta

eldménlaadun muovaajana. (Hautamiki ym. 1999, 141-142.)

Mobergin tavoin Emanuelsson (2001, 127-128) kuvaa integraatiota tavoiteltuna
asiantilana, jossa ihmisten véiliset luonnolliset erot hyviksytddn osaksi
“normaalia”. Tdm&d merkitsee hinen mukaansa haastetta kouluopetuksen
uudistamiseen. Kaikille yhteinen koulu tarjoaa jokaiselle lapselle mahdollisimman
hyvit kehityksen ja oppimisen olosuhteet koulun téysivaltaisena jidsenend.
Edellytyksend on kuitenkin integraation ndkeminen yhtend opetuksen

paitavoitteista. (Emanuelsson 2001, 128-129.)

Suomen erityiskasvatuksen liiton integraatiokannanotossa (21.8.1999) kaikille
yhteinen koulu ndhdddn haasteena ja positiivisena kehityssuuntana, mutta
muistutetaan integraation onnistumisen turvaamisesta. Integraation toteuttaminen
edellyttdd suotuisien opetuksellisten ja muiden olosuhteiden luomista ja
tarvittavien tukitoimien takaamista. Kannanoton mukaan erityisluokkaa ja
integraatiota ei pidd ndhdd vastakkainasetteluna vaan toisiaan tukevina

jérjestelyina.

2.2 Inklusiivinen koulu

Teittisen (2003, 14) mukaan inkluusio eroaa integraatiosta késitteellisesti ja
siséllollisesti siind, ettd se tarkoittaa yksilopainotusten ohella myds ympériston
olosuhteiden saattamista sellaiseen muotoon, ettd kaikki voivat osallistua (esim.

koulussa opetukseen) riippumatta heiddn ominaisuuksistaan.



Hén viittaa Saloviidan (1999) ja Somerkiven (2000) ndkemykseen, jonka mukaan
integraatio on tarkoittanut sisillollisesti 1dhinnéd yksilopainotteisuutta korostaen

yksilon muuttamista ja sopeuttamista ’valmiiseen” ympéristoon.

Moberg (2001, 85) nidkee integraation syvimmin olemuksen, sosiaalisen
integraation, olevan kuitenkin varsin ldhelld inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita.
Hén viittaa Biklenin (2001, 55) méiéritelmddn, jonka mukaan inklusiivisella
kasvatuksella tarkoitetaan kaikkien oppilaiden opinto-ohjelmien integroimista
yhteisiksi opinto-ohjelmiksi tai oppimisympéristdiksi. Moberg korostaa, ettéd
télloin integraatio ja inkluusio on ymmarrettdvd muuna kuin sijoitusratkaisuna tai
fyysisend yhdessdolona. Keskeiset elementit opetuksen jirjestimisessd
integraation ja inkluusion tavoitteiden mukaan ovat kaikkien ihmisten
yhteenkuuluvuus seké kaikkien hyvé opetus. Télla tarkoitetaan yhteisollisyyttd ja
oppilaiden erilaisuuden huomioon ottamista opetuksessa. (Moberg 2001, 85.)
Myos Strullyt (2000, 149) painottavat yhteisollisyyden nédkokulmaa; heidén
mukaansa inkluusio tarkoittaa sitd, ettd autetaan ihmisid ndkemidn jokaisen

yksilolliset ominaisuudet arvokkaina yhteison toiminnan kannalta.

Monenlaiset oppimisympdéristét voivat edustaa inkluusioajattelun mukaista
lahikoulua, jonka tulee taata kaikille edellytykset hyvdin opetukseen ja kasvuun
mahdollisimman normaalissa elinympéristossd ja vertaisryhmidssd. Pienten
kuntien ja koulujen tarkastelussa kiinnitetddn huomiota palvelujen
alueellistamiseen, moniammatilliseen ja poikkihallinnolliseen yhteistoimintaan,
koulun ja kodin yhteistyohon sekd opetuksen jérjestimiseen ja pedagogisiin
ratkaisuihin. Tuloksia ovat erilaiset 1dhikoulumallit ja niihin liittyvét osaratkaisut.

(Ikonen ym. 2002, 245)

Lahikoulu tarvitsee kéytdnndssd koulutyon joustavuutta lisddvid tila- ja
toimintaratkaisuja.  Riittdvdn pienet ryhmédkoot, ryhmdtilat, opettajien
samanaikaistyOskentely ja tarvittavat avustajat ovat osa resursseja, joita tarvitaan.
Kouluissa tulisi harjoitella enemmin yhteistoiminnallisia taitoja, koska voisi
olettaa, ettd vuorovaikutustaitojen hallinta kertaantuu yhdesséd tyoskentelemisen
positiivisissa kokemuksissa. Oletuksena on, ettd erilaisuuden sietokyky kasvaa.

(Murto 1999, 123,125.)



10

Inklusiivisessa koulussa erityisopetusta ei pidetd omana erillisend jirjestelméina,
vaan tdydentdvéni ja joustavana palveluna, joka suunnitellaan edesauttamaan
oppilaiden vaihtuvia ja toisistaan erilaisia tarpeita ldpi heidédn kouluvuosiensa
(Kauhanen 2001). Yleistd opetussuunnitelmaa tarpeen mukaan muokkaamalla
autetaan oppilaita saavuttamaan yksilolliset oppimisen tavoitteet (Ahvenainen ym.

2002, 201).

Koulussa oleminen ja toimiminen, yhteison jasenyys; mukanaolo, osallistuminen
ja osallisuus ilman ehtoja on tirkedtd. (Ikonen & Virtanen 2003, 179.) Kun
erityisoppilaat sijoittuvat ldhikouluihin, on kaikissa kouluissa samassa suhteessa
erilaisia oppijoita kuin eri yhteisdissd on erilaisia yksiloitd. Kaikilla, niin
oppilailla kuin henkilokunnallakin, on ndin mahdollisuus oppia ymmaértiméién
erilaisuutta ja hyviksymaédn sitd. Ndin on mahdollista lisiti yhteistoiminnallisten
tyomuotojen kayttod ja luoda edellytyksid uudenlaiselle koulukulttuurille ja

sosiaaliselle integraatiolle. (Ikonen & Virtanen 2003, 179.)

2.3 Lainséddanto ja opetussuunnitelma

Perusteet integraatiokehitykselle 16ytyvéit Perusopetuslaista (1998, 17§) sekd
hiljattain hyvéksytyistd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista (2004,
5.3). Opetussuunnitelman perusteiden mukaan erityisopetuksen tavoitteena on
auttaa ja tukea oppilasta siten, ettd hdnelld on tasavertaiset mahdollisuudet
suorittaa oppivelvollisuus yhdessd ikétoveriensa kanssa. Erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden opetus tulee perusopetuslain (628/1998) mukaan jéarjestia
ikdkauden ja edellytysten mukaisesti ja niin usein kuin mahdollista yleisopetuksen
lahikoulussa tai — luokassa. Oppilaalle tulee laatia henkilokohtainen opetuksen
jarjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS) ja hénelld on oikeus saada

tarvitsemansa tuki- ja kuntoutuspalvelut. (Perusopetuslaki 1998, 17§, 318§, 398.)
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Koululainsdddédnnon uudistuksen yhtend tarkoituksena on koulutuksellisen tasa-
arvon ja  yhdenvertaisten  koulutuspalvelujen  turvaaminen  kaikille
oppivelvollisille. Opetusministerion vuosille 1999 - 2004 laatiman koulutuksen
kehittimissuunnitelman mukaan huomiota kiinnitetdin mm. lasten ja nuorten
syrjdytymisen ehkdisemiseen ja opettajankoulutukseen. Tavoitteena on lisété
opettajien perustietoja ja — taitoja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
opetuksesta ja kuntoutuksesta. Valtakunnallisen koulutuksen
kehittdimissuunnitelmaan perustuen jokaisessa kunnassa tulee olla kunnallinen
koulutuksen kehittdmissuunnitelma. Erityisopetuksen jérjestdmistd koskeva
suunnitelma laaditaan yhteistyOssé yleis- ja erityisopetuksen, varhaiskasvatuksen,
sosiaali- ja terveydenhuollon ja muiden yhteisty6tahojen kanssa. (Virtanen ym.

2001, 208-209.)

2.4 Erityisopetus Lempaéldssi

Lempadldn kunnan palvelustrategian 18htokohtana on se, mitd laki sanoo
opetuksen jarjestimisestd. Perusopetuslain (1998, 3§) sddnnds opetuksen
jarjestdmisestd oppilaan ikdkauden ja edellytysten mukaisesti, on pohjana kunnan
opetuksen ja opetukseen liittyvien tukitoimien suunnittelussa ja toteuttamisessa.
Liséksi kunnan koulutuspoliittinen ohjelma seké kunnallisen opetussuunnitelman
erityistd tukea tarvitsevien lasten opetuksen jirjestimistd koskeva osio asettavat
puitteet erityisopetuksen jirjestimiseen Lempddldn kunnassa. Erityisopetuksen
strategiaa  sddtelevdt periaatteet ja  suuntaviivat, jotka muodostuvat
valtakunnallisista kehityssuunnaista, yleisestd arvoperustasta sekd kunnan ja
kuntalaisten tahdosta ja tarpeista. Lempddldn kunnan erityisopetuksen motoksi ja
arvoperustaksi alleviivataan ajatus tasa-arvoisesta oikeudesta perusopetuksen
palveluihin ja tukimuotoihin oppilaan omassa koulussa. (Lempéélén kunta,

Erityisopetuksen kehittdmissuunnitelma 2003.)
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Lempédlan  kuntakohtaisessa  opetussuunnitelmassa  vuosiluokille  esi-9
(Lempaélédn koulutuslautakunta 13.05.2004) todetaan kunnan panostavan
oppilaiden oppimis- ja muiden erityisvaikeuksien tunnistamiseen jo esi- ja
alkuopetuksessa, jotta oppilaalle voidaan suunnitella tarvittavat tukitoimet
riittdvan ajoissa. Lisdksi erityisopetukseen otettujen tai siirrettyjen opetuksesta
todetaan: Luokkamuotoista erityisopetusta, sopeutumattomien (ESY) opetus ja
yksildllisté oppimaar&a opiskelevien opetus, annetaan tarvittaessa vuosiluokkien
1-9 oppilaille. Kielihéiridisten oppilaiden luokkamuotoista erityisopetusta (EDY)
annetaan esi- ja alkuopetusikéisille oppilaille. Opetus pyritdan jarjestamadn

fyysisesti muun opetuksen yhteydessa tai erityiskoulussa.

Lempédlan kunta on mukana opetushallituksen valtakunnallisessa LATU -
hankkeessa (Laatua opetukseen ja tukea oppimiseen 2002-2004), jonka
tavoitteena on kehittda erityistd tukea tarvitsevien lasten opetusta ja tukipalveluja.
Hankkeen  keskeisid  kehittdmisalueita ovat koulupolun nivelvaiheet,
lahikouluperiaate sekéd erityisopetuksen kunnallinen ja alueellinen suunnittelu.
Kuntaan on jo vuonna 2001 perustettu erityisopetuksen suunnitteluryhmé, jonka
tehtdvénid on toimia erityisopetuksen kehittdjind ja valmistella erityisopetusta
koskevia asioita péitoksentekoa varten. Ryhmé valmisteli erityisopetuksen
kehittamissuunnitelman, jonka koulutuslautakunta vahvisti kevadlld 2003.
Suunnitelman pohjatyonéd tehtiin kyselyjd niin vanhemmille, oppilaille kuin
opettajillekin, jotta saatiin kattava selvitys erityisopetuksen tilasta Lempaildssa.
Suunnitelmassa on esitetty toimenpiteet erityisopetuksen kehittdmiseksi vuosina
2002-2005. Erityisind kehityskohteina mainitaan luokkamuotoinen erityisopetus
ja ldhikouluperiaate sekd integrointi yleisopetukseen ja yleisopetuksesta

erityisopetukseen.

Lempadldssé ollaan jarjestimédssd erityisopetusta alueellisen ldhikouluperiaatteen
mukaisesti. Télld hetkelld tilaongelmat isoilla koululla estdvét alueellisen mallin

mukaisen toteuttamisen. Erityisluokalla oleva tai osittain yksildllistettyd
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opetussuunnitelmaa noudattava oppilas voi tilanteen mukaan opiskella osittain tai

kokonaan yleisopetuksen opetusryhmaéssa.

Huomioon on otettava oppilaan edellytykset ja kyvyt sekd toiminnan
mahdollisuudet ja  tarkoituksenmukaisuus.  Erityisoppilaan  opiskellessa
yleisopetuksessa on opetusryhmédn koon oltava enimmillddn kaksikymmenti
oppilasta. Resurssien tulee vastata tarvetta, tdhdn kuuluu myds opettajan ja
avustajan lisdkoulutus. Integroinneista sovitaan koulun sisdisin jdrjestelyin.

(Lempéélédn kunta, Erityisopetuksen kehittdmissuunnitelma 2003.)

Lempiaidldn kunnassa kehitetdén edelleen yleis- ja erityisopetuksen yhteistyotd,
niin oppilas- kuin opettajatasollakin. Se tarvitsee onnistuakseen koulujen
toimintakulttuurien muuttamista avoimempaan suuntaan sekd voimavarojen
yhdistdmisté. Integraatiota tukevien mallien kehittely on osa ldhikouluperiaatteen

mukaista toimintaa. Luokkaparityoskentely on yksi tdllainen yhteistyon malli.



14

3. OPPIMISESTA

Erilaisten opetusjérjestelyjen tarkoituksena on turvata jokaisen lapsen edellytysten
mukainen oppiminen. Elinikdisen oppimisen ndkokulmasta olennaista on
myonteisten oppimisasenteiden luominen jo ensimmadisind kouluvuosina.
Opetustyotd tekevien henkildiden toimintaa ohjaa opetussuunnitelman virallisten
tavoitteiden ohella oma henkilokohtainen oppimiskisitys arvoineen ja
uskomuksineen. Opettajan késitys oppimisesta vaikuttaa niin menetelmien

valintaan kuin oppimisympériston rakentamiseen.

3.1 Sosiaalinen konstruktivismi

Konstruktivistisessa oppimisndkemyksessd korostetaan oppilaan aiempien
tietorakenteiden merkitystd. Oppilaan oma ajattelu ja kokemukset ovat tirkeita,
hin konstruoi kisityksenséd ilmidistd ja tapahtumista aiempien kokemustensa ja
konstruoimansa pohjalta. Konstruktivistien mukaan oppiminen on jatkuvaa
rakentamista, tietojen tarkentamista ja uudelleen muotoilua. (Sahlberg &

Leppilammil994, 25.)

Sosiaalisena konstruktivismina tunnetussa konstruktivismin suuntauksessa
painotetaan vuorovaikutuksen merkitystd. Sosiaalisen konstruktivismiin siséltyy
ajatus, ettd kehitystd ja oppimista ei voida tdysin ymmartii sosiaalisen kontekstin
ulkopuolella. Toisin sanoen lapsen oppimisen edellytykset ovat sosiaalisessa
kontekstissa. (Linnild 1999, 167-168.) Keskusteluissa ja ryhmitoiminnassa
yksilon ajatteluprosessit tulevat ndkyviksi sekd hinelle itselleen ja muille. Tama
luo uusia mahdollisuuksia reflektoida niitd itsekseen ja vastavuoroisesti muiden

kanssa. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 170-171.)

Vuorovaikutuksen merkitys ajattelun kehittdjdnd korostui jo Vygotskyn (1896-

1934) tutkimuksissa. Hinen mukaansa aikuisen tai pidemmélle edenneen toverin
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ohjaamana lapsi suoriutuu sellaisistakin tehtévistd, jotka ilman apua olisivat
mahdottomia ratkaista.

Lapsi toimii télldin 1dhikehityksen vydhykkeelld, jolla tarkoitetaan tilaa yksilon jo
saavuttaman ja seuraavan kehitystason vililld. Kouluopetuksen katsotaan olevan
tehokkainta juuri ldhikehityksen vyohykkeelld toimittaessa. (Eronen ym. 2001,
92))

Oppilaan subjektiivisista kokemuksista muodostuu objektiivista tietoa sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja oppilaiden keskindisen yhteistoiminnan kautta. Tdma on yksi
yhdessd oppimisen ydinkohtia. Yhteistoiminnallisuuden keskeinen merkitys on
oppilaan tiedonmuodostuksen vahvistamisessa ja ristiriitojen synnyttimisessa
samaan aikaan, kun hdn on vuorovaikutuksessa toisten vastaavassa tilanteessa
olevien kanssa. Uutta tietoa ja tietimystd syntyy ongelmatilanteista. Opettajan
tehtdvdnd on jarjestdd tilanne, jossa oppilas voi késitelld aiempia tietojaan,
prosessoida aktiivisesti ja késitelld uutta tietoa mahdollisimman mielekkaésti.

(Sahlberg & Leppilampi 1994, 25-26.)

3.2 Oppimisympéristd

Hyvd oppimisympdristd heijastaa késityksid ihmisten oppimisesta. Se
mahdollistaa hyvééin oppimiseen liitetyt tunnusmerkit esim.
tavoitesuuntautuneisuuden, yhteistoiminnallisuuden ja itseohjautuvuuden. Hyvé
oppimisympéristd rohkaisee tiedon hankintaan ja kokeiluihin ja on

muunneltavissa erilaisten oppilaiden tarpeisiin. (Ahvenainen ym. 2002, 197.)

Oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen laatu on kaikille yhteisessd koulussa
keskeinen sosiaalisen oppimisympériston kriteeri. Opettaja on sekd vammaisten
ettd ei-vammaisten oppilaiden keskindisen vuorovaikutuksen ohjaaja, tukija ja
rohkaisija. Sosiaalisesti kannustavassa oppimisympéristossd tuetaan oppilaiden
yhteisty6téd ja vuorovaikutusta, mutta annetaan myods mahdollisuus vetdytymiseen
ja yksintyoskentelyyn. Psyykkinen oppimisympéristd nivoutuu ldheisesti

sosiaaliseen ympdéristoon ja on maédriteltdvissd oppilaiden subjektiivisten



16

sosiaalisten kokemusten tilaksi. Kouluviihtyvyys on tidssd keskeisend

indikaattorina.( emt., 194-195, 199.)

Sosiaalisen oppimisympériston laatu on yhteydessd fyysisen oppimisympariston
luomiin mahdollisuuksiin. Koulusuunnittelussa tulisikin ottaa nykyistd paremmin
huomioon erilaisten oppilaiden tarpeet. Jos ympéristd on toimiva erityistd tukea
tarvitsevalle oppilaalle, se on hyvé ympdristo kaikille oppilaille. (Ahvenainen ym.
2002, 194, 199.) Tamén katsomme tarkoittavan sitd, ettd myds yleisopetuksen
oppilaat hydtyvit erityisopetuksen materiaalien ja resurssien kaytostd. Ahvenaisen
ym. mukaan (2002, 200-201) tuloksellisen kognitiivisen oppimisympariston ja
hyvit oppimistulokset takaa varmimmin juuri laadukas fyysinen ja sosiaalinen
oppimisympéristd. Oppilaiden tiedollisen kehityksen tukeminen liittyy ldheisesti
kognitiiviseen oppimisymparistoon. Henkilokohtainen opetuksen jirjestimisti
koskeva suunnitelma (HOJKS) toimii opettajan tyovélineend. Tavoitteena on, etti
oppimisesta muodostuisi viime kiddessé elinikdisen oppimisen itseohjautuvuutta ja

yhteistoiminnallisuutta korostava prosessi.

Oppilaiden vilisistd ja heidén ja opettajan vélisistd suhteista muodostuva luokan
sosiaalinen ilmapiiri on oppimisen perustekijd. Oppimista tukevassa sosiaalisessa
ilmastossa saadaan aikaan ryhméoppimista sekd rakentavaa yhteistd suunnittelua
ja arviointia. Hyvén sosiaalisen ilmaston rakentumista tukevat mm. eri-ikdisten
oppilaiden yhteistoiminta, erityisryhmien mukanaolo ja yhteistoiminnallisuutta
tukevat opetusmenetelmait. (Pédssildi ym. 1994, 20-21.) Vuorovaikutuksen ja
sosiaalisen ilmaston merkityksen korostaminen oppimisen ndkokulmasta liittyy
ldheisesti aiemmin mainittuun sosiaalisen konstruktivismin késitteeseen.

Katsomme tdmén myo6s valaisevan sosiaalisen integraation suhdetta oppimiseen.

3.3 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Yhteistoiminnallisen oppimisen juuret 16ytyvdt 1800-luvun lopulta, jolloin
amerikkalainen koulutusfilosofi John Dewey esitteli ideoita ja keinoja kehittda
oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta opetus- ja oppimistilanteissa. Néihin

yhteistoimintaan ja oppimiseen perustuvien opetuskokeilujen jélkeen, 1900-luvun
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puolivilissd, alettiin  etsid tarkemmin ryhmiddynamiikkaan perustuvia
opetusjérjestelyja. Co-operative learning, yhteistoiminnallinen oppiminen,
vakiintui opetuksen ammattilaisten sanastoon vasta 1970-luvun lopulla.

Se on yhteinen nimitys niille pedagogisille toimintatavoille, joiden ldhtokohtana
on tieteellisin perustein tehtivd suuren ryhmdn jako pienempiin

yksikoihin.(Sahlberg & Sharan 2002, 10-11.)

Yhteistoiminnallisuus on yksi teemoista, joiden kautta tarkastelemme sosiaalisen
integraation toteutumista. Tutkimuksessamme se ei tarkoita vain opetuksellista
menetelmidd vaan laajemmin vertaisryhméssd tapahtuvaa yhteisvastuullista
toimintaa. Mydétdilemme Leppilammen ja Piekkarin (1998) ndkemystd, jonka
mukaan yhteistoiminnallinen oppiminen on tapa ajatella, eikd nippu
menetelmillisid temppuja. He korostavat, ettd timé ajattelutapa on oppimisen
itsendistymistd ja vapautumista tukeva sosiaalinen rakennelma. Toisten
auttamisen, toisilta oppimisen ja yhdessd oppimisen avulla pyritdén sosiaaliseen
muutokseen, jossa hallitsevina piirteind ovat avoimuus, dynaamisuus,
ryhmikeskustelu ja yhteinen prosessointi. Sosiaalisen kasvun ja kehittymisen
kanssa rintarinnan kulkee itsendistyminen ja yksilollinen kasvu. (Leppilampi &

Piekkari 1998, 27.)

Kohonen (2002, 348) tiasmentdd, etti oppilaita opetetaan yhteisvastuulliseen
toimintaan, jossa ns. vapaamatkustajien madrdd pyritddn vidhentdmiin
keskustelujen ja ohjauksen avulla. Pyrkimyksend on luoda yhteisollinen
oppimiskulttuuri, jossa jokaisella voi olla oma panoksensa annettavana. Panoksen
madrét vaihtelevat, mutta vastuu on kuitenkin jaettu ja yhteinen. Néin oppilaat

kasvavat sosiaalisesti vastuulliseen ryhmén jasenyyteen ja kansalaisuuteen.

Toiminnan perustana on toisten auttaminen ja kaikkien osapuolten aktiivinen
osallistuminen yhteiseen toimintaan. Yhteiseksi pddmairiksi asetettuja tavoitteita
ei saavuteta, ellei jokainen osallistu ja pyri onnistumaan omassa tehtivassddn.
Oppilaiden oppimista pyritddn vahvistamaan sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla
niin, ettd oppiminen etenee laadullisesti sekd méérillisesti. Myds oppilaiden

sosiaaliset ja kielelliset vuorovaikutustaidot hyotyvét toiminnasta. Sahlbergin ja



18

Leppilammen (1994, 61) mukaan yhdesséd oppiminen ei kuitenkaan voi olla ainoa

oppimisen muoto. Tarvitaan my0s yksilo- ja kilpailuhenkisti oppimista.

Yhteistoiminnallisen oppimisen on todettu kehittdvén itsetuntoa, sosiaalisia
suhteita ja asenteita erityis-, eri kieli- ja kulttuuriryhmien oppilaita kohtaan.
Lisdksi oppilaiden on todettu siirtdvidn yhteistoiminnallisia toimintamalleja myds
muiden  vertaisryhmien  kuin  oman  koululuokan  kanssakdytivdin
vuorovaikutukseen, ilman  opettajan  vaikutusta. = Yhteistoiminnallisella
toimintamallilla on positiivinen vaikutus koko kouluyhteis6on ja sen keskindiseen
yhteistyohon, mukaan luettuna opettajat ja muu henkilokunta. Menetelmén
kaytostd selkeind positiivisina hyOtyind erottuvat virheistdi oppiminen,
oppimisympériston ~ mahdollisuuksien = hyodyntdminen sekd  tydskentely
henkilokohtaisilla rajoilla ja jopa ndiden rajojen ylitys. (Adams & Hamm 1990,
11-12.) Hitaimmin oppivien on todettu hyotyvdn menetelméstd eniten, mutta
myo6s lahjakkaammat yltdvat suorituksissaan vidhintddn samalle tasolle kuin
opiskellessaan itsendisesti. ( Sahlberg & Leppilammil994, 67-70.; Johnson ym.
1984, 10-11)

Eri koulukunnat jdsentivdt yhteistoiminnallista oppimista osittain toisistaan
poikeavasti. Sahlberg ja Leppilammi (1998) esittdvdt viisi suomalaiseen

yhteiskuntaan ja kulttuuriin sopivaa yhteistoiminnallisuuden periaatetta:

e positiivinen riippuvuus, jonka pohjana toimii tutustuminen, yhteisten
tavoitteiden luominen ja pelisdédnndistd sopiminen

e vuorovaikutteinen  viestintd,  opettajan  tehtdvdnd on  luoda
oppimistapahtumalle sellainen ympéristd, ettd vuorovaikutteinen viestintd
mahdollistuu

* yksiléllinen vastuu, Jokaisen ryhmén jédsenen on suoritettava oma
tehtdvénsé tai ainakin annettava oma panos tehtévin tydstdmiseen

» sosiaaliset ryhmaétaidot, oppijoille on tietoisesti opetettava mm. puhumisen
ja kuuntelun vuorottelua, johtamistaitoja, keskindistd luottamusta, toisten

arvostamista, padtoksentekoa ja ristiriitatilanteista selvidmista.
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e toiminnan ja oppimisen yhteistd pohdintaa, timid on kokemuksellisen
oppimisen kehdn vaihe, reflektointi on silta omien kokemusten
muuntamisesta uusiksi teorioiksi, késitteiksi ja malleiksi (Leppilampi &

Piekkari 1998, 28-30; Johnson ym. 1984, 10-11.)

Koulun virallisten tavoitteiden, sekd sosiaalisten ettd tiedollisten, ndkdkulmasta
yhteistoiminnallista oppimista on helppo puolustaa. Yhdessd tekemélld opitaan
eldmén tirkeitd yhteistyotaitoja: ottamaan toiset huomioon, tdydentdméén toisten
tietoja omalla osaamisella ja tukemaan toisia oppilaita. Lyhyesti sanottuna:

opitaan eldméén yhdessd. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 110.)
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4. ERILAISIA OPPIJOITA

Erilaisuuden yksiselitteinen maééritteleminen lienee mahdotonta. Emanuelsson
(2001, 125) nikee erilaisuuden tdrkednd “normaaliin” siséltyvdnd ominaisuutena.
Hénen mukaansa erilaisuus todetaan kuitenkin vain harvoin neutraalisti, ilman
myonteistd tai kielteistd arvolatausta. Kielteisesti arvioidut eroavuudet joutuvat
helpoimmin aliarvostetuiksi ja n#&hdddn poikkeavuuksina. Tdméd ilmenee
Emanuelssonin ja Perssonin (1997) mukaan Ileimaavana suhtautumisena

poikkeaviksi arvioituihin yksiloihin. (Emanuelsson 2001, 126.)

Erityiskasvatuksen kayttamat luokittelukategoriat sisdltdvit objektiivisen ihmisid
koskevan tiedon lisdksi ihmisryhmid koskevia subjektiivisia tulkintoja,
ajattelutapoja ja yliméardisid merkityksid. Poikkeavuutta osoittava leima ei
symboloi vain olemassa olevaa poikkeavuustilaa, vaan kertoo myds jotakin
poikkeavuuden synnyttineestd maéérittelymekanismista. Poikkeavuus on aina
osaksi sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta miiriteltyd ja osoitettua. Niin ollen
muuttamalla poikkeavuutta koskevia ajatuksiamme ja tulkintojamme, voimme

muuttaa poikkeavuutta. (Hautaméki ym. 2002, 162-163.)

Kalliopuskan (1995, 56) mukaan erilaisuuden sieto perustuu itsekunnioitukseen.
Oman eldmén kunnioittaminen on edellytys toisen ihmisen eldmén
kunnioitukselle. Erilaisuuden sieto edellyttdd myds kykyd empatiaan. Téllin
toinen ihminen ndhddin erilaisena ja ainutkertaisena. Erilaisuuden sieto lisdéntyy
yleensd ikdvuosien myotd. Rodstam (2002, 44-45) toteaa kouluikédisten lasten
vaatimusten itsed ja muita kohtaan pohjaavan ainakin aluksi paljolti
samanlaisuuden kisitteeseen. Kun kyky perspektiiviajatteluun kasvaa, lisdéntyvit
my0s lapsen  mahdollisuudet arvioida kanssaihmisiddn ja  itseddn

monivivahteisemmin.

Emanuelsson (2001, 132) esittdd, ettd ryhmén erilaisuus esimerkiksi

oppimiskyvyn suhteen tulisi ndhdd myonteisend ja arvokkaana asiana. Erilaisuus
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merkitsee vaihtelevaa avun ja tuen tarvetta, minkd ymmértdminen on
Emanuelssonin mukaan edellytys integraation kehittymiselle.

Integroituja kouluja koskevien havaintojen pohjalta onkin todettu, etti vain
integroidussa ymparistossd sekd opettajat ettd oppilaat voivat saada realistisen
kidsityksen oppimisen moninaisuudesta. Taméd edesauttaa suvaitsemaan
erilaisuutta. Keskeinen merkitys on koulun sosiaalisella oppimisympéristolla.
Verbaalisen vuorovaikutuksen (oppilaita koskevan keskustelun laatu, lempinimet,
oppilaiden keskinédinen kielenkéyttd, henkilokunnan tapa puhua oppilaille) ohessa
eleet ja ilmeet ovat osa koulun viestinnéllistd kokonaisuutta, joka luo oppilaille

kuvan suhtautumisesta erilaisuuteen. (Ahvenainen ym. 2002, 143, 194-195.)

Tyossimme olemme kohdanneet monia erilaisia oppijoita sekd erilaisuuden
luokittelukategorioita. Toisinaan diagnoosi on vélttiméiton oppilaan tarvitsemien
tukitoimien turvaamiseksi. ArkityOssd keskeistd on kuitenkin oppilaan
yksilollisten vahvuuksien ja tarpeiden havaitseminen ja niihin vastaaminen.
Erilaisuuteen liittyvdt arvolataukset ovat sitkedssd”, niistd pddseminen vaatii

ponnistuksia niin opettajien henkil6kohtaisella kuin hallinnollisellakin tasolla.

4.1 Oppilaan kielellinen héirio

Tutkimuskohteenamme olleen luokan oppilaista osa on kielihdiridisid. Kielellinen
hdirid on késitteend laaja-alainen. Silld tarkoitetaan mm. vaikeuksia ymmartaa
puheen, kirjoituksen tai muun symbolijérjestelmén avulla vélitettyd informaatiota.
Kielellisiksi héirioiksi luokitellaan myds puhutun ja kirjoitetun kielen tuoton
hdiriot tai muu poikkeava kielen kehitys. Téllaisia kielellisid hdiriditd ovat
esimerkiksi lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet, neurologisperdiset puheen
ymmaértamisen ja tuottamisen vaikeudet eli dysfasiat, CP-vammaisen puhe,
kehitysvammaisen puhe ja psyykkisesti hiiriintyneen puhe. (Ahvenainen ym.

2002, 67.)

Dysfasia on kielellisen kehityksen erityisvaikeus, mikd tarkoittaa kaytinnon

tasolla sité, etti lapsi ei omaksu kielté siten kuin olisi odotettavissa hdnen muuten
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normaalisti etenevdn kehityksensd perusteella. Vaikea-asteinen dysfasia haittaa

useimmiten lapsen kehitystd, toimintaa, vuorovaikutusta ja oppimista.

Dysfasian taustalla ajatellaan olevan keskushermoston kehitykseen vaikuttavia
tekijoitd, jotka voivat muuttaa hermoston rakenteellisia tai toiminnallisia piirteita.
Yleisimmdksi  dysfasiaa aiheuttavaksi riskitekijdksi arvellaan perimaa.
Kouluikéisen lapsen kielellinen hiiri6 altistaa tavallisimmin ongelmiin seuraavilla
alueilla: puheilmaisu ja kuullun ymmaértdminen, sosiaaliset taidot, lukemisen ja
kirjoittamisen taidot, vieraan kielen oppiminen, matemaattiset taidot ja

ongelmanratkaisu, motoriikka ja tarkkaavaisuus. (Marttinen ym. 2001, 21-22.)

Vaikeuksien yksilollisyydestd johtuen on kielihdiridisen lapsen kuntoutus
suunniteltava aina lapsen vaikeuksien ja vahvuuksien mukaan. Oppimisvaikeuksia
on todettu ilmenevédn vahemman, mikali koti tukee lapsen koulunkdyntid, lapsella
on hyvd suhde opettajaan ja jos opetustilanteet ovat yleisesti rauhallisia.
Tavallisimpia  tukimuotoja ovat mm. erilaiset terapiat, pidennetty
oppivelvollisuus, henkilokohtainen opetuksen jarjestimistd koskeva suunnitelma

ja koulunkéyntiavustaja. (emt., 24-25.)

Moniammatillinen yhteistyd on tarkedd, jotta opetus ja kuntoutus vastaisivat
mahdollisimman hyvin lapsen tarpeisiin. Vanhemmilla on asiantuntijan rooli
lastansa koskevissa asioissa, joten heiddn kanssaan on neuvoteltava kaikista
lapsen koulunkédyntiin liittyvistd péaatoksistd. Henkilokohtaisen opetuksen
jarjestdmistd koskevan suunnitelman laadinta, seuranta ja arviointi kokoaa lapsen,
vanhemmat, opettajan ja muut kuntouttajat yhteen pohtimaan keinoja lapsen

koulunkdynnin tukemiseksi. (Siiskonen ym. 2001, 80.)

4.2 Sosiaalinen vuorovaikutus

Kielenkéyttd on suurelta osaltaan sosiaalista. Kieli palvelee ihmisten vilistd
vuorovaikutusta ja sitd kédytetddn mm. sosiaalisten suhteiden luomiseen ja

yllépitimiseen, itseilmaisuun sekd oman ja toisten kéyttdytymisen séitelyyn.
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Kielelld on tirked tehtéiva ajattelun, tiedonhankinnan ja vaikuttamisen vélineend.
(Koppinen ym. 1989, 22.)

Kielelld on myds huomattava vilineellinen merkitys tunteiden ja asenteiden
tyOstimisessd. Arvot ja normit omaksutaan niin ikd&n kielellisessa
vuorovaikutuksessa sosiaalisen ympériston kanssa. Kielellinen kehitys ja kielen
oppiminen ovat yhteydessd lapsen motoriseen ja sosioemotionaaliseen

kokonaiskehitykseen. (Ahvenainen ym. 2002, 67.)

Vuorovaikutuksen perustaitojen oppiminen alkaa jo lapsen ensimmaéisind
ikdvuosina.  Néitd  vuorovaikutuksen  syntymiselle ja  ylldpitdmiselle
valttdimattomia taitoja ovat mm. aloitteiden tekeminen, kuunteleminen, aloitteisiin
vastaaminen, puheenvuorojen vaihtaminen ja puheenvuorojen pituuksien
yhdenmukaistaminen. Vuorovaikutuksen vaativammat taidot (esim. auttaminen,
sovittelu, myOnteinen suhtautuminen) edellyttédvit toisen henkilon roolin ja
tilanteen havaitsemista sekd oman toiminnan ja tavoitteiden tiedostamista.
Keskeinen merkitys sosiaalisessa vuorovaikutuksessa on myos ei-kielelliselld

kommunikaatiolla. (Koppinen ym. 1989, 70.)

Kyky ndhdi asioita toisen henkilon ndkokulmasta liittyy lapsen sosiaaliseen
kehitykseen. Lapset tarvitsevat Pulkkisen (2002, 113) mukaan aikuisen apua
ristiriitatilanteissa ja toisen ymmaértamisessd. Kielelliset vaikeudet rajoittavat
lapsen ymmértdmisen ja ilmaisun mahdollisuuksia, jolloin virheet tulkinnoissa
lisdéntyvdt ja aiheuttavat vuorovaikutuksen ongelmia. Puheen tuottamisen
vaikeudesta johtuen lapsi saattaa ilmaista itsedéin enemmaéin toiminnalla kuin
sanoilla. Toisin sanoen ndenndinen ongelmakéyttdytyminen toimiikin ehka
kommunikoinnin vélineené lapsen tarpeita palvellen. Dysfaattisen lapsen kanssa
tyoskentelevien on olennaista pyrkid ndkemain kielellisten vaikeuksien merkitys
vuorovaikutustilanteissa ja erottamaan ymmairtdmisen tai ilmaisemisen vaikeus

tarkkaamattomuudesta tai tottelemattomuudesta. (Aro ym. 2001, 153.)

Luokan emotionaaliseen ilmapiiriin vaikuttaa my0s oppilaiden itsetunnon
kehittymisen tukeminen. Rehellinen ja avoin kommunikaatio on keskeistéd
realistisen mindkuvan luomiselle. Latvan (2001, 222-223) mukaan dysfasiasta ja

sen ilmenemismuodoista tulisi keskustella rehellisesti oppilaan itsensd ja hénen
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luokkatovereidensa kanssa. Kaveripiiri tukee dysfaattisen oppilaan itsetunnon
muodostumista — tosin dysfaattisen oppilaan saattaa olla vaikeata 16yt4a ystévia.

Ystivyyssuhteita tulisikin tukea jarjestiméilld ystivyksille tilaisuuksia olla
yhdessd kouluajan ulkopuolellakin. Dysfaattisen oppilaan kyvykkyyden tunnetta

lisad my0s sddnnodllinen harrastus ja sithen sitoutuminen.

Integroitu kouluympéristd lisdd mahdollisuuksia vammaisten ja vammattomien
oppilaiden vuorovaikutukseen. Tutkimusten mukaan vuorovaikutus on yleensi
positiivista ja hyodyttdd myds muita kuin erityistd tukea tarvitsevia oppilaita.
Eristetyissd ympéristdissd erityistd tukea tarvitsevat oppilaat eivit voi ystivystyé
muiden oppilaiden kanssa eivitkd saa mahdollisuuksia omaksua sosiaalisia taitoja,

joita tarvitaan normaaliymparistdsséd. (Ahvenainen ym. 2002, 135-136.)

4.3 Ystdvyyssuhteet

Inklusiivisissa luokkayhteisdissa tuetaan luonnollisten tukiverkostojen syntymista.
Oppilaiden  toisilleen = antama  ohjaus, kaverisuhteet,  ystivépiirit,
yhteistoiminnallinen oppiminen ja muut luonnollista ja jatkuvaa yhteistyota
synnyttivit tavat ovat tdrkeitd. (Ahvenainen ym. 2002, 111.) Myo6s Pulkkinen
(2002, 112) korostaa kokemusta muihin kuulumisesta yhtend yhteiséon
jasentymisen perusasioista. Pulkkisen mukaan lapsi tarvitsee yhteison, jossa hidnen
panoksensa on tirked ja jossa hian voi muodostaa ystiavyyssuhteita. Tunne muihin

kuulumisesta vahvistaa lapsen perusturvallisuutta.

Finen (1981, 41) luonnehdinnan mukaan ystdvyys on positiivisella tunteella
ladattu sosiaalinen suhde, side kahden yksilon vélilla. Ystivyys on olemukseltaan
henkisté tai aatteellista, ei niinkdédn fyysistd. Ystivien seurassa lapsi voi hankkia
ja kehittdd tarpeellisia vuorovaikutustaitoja kuten ennakoimaan muiden toimintaa
ja tiedostamaan heididn odotuksiaan. Ystidvét ovat taipuvaisia nikeméén toisensa
toimintamieltymysten suhteen samankaltaisina ja uskovat siten jakavansa saman
kayttdytymismallin. Yhteiset kiinnostukset ja toiminnat toistuivat lasten
vastauksissa kysyttdessd, miksi he olivat jonkun ystidvid. Ystdvyyssuhteet

tarjoavat kontekstin lapsen sosiaalisen minin kasvulle, kontekstin, jossa lapsi voi
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omaksua tarkoituksenmukaisen mindkuvan, jota projisoida sosiaalisiin tilanteisiin.
(emt., 47-49.)

Kouluikéiset lapset vertailevat itseddn muihin samanikéisiin tarkoituksenaan
saada kisitys omista tiedoista / taidoista ja muiden em. perustuvasta arvostuksesta.
Néiden vertailujen pohjalta saattaa syntyd enemmén tai vihemmén vakiintuneita
hierarkioita. Yleensd lapset 10ytévit paikkansa tdstd jérjestyksestd, sen sijaan
jatkuva aliarviointi ja hyldtyksi tulemisen kokemukset vaikuttavat negatiivisesti
lapsen itsetuntoon. Kiusaaminen on niin ikdén ilmid, joka kulkee kisi kédessd
lasten tekemien vertailujen kanssa. Aikuinen voi tukea ja vahvistaa lasta, muttei
kunnolla korvata menetettyé toveripiiriin kuulumisen arvoa. Aikuisen vastuu on
keskeinen, kun lasta autetaan uudelleen sellaiseen toveruuteen toisten lasten
kanssa, joka toimii kaikkien hyvdksymaélld tasolla. (Rodstam 1992, 74-75.)
Toveriryhmddn sopeutumisen kannalta on olennaista, ettd lapsi pystyy
ymmaértaméadn muiden ajatuksia, tunteita ja motiiveja sekd toimimaan moraalisesti
hyvéksyttavilld ja myonteistd vuorovaikutusta yllépitdvilla tavoilla. (Eronen ym.

2001, 96.)

Kun toveriryhméd on vakiintunut ja lapset tuntevat olonsa turvalliseksi oman
identiteettinsd suhteen, tulee myos erilaisuudesta sallitumpaa. Erilaisuuden
sietokyvylld on nidin ollen mahdollisuus kehittyd alun samankaltaisuuteen
painottuvasta, jidykéstd ryhmédmuodostelmasta. Samanarvoisuuden periaatteelle
rakentuvalle avoimelle toveruudelle voi siséltyd sellaisia ominaisuuksia kuten
tasa-arvo, solidaarisuus ja ldhimmaisyys. Edelld mainittu kehitys vaatii kuitenkin
aikaa ja jatkuvuutta, samoin kuin aikuisten tukea. Lisdksi tarvitaan yhteisid
harrastuksia tai toiminta-alue, jonka ympérille toveriryhmid voi muodostua.

(Rodstam 1992, 87-91.)

Toverin valinta on kouluikéisilld useimmiten sukupuoleen sidottua. Tyttojen
toveruus on parityyppistd ja samankaltaisuus tavoitellumpaa kuin pojilla. Tosin
ystivyys voi muodostua myods tdydentdvistd suhteesta esim. aktiivinen ja
passiivinen tyttd. Poikien toveriryhmit ovat suurempia ja joustavampia, ja
ryhméén on helpompi liittyd. Tyttdjen mielenkiinnon suuntautuessa suhteisiin ja
tunteisiin, pojat suuntautuvat useimmiten toimintaan. Pojille toiminnan sisilto on

muotoja tarkeampad, toisin kuin tyt6illa. (emt., 91-92.)
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Strully & Strully (2000, 146) nidkevit ystidvyyssuhteet ainoana todellisena tapana
liittyd yhteis6on. He korostavat ystidvyyssuhteiden merkitystd ei vain
eliminlaadun vaan myos oppimisen kannalta. Strullyt kritisoivat koulua
ystavyyssuhteiden ja sosiaalisten arvojen vihdisestdi huomioimisesta. Koulun
tulisi kehittyd inklusiiviseen suuntaan luoden mahdollisuuksia ystdvyyssuhteiden
syntymiselle, oppilaiden erilaisista kyvyistd tai ominaisuuksista riippumatta.
Ystivyyssuhteiden kehittyminen ja ylldpitiminen edellyttdd heiddn mukaansa
mm. ldhikouluperiaatteen noudattamista, kaikille yhteisid opinto-ohjelmia ja
luokkayhteisdjé, koulun ulkopuolista yhteistoimintaa seké erityisesti vanhempien
ja opettajien aktiivista, tarkoituksellista toimintaa ystdvyyssuhteiden tukemiseksi.
(Strully & Strully 2000, 148-149.)

Katsomme lasten vastavuoroisten ystdvyyssuhteiden kuvaavan ryhmééin
liittymistd. Erityis- ja yleisopetuksen oppilaiden viliset ystdvyyssuhteet seké
yhteiset leikit ovat koulun arjessa nidkyvéa sosiaalista integraatiota. Subjektiivinen
kokemus ystdvyydestd ja hyviksytyksi tulemisesta vahvistaa lapsen itsetuntoa ja
itsendistymiskehitystd. Ndméd kokemukset ovat mielestimme erityisen tarkeité

dysfaattisille oppilaille, joiden itsetuntoa kielelliset vaikeudet saattavat heikentia.
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5. LUOKKAPARITYOSKENTELY

5.1 Teoreettinen perusta ja tavoitteet

Luokkaparitydskentelylld tarkoitetaan erityisluokan ja yleisopetuksen luokan
yhteistoimintaa. Tydskentelyd voidaan toteuttaa eri tavoin, tarpeista ja tilanteista
riippuen. Luokkaparityoskentelyssa pyritddn eteneméén fyysisen ja toiminnallisen
integraation kautta kohti sosiaalista integraatiota. Tydskentely perustuu
inkluusioajatteluun, jossa keskeistd on tédysi jésenyys, vahva yhteisollisyys ja
erilaisuuden nikeminen rikkautena. Monitasoinen opetus ja yksilollisyys ovat
inkluusiota koulussa, lisdksi tarvitaan tukitoimia ja vanhempien aktiivista

mukanaoloa.

Luokkaparity0skentelyn  tavoitteita ovat  suvaitsevaisuuden lisddminen,
erilaisuuden arvostaminen, mallioppiminen, sosiaalisten taitojen harjoittelu,
luokan me-henki sekd omien taitojen vahvistaminen toisten taitoja tukien.
Luokkatydskentely perustuu pitkalti Johnsoneiden luomaan
ryhmityomenetelméédn (ks. 3.3). Yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteiden

mukaisesti tavoitteet asetetaan seké tiedolliselle ettd sosiaaliselle osaamiselle.

Opetus perustuu luokkaparityoskentelyssd pddasiassa samanaikaisopetukseen.
Talla tarkoitetaan sitéd, ettd kaksi tai useampi opettajaa ohjaa luokkaa yhdessa.
Opettajat yhdistdvét voimavaransa ja suunnittelevat toimintaa yhdessi. Jokaisen
vahvuudet otetaan kayttoon. Samanaikaisopetuksen tiimitydomallin (Bauwens &
Hourcade 1995) mukaan opettajapari tai -ryhmi pystyy suunnittelemaan,
opettamaan ja arvioimaan tehokkaammin kuin yksittdinen opettaja. Kyseisessa
mallissa opettajat suunnittelevat oppitunnin yhdessé ja vuorottelevat opetuksessa.
(Saloviita 1999, 152.) Erityisopettajan toimiessa luokanopettajan ty&parina
voidaan kummankin opettajan erityisosaaminen hyodyntdd luokan kaikkien
oppilaiden hyvéksi. Tdémé véhentdd oppilaiden leimautumisriskid ja voi toimia

ennaltachkdisevisti. (Hautaméki ym. 2002, 214.)
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Luokkaparitydskentelyn etuja voidaan tarkastella yksittidisen oppilaan, opettajan ja
kunnan ndkokulmasta (taulukko 1). Jaottelun yhteydessd on syytd huomioida
etujen myOs lomittuvan toisiinsa esim. ldhikouluperiaatteesta voidaan ajatella

kaikkien edelld mainittujen hyotyvén.

OPPILAS OPETTAJA KUNTA
isompi vertaisryhma tiimity® Voimavarojen
hy6dyntéminen
mallioppiminen asioiden jakaminen (mm. Saastot
vastuu)
sosiaalisten taitojen vahvuuksien ja voimavarojen | yhteistyd yleis- ja
kehittyminen hyddyntdminen erityisopetuksen vélilld
luonteva suhtautuminen normalisaation uudet opetukselliset ratkaisut
erilaisuuteen hy6dyntéminen luokassa
ystavyyssuhteet opetuksen kehittiminen tavoitteiden toteutuminen;
lahikouluperiaate
leimautumisen minimointi oman tyon avartuminen ja
monipuolistuminen
mahdollisuus yksil6lliseen erityisopetuksen resurssit
opetukseen

omien taitojen maksimointi

itsetunnon ja minékasityksen
vahvistuminen
riittdvésti aikuisia luokassa

erityisoppilaiden joustava
siirtyminen yleisopetukseen
erityisopettajan tuki kaikille

Taulukko 1. Luokkaparitydskentelyn edut oppilaan, opettajan ja kunnan kannalta.

(Hautamiki & Holopainen 2004.)
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5.2 Opettajan rooli

Integraation onnistumisen yhtené perusehtona on, etti opettaja kykenee ottamaan
tasapuolisesti huomioon koko ryhmén ja tukemaan erityisen tuen tarpeessa olevia
oppilaita (Murto 1992, 32). Ammattitaitoinen opettaja huomioi oppilaidensa
erilaisuuden eriyttimaéllé ja yksiloimélld opetusta. Mobergin mukaan (2001, 157)
kaikkien oppilaiden hyvin opetuksen turvaaminen riippuu opettajien asenteista ja
osaamisesta ja siten myoOs opettajien koulutuksesta. Opettajat tarvitsevat
koulutusta paitsi oppilaan yksildllisten tarpeiden kohtaamiseen myds eriasteiseen
yhteisopetukseen ja yhteistyohon. Luokanopettajien on hyviksyttiva integraatio ja

sitouduttava siihen jo koulutuksensa yhteydessa.

Opettaja voi vaikuttaa oppilaiden keskindiseen sosiaaliseen vuorovaikutukseen
opetusmetodin  valinnalla. Pienryhmissd tydskentely yhteistoiminnallisen
oppimisen periaatteiden mukaan on yksi tapa edistdd oppilaiden vélistd sosiaalista
kanssakdymistd. Opettajan tehtdvand on my0s huolehtia siitd, ettd oppilailla on
sosiaaliseen  vuorovaikutukseen riittdvdat vélineet, esim. viittomat tai
piktogrammit. (Jylhd 1999, 143-145.) Yhteistoiminnallisen oppimisen kannalta
olennaista on opettajan henkilokohtainen suhtautuminen yhteisty6hon. Kohonen
ja Leppilampi (1994, 98) toteavat, ettd mikéli opettaja ei kykene toimimaan
yhteistydssd toisten opettajien ja muun henkildkunnan kanssa, hidnen voi olla

vaikea kéyttdd yhteistoiminnallisen oppimisen tydtapoja omassa luokassaan.

Lofmanin mukaan (2001, 281) aikuisten vélinen vuorovaikutus vilittyy
mallioppimisen kautta oppilaan toimintaan. Luokassa tydskentelevit aikuiset
vilittdvét niin ikdén oppilaille mallin suhtautumisesta erilaisuuteen, ehkéisten tai
vahvistan leimaavaa suhtautumista. Sosiaalisen integraation nékokulmasta
oppilaiden vilisten ystdvyyssuhteiden tukeminen on olennaista. Tydparit,
projektiryhmdt ja yhteiset kotitehtdivdt ovat keinoja, jotka edistdvét
vuorovaikutusta ja auttavat oppilaita tutustumaan toisiinsa. Opettaja voi
edesauttaa erityistd tukea tarvitsevan oppilaan liittymistd ryhméin mm.

suunnittelemalla tehtdvid, joissa oppilas voi osallistua tasa-arvoisesti luokan
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toimintaan. Vuorovaikutustaitojen kehittymistd tukevista harjoituksista hyotyvat
kaikki luokan oppilaat. (Saloviita 1999, 196-198)

Opettajan asenteet kuvastavat hidnen saamaansa koulutusta ja sen vélittiméaa
oppimiskdsitystd. Opetusprosessin muutokset edellyttdvdit muutoksia opettajien
késityksissd oppimisen luonteesta ja opettamisen mahdollisuuksista. (Rauste-von
Wright ym. 2003, 177.) Jylhdn (1999,147) mukaan reflektiivisesti pohtiva opettaja
voi kehittdd omaa ammattitaitoaan ja tdtd kautta luoda uutta teoriaa ja kaytiantoa

opetukseen, esimerkiksi integraatiopedagogista teoriaa.

Néemme opettajan roolin keskeisenéd erityisesti toiminnallisen ja sosiaalisen
integraation tasolla. [lman opettajan aktiivista panostusta edelld mainittujen lienee
mahdotonta toteutua. Luokkaparityoskentelyssd vastuu luokan sosiaalisen
ilmapiirin luomisesta ja opetusmenetelmien valinnasta jakautuu opettajaparin
kesken. Avustajalla ei ole pedagogista vastuuta, mutta hdn toimii opettajien
kanssa tasavertaisesti yhteistyon  ja vuorovaikutuksen mallina.
Luokkaparitydskentelyn kaltainen toiminta edellyttdd kaikilta sithen osallistuvilta
aikuisilta integraation periaatteiden sisdistimistd ja yhteisiin tavoitteisiin

sitoutumista.
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6. AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA

Moberg (1981) on tutkimuksessaan todennut, ettei fyysinen ldheisyys vielé takaa
positiivisen vuorovaikutuksen syntyd vammaisten ja ei-vammaisten ikdtovereiden
vililld, vaan sosiaalisen integraation kehittymiseen tarvitaan monia
lisdedellytyksid. Néistd osa liittyy opetuksen jirjestdmiseen ja osa puolestaan
laajemmin kouluorganisaatioon ja ympardivddn yhteis6on. Moberg (1996, 134)
toteaa integraation toteuttamisen vaativan lisdndytt6jd erilaisten oppilaiden
hyvistd yksildllisestd opetuksesta yleisopetuksen yhteydessd. Tdmaé taas edellyttéa
huolella valmisteltuja suomalaisia integraatiokokeiluja ja niihin liittyvéa

tutkimustyota.

Sosiaalisen integraation kehittymistd fyysisen yksildintegraation yhteydessi
peruskoulun ala-asteella ovat tutkineet mm. Thatsu (1987) sekd Thatsu ja Pulkki
(1990). Tutkimuksen oppilaat edustivat useita vammaryhmié. Thatsun mukaan
(1987, 231) integraation kehittymisestd ei voi antaa yksiselitteistd vastausta.
Tulokset riippuvat siitd, kdytetddankd karkeita, pintatason mittareita (esim.
osallistuminen vélituntitilanteisiin, tovereiden mé&érd) vai tarkastellaanko asiaa

oppilaiden kokemuksellisista ja sosiaalista asemaa kuvaavista kriteereistd késin.

Jylhda (1998) puolestaan tutki harjaantumisoppilaiden ja ala-asteen oppilaiden
yhteistoiminnallisten ryhmien muotoutumista sekd sosiaalisen integraation
toteutumista kuvaamataidon opetuskokeilussa. Tutkimus osoitti oppilaiden
yhteistoiminnallisten taitojen vaihtelevan ryhmittdin sekd ryhmén sisilld. Tutorin
yhteistoiminnalliset taidot néyttdisivit tutkimuksen perusteella olevan yhteydessa
koko ryhmén yhteistoiminnallisiin taitoihin. Jylhdn tutkimuksessa jokainen
vammainen oppilas pddsi ainakin jollakin tavalla osalliseksi ryhméansd
sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Oppilaiden kokemukset omista ryhmistidén

osoittautuivat olevan yhteydessd ryhmin jasenten vuorovaikutustaitoihin. Yhdessi
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tyoskentelemisen kokemukset olivat padsdiantdisesti myoOnteisid niin vammaisten

kuin ei-vammaistenkin oppilaiden ndakokulmista.

Integraatio-opetus koettiin osallistujien taholta merkityksellisend. Toiminnan
laajenemista sekd méérillisesti ettd ainevalikoiman suhteen pidettiin niin ikd4n

tarkedna.

Jylhédn (1998, 148,150) tulkinnan mukaan hyvét ystivit, myonteiset kokemukset
sekd erilaisuuden samanlaistuminen ja samanlaisuuden erilaistuminen liittyvit
keskeisesti sosiaaliseen integraatioon. Sosiaalinen samanarvoisuus merkitsee
hanen mukaansa vammaisten ja ei-vammaisten oppilaiden vélisid ystivyyssuhteita
sekd halua tydskennelld myos vammaisen toverin kanssa. Jylhin tutkimustulokset
kdyvit yksiin monien muiden integraatio-opetusta tarkastelevien tutkimusten
kanssa, joissa mainitaan myonteisind kokemuksina mm. sosiaalinen
integroituminen, ystdvyyssuhteiden muodostuminen, itsetunnon kohoaminen seké
sosiaaliset ja akateemiset taidot — koskien ennen kaikkea vammaisia, mutta myos

ei- vammaisia oppilaita. (Jylha 1998, 179.)

Partanen (2002) on pro gradu —tutkielmassaan tarkastellut luokkaintegraation
hyotyjd ja haittoja. Tutkimus pohjautuu H&meenlinnan integraatiomalli 2000
kokeiluun, joka toteutettiin Himeenlinnassa vuosina 2000-2002. Partasen mukaan
luokkaintegraation hyddyt ovat haittoja suuremmat niin yksilollisell4,
opetuksellisella kuin hallinnollisellakin tasolla. Luokkaintegraatio mahdollistaa
opetuksen eriyttimisen ja tasoryhmien muodostamisen, mistd hyotyvét paitsi
erityisopetusta tarvitsevat oppilaat myds ne yleisopetuksen oppilaat, jotka oppivat
hitaammin tai joilla on selvid oppimisvaikeuksia. Luokkaintegraatiossa

erityisopetuksen osaaminen ja resurssit saadaan my0s yleisopetuksen kéyttoon.

Kahden opettajan rinnakkaisopetus monipuolistaa Partasen mukaan opetusta seké
helpottaa opettajan tyotd. Tiimityd on luokkaintegraation toteuttamisessa

avainasemassa; onnistumisen edellytyksind ovat sekd opettajien ettd avustajien
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sitoutuminen yhdessé asetettuihin tavoitteisiin, tiimin jdsenten vilinen tasa-arvo

sekd toimiva vastuunjako.

Luokkaintegraatiota haittaavaksi tekijdksi osoittautui Partasen tutkimuksessa
henkiloston kokema aikapula. Opettajilta ei jaddnyt aikaa yhteistyohon koulun
muiden opettajien kanssa ja avustajat toivoivat enemméin  yhteistd
suunnitteluaikaa. Vanhempien taholta nousi esille tiedottamisen tirkeys.
Luokkaintegraation toteuttamisessa on Partasen mukaan huomioitava seuraavat
seikat: vapaa-ehtoisuus, sitoutuminen, luokkakoko, tarvittavat henkilostoresurssit,
mahdollisuus koulutukseen ja tyonohjaukseen, riittdva suunnitteluaika. (Partanen

2002, 54.)

Naukkarinen (2003) on tutkinut yleisopetuksen ja erityiskoulun yhdistymisen
prosessia vuosina 1999-2001. Inkluusio ja sen nidkyminen tutkimuskoulun ja —
kunnan kéytdnnoissd oli tutkimuksen keskeinen teema. Tutkimus osoitti, ettd
inkluusion toteuttaminen vaatii kuntatason pditoksid ja vahvaa sitoutumista
lahikouluperiaatteeseen. Koulun tasolla edellytyksid ovat inkluusiofilosofiaan
sitoutumisen lisdksi mm. oppijaldhtdinen ajattelutapa sekd yksilollisen
eriyttimisen ja jatkuvan arvioinnin kéytintdjen kehittiminen. Kouluissa olisi
mietittivd miten yleisopetuksen oppimisympiristd saadaan sellaiseksi, ettd
oppilasta ei tarvitse siirtdd oppimisen ongelmien vuoksi erityisluokkaan tai —
kouluun. Tutkimus osoitti koulun nuorimpien oppilaiden suhtautuvan
erityisoppilaisiin luontevammin kuin esim. 5-6 luokkalaiset. Tutkijan mukaan
tamé heijastanee sitd, ettd vanhemmat oppilaat ovat jo sosiaalistuneet erotteluun
yleisopetuksen ja erityisopetuksen oppilaiden vaililld. Inklusiivisen kasvatuksen
nakokulmasta koko ikéluokan olisi ndin ollen hyvé aloittaa koulunkéynti samoissa

opetusryhmissd. (Naukkarinen 2003, 44-45, 66, 100-102.)

Tutkimuskoulun henkildstd koki erilaisuuden siedon ja suvaitsevaisuuden
lisdadntyneen yhdistymisprosessin seurauksena. Tadrkedksi ndhtiin aikuisten
valittdimd malli erilaisuuteen suhtautumisesta ja tasa-arvoisesta kohtelusta.

Olennaista on tiedottaa vanhempia koulun toiminnasta ja inklusiivisen
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kasvatuksen kéytdnnoistd. Nédin voidaan vaikuttaa myds heiddn asenteisiinsa.
Yhdistymisprosessin ~ yhdeksi  tavoitteeksi  asetettiin  aikuisten  vélinen

yhteistoiminnallisuus, jonka katsottiin luovan perustaa integraatiolle.

Prosessin pdittyessd opettajien kokemukset suunnittelu- ja opetusvastuun
jakautumisesta olivat hyvid. Yhteistyon koettiin vdhentévin kiirettd ja auttavan
jaksamaan. Yhteistoiminnallisuutta vaikeuttavaksi perusongelmaksi koettiin
kuitenkin ajanpuute, johon tutkija esittdd yhdeksi ratkaisuksi opettajien siirtymisti
kokonaistydaikaan. Tutkimus osoitti opettajien tarvitsevan tdydennyskoulutusta
uusien tyOtapojen omaksumiseen. Térkeimmaiksi néhtiin kuitenkin tekemélld
oppiminen eli uusien kdytinteiden kokeileminen omassa ty0ssd. Tutkimuksen
kohteensa olleessa prosessissa integraation toteuttaminen perustui opettajien

vapaacehtoisuuteen. (Naukkarinen 2003, 67, 71 ,76-77, 84.)

Tutkija haastaa niin opettajakoulutuksen kuin lainsdddéannonkin kehitykseen kohti
inklusiivisia periaatteita. Visiona hin n#kee yleisopetuksen koulun, jonka
oppilailla ja aikuisilla olisi valmiudet ottaa esikoulusta ja alkuopetuksesta ldhtien
pysyvésti luokkaansa koko ikdluokan oppilaat. Resurssien uusjaon myOti
luokassa olisi tarvittaessa useampi kuin yksi aikuinen. Opetus perustuisi
oppilaiden yhteistoiminnallisuuteen ja joustavaan ryhmien muodostamiseen hyvian
oppilaantuntemuksen avulla. Opetusryhmien kokoonpanot muotoutuisivat
erilaisiksi eri oppimistilanteissa oppilaiden ominaisuuksien mukaan ja eroaisivat
joustavuudessaan perinteisestd erityisluokkamallista. Oppilaat tyoskentelisivét
mahdollisimman paljon kotiluokan tiloissa yhdessd luokkatovereidensa kanssa.
Yhteistoiminnallista oppimista soveltavissa pienryhmissd tietyissd taidoissa
pidemmalld olevat oppilaat ohjaisivat muita, milld liséttdisiin mahdollisuuksia

oppilaiden sosiaaliseen kanssakdymiseen. (emt. 2003, 119-120.)
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7. TUTKIMUSASETELMA

Tutkimus kohdistuu Iuokkaparityoskentelyyn, jonka teoreettinen perusta on
koulutuksen yleisesséd integraatioajattelussa. Kaikille yhteisessd koulussa
oppilailla on mahdollisuus tdysivaltaiseen jdsenyyteen. TyOskentelyn tavoitteena
on sosiaalisen integraation toteutuminen oppilaiden ystdvyyssuhteiden ja

yhteistoiminnan kautta seké erilaisuuden nékeminen rikkautena.

KAIKILLE YHTEINEN KOULU

Integraatio

LUOKKAPARI-
TYOSKENTELY

A 4

Suhtautuminen erilaisuuteen

YSTAVYYS- YHTEISTOIMINTA
SUHTEET

SOSIAALISEN
INTEGRAATION
TOTEUTUMINEN
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Kuva 1. Tutkimuksen léhtokohta ja keskeiset késitteet.

7.1 Tutkimusongelmat

Pyrimme tutkimuksessamme vastaamaan seuraaviin ongelmiin:

1. Millaisia tavoitteita ja odotuksia Lempoisten koulun 1-2a luokan opettajat
ja koulunkayntiavustaja asettavat luokkaparityoskentelylle ja millaisin
menetelmin tavoitteisiin pyritéan?

2. Miten vanhemmat suhtautuvat |uokkaparitytskentelyyn?

3. Edistéddko luokkaparityoskentely sosiaalisen integraation toteutumista?

Ensimmédisen tutkimusongelman tarkoituksena on kuvailla
luokkaparitydskentelyn toteuttamista Lempoisten koulun 1-2a luokalla. Opettajien
ja koulunkdyntiavustajan haastattelujen seké vapaamuotoisten kirjoitelmien kautta
pyrimme selvittimddn luokkaparityoskentelylle asetettuja tavoitteita ja
menetelmid niiden saavuttamiseksi. Toisin sanoen vastaamaan kysymyksiin miksi
ja miten. Toinen tutkimusongelma kohdistuu vanhempien asenteisiin ja heidén
kokemuksiinsa luokkaparityoskentelysta. Menetelméina kidytdmme

lomakekyselyé.

Kolmas tutkimusongelma siséltdd oletuksen luokkaparityoskentelyn ja sosiaalisen
integraation vilisestd yhteydestid. Sosiaalisella integraatiolla tarkoitamme tissé
tutkimuksessa  erityisoppilaiden ja  yleisopetuksen oppilaiden  vilistd
yhteistoimintaa ja ystdvyyssuhteita sekd oppilaiden myonteistd suhtautumista
erilaisuuteen. Naitd pyrimme selvittiméén sosiometrisin menetelmin, vanhempien

lomakekyselylld ja luokassa tydskentelevien aikuisten haastatteluilla.
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7.2 Tutkimuksen suorittaminen

Tutkimuksemme on luonteeltaan tapaustutkimus. Laadullisen tutkimuksen
tarkoituksena on todellisen eldmidn kuvaaminen ja tutkimuskohdetta pyritddn
tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Laadullisessa tutkimuksessa
kohdejoukko wvalitaan tarkoituksenmukaisesti ja suositaan menetelmid, joissa
tutkittavien nidkokulmat paisevit esille. (Hirsjarvi ym. 2003, 152, 155.) Aineiston
kerddminen, kaisittely ja analyysi lomittuvat kvalitatiivisessa tutkimuksessa
toisiinsa. Analyysi saattaa osoittaa, ettd aineistoa on tdydennettivi tai rajattava.
Aineiston rajat ovat siis tdssd mielessd avoimet. (Uusitalo 1998, 80.) Aineiston
analysointia voidaan luonnehtia tutkijan henkilokohtaiseksi konstruktioksi.

Laadullinen tutkimus on nédin ollen tulkinnallista. (Kiviniemi 2001, 79.)

Kéytamme tutkimuksessamme madrillisid menetelmid laadullisten menetelmien
tdydentdjind. Hirsjdrven ja Hurmeen (2001, 32) mukaan tdydentdvilld kéaytolla
tarkoitetaan sitd, ettd laadulliset ja maiédrdlliset menetelmét suunnitellaan jo
alkujaan kattamaan tutkimuksen eri alueita. Tiedonhankintamenetelmit ovat
tyossémme vuorovaikutuksessa, toisin sanoen metodin voisi katsoa olevan

dialektinen. (Paananen ym. 1998, 227.)

Tapaustutkimus ei ole menetelmd vaan se on ldhestymistapa, nikokulma
tutkittavaan ilmioon. Aineistonkeruussa kéytetddn wuseita menetelmid ja
tavoitteena on ilmidn kuvaileminen. Kisiteltivd aineisto muodostaa
kokonaisuuden, siis tapauksen. Tapaustutkimus etsii vastauksia kysymyksiin
miten ja miksi. Tapaustutkimuksessa keskeistd ovat aineistosta tehtavit tulkinnat,
jolloin puhutaan teoreettisesta yleistettdvyydest. Lahtokohtana
tapaustutkimuksessa on tutkittavan ilmion kokonaisvaltainen ymmaértiminen.

(Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 159, 163.)
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Tutkimuksessamme painottuu laadullinen lahestymistapa, koska
tutkimuskohteena on ihmisjoukko: heidédn toimintansa, ajatuksensa ja
kokemuksensa. Kéyttdmillimme tutkimusmenetelmilli; lomakekysely,
teemahaastattelu ja sosiometrinen testi, uskomme saavamme tutkittavien “dénen”
kuuluville. Laadullisilla tutkimusmenetelmilld on mahdollista saavuttaa myos
ilmididen prosessiluonne (Eskola & Suoranta 1998, 16). Téssd tutkimuksessa
viittaamme prosessilla luokkaparitydskentelyn toimintatapojen ja menetelmien
kehittymiseen lukuvuoden aikana sekd tutkijoiden nédkokulmien ja tulkintojen

muuttumiseen ja tarkentumiseen tutkimuksen edetessa.

Metodien, tutkijoiden, tiedonldhteiden tai teorioiden yhdistdmisesté tutkimuksessa
kdytetddn termid triangulaatio (Tuomi & Sarajarvi 2002, 141.) Téssa

tutkimuksessa triangulaatio toteutuu kolmella tasolla:

1) aineisto; tietoa kerédtdén opettajilta, avustajalta, vanhemmilta ja oppilailta
2) metodi; haastattelu, yksityinen dokumentti, lomakekysely, sosiometrinen testi

3) analyysi; laadulliset ja miarélliset menetelmat

Triangulaation kéytto ei ole Tuomi & Sarajérven (2002, 140, 144) mukaan
laadullisessa  tutkimuksessa  ongelmatonta. ~ Ymmartdvdn  tutkimuksen
nikokulmasta menetelmillisen triangulaation kéytto validiteettiperusteluna on
riittdmaton.  Thmistieteellisessd  tutkimuksessa triangulaation kdyttéon on
16ydettiavissd perusteluja puolesta ja vastaan. Yhdysvaltalaisen laadullisen
tutkimuksen traditiossa triangulaatio mielletddan menetelméksi sitoa tulokset
todellisuuteen. Tdhédn liittyy myds ajatus tutkittavan ilmion kokonaisuuden

hahmottamisesta. (emt. 145-146.)
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Tutkimuskohteenamme on koululuokan arki. Katsomme sen olevan ilmiond niin
moniulotteinen, ettd yhdelld tutkimusmenetelmalld saatu tieto vélittdisi siitd vain
kapean alueen. On myds huomioitava, ettd laadullisilla menetelmilld hankittu tieto
perustuu vastaajien sille antamiin merkityksiin. Tutkimuksessamme emme pyri
kayttdmiin triangulaatiota niinkéédn luotettavuuden lisddmiseksi vaan tutkittavan

1lmi6n kokonaisvaltaiseen hahmottamiseen.

Kiinnostuimme  kotikunnassamme  Lempééldssd, Lempoisten koulussa,
kdynnistyneestd luokkaparitydskentelystdi ammatilliselta pohjalta. Naimme
toiminnan olevan Lempiéldn kunnan erityisopetuksen kehittdmissuunnitelman
mukaista ja toivoimme tutkimuksen avulla hankkivamme asiasta lisdtietoa
alueelliseen ja yleiseen opetuksen kehittdmiseen. Tutkijoina meilld oli esioletus
sosiaalisen integraation toteutumisesta luokkaparitydskentelyssd. Kerdsimme
aineiston ensimmadisen toimintavuoden aikana, koska katsoimme sen antavan
palautetta tekijoille ja luovan pohjaa opetusta uudistaville kaytidnndille sekd

mahdolliselle jatkotutkimukselle.

Tutkimuskohteenamme olevassa luokassa dysfaattisten lasten erityisluokka on
integroitu yhteen yleisopetuksen luokkaan ja oppilaat muodostavat sosiaalisesti
yhden ryhmén. Luokan oppilasméérad on 28, josta yleisopetuksen oppilaita on 20
ja erityisoppilaita 8. Poikia luokassa on 15 ja tytt6jd 13. Aikuisia tydskentelee
luokassa  kolme: luokanopettaja, erityisluokanopettaja ja  vakituinen
koulunkdyntiavustaja. Luokan opetustiloina on kaksi luokkahuonetta, joista toinen
on yhteinen ns. suuropetustila ja toinen pienempi eriyttdmistila. Opetustilat ovat

fyysisesti ldhekkéin.
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@ dysfasialuokka

Kuva 2. Luokkaparitydskentelyn 1dhtoasetelma elokuussa 2003.

Otimme elokuun -03 loppupuolella yhteyttd 1-2a luokan opettajiin ja kerroimme
tutkimustoiveestamme. He suhtautuivat asiaan myoOnteisesti ja sovimme, ettd
tulemme esittelemdén asian vanhempainiltaan. Kerroimme vanhemmille
tutkimuksesta ja kysyimme heiddn mielipidettdin asiaan. Vanhempien
suhtautumien oli niin ikddn myonteistd, kukaan ei ilmaissut kielteistd kantaa
suunniteltua tutkimusta kohtaan. Vahvistimme tutkimusluvan my6hemmin
kirjallisesti vanhemmilta sekd suullisesti koulun rehtorilta ja kunnan

opetuspaéllikolta.

Haastattelimme erityisluokanopettajaa, luokanopettajaa ja avustajaa marraskuussa
2003. Léhetimme marraskuussa my0s kaikkien oppilaiden mukana
kyselylomakkeet vanhemmille (28 lomaketta). Lomakkeet palautettiin suljetuissa
kirjekuorissa luokkaan. Lomakkeita palautettiin méédrdaikaan mennessd 26
kappaletta, yksi toimitettiin jélkikdteen. Opettajat toteuttivat pyynndstimme

oppilaille sosiometrisen testin joulukuussa-03 sekd toukokuussa -04.
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Aineistoa tidydennettiin toukokuussa opettajien ja avustajan vapaamuotoisilla

kirjoitelmilla. Kéytimme tutkimusaineistona osittain my0ds 1-2a luokan opettajien

veso -koulutuspéivéssd 21.4.2004 kayttimaa koulutusmateriaalia.

toukukuu-04

haastattelut,

kyselylomakkeet kirjoitelmat,
tutkimusidea tutkimusluvat sosiometrinen testi sosiometrinen testi
elokuu-03 syyskuu marraskuu joulukuu

Kuva 3. Tutkimusaineiston keruu aikajanalla.
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8. TUTKIMUSMENETELMAT

Kéytimme tutkimuksessamme kolmea pddmenetelmdd: lomakekyselyd,
teemahaastattelua ja sosiometristd testid. Haastattelun tiydentdjand kaytimme
yksityistd dokumenttia 1. vapaamuotoista kirjoitelmaa. Halusimme tarkastella
luokkaparitydskentelyé niin opettajien, vanhempien kuin lastenkin nékdkulmasta.
Opettajien laatimaa koulutusmateriaalia hyodyntdmalld katsoimme saavamme
tutkimuksen kannalta olennaista lisétietoa luokkaparitydskentelyn kaytinndista ja

teoreettisesta perustasta.

8.1 Kysely

Tutkimuksemme kohteena on todellinen eldmi, koulun arki ja kodin ajatukset
arjen sujuvuudesta. Tdmén tutkimuksen aihepiirid koskevia valmiita aineistoja ei
ole olemassa. Péinvastoin, kidytdnnon jérjestelyt lienevét eri kouluissa hyvinkin
erilaisia ja toisistaan poikkeavia. Hyviksi havaittu tapa kerata téllaista tietoa itse
on kysely eli survey. Englanninkielinen termi survey tarkoittaa sellaista kyselyn,
haastattelun tai havainnoinnin muotoa, jossa aineistoa kerdtdin kontrolloidusti ja
jossa otoksen tai perusjoukon ndytteen muodostavat kyselyn kohdehenkilot.
Survey-tutkimuksen perinteet ovat pitkdt ja monipuoliset. (Hirsjarvi ym. 2003,

180; Alkula ym. 1995, 118.)

Lomakekyselyn etuna pidetdén sité, ettd sen avulla saadaan kerdtyksi laajojakin
aineistoja. Menetelmi sédéstdd aikaa ja vaivaa, kun voidaan nopeasti tavoittaa
useita kohdehenkilditd sekd kysyd monia asioita. Taloudellisuus sekd
tavoitettavuus ovat lisdetuja, samoin se, ettd kysymykset ovat yhdenmukaiset
kaikille. Lomakkeen huolellisella suunnittelulla autetaan saadun tiedon
jélkikasittelyd. Tutkimuksen kustannukset sekd aikataulu ovat helposti

arvioitavissa etukiteen. (Hirsjarvi ym. 2003, 182-184.)
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Hyvé tapa suorittaa kysely on tehdi kontrolloitu kysely. Niitd kyselyja on kahta
tyyppié: informoitu kysely tai henkilokohtaisesti tarkistettu kysely. Ensimméinen
tarkoittaa sitd, ettd tutkija jakaa lomakkeet henkildkohtaisesti sekd kertoo
tutkimuksen tarkoituksesta, selostaa kyselyd ja vastaa kysymyksiin. Vastaajat
tayttavit kyselyn omalla ajallaan. Jalkimmaéisessd tavassa tutkija on ldhettinyt
lomakkeet postitse, mutta noutaa ne itse ilmoitetun ajan kuluttua. (Hirsjdrvi ym.

2003, 183-184; Jyrinki 1976, 25.)

Lomakkeissa voidaan pyytidd arviointeja tai perusteluja vastauksille. Tarkkoja
tosiasioita kysytddn suoraan, joko avointen, monivalinta- tai asteikkoihin
perustuvien kysymysten avulla. Suurimpaan osaan lomakkeita siséltyy vastaajia
koskevia taustakysymyksid, esimerkiksi ikd, sukupuoli, koulutus ammatti,
perhesuhteet. Kysymysten laadinnassa ei ole vain yhté oikeaa tapaa. Liian helposti
kysymyksen takana on jonkinlainen oletus vastauksesta. VAaittimétyyppisissi
kysymyksissd on syytd esittdd viittimid erisuuntaisina, koska vastaaja saattaa
pyrkid loogisuuteen vastauksissaan (Jyrinki 1976, 101). Esitutkimuksesta tai
toisten tutkijoiden mielipiteistd on apua tarkistuksessa ja muotoilussa. (Moore
2000, 122.) Kyselylomake tarvitsee mukaansa saatekirjelmin, jossa selvitetddn
tutkimusta ja sen tarkoitusta, sekd motivoidaan vastaamiseen téitd kautta.

(Hirsjarvi ym. 2003, 185, 191.)

Tulosten tulkinnassa voi tdssékin tutkimusmuodossa esiintyd ongelmia.
Menetelmén haittapuolina pidetddn epdvarmuutta siitd, kuinka vakavasti vastaajat
ovat suhtautuneet tai kuinka vastausvaihtoehdot sopivat vastaajien omiin arvoihin.
Toisaalta taas ei tunneta, kuinka hyvin vastaajat ovat perehtyneet kyseessi
olevaan asiaan tai kuka heistd on vastannut kyselyyn. Hyvén lomakkeen
laatiminen vie aikaa ja vaatii tietoja ja taitoja. Kato vastauksissa on silti tyypillistd

tille tutkimusmenetelmaélle. (Hirsjarvi ym. 2003, 182; Jyrinki 1976, 25-26.)
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Tdssd tutkimuksessa kontrolloitu  lomakekysely suunnattiin  oppilaiden
vanhemmille. Valitsimme lomakekyselyn ajankdytt6on, kustannuksiin ja
tavoitettavuuteen perustuvista syistd. Informoimme vanhempia kyselysta
etukdteen vanhempainillassa. Kertomalla vanhemmille tutkimuksesta pyrimme
selvittimédén heidédn suhtautumistaan tutkimuksen tekoon ja motivoimaan heitd
vastaamiseen. Kirjallisen tutkimusluvan saatuamme ldhetimme oppilaiden
mukana vanhemmille saatekirjeelld varustetut kyselylomakkeet. Palautuskuoreen
kirjasimme pdivdmdirén, johon mennessd toivoimme lomakkeet palautettavan.

Opettajat ottivat oppilaiden palauttamat kuoret vastaan.

Lomake koostui kolmesta sivusta, joista ensimmdiselld selvitetdin vastaajan
taustatiedot. Lomakkeessa ei kysytty vastaajan nimed, mutta tulosten analysoinnin
vuoksi pyydettiin merkitsemididn onko kyseessd erityis- vai yleisopetuksen
oppilaan huoltaja/ huoltajat. Toisella sivulla oli seitsemédntoista vaittiméaa
sisdltdvd Likert -asteikkoon perustuva kysely. Viittdmit laadittiin kayttden
pohjana alustavaan tutkimusasetelmaan perustuvaa teemoittelua. Tdssé vaiheessa
teemoina olivat: luokkaparitydskentely, integraatio, suhtautuminen erilaisuuteen
sekd tiimityd, jonka rajasimme myOhemmadssd vaiheessa pois tutkimuksesta.
Asteikko oli viisiportainen ja sen déripdind toimivat viitteet 1= Téysin eri mieltd
ja 5= Téysin samaa mieltd. Keskimmaéinen, neutraali luokka, oli 3= En osaa sanoa.
Osa kysymyksistd oli kédnnetty vastakkaiseen sanamuotoon vastausten

ohjaamisen vilttdmiseksi.

Viimeiselld sivulla oli kolme avointa kysymystd. Kysymykset koskivat lapsen
koulusta kertomaa, luokkaparityoskentelyd ja erityisopetuksen jirjestimista.
Ensimmiisen kysymyksen avulla toivoimme saavamme tietoa lasten
kokemuksista, jdlkimmadisten kysymysten kautta kartoitimme vanhempien
mielipiteitd. Avoimet kysymykset mahdollistavat Vallin (2001, 110) mukaan

vastaajan mielipiteen perusteellisen selvittdmisen.



45

8.2 Teemahaastattelu

Haastattelu on erdédnlaista, tutkijan aloitteesta tapahtuvaa, keskustelua.
Haastattelutilanne on néin ollen vuorovaikutustilanne, jossa haastattelija ja
haastateltava vaikuttavat toisiinsa. Tétd tiedonkeruumenetelmdd kiytetdén, kun
tavoitteena on saada selville esimerkiksi haastateltavan ajatuksia, motiiveja ja

mieltymyksid. (Eskola & Suoranta 1998, 87.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa haastattelu on perinteisesti ollut paddmenetelméana.
Bogdanin ja Biklenin (1982, 153) mukaan haastattelua voidaan kéyttda
tutkimusmenetelménd kahdella eri tavalla: se on joko tutkimuksen tirkein
tiedonkeruumenetelma tai sitten se toimii aineiston ldhteend yhdessd esimerkiksi
havainnoinnin ja dokumenttien ohella. Haastattelun etuna pidetddn sen
joustavuutta, niin tilanteiden huomioimista kuin kysymysten jérjestystikin
ajatellen, ja yleensd haastateltavat on helppo saada mukaan tutkimukseen.
Haastattelun valintaan tutkimusmenetelménd voivat vaikuttaa monetkin seikat:
halutaan selventdd ja syventdd saatuja vastauksia, pystytdén sijoittamaan saatu
tieto laajempaan kontekstiin, tutkitaan arkoja tai vaikeita asioita tai kohteena on
tuntematon alue. Menetelmén haittapuolena pidetddn virheldhteitd niin
haastattelijan, haastateltavan tai tilanteen valittdmistd védristd kuvista ja
tulkinnasta. On muistettava, etti aines on aina tilannesidonnaista ja osa suurempaa

kontekstia. (Hirsjarvi ym. 2003, 191-194.)

Haastattelutyyppien jakoja on useita. Yksinkertainen jako saadaan, kun kriteerind
kiytetddn sitd kuinka tarkasti sdédetty haastattelutilanne on. Puolistrukturoidusta
haastattelusta on olemassa useita méadritelmid. Eskolan ja Suorannan (1998, 87)
mukaan puolistrukturoidussa haastattelussa kysymykset ovat kaikille samat.
Vastausvaihtoehtoja ei ole kuitenkaan valmiina, vaan haastateltavat saavat vastata

omin sanoin.
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Esimerkki puolistrukturoidusta menetelméstd on niin sanottu teemahaastattelu.
Kysymyksilld ei ole tarkkaa muotoa ja jérjestysté, vaan haastattelu etenee tiettyjen
keskeisten teemojen varassa. Haastattelun teema-alueet ovat kaikille osallistujille
samat. Haastattelu ei ole kuitenkaan yhti vapaa kuin syvéhaastattelu. (Hirsjarvi

ym. 2003, 195.)

Tavallisin tapa haastatella on yksilohaastattelu (emt., 2003, 197.) Haastattelu
muistuttaa paljon tavallista keskustelua, jossa edellinen vastaus antaa suuntaa
seuraavalle kysymykselle. Aiheen maiirittely on usein véiljd ja aiheesta toiseen
siirtyminen tapahtuu haastateltavan ehdoilla. Kaikkien haastateltavien kanssa ei
kidydd ldpi kaikkia teema-alueita ja haastatteluja saatetaan tehdd saman
haastateltavan kanssa enemmén kuin yksi. Haastateltavien valinta ei tapahdu
satunnaisotannalla, = vaan  haastattelu = tehdddn  perustellusti  valituille

henkildlle.(Eskola & Suoranta 1996, 87, 94.)

Haastatteluun tiedonkeruumenetelménd siséltyy myds monia ongelmia.
Haastattelu vie paljon aikaa ja haastattelut on aina litteroitava eli purettava
kirjoitettuun muotoon. Haastateltavat saattavat esimerkiksi yrittdd antaa
sosiaalisesti suotavia vastauksia. Vapaamuotoisten haastattelujen analysointi,
tulkinta ja raportointi saattaa olla ongelmallista. Haastattelusta aiheutuu aina myds

kustannuksia. (Hirsjarvi ym. 2003, 193; Eskola & Suoranta 1996, 89.)

Haastattelu oli luonnollinen valinta yhdeksi tdmin tutkimuksen menetelmista.
Luokkaparitydskentelyéd toteuttavilla on aiheesta asiantuntija-tietoa, jota ei ole
mahdollista saada muilta. Ensimmaiisen tutkimusongelmamme kautta pyrimme
kuvaamaan luokkaparityoskentelyn kaytint6ja — haastattelu on menetelmini
erittdin soveltuva ilmididen kuvailemiseen. Puolistrukturoitu teemahaastattelu
mahdollisti vastausten selventimisen ja syventdmisen lisdkysymyksin. Teema-

alueet olivat samat kuin vanhempien lomakekyselyssé.
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Haastateltavat osallistuivat mielelliin n. tunnin mittaisiin haastatteluihin.
Haastattelut suoritettiin  koululla, luokan pienryhmétilassa, virka-aikana ja
haastattelutilanteessa olivat ldsnd haastateltavan (yksilohaastattelu) lisdksi
molemmat tutkijat. Molempien tutkijoiden ldsnédololla pyrittiin vihentdmiin
haastattelutilanteen mahdollisia virheldhteitd esim. véarid tulkintoja (Hirsjdrvi ym.
2003, 193). Yksilohaastatteluun pdddyimme, koska emme halunneet
haastateltavien vaikuttavan toistensa vastauksiin. Haastattelut tallennettiin

kasettinauhurilla.

Haastattelutilanteet olivat vapaamuotoisia ja ilmapiiriltddn rentoja. Eteneminen
kysymyksissd tapahtui osittain haastateltavan ehdoilla, kuitenkin siten, etté
etukdteen madritellyt teema-alueet kdytiin lapi. Haastateltavien kanssa sovittiin,
ettd annettuja vastauksia voi haastattelun aikana vield tdydentdd palaamalla
aiheeseen. Koulunkdyntiavustajan haastattelukysymykset poikkesivat hieman
opettajien kysymyksistd, teemoittelu oli kuitenkin sama. Poisjétetyt kysymykset

koskivat opettajien vastuualueeseen kuuluvia tehtévia.

8.3 Yksityinen dokumentti

Yksityinen dokumentti on henkilon itsensd yksityiseen tarkoitukseen ja
rajoitettuun kdyttoon tuottama kirje, kirjoitelma, pdivékirja tms. Kirjoitelman
kaltaista dokumenttia voidaan kayttdd tdydentdmddn tutkimusta, jonka
pddasiallinen menetelmi on haastattelu tai havainnointi. Dokumentteja voidaan
kayttdd rikastuttamaan aineistoon pohjautuvaa kuvailua.

Yksityisen dokumentin kdyttd on perusteltua, kun pyritddn ymmartdmiin
kirjoittajan n@kdkulmaa, maailman- ja ihmiskatsomusta sekd hénen asioille
antamiaan merkityksid. Olennaista on kuitenkin huomioida sekd aineiston
tuottajan ettd kdyttdjin merkityssuhteiden rakenne. (Bogdan & Biklen 2003, 57-
59.)

Annoimme opettajille ja avustajalle mahdollisuuden tiydentdd marraskuussa
tehtyjd haastatteluja vapaamuotoisilla kirjoitelmilla toukokuussa 2004. He saivat

halutessaan kertoa omin sanoin ajatuksistaan lukuvuoden péittyessa.
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Kaikki kolme laativat kirjoitelman. Uskoimme saavamme lisdaineiston avulla
kokonaisvaltaisemman kuvan lukuvuodesta ja luokkaparitydskentelysté

prosessina.

8.4 Sosiometrinen testi

Sosiometriikalla tarkoitetaan ryhmissd tapahtuvien sosiaalisten valintojen
tutkimiseen kéytettdvid menetelmid. Sosiometrisilld menetelmilld voidaan tutkia
ja kuvata esim. koululuokan sisdistd sosiaalista rakennetta. Menetelmit ovat
kayttokelpoisia niin kasvatustieteellisessd tutkimuksessa kuin kaytinnon
opetustydssd. Sosiometriset menetelmét soveltuvat sekd lasten ettd aikuisten
sosiaalisten verkostojen kuvaamisen, ja tdstd syystd niilli on vakiintunut asema
yhteiskunta- ja kasvatustieteissd. Sosiometria on kisitteena liitetty usein psykiatri
J. L. Morenoon (1934), joka kehitti pienryhmdn sosiaalisen rakenteen

kuvaamiseen tarkoitetun sosiometrisen kuvion eli sosiogrammin (Ropo 2001, 85.)

Yleensd sosiometriaa kdytetdén kvantitatiivisen tiedon kerddmiseen, mutta sitéd
voidaan soveltaa myds kvalitatiivisessa tutkimuksessa. Tall6in sosiometria tarjoaa
lahtdtietoa ryhmén jidsenten asemasta ja heidin viélisistd suhteista. (Ropo 2001,
99.) Sosiometrisen tutkimuksen aineistonkeruu suoritetaan tyypillisesti
haastatteluna tai kyselynd. Pienid ryhmid tutkittaessa voidaan toteuttaa
kokonaistutkimus, eli haastatella kaikkia ryhmén jésenid tai antaa heille lomake
tdytettdviksi. Suuremmissa organisaatioissa voidaan soveltaa erilaisia
otantamenetelmid. (Ropo 2001, 89.) Sosiometrinen kysely on menetelmi, jossa
vastaajaa pyydetddn nimedméin ne ryhmin jisenet, jotka tayttivit valintakriteerit
esim. mieltymys tai arvostus. Usein kysyttyjd sosiometrisid kysymyksid ovat:
”Ketkd ovat parhaita ystividsi?”, ”Keiden vieressd mieluiten istuisit?” tai "Keiden

kanssa haluaisit leikkia?”. (Hallinan 1981, 91.)
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Kysyttdessd kuka on kenenkin ystéva, kuvataan vuorovaikutuksena ilmenevéa
positiivista sosiaalista valintaa. Vastaaja voi tehdd wvalintansa monenlaisin
perustein, joista mittari ei sindnsd kerro mitddn. Vuorovaikutusta analysoivan
sosiometrisen mittauksen tarkoituksena onkin yleensé kartoittaa ja kuvata ryhmén
informaali eli epdvirallinen sosiaalinen rakenne. Tulosten perusteella on
mahdollista tehdd johtopédatoksid yksittdisten ryhmén jésenten suhteesta toisiin

esim. syrjdytymisen paljastamiseksi. (Ropo 2001, 90-91.)

Sosiometristen menetelmien kéyttd edellyttdd joidenkin perusolettamusten
toteutumisen ennakolta tapahtuvaa arviointia ja hyvéksymistid. Ladhtokohtana on
ihmisten  vélisiin  suhteisiin ~ liittyvien  ilmididen  mitattavuuden ja
kvantifioitavuuden hyviksyminen. Tdhén liittyy my0s olettamus siitd, etti
ilmididen numeeriset arvot kuvaavat alkuperdisti ominaisuutta pétevisti ja
luotettavasti. Mitattavia muuttujia voidaan luokitella mittauksen tarkkuuden ja
muuttujien merkityksen suhteen. Mittaustarkkuus voi vaihdella
nominaaliasteikosta jérjestys- ja intervalliasteikon kautta suhdeasteikkoon. (emt.,

86.)

Niin sosiometrisia kuin muitakin testejd kéytettdessd on otettava huomioon
eettiset kysymykset. Testien kysymykset tulee muotoilla siten, etteivit ne heréta
ahdistusta tai jannitystd ja ettei kukaan ryhmén jésenistd koe torjutuksi tulemista.
Sosiometristen testien kayttéd tulisi edeltdd riittivd valmisteluvaihe, jolloin
ryhmén jésenille selvitetidn menettelyn tavoitteet. Testin kysymysten tai
valintojen perustelujen tulee olla selkeitd. (Nieminen & Saarenheimo 1981, 53.)
Erityisesti lapsia tutkittaessa on koko tutkimusprosessin ajan huolehdittava
lapsiystivéllisyydestd ja tutkimuksen etiikasta. Tutkimukseen osallistuminen ei
saa hdiritd lapsen koulunkéyntid ja sen tulisi olla mielekéstd. Lapsen vanhempia
on tiedotettava tutkimuksesta ja heilld on oikeus kieltdd lapsen osallistuminen.

(Aarnos 2001, 144.145.)
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Mikidli aineisto kerdtddn haastattelemalla, on otettava huomioon myds
menetelmén luotettavuuteen liittyvét tekijat. Kysymysten on oltava strukturoituja
ja ne esitetdén jokaiselle samalla tavalla. Sosiometrisen mittauksen erityinen
ongelma on vastaajien anonymiteetti; toisin kuin kyselylomaketutkimuksessa
vastaajien henkilollisyys paljastuu. Tédméin vuoksi tutkijan on turvattava
annettujen vastausten luottamuksellisuus sekd kerrottava vastaajille tai heidén

huoltajilleen tarkasti, mihin ja miten aineistoa kdytetdan. (Ropo 2001, 92.)

Tassé tutkimuksessa sosiometristd testid kéytettiin selvittdmién luokan sosiaalista
rakennetta. Kiinnostuksemme kohdistui etenkin erityis- ja yleisopetuksen
oppilaiden vélisiin vastavuoroisiin ystivyyssuhteisiin, joiden katsomme kuvaavan
sosiaalisen integraation toteutumista. Menetelmé tarjosi lisdksi mahdollisuuden
saada tietoa ryhmén jisenten rooleista ja asemista esim. suositut, syrjdytyvit.
Testi toteutettiin kaikille luokan oppilaille eli kyseessd oli kokonaistutkimus
(Ropo 2001, 89). Lasten vanhemmilta pyydettiin tutkimusluvan yhteydessd
suostumus lasten sosiaalisten suhteiden selvittdmiseen. Samassa yhteydessd

luvattiin taata vastausten luottamuksellinen kisittely.

Laadimme lomakkeen, jossa testattavaa pyydetddn nimedmaéin parhaat ystivinsa
tai ne oppilaat, joiden kanssa hén viettdd eniten aikaa koulussa (= positiivinen
sosiaalinen valinta). Pyysimme opettajia ja avustajaa toimimaan testin toteuttajina.
Talla toimenpiteelld pyrimme luomaan testistd luotettavan ja lapsiystadvéllisen.
Luokan aikuiset tuntevat oppilaat ja pystyvit nédin ollen arvioimaan vastausten
paikkansapitivyyttd. Tuttu testaaja ja ympéristd luovat tilanteeseen turvallisuutta,
jolloin lapsi ei vilttiméttd mielld tilannetta testiksi vaan osaksi koulun arkea.
Vastausten analysoinnin kannalta oli olennaista erottaa erityis- ja yleisopetuksen
oppilaiden vastaukset. Tdmdn vuoksi pyysimme testaajia merkitsemién
testilomakkeeseen kumpi oppilas on kyseessd. Testi tehtiin oppituntien aikana
siten, ettd opettajat kutsuivat eriyttdmistilaan kaksi oppilasta kerrallaan muiden
tyoskennellessd avustajan johdolla isossa luokassa. Opettajat olivat sijoittuneet

eripuolille tilaa, jotta testattavat eivét hiiriintyisi toistensa vastauksista.
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9. ANALYYSIN PERUSTEET

Laadullisessa tutkimuksessa analyysi voi olla Eskolan (2001, 136) jaottelun
mukaan aineistoldhtoistd, teoriasidonnaista tai teorialdhtoistd. Aineistoldhtdisessd
analyysissa teoria pyritddn konstruoimaan aineistosta. Teoriasidonnainen analyysi
sisdltdd  teoreettisia  kytkentdjd, muttei suoraan  pohjaudu  teoriaan.
Teorialdhtdisessd analyysissa ldhdetddn nimen mukaisesti teoriasta ja palataan
sithen. (Eskola 2001, 136-137.) Seka aineistoldhtoisessé ettd teoriasidonnaisessa
analyysissa aineiston hankinta on vapaata suhteessa teoriaosaan. Teorialdhtdisessa
analyysissa sen sijaan aikaisempi tieto tutkittavasta ilmidstd sanelee aineiston
hankintatavan ja tutkittavan ilmion maéérittelyn. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 100-

101.)

Tutkimuksemme analyysi on teoriasidonnaista. Aikaisemman tiedon vaikutus on
tunnistettavissa analyysista — tiedon merkitys ei ole kuitenkaan teoriaa testaava

vaan uusia ajatuksia luova. (emt., 98.)

Laadullisen analyysin vaiheiksi Eskola (2001, 146-147) nimeéé:

1. Aineiston jarjestiminen teemoittain

2. Huolellinen aineistoon tutustuminen

3. Varsinainen analyysi

4. Aineiston mielenkiintoisimpien kohtien esittely tai tasapuolinen kuvaaminen

5. Teorian liittdminen tekstiin, joka kuvaa ilmi6ta

Aineiston tekstikatkelmaa voidaan kéyttdd perustelemaan tutkijan esittimaéd
tulkintaa, aineistoa kuvaavana esimerkkind tai tekstin tiivistdjdnd / eldvoittdjana.
Teemoittelun avulla voidaan tekstiaineistosta saada esitettyihin kysymyksiin
kokoelma erilaisia vastauksia tai tuloksia, jolloin tulokset palvelevat parhaiten
kidytdinnon ongelman ratkaisemista. (Eskola & Suoranta 1998, 175-180.)

Laadullisessa tutkimuksessa voi olla myds kvantitatiivisia osatarkasteluja, joita
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kaytetddn selittimisen johtolankoina. Tulkintojen tekeminen on kuitenkin
laadullisen tutkimuksen ydin. (Alasuutari 1994, 44.)

Lihdimme aineiston analyysissé liikkeelle litteroimalla haastattelut sanasta sanaan
melko pian haastattelujen jélkeen (joulukuu-03). Jo tdssd vaiheessa saimme
alustavan késityksen haastatteluaineistosta ja teimme siithen rajauksia.
Haastatteluissa ~ tuli  esille  kevatlukukautta  koskevia  menetelmallisid
kehittdmissuunnitelmia, minkd vuoksi ndimme perusteltuna antaa opettajille ja
avustajalle mahdollisuuden tdydentdd haastatteluaineistoa toukokuussa 2004.

Tamaé toteutettiin vapaamuotoisina kirjoitelmina.

Tutustuttuamme huolellisesti sekd haastatteluaineistoon etté kirjoitelmiin jaoimme
vastaukset seuraavien teemojen: |uokkaparitydskentely, sosiaalinen integraatio,
suhtautuminen erilaisuuteen alle. Poimimme vastauksista tutkimusongelmien
kannalta olennaiset asiat ja siirsimme ne tietokoneelle. Tarkensimme téssd
vaiheessa teemoittelua jakamalla sosiaalisen integraation ystdvyyssuhteisiin ja

yhteistoiminnallisuuteen.

Vanhempien lomakekyselyn analysoinnin aloitimme avointen kysymysten
laadullisella analyysilla. Siirsimme olennaisen aineiston tietokoneelle edelld
mainittujen teemojen alle. Aineiston mielenkiintoisimmat kohdat esittelemme
suorina lainauksina raportin eldvdittdimiseksi. Vanhempien lainausten perdin
olemme merkinneet, onko kyseessd erityisopetuksen (EO) vai yleisopetuksen

(YO) oppilaan vanhempi.

Likert -asteikkoon perustuva kysely analysoitiin maéédrillisesti, aritmeettisiin
keskiarvoihin perustuen. Keskiarvo laskettiin 1) kaikista vastauksista 2)
erityisoppilaiden vanhempien kaikista vastauksista 3) yleisopetuksen oppilaiden
vanhempien kaikista vastauksista. Samalla kolmijaolla laskettiin myos erikseen
keskiarvo jokaiselle viittdmaille. Keskiarvoa kéytettiin siitd huolimatta, ettd
vastausjakauma oli vino. Vinossa aineistossa vaikuttaa jo muutama poikkeama
keskiarvoon merkittdvésti. Mitd pienemmaésti aineistosta on kyse, sitd tarkemmin
pitdd aineisto tutkia keskiarvon yhteydessé, ennen kuin tehdéén johtopéatoksii tai

julkaistaan tuloksia. (Valli 2001, 167-171.) Otimme edelld mainitun seikan
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huomioon tuloksia raportoidessamme. Viittdmistd kaksi oli erisuuntaisia, minka

vuoksi kddnsimme vastausten numeeriset arvot vastakkaisiksi (5 <> 1, 4 < 2).

Sosiometristen menetelmien avulla kerdttyd aineistoa voidaan kuvata usealla eri
tavalla. Tavoitteena on saada aineisto erilaisiin suhteita ja asemia
havainnollistaviin kaavioihin ja diagrammeihin. Sosiogrammista ilmenee mm.
mitkd valinnat ovat vastavuoroisia, ketkd ryhméssd ovat suosittuja ja keitd
torjutaan. Sosiaalisia valintoja havainnollistetaan nuolin. (Nieminen &
Saarenheimo 1981, 52-53.) Aineisto voidaan koota my0s matriisiin, jossa riveilld
ja sarakkeilla ilmaistaan ryhmén jésenid. Keskindiset valinnat merkitdén matriisiin
numeerisin symbolein. Morenon sosiometriassa matriisi ja sosiogrammi ovat
tavallisimpia tulosten kuvaustapoja. Sosiometrisen mittauksen analyysi sisdltda
tavallisesti ryhmén jisenten roolien nimeémisté tai yksildiden vélisten suhteiden

verkoston sanallista kuvailua. (Ropo 2001, 86-87, 95.)

Kiésittelimme testikertojen tulokset erikseen, jotta tulosten vertaileminen olisi
mahdollista. Kokosimme tulokset aluksi matriisiin, mikd mahdollisti kuhunkin
oppilaaseen  kohdistuvien  sosiaalisten valintojen miédrin  laskemisen.
Havaitaksemme vastavuoroiset valinnat laadimme kaikki luokan oppilaat
késittdvan sosiogrammin. Sosiaalisia valintoja kuvasimme yksisuuntaisilla
nuolilla, vastavuoroiset valinnat merkittiin erivéarisilld kaksisuuntaisilla nuolilla.
Laskimme sosiogrammista kuhunkin oppilaaseen kohdistuvien vastavuoroisten
ystavyyssuhteiden lukumiirdn. Laskimme myos luokan keskiarvot positiivisille

valinnoille ja vastavuoroisille ystdvyyssuhteille.

Koimme sosiogrammin  havainnollistavan  matriisia paremmin lasten
vastavuoroisia ystdvyyssuhteita, jotka ovat Erosen ym. (2001, 101) mukaan
tairkeimpid lapsen hyvinvoinnille. Katsoimme vastavuoroisten ystavyyssuhteiden
olevan myds sosiaalisen integraation ndkokulmasta merkityksellisempid kuin
tovereiden suosio. Kiinnitimme analyysissa erityistd huomiota erityisoppilaiden
ystdvyyssuhteisiin. Sosiometriselld testilli pyrimme myos toteamaan toimiiko

luokan siséll4 erillisid sosiaalisia ryhmittymié.



54

10. TULOKSET

Luokkaparitydskentelyn taustaa

Luokkaparityoskentely kéynnistyi Lempoisten koululla elokuussa 2003
luokanopettajan ja dysfaattisten lasten erityisluokanopettajan aloitteesta.
Dysfasialuokan vakituinen koulunkdyntiavustaja oli alusta asti mukana
hankkeessa. Ajatus luokkaparitydskentelystd sai alkunsa opettajien tekeméstd
tutustumiskdynnistd Ahvenisjarven koululle Tampereelle joulun alla 2002.
Kyseiselld koululla luokkaintegraatiota toteutettiin mukautettujen oppilaiden ja
yleisopetuksen oppilaiden opetuksessa. Spontaani innostuminen uudesta
tyotavasta toimi liikkeelle panevana voimana: ” Ja siella méa jotenkin innostuin
ihan hirmuisesti, et ai nainkin voi tatd tyota vieda eteenpdin.” Perusteet
luokkaparityoskentelylle  10ytyvdt  opettajien mukaan  valtakunnallisesta

opetussuunnitelmasta seké koulun ja kunnan opetussuunnitelmien arvopohjasta.

Ajatus dysfasialuokan (1-2 1k) integroimisesta yleisopetuksen ykkosluokkaan sai
taakseen kunnan opetuspééllikon ja koulun rehtorin tuen. Suunnitelma esiteltiin
esiluokkalaisten vanhemmille kevddn -03 vanhempainillassa. Dysfasialuokan
opettaja kertoi asiasta omien oppilaidensa vanhemmille jo vuoden alussa.

Vanhemmat suhtautuivat opettajan mukaan myonteisesti ajatukseen.
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Millaisia tavoitteita ja odotuksia Lempoisten koulun 1-2a luokan opettajat ja
koulunk&yntiavustaja asettavat luokkaparityoskentelylle ja millaisin menetelmin

tavoitteisiin pyritdan?

Molemmat opettajat ja avustaja nidkevit luokkaparityOskentelyn ensisijaisina
tavoitteina sosiaaliset tavoitteet. Tdlld he tarkoittavat mm. oppilaiden vélisid
sosiaalisia kontakteja niin koulussa kuin vapaa-aikanakin: ” Ei niinku laiteta eri
paikkaan siita ryhmastd missa han normaalisti sitten koulupéivan jalkeen toimii
vaan han on sielld muiden kavereiden joukossa ja saa siellé sitd opetusta mita
hén tarvitsee.” Erityisluokanopettaja tiivistdd ajatuksen kdyttden termid erilaisina
yhdessé. Sosiaalisiin tavoitteisiin sisdltyvit niin toisten auttaminen kuin luonteva
suhtautuminen  erilaisuuteen.  Muita  tavoitteita ovat  mallioppiminen
vertaisryhmadltd  ja  aikuisilta sekd omien  taitojen = maksimointi.
Koulunkdyntiavustaja mainitsee tavoitteiksi turvallisen ilmapiirin ja hyvéin
yhteishengen luomisen. Tiimille asetettuja tavoitteita ovat haastateltujen mukaan

mm. aikuisten vélinen vastuunjako ja kunkin vahvuuksien hyodyntdminen.

Erityisluokanopettaja ~ luonnehtii  luokkaparityoskentelyn  kauaskantoisiksi
tavoitteiksi aikuisuuteen asti kantavan tasavertaisen ihmisyyden ja syrjaytymisen
ehkdisemisen. Hén pohtii mité erilaisuus oikeastaan on ja toteaa, ettd kaikilla on
omat erityispiirteensd. My0s yhteiskunnallinen nikokulma nousee esille: Taa
meidan yhteiskunta... me ollaan kaikki niin erilaisia, ihan jokainen meista.
Toistemme hyvaksyminen, et se on ihan hirveen tarkee asia ihan aikuisuutta
gjatellen. Jos @ sita rakenneta ihan pienestd lapsesta lahtien, niin...siind voi

jaada aukkoja. ”

Luokan kaikki oppilaat opiskelevat yleisopetuksen opetussuunnitelman
mukaisesti. Kunkin erityisoppilaan yksil6lliset tavoitteet ja opetuksen painotukset
on kirjattu HOJKS:iin. Tavoitteista ja niiden tarkentamisesta on sovittu
tapaamisissa, joissa ovat olleet ldsnd oppilas ja hinen vanhempansa seki

molemmat opettajat.
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Henkilokohtaisten  opetuksen  jarjestimistd  koskevien  suunnitelmien
toteutumisesta opettajat kertovat huolehtivansa eriyttdmisen, ryhmittelyn,
erityisopetuksen materiaalien ja konkreettisten vélineiden kéytolla. Lahtokohtana
on, ettd erityisopetuksen opetusmenetelmistd ja eriyttimisestd hyOtyvit myos

yleisopetuksen oppilaat.

Kaikki oppilaat opiskelevat yhdessi taito- ja taideaineiden tunneilla. Aidinkielessi
kdytetddn ns. palkitusta eli jaetaan oppilaat osaamisen tason mukaisiin ryhmiin.
Luokan aikuisten lisdksi koulun laaja-alainen erityisopettaja osallistuu viikoittain
“palkittamiseen”, jolloin oppilaat saadaan jaettua jopa neljddn ryhmaéén.
Matematiikkaa opiskellaan luokkatason mukaisesti. Reaaliaineissa oppilaat ovat
sekd yhdessé ettd erikseen (1 1k / 2 lk), opetettavasta asiasta riippuen. Opettajan
kokevat ryhmittelyn tukevan myos lahjakkaiden oppilaiden etenemistd. Lisdksi

heille jarjestetddn lisd- ja syventédvid tehtévid tarpeen mukaan.

Opettajat kertovat kayttdvinsd yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmien
liséksi opetuksessa ohjaavaa opetustyylid, jolla pyritdén oppilaan ajattelutaitojen
ja toiminnanohjauksen kehittdmiseen. Luokan arkea ovat opettajien mukaan myds
aivojumppa, teemaryhmdit, koritehtdvdt ja saduttaminen. Erityisoppilaiden
tukitoimiin kuuluvat erilaiset terapiat, tukiviittomat ja -kuvat. Oppimisympéristd
on strukturoitu. Opettajat kokevat tdrkedksi tiettyjen pdivittdisten rutiinien ja
rytmin toistumisen, erityisesti kielihdiridisten, mutta myods muiden oppilaiden

kannalta.

Vertaisryhmén merkitys on opettajien mukaan huomattava sekid oppimisen etté
opetuksen kannalta: ”Ite kun siind on jatkuvasti 1asna, niin nakee, ettd mita niin
kun samanikéinen yleisopetuksen oppilas, et miten han etenee ... minkdlaisia
tavoitteita hanella on ja nain niin osaa sit ehkd enemman viela sitd opetusta
sllain tsuumata ettd e padstd tavallaan liian helpollakaan.” Tami vastaa
mielestimme Ahvenaisen, lkosen & Koron (2002, 136, 142-143) esittimii
ajatusta, jonka mukaan integroidussa luokkayhteisdssd opettajan on helpompi
ottaa huomioon erityistd tukea tarvitsevan oppilaan kronologinen iki opetuksessa

ja vuorovaikutussuhteissa.
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Yleisopetuksen ryhmé on opettajien mielestd ollut melko vilkas ja joukossa on
tarkkaavaisuus- ja kdytdshdiridisid oppilaita. Arki on ollut syksylla pitkélti myds
hiljaa olemisen ja hyvin kiyttdytymisen harjoittelua. Opettajat korostavat sité,
ettd molemmat opettajat ovat tasavertaisesti kaikkien oppilaiden opettajia,
tilanteen mukaan toisella on péddvastuu opetuksesta toisen toimiessa
koulunkdyntiavustajan  kanssa havainnoitsijana ja oppilaiden auttajana.
Koulunkiyntiavustaja kuvailee yhteistyotd opettajien kanssa mutkattomaksi ja
kokee olevansa tiimin tdysvaltainen jisen. Hian katsoo kolmen aikuisen l4dsndolon
luovan turvallisen ilmapiirin luokkaan. Luokanopettaja uskoo aikuisten vélisen
yhteistyon vilittyvdn oppilaille yhdessd toimimisen mallina, mikd on
yhdenmukaista Loéfmanin (2001, 281) mallioppimista koskevan nikemyksen

kanssa.

Tavoitteiden toteutumisesta

Opettajat ja  koulunkdyntiavustaja  arvioivat tavoitteiden toteutumista
vapaamuotoisissa kirjoitelmissaan. Erityisluokanopettaja katsoo asetettujen
tavoitteiden toteutuneen erityisesti sosiaalisten suhteiden ja oppimistulosten
osalta. Hin on huomannut erityisoppilaiden itsetunnon vahvistuneen
" normaalissa luokkayhteisdssa” ja nikee vahvat perusteet integraatiolle: ” €t...ei
ole mitaan erityisoppilaille omia luokkia ja toiset oppilaat ihmettelee, et mitdhan
sielld mahdetaan tehda ja néin, ettd vaan me saadaan ne omat oppimistavoitteet
tayteen ihan tdmmaosessa, olemalla toistemme kanssa.” Luokanopettaja kuvailee
tutkimuskohteena olevaa tydskentelytapaa inklusiiviseksi, sulautuneeksi ja
kehittyneeksi toimintamuodoksi. Hinen mukaansa oppimistuloksia on saavutettu

my0s asennetasolla.

Opettajat kertoivat marraskuun haastatteluissa pyrkivansa lisidmain opetuksessa
yhteistoiminnallisuutta tukevia menetelmid. Vuoden aikana on edetty yksilo- ja
parityoskentelyn kautta neljén oppilaan ryhmiin, joissa jokaisessa on yksi tai kaksi
erityisoppilasta. Erityisluokanopettaja kuvailee kokemuksiaan: ” Aikaisemmin en
ole saanut yhteistoiminnallista oppimista toimimaan pelkastaan erityisoppilaiden

parissa. Mutta nyt tdméa toimii!”
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Luokanopettaja toteaa tyonsd olevan hedelmaillisintd tiimissd tehtynd ja katsoo
kasvaneensa integraation myotd ammatillisesti. Hén kuvailee tiimin tydskentelyé
antoisaksi ja  oikeanlaiseksi sekd ilmaisee  halukkuutensa kehittda
luokkaparitoimintaa edelleen. Myos erityisluokanopettaja ja koulunkdyntiavustaja
tuovat ilmi tyytyviisyytensd tiimin tyoskentelyyn ja toiveensa jatkaa tydskentelyd

yhdessa.

Opettajat nakevit luokkaparityoskentelyn edellytyksind henkilokohtaisella tasolla
vapaaehtoisuuden, halukkuuden ja sitoutumisen. Hallinnon puolelta tydskentelyn
toteuttaminen edellyttdd pienempdd luokkakokoa ja riittdvid henkilostoresursseja.
Koulun toiminnan tasolla tirkeitid asioita tyOskentelyn kannalta ovat opettajien

mukaan yhteinen koulutus ja suunnitteluaika seké tarvittaessa tyonohjaus.

Luokkaparitydskentelyn mahdollisiksi ongelmiksi opettajat kokevat aikapulan,
tilaratkaisut, informaationkulun koulun sisilld ja henkilosuhteet. Taméntyyppinen
tyOoskentelytapa vaatii opettajien mukaan “kemioiden” yhteensopivuutta ja
tyOparin tdydellistd sitoutumista tyoskentelyyn. Ensimmdisen toimintavuoden
jilkeen opettajat nimeédvit kehittdmiskohteiksi oppilaiden yksildllisten tarpeiden
tehokkaamman huomioimisen, yhteistyon lisddmisen vanhempien kanssa, eri
oppiaineiden siséltdalueiden syventdmisen sekd sovituista suunnitteluajoista

kiinnipitdmisen ja suunnitteluajan tehostamisen.
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Miten vanhemmat suhtautuvat |uokkaparitydskentelyyn?

Lomakekyselyn perusteella vanhempien suhtautuminen luokkaparitydskentelyyn
on myonteistd. Viittdmien tuloksista lasketut keskiarvot osoittivat, ettei
erityisoppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden vanhempien mielipiteiden vélilla
ollut merkittdvdd eroa (liite 6 a-c). Enemmistd kaikkien vanhempien
luokkaparityoskentelyd ~ koskevien  vastausten  keskiarvoista sijoittui
asenneasteikolla arvojen 4 (= osittain samaa mieltd) ja 5 (= tdysin samaa mieltd)
vélille. Korkeimmat keskiarvot saivat seuraavat vdiittiméat: “Lapseni ldhtee
kouluun mielellddn” (ka. 4,93) ja ”Lapseni viihtyy koulussa” (ka. 4,97). Alhaisin
keskiarvo oli viittdmilld “Toivoisin saavani enemmdn tietoa lapseni

koulunkaynnista”(ka. 3,46).

Myonteinen asenne luokkaparitydskentelyd kohtaan ilmeni my0s avointen
kysymysten vastauksista. Muutamissa vastauksista néhtiin luokkaparitydskentelyn
hyodyttdvan  paitsi  erityis- myds  yleisopetuksen  oppilaita.  Myos

luokkaparitydskentelyssi toteutuva ldhikouluperiaate saa tukea vanhemmilta.

" Kuvittelisin, etta tdménkaltainen yleisopetus olisi paras seka erityisopetusta

tarvitseville etta myds muiden oppilaiden kannalta.” (YO)

" Koemme tarkednd, ettd erityisopetusta tarvitseva laps saa olla yhdessa
yleisopetuksessa olevien oppilaiden kanssa, kodin lahella olevassa koulussa.”
(EO)
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Luokkaparitoiminnan edut erityisoppilaan vanhemman nikoékulmasta kéayvéat ilmi

seuraavasta vastauksesta:

" Olemme erittdin tyytyvaisia luokkaparitoimintaan. Lapsemme on sopeutunut
hyvin isoon ryhméan, saanut paljon uusia kavereita ja on kaikin puolin
tyytyvainen koululainen. Uskomme, ettd luokkaparitoiminta edesauttaa jatkossa
sopeutumista ylei sopetukseen. Suuren kiitoksen onnistuneesta
luokkaparitoiminnasta ansaitsevat samanhenkiset, yhteen hiileen puhaltavat
opettajat ja avustaja. Luokkaparitoiminnan myGtd lapsemme itsetunto on

vahvistunut ja hén kokee olevansa ns. tavallinen koululainen.” (EO)

Luokkaparitydskentelyd koskeva avoin kysymys toi esille my0s toimintatapaan
kohdistuvaa epéilyd. Erds yleisopetuksen oppilaan vanhempi ilmaisi huolensa
seuraavista seikoista: opetuksen toteuttaminen kéytdnndssé (lilan véhén tietoa),
tyoskentelyrauha isossa ryhmadssé ja nopeiden oppilaiden huomioiminen. Toinen
kiteyttada: " Kyllahan tadma vahan mietityttéda, ettd hyotyykd lapseni tastéa
luokkaparitoiminnasta vai hairitseekd se hénen tydskentelydan ja oppimista.”
(YO) Selkein ero erityis- ja yleisopetuksen oppilaiden vanhempien vastauksissa
koski juuri véittdmaa “Uskon lapseni hyotyvan luokkaparitoiminnasta”. Tulokset
osoittivat erityisoppilaiden vanhempien kokevan luokkaparityoskentelyn lapsensa
kannalta hyodyllisempéni. Lomakekyselyn véittdmét osoittivat myos joidenkin
vanhempien suhtautuvan empivasti lapsensa osallistumiseen

luokkaparitydskentelyyn seuraavana lukuvuonna.

Vanhempien vastaukset kysymykseen “Minkélaisia asioita lapsesi on kertonut
koulusta?” toivat esille lapsen positiivisen suhtautumisen koulunkdyntiin.
Vanhempien mukaan lapset kertovat piddasiassa kavereistaan ja vélitunnin

tapahtumista.

" Kaiken uuden oppiminen tuntuu olevan mukavaa.”
" Opettajat on kivoja.”

" Koulussa on kivaa.” (7 kpl)
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Kysyttidessd vanhemmilta erityisopetuksen jarjestdmisestd selkedsti yli puolet
avoimeen kysymykseen vastanneista suhtautuu myonteisesti erityisopetuksen
jarjestdmiseen yleisopetuksen yhteydessd. Joukossa on seké yleisopetuksen ettd
erityisopetuksen oppilaiden vanhempia. Yhtéddn kielteiseksi tulkittavaa kantaa ei
vastauksissa esiintynyt. Lomakekyselyn véittdmad “Mielesténi erityisoppilaiden
tulisi opiskella omissa luokissaan” osoitti kuitenkin erityisoppilaiden ja
yleisopetuksen oppilaiden vanhempien ndkemysten eroavan jonkin verran
toisistaan. Kaikki erityisoppilaiden vanhemmat olivat osittain tai tdysin eri mieltd
viittdimén suhteen eli ndkivit integraation perusteltuna. Yleisopetuksen oppilaiden
vanhemmista viisi vastaajaa oli osittain tai tdysin erillisten erityisluokkien

kannalla.

Vanhempien vastauksista erityisopetusta koskevaan avoimeen kysymykseen nousi
esille oppilaiden henkilokohtaisen tason ja tarpeiden mukaisesta opetuksesta

huolehtiminen:

" ... ettd e erotella ja ettéd muiden oppiminen pysyy ajassaan.” (YO)

" Tarkeintd on, etté kaikki voivat edeta tasonsa mukaan.. .etté suuressa ryhmassa

on jarjestetty mahdollisuus myos yksilo- tai pienryhmaopetukseen.” (YO)

" Erityisopetuksen tulisi olla monipuolista. Erityisryhmié tulee olla, kaikki eivat
parjaa isossa ryhmassid. Osalle varmaan luokkaparitoiminta sopii. Aikuisilla
taytyy olla aikaa jokaiselle oppilaalle ei ryhmét eivét saa paisua liian suuriksi.”
(YO)

" ... erityisopetus pitaa radtal 6ida oppilaan tuen tarpeen mukaan.” (EO)
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Johtopéétokset

Tulokset osoittivat enemmiston vanhemmista suhtautuvan erittdin mydnteisesti
luokkaparityoskentelyyn. Vanhemmat kokevat ldhes yksimielisesti lapsensa
viihtyvén koulussa, miké viittaa laadukkaaseen psyykkiseen oppimisympéristoon.
Vanhempien mainitsemat luokkaparitydskentelyn edut olivat pédasiassa
sosiaalisia liittyen lapsen ystivyyssuhteisiin ja itsetuntoon. Erds erityisoppilaan
vanhemmista kuvaili lapsensa kokevan itsensd tavalliseksi koululaiseksi, mika

viittaa luokkaparitydskentelyn leimautumista ehkiisevéén vaikutukseen.

Kyselylomakkeen vastauksista heijastui muutamien yleisopetuksen oppilaiden
vanhempien empivé kanta integraatioon. Pohdimme, onko taustalla erilaisuuteen
kohdistuva kielteinen asenne vai huoli oppilaiden tarpeisiin vastaamisesta.
Toisaalta vanhempien vastauksista ilmeni myds omiin (koulu)kokemuksiin
perustuva integraatiomyonteiseksi tulkittava ndkemys: ” On ne ennenkin vahan
poikkeavat mahtuneet muiden sekaan.” Vanhempien vastauksista oli erotettavissa
kaksi erilaista ndkokulmaa; oman lapsen tarpeet -etusijalle asettava ja
yhteisollisempi, kaikkien lasten tarpeet huomioiva. Vanhempien ajatukset
erityisopetuksen jdrjestdmisestd olivat realistisia. Vastaukset osoittivat heidén

toivovan monipuolista, lapsen tarpeista ldhtevéd erityisopetusta.
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Edistaako luokkaparitytskentely sosiaalisen integraation toteutumista?

Sosiaalisen integraation toteutumista tarkastelemme kolmen teeman kautta.

A. oppilaiden viliset ystédvyyssuhteet
B. yhteistoiminnallisuus

C. suhtautuminen erilaisuuteen

A. OPPILAIDEN VALISET YSTAVYYSSUHTEET

Sekd koulunkidyntiavustaja ettd erityisluokanopettaja toteavat erityisoppilaiden
kaverisuhteiden laajentuneen luokkaparitydskentelyn aikana. Isossa luokassa
sosiaalisia vuorovaikutustilanteita on paljon enemmin kuin pienluokassa. Erids
erityisoppilaan vanhempi kertoo lapsensa todenneen, ettd isossa luokassa on kiva

olla. Kaikki haastatellut kokivat luokan toimivan yhtendisend ryhména:

”...ettel 00 kaks eri ryhmaa... Musta ystavyyssuhteet on muotoutunut mukavasti
javuos sitten ku oltiin pienend luokkana niin...oli niinku jatkuvaa kadenvaantoa
niista ystavista, etta se on vahentynyt hirveesti, nyt on tietysti niin paljon lapsia,

ett jokainen |6ytaa jonkun...”

Luokanopettaja vahvistaa erityisoppilaiden I0ytineen kavereita yleisopetuksen
oppilaista ja toisinpdin. Pojat ja tytot leikkivét vilituntisin omissa ryhmissdén.
Opettajien mukaan oppilaat tapaavat toisiaan myds vapaa-aikana. Lomakekyselyn
avoimiin kysymyksiin vastanneista vanhemmista kolmasosa mainitsi lapsensa
kertovan kotona koulukavereistaan. Yhdessé yleisopetuksen oppilaan vanhemman

vastauksessa todettiin “kaveriasioiden olevan vield hakusessa”.
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Sosiometrisen testin tulokset (ks. liitteet 7a ja 7b) osoittivat, ettd luokan sisélla on
tyttdjen ja poikien ryhmittymét. Verrattaessa joulukuun testin tuloksia
toukokuiseen oli selkeédsti havaittavissa tyttd-poika -ystdvyyssuhteiden
viheneminen. Erityisoppilaiden keskindistd ryhmittymistd tai ryhmittymié luokka-

asteen mukaan ei testin perusteella ilmennyt.

Testi osoitti suosittujen oppilaiden (positiivisia valintoja enemmén kuin luokan
keskiarvo) olevan seké erityis- ettd yleisopetuksen oppilaita. Huomioitavaa oli
my0Os se, ettd joulukuussa viidestd vihiten positiivisia valintoja saaneista

oppilaista kolme oli erityisopetuksen oppilaita ja toukokuussa vain yksi.

Kuudella erityisoppilaalla kahdeksasta vastavuoroisten ystdvyyssuhteiden maird
pysyi samana tai kasvoi puolen vuoden aikana. Testitulosten 1dhempi tarkastelu
osoitti, ettdi molemmilla testikerroilla selkeélld enemmistdlld erityisoppilaista oli
vastavuoroisia ystdvyyssuhteita sekd erityis- ettd yleisopetuksen oppilaisiin.
Kahdella erityisoppilaalla oli testien mukaan huomattavan véhin tai ei lainkaan

vastavuoroisia ystdvyyssuhteita.

OPPILAS yleisop. erit. yht. Yleisop. yleisop. Yht.
oppilaaseen | oppilaaseen | 12/2003 Oppilaaseen | oppilaaseen | 05/2003
ER 1 1 3 4 1 2 3
ER 2 1 1 2 0 0 0
ER 3 2 2 4 2 3 5
ER 4 2 1 3 1 2 3
ER 5 0 0 0 1 0 1
ER 6 2 1 3 1 2 3
ER 7 1 2 3 1 3 4
ER 8 1 3 4 1 3 4
LUOKAN 1.3 1.6 2.9 1.0 1.9 2.9
KA

Taulukko 2. Erityisoppilaiden vastavuoroiset ystidvyyssuhteet sosiometrisen testin

mukaan.
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Vanhempien lomakekyselyn véittdmistd kolme koski lapsen ystivyyssuhteita.
Yhtd lukuun ottamatta vanhemmat olivat osittain tai tdysin samaa mieltd
véittdimén “Lapsellani on koulussa hyvié ystdvid” kanssa. Kaikki erityisoppilaiden
vanhemmat olivat joko osittain tai samaa mieltd my0s viittdiméin “Lapseni on
saanut omasta luokasta uusia ystdvid” suhteen, yleisopetuksen oppilaiden
vanhemmista kaksi ei osannut sanoa ja yksi oli osittain eri mieltd. Vaittima
”Lapseni tapaa luokkatovereitaan my0s vapaa-aikana” osoitti vanhempien selkein

enemmiston olevan osittain tai tdysin samaa mielta.

Johtopéddtokset teemasta A

Sosiometrisen testin tulokset osoittivat, ettd enemmistolld kielihdiridisistd
erityisoppilaista on luokassa useita ystdvid. Vanhempien kyselyn ja luokan
aikuisten haastattelujen tulokset olivat oppilaiden ystdvyyssuhteita koskien
samansuuntaisia. Kielelliset vaikeudet eivit tdmin perusteella vélttimattd vaikuta
haitallisesti oppilaan ystidvyyssuhteisiin. Mikéli erityisoppilaat opiskelisivat
erillddn, omana ryhminéén, ystidvyyssuhteita yleisopetuksen oppilaisiin tuskin
syntyisi. Testin tulokset ilmensivdt my0s myonteistd kehitystd erityisoppilaiden
ystavyyssuhteissa lukuvuoden aikana. Luokkaparityoskentelyn voidaan ndin ollen
paatelld edistivian oppilaiden vilisid ystdvyyssuhteita. Sosiaalisen integraation

nakokulmasta tulokset ovat merkityksellisid.

Sosiometrisen testin mukaan kahdella erityisoppilaalla  vastavuoroisia
ystdvyyssuhteita on huomattavan vdhidn. Vanhempien kyselyssd yhden
erityisoppilaan  vanhemmat toivat ilmi ystdvyyssuhteiden véhéisyyden.
Tutkimuksemme tulosten pohjalta on mahdotonta tehdd paédtelmid, mistd tima
johtuu. Tuloksiin perustuen ndemme kuitenkin olennaisena luokan aikuisten
tietoisen toiminnan oppilaiden vélisten ystivyyssuhteiden tukemiseksi (ks.

Rodstam 1992, 74-75, Strully & Strully 2000, 148-149).
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Opettajien ja avustajan haastatteluvastauksista ei kdynyt ilmi, ettd oppilaiden
ystdvyyssuhteissa olisi vaikeuksia. He kokevat luokan toimivan yhtendisena.
Sosiometrinen testi voi mielestimme toimia opettajan tydvilineend oppilaiden
vélisten ystdvyyssuhteiden havainnoimisessa ja auttaa ndin kohdentamaan

mahdollisia tukitoimia.

B. YHTEISTOIMINNALLISUUS

Keviddn aikana yhteistoiminnallista oppimista on toteutettu jakamalla luokka
neljin oppilaan pienryhmiin, kussakin ryhméssi on kolme yleisopetuksen
oppilasta ja véhintdén yksi erityisoppilas. Ryhmén jédsenilld on omat tehtdvéinsa
ryhmissé, minkd erityisluokanopettaja katsoo edesauttavan ryhmétyoétaitojen
kehittymistd. Oppilaat ovat saaneet itse nimetd ryhménsa ja jokaisella ryhmalld on
oma kéaytoskorttinsa. Opettajat antavat ryhmille tehtdvid, jotka edellyttiavit
keskustelua oppilaiden vililld ja/ tai yhteisid tuotoksia. Ryhmié kéytetdin myos

siirtymatilanteissa.

Erityisluokanopettaja toteaa yhteistoiminnallisen oppimisen luovan runsaasti
tilaisuuksia vuorovaikutuksen tukemiseksi. Han nédkee timin erityisen tirkednid
kielihdiridisen lapsen vuorovaikutustaitojen kehittymiselle: ” Jos vuorovaikutus
tapahtuu tunnin aikana vain oppilas-opettaja - akselilla enimmékseen, paljon jais
tilaisuuksia kayttaméatta. Mutta ryhméssa on runsaasti tilanteita oppilas-oppilas -

vuor ovai kutukseen.”

Erityisluokanopettaja  kuvailee  oppilaiden  keskindisen auttamisen ja
huomioimisen olleen vililld liikuttavaakin. Oppilaiden vélistd auttamista esiintyy
molempiin suuntiin siten, ettd auttaja on joko yleisopetuksen oppilas tai
erityisoppilas.  Toisen = oppilaan  auttaminen  kouluty0ssd  vahvistaa

erityisluokanopettajan mukaan my0s auttajan omia taitoja.
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Kiusaamista ei ole esiintynyt. Tavoitteeksi yhteistoiminnalliselle oppimiselle
erityisluokanopettaja mainitsee lapsen mahdollisuuden opiskella oman
lahikehityksen vyohykkeensd yldrajoilla. Lapsen oppimiskykyd ei hénen

mukaansa tulisi aliarvioida.

Koulunkdyntiavustaja kuvailee mallioppimisen ilmenemistd luokkatilanteessa:
”..sllai toiminta on muuttunut, etté silloin kun oltiin omana dysfasialuokkana
niin siella kiukuttelua oli enempi ja semmonen... astetta alhasempi kaytos, kun
mit& ikatasollaan muuten olis niin ... tosi paljon vahentynyt sellanen kiukuttelu ja
reteily... Mut sitten ku me tullaan téanne luokkaan sen pienen porukan kanssa ja
sitte vidla ne meille saattaa taalla kiukutela. ...se selkein  muutos,
etté...mallioppiminen tavallaan, ettd miten muut toimii, on kylla péatenyt hyvin

naihin.”

Vertaisryhmén vaikutus ilmenee my0s erityisluokanopettajan kertomasta
tilanteesta, jossa kaksi erityisoppilasta leikki “littaa” luokassa ja yleisopetuksen
oppilas kehotti heitd lopettamaan. Erityisoppilaat suhtautuivat opettajan mukaan
vakavammin palautteeseen, joka tuli toiselta oppilaalta kuin aikuiselta saatavaan
palautteeseen. Luokanopettaja kuvailee vastaavaa tapausta ja toteaa: ”

tdmmonen mallioppimisen periaate, kyl sekin on tos tarkeda... ettd miten ne

niinku toisiaan opettaa.”

Johtopéidtoksid teemasta B

Tulokset osoittavat  yhteistoiminnallisen oppimisen toimivan luokassa
laajemmassa merkityksessd kuin ainoastaan opetusmenetelmdnd. Mielestimme
aikuiset ovat onnistuneet luomaan luokkaan positiivisen sosiaalisen ilmapiirin,
mikd ilmenee mm. oppilaiden keskindisend auttamisena ja mydnteisen
kayttdytymisen lisddntymisend. Uskomme tdmén johtuvan opettajien ja avustajan
sisdistdmistd yhteistoiminnallisen oppimisen tyOskentelytavoista, keskindisestd

yhteistyOsté ja jaetusta arvopohjasta.
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Erityisluokanopettajan mukaan yhteistoiminnallinen oppiminen ei ollut onnistunut
tavoitteiden mukaisesti edellisend vuonna, jolloin erityisoppilaat opiskelivat
omana ryhméinédédn. Ténd lukuvuonna hén on sen sijaan kokenut sen toimivan.
Tutkijoina koimme tdmén erityisen merkityksellisend. Mielestimme se liittyy
Vygotskyn teoriaan, jonka mukaan oppiminen on tehokkainta ldhikehityksen
vyohykkeella tyoskenneltdessa. Luokkaparitydskentely mahdollistaa
vuorovaikutuksen kehityksessd tai oppimisessa pidemmaille edenneen toverin

kanssa. (Eronen ym. 2001, 92).

Jylhdn (1998) tutkimuksessa oppilaiden kokemukset yhdesséd tydskentelemisesté
olivat pédsddntdisesti myonteisid. Téassd tutkimuksessa emme selvittdneet
oppilaiden kokemuksia yhteistoiminnallisuudesta - aikuisten haastatteluista
vilittyi kuitenkin kuva oppilaiden mydnteisestd suhtautumisesta yhdessa
tyoskentelyyn. Katsomme yhteistoiminnallisen oppimisen tukevan myds lasten
ystavyyssuhteiden kehittymisté tarjoten oppilasryhmalle yhteisen toiminta-alueen

(Rodstam 1992, 89).

C. SUHTAUTUMINEN ERILAISUUTEEN

Kaikki haastatellut mainitsivat erilaisuuden hyviaksymisen yhtena tavoitteista.
Erityisluokanopettajan mukaan oppilaat ja heiddn vanhempansa eivit ole tietoisia
siitd, ketkd luokassa ovat erityisopetuksen oppilaita. Erilaisuutta késitelldén
opettajien mukaan ldhes pdivittdin, kdytdnnon tilanteissa. ”Aina kun niita tulee
semmosia, ett joku el osaa... samalla tavalla kuin joku toinen, ettd ulosannissa
saattaa olla jollain, joku el osaa tosiaan sanoa jotain kirjainta tai joku on vahan
isompi tai joku on vahan pienempi, et koko ajan oikeestaan semmosena
lapéisyperiaatteena.”  Dysfasiasta ei suoranaisesti ole oppilaiden kanssa
keskusteltu.
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Oppilaiden vélistd eriarvoisuutta tai erityispiirteiden arvostelua ei haastateltujen
mukaan ole luokassa esiintynyt. Erityisoppilaat ovat pdisseet hyvin mukaan
leikkeihin ensimmadisten viikkojen jélkeen ja marraskuussa oppilaat leikkivit jo
"sekaisin”. Koulunkdyntiavustaja uskoo luokkaparityoskentelyn ehkdisevin
leimautumista ja luovan luokkaan me-henkeéd. Lukuvuoden lopussa hén kuvailee
dysfasiaoppilaiden " sulautuneen”  yleisopetuksen  oppilaiden  joukkoon.
Luokanopettaja kiyttd4d samaa termid verratessaan luokkaparityoskentelyd

aikaisempien vuosien integraatiokokemuksiin.

Luokanopettaja katsoo luokkaparitydskentelyn opettavan kohtaamaan erilaisuutta
ja lisddvin suvaitsevaisuutta. ” ...joku kenties e osaa ihan niin tehdé jotain asiaa
kuin joku toinen, mut silti me voidaan teh& sen kanssa t6ité ja me voidaan olla sen
kans kavereita...niinku se madaltuu se kynnys olla erilaisten ihmisten kanssa
tekemisissd.” Hian nidkee rikkautena erilaisten oppilaiden ldsndolon koulussa.

Integraation tavoitteena on luokanopettajan sanoin: ”...et opitaan olemaan”
(yhdessd). Erityisluokanopettaja korostaa niin ikéén arkipdivin erilaisuuden
hyvéksymistd ja asioiden jakamista yhdessd. Hén toteaa, ettd erityisopetusta on
oltava sielld, missd on erityistarpeita. Opetuksen jérjestdmisen tulee olla
yksilollistd, oppilaan tarpeista ldhtevad. ” Et mahdollismman paljon kuitenkin
oltais yhdessd.” Oppiminen ei hdnen mukaansa ole vain akateemisten taitojen

oppimista vaan eldméédn kasvamista.

Vanhempien lomakekyselyn viittdimédan “Lapseni suhtautuu ennakkoluulottomasti
erilaisiin ihmisiin” erityisoppilaiden vanhemmat vastasivat olevansa osittain tai
tdysin samaa mieltd. Yleisopetuksen oppilaiden vanhempien vastaukset
jakaantuivat koko asteikolle, enemmistd vastasi kuitenkin olevansa tiysin samaa

mielta.
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Avoimessa kysymyksessd “Minkélaisia asioita lapsesi on kertonut koulusta?”

erityisoppilaita sivuttiin kolmessa vastauksessa:

" Erityisoppilaat eivat mitenk&an erotu lapseni puheissa muista oppilaista.” (YO)

" Erityisoppilaista ei kotona ole koskaan ollut mitéan erityista kerrottavaa.” (YO)

" Erityisluokan oppilaat joskus hairitsevat, muuten lahinna omista kavereistaan ja

mit& koulussa on tehty.” (YO)

Johtopddtoksid teemasta C

Opettajien mukaan oppimistuloksia on saavutettu asennetasolla. Sosiometrisen
testin tulokset vahvistivat kisitystd oppilaiden myodnteisestd suhtautumisesta
erilaisuuteen; positiivisia sosiaalisia valintoja kohdistui niin jokaiseen erityis- kuin
yleisopetuksenkin oppilaaseen. Testin perusteella luokassa ei ole syrjittyja
oppilaita. Enemmistd vanhemmista kokee lapsensa suhtautuvan erilaisuuteen
avoimesti ilman ennakkoluuloja. Kielteiseksi tulkittavissa oleva suhtautuminen
erityisoppilaita kohtaan esiintyi vain yhdessd vastauksista. Tadssékin tapauksessa

jdimme pohtimaan oliko kyse lapsen vai vanhemman asenteesta.

Kehityspsykologisesta ndkokulmasta tulos on yllattdva. Taménikéisille lapsille on
tyypillistd toveriin kohdistuva samanlaisuuden vaatimus. Luokassa on
uskoaksemme kuitenkin péésty tasolle, jossa lasten voidaan olettaa tuntevan
olonsa turvalliseksi identiteettinsd suhteen ja erilaisuus on sallitumpaa. Tulos on
yhtenevédinen Naukkarisen (2003) havainnon kanssa, jonka mukaan
tutkimuskoulun alempien luokkien oppilaat suhtautuivat erilaisuuteen luontevasti

ja ennakkoluulottomasti.
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Tutkimuksemme tuloksista kiy ilmi myds luokkaparitoimintaa toteuttavien
aikuisten luonteva suhtautuminen erilaisiin oppilaisiin. Uskomme aikuisten mallin
vilittyvén sosiaalisessa vuorovaikutuksessa oppilaille ja vaikuttavan siten osaltaan
heiddn késityksiinsd erilaisuudesta. Opettajat ja avustaja nédkevéit erilaisuuden
osana normaalia (luokka)yhteisod, mika liittyy kiintedsti integraation ja inkluusion
tavoitteisiin:  yhteenkuuluvuuteen, yhteisollisyyteen ja tasa-arvoisuuteen.
Haastatteluissa esille tullut termi “’sulautuminen” vahvistaa késitystd oppilaiden

yhteenkuuluvuudesta.
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11. POHDINTA

Tuloksia analysoidessamme tormésimme useasti ajatukseen erilaisuudesta osana
jokapdiviistd yhdessdoloa. Haastattelussa mainittu erilaisina yhdessa pitda
mielestimme sisdlldén niin luokkaparitydskentelyn teoreettisen perustan kuin
arjen kaytdnnot. Sosiaalinen integraatio mahdollistuu oppilaiden péivittdisen
vuorovaikutuksen kautta. Tamidn tulisi olla perustana erityisopetusta
suunniteltaessa ja jérjestettiessd. Pédivdhoito on jo osaltaan sekoittanut
erityislapset muiden lasten joukkoon. Mielestimme koulun pitdisi huolehtia tissa
suhteessa jatkumosta perusopetukseen. Tutkimuksemme 0soitti
luokkaparitydskentelyn — kasvattavan  oppilaita  suhtautumaan luontevasti

erilaisuuteen.

Tutkimuksemme vahvisti késitystd integraation kehittymisestd portaittain.
Lahikouluperiaate ja luokkaparitydskentely ovat fyysistd integraatiota, joka on
valttdiméton edellytys toiminnalliselle integraatiolle. Fyysisen integraation ei
voida kuitenkaan olettaa synnyttivin oppilaiden vilistd yhteistoimintaa ilman
opettajien aktiivista panosta. Ndemme toiminnallisen integraation toteutumisessa
keskeisend opettajan roolin oppimisympériston luojana ja oppilaiden vélisen
sosiaalisen vuorovaikutuksen tukijana. Opettajan kayttimét
yhteistoiminnallisuutta suosivat menetelmét ovat toiminnallisen integraation
rakennusainetta. Sosiaalisen integraation toteutuessa erilaisuus ndhddin
normaalina osana yhteis6d eikd sitd arvoteta. Yhteiskunnallinen integraatio

edellyttdd sosiaalisen integraation laajentumista kouluyhteisdjen ulkopuolelle.

Tulokset osoittivat sosiaalisen integraation toteutuvan tutkimuskohteenamme
olleessa luokassa. Erityis- ja yleisopetuksen oppilaiden vililld oli myOnteistd
sosiaalista kanssakdymisti, ystavyyssuhteita ja yhteistoimintaa.
Oppimisympdristd vastaa oppilaiden erilaisiin tarpeisiin ja opetuksessa painottuu
yhteisollisyys.  Sosiaalisen  oppimisympériston  laadukkuutta  kuvastaa
mielestimme oppilaiden viihtyminen sekd luokan myonteiseksi koettu ilmapiiri.

Oppimistuloksia on saavutettu sekd asennetasolla ettd akateemisissa taidoissa.
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Kiinnostavaa oli tutkimuksessa esille tullut vertaisryhmén vaikutus sekd
oppilaiden suorituksiin oppimistilanteissa ettd kiyttdytymiseen
vapaamuotoisemmissa tilanteissa. Myds Naukkarinen (2003) on tutkimuksessaan
havainnut erityisoppilaiden kéyttdytymisen, tarkkaavaisuuden ja tydskentelytason
kohentumista yleisopetuksessa. Erityis- ja yleisopetuksen oppilaiden vilinen
sosiaalinen vuorovaikutus néyttdd siis haastavan erityisoppilaat ponnistelemaan -
maksimoimaan taitonsa - joka on yksi luokkaparityoskentelyn tavoitteista ja
yhteistoiminnallisen toimintamallin hy06dyistd. Tulos tukee my0s sosiaalisen
konstruktivismin mukaista késitystd sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksesté

oppimiselle.

Luokkaparitydskentely on valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden seké
Lempéédlan kunnan erityisopetuksen kehittdmissuunnitelman mukaista toimintaa.
Siind turvataan kaikkien oppilaiden tasavertaiset oikeudet perusopetuksen
palveluihin ja tukimuotoihin yhdessd ikétovereiden kanssa. Tutkimuksemme
tulosten perusteella voidaan paitelld luokkaparitydskentelyn edistédvin sosiaalisen
integraation toteutumista. Mobergin (1996) tavoin ndemme tarpeellisena ja
tarkednd kehitelld erilaisia harkittuja integraatiomalleja. On muistettava, ettid kyse
on kuitenkin viime kéddessd oppilaan yksilollisistd tarpeista, minkd vuoksi
toimivaakaan mallia ei tulisi suoraan yleistdd ja siirtdd kaytintoon muualla.
Mallien kehittelyn tulisi tapahtua etupadssé paikallisesti. Tutkimuksemme osoitti
myos kiistatta, ettd erityisopetuksen jarjestiminen yleisopetuksen yhteydessi
vaatii riittdvid resursseja ja henkilokunnan lisdkoulutusta. Vanhempien huoli
eritasoisten oppilaiden yksildllisestd huomioimisesta on my0s tiedostettava

opetustilanteissa.

Tutkimuskohteenamme olleessa tapauksessa erityisluokkaa ja integraatiota ei
pidetd vastakkaisina jérjestelyind vaan erityisluokka on edennyt oman
kehityspolkunsa kautta kohti luokkaintegraatiota. Oletettavasti
erityisluokanopettajan pitkd tyojakso dysfaattisten lasten opettajana on kehittanyt

hdnen henkilokohtaisia tydtapojaan kohti inklusiivisia kéytdntdja. Toisaalta
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ndiden dysfaattisten lasten ominaisuudet ovat sellaisia, ettd heiddn on mahdollista

opiskella yleisopetuksen luokassa.

Luokanopettaja toi haastattelussa esille aikaisempien integraatiokokemusten
kasvattavan vaikutuksen. Halu kehittyd ammatillisesti lienee henkil6kohtaisten
ominaisuuksien ja arvojen ohella erds motiivi ryhtyd luokkaparitydskentelyyn.
Mobergin (2001) ja Naukkarisen (2003) tavoin katsomme opettajankoulutuksen

olevan keskeisesséd asemassa erityisopetuksen tulevaisuuden suhteen.

Naukkarisen tutkimuksessa integraation toteuttaminen perustui opettajien
vapaaehtoisuuteen. Ndemme integraation ja inkluusion onnistumisen kannalta
kuitenkin ~ olennaisena  koko  kouluyhteisén  sitoutumisen  yhteiseen
kasvatusfilosofiaan ja siihen perustuviin opetuskdytdntdihin. T&lloin jokaisen
luokan ovi on avoinna kaikille oppilaille. Lempoisten koulun toiminta-ajatus
“Erilaisuus on voimamme” pitdd mielestimme sisdllddn integraatiomyonteisen
kannanoton. Koulun opetussuunnitelman arvopohjasta  16ytyvdt —mm.
suvaitsevaisuus ja yhteisty0. Erilaisuus néhddidn opetussuunnitelman mukaan
koulua rakentavana rikkautena. Toiminta-ajatuksen sisdistiminen ja siihen
sitoutuminen on jokaisen koulussa to6itd tekevdn henkilokohtainen haaste.
Luokkaparitydskentely on mielestimme kannustava esimerkki yhteistyostd ja

suvaitsevaisuudesta koko tyoyhteisolle.

Luokkaparitydskentelyéd toteuttavat opettajat ja avustaja toivat vahvasti esille
tiimityon merkityksen tyOssd jaksamisen ja motivaation ldhteend. Témé ilmeni
my0s aikaisemmista  tutkimuksista. LuokkaparityOskentelyd toteuttavilla
opettajilla on molemmilla taustanaan lastentarhanopettaja-koulutus. Pohdimme,
antaako tdmi uskaliaamman mallin tydskennelld yhdessd toisten opettajien ja
muiden tyOyhteison jdsenten kanssa. Rajasimme kuitenkin  tiimityon
tutkimuksemme ulkopuolelle, koska katsoimme sen vaativan syvempéi
perehtymisti kuin mihin olisimme tdmén tutkimuksen puitteissa kyenneet. Téassa

olisi mielestimme kiinnostava kohde jatkotutkimukselle.
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12. TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Tutkimuksen teossa pyritddn vilttdméén virheiden syntymistd, mutta siitd
huolimatta tulosten luotettavuus ja pétevyys vaihtelevat. Tamén vuoksi tutkijan on
aina arvioitava luotettavuutta omassa tutkimuksessaan. Luotettavuutta voidaan
arvioida useilla erilaisilla mittaus- ja tutkimustavoilla. laadullisessa tutkimuksessa
luotettavuutta lisdd tutkijan tarkka ja totuudenmukainen selostus tutkimuksen
toteuttamisesta sen kaikissa vaiheissa. Sama tarkkuus koskee esitettyja tulkintoja;
tutkijan on perusteltava pddtelménsa.(Hirsjarvi, Remes & Suojérvi 2003, 213-

214.)

Mannarinon mukaan sosiometriset menetelmit ovat lasten ystdvyyssuhteiden
tutkimisessa yksin kaytettyind riittdmittomid. Tdméan menetelmaillisen puutteen
korjaamiseksi ehdotetaan kéytettdviksi havainnointimenetelmid, jotka ovat
herkkid mittaamaan kaksisuuntaista vuorovaikutusprosessia. Téssékin
tutkimuksessa havainnointimateriaali yhdistettynd lasta ja hénen ystividin
koskevaan haastattelutiectoon sekd opettajan laatimat luokitukset lasten
ystavyyssuhteista olisivat tukeneet lasten ystiavyyden kehittymisté koskevan laaja-
alaisen tiedon saamista. (Foot, Chapman & Smith 1980, 59-61.) Uskoimme
kuitenkin saavamme tutkimuksemme kannalta riittdvasti tietoa lasten
ystdvyyssuhteista sosiometrisen testin, vanhempien kyselyn sekd opettajien
haastattelujen avulla. Kouluikdisid lapsia tutkittaessa on huomioitava, ettd
tdmanikaisilld tunteet tuovat ajatteluun vield kontrolloimattoman ja minékeskeisen
ulottuvuuden (Rédstam 1992, 44-45.) Sosiometrisen testin uusinnalla halusimme

vihentii lasten hetkellisten tunnetilojen vaikutusta tutkimustuloksiin.

Kolmanteen tutkimusongelmaan liittyen luokan oppilaat olivat ilmeinen valinta
sosiometrisen testin kohdejoukoksi. Ropon (2001, 88) mukaan pienen ryhmén
esim. koululuokan sosiaalisia valintoja ei ole mielekéstd tarkastella pitkille
viedyilla tilastollisilla analyyseilla. Téllaisissa tutkimuksissa analyysit tuottavat
mielekkiitd tuloksia vasta verrattaessa ryhmin tuloksia jonkin toisen ryhmén

tuloksiin.
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Laatimalla graafinen kuvaus sosiometrisen testin tuloksista ja laskemalla jokaisen
oppilaan sosiaalisten valintojen miirdt sekd luokan keskiarvot katsoimme

saavamme luotettavaa tietoa luokan sosiaalisesta rakenteesta.

Haastattelutilanteen luotettavuutta pyrimme lisddméadn molempien tutkijoiden
lasnéololla. Toinen toimi tilanteen tarkkailijana ja huolehti aineiston
tallentamisesta toisen toimiessa haastattelijana. Haastattelut toteutettiin
yksilohaastatteluina, jotta haastateltavat eivit vaikuttaisi toistensa vastauksiin.

Pyrimme myos pitdmiin haastattelutilanteet toistensa kaltaisina mm. paikan ja
vuorokaudenajan suhteen. Tuloksia esittdessimme kéytimme haastateltavien
luvalla heiddn ammattinimikkeitddn, koska katsomme tdmidn kuvaavan
koulutuksen, kokemuksen ja henkilokohtaisen ndkemyksen vaikutusta yksilon
havaintoihin ja niiden tulkintaan. Tuomi & Sarajirven (2002, 88) mukaan
laadullisessa tutkimuksessa on tirkeéd, ettd henkil6t, joilta tietoa kerdtddn tietdvat
tutkittavasta ilmiostd mahdollisimman paljon tai ettd heilld on kokemusta asiasta.

Haastateltavien valinta perustui tutkimuksessamme juuri néihin seikkoihin.

Kyselylomakkeen kéytossd luotettavuutta parantaa Vallin (2001, 101-102)
mukaan se, ettd tutkija ei vaikuta l4snédolollaan vastauksiin ja kysymykset
esitetddn kaikille tdysin samassa muodossa. Lisdksi vastaajalla on aikaa pohtia
vastauksiaan ja  tarkistaa niitd. Ongelmana saattaa kuitenkin olla
vadrinymmartdminen; kysymystd tarkentavaa informaatiota ei ole mahdollista
saada. Kysymysten asettelu kyselytutkimuksessa vaikuttaa myds aineiston
késittelyyn ja vastaukset onkin aina tulkittava kysymyksenasettelua vasten
(Uusitalo 1998, 93).

Tutkimuksessamme luotettavuutta lisési kyselylomakkeen korkea vastausprosentti
(96 %). Yhteen lomakkeeseen ei ollut merkitty onko vastaaja erityis- vai
yleisopetuksen oppilaan vanhempi, minké johdosta lomake huomioitiin kaikkien
vastanneiden  keskiarvossa, muttei eritellyissd keskiarvoissa (YO/EO).
Muutamista lomakkeista puuttui my0s yksi véittimivastaus. Kysymyslomakkeen

avoimiin kysymyksiin vastaaminen oli vaihtelevaa.
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Koska tulokset raportoitiin péddasiassa laadullisesti timd ei mielestimme
heikentanyt tutkimuksen luotettavuutta. Kyselylomakkeen luotettavuutta pyrimme
lisddmiidn myds luetuttamalla lomake etukéiteen kolmella opetusalan

ammattilaisella.

Koska kyseessd on tapaustutkimus ja halusimme saada esille vanhempien
ndkokulman, oli luonnollinen valinta otosjoukoksi 1-2a luokan oppilaiden
vanhemmat. Kyselylomake-tutkimusta ajatellen otosjoukon koko oli pieni, mutta
tdmin tutkimuksen nédkdkulmasta edustava ja harkittu. Tutkimuksen tarkoituksena
oli saada luokkaparityoskentelystd syvéllistd, muttei laajalti yleistettdvéa, tietoa.

Tahin perustui myos tutkimuksen analyysi ja raportointi.

Tutkimuksen luotettavuuden arviointiin liittyy myos tutkijoiden puolueettomuus.
Tuomi & Sarajdrvi (2002, 70) toteavat, ettd tutkijan uskomukset ovat mukana jo
tutkimusongelmaa muotoiltaessa. Koska tutkija on tutkimusasetelman luoja ja
tulkitsija, tiaydellistd arvovapautta on mahdotonta saavuttaa. Olemme tutkijoina
pyrkineet puolueettomuuteen ja ennakkoluulottomuuteen tulosten suhteen, mutta
kokemuksemme opetustyOstd saattaa heijastua tulosten tulkintaan ja péatelmiin.
Tutkimuksen 14htokohtana ja innostajana toimi halu 16ytdd keinoja
erityisopetuksen kaytintéjen kehittdmiseen. Viltimme kuitenkin tietoisesti

ennakko-oletusten luomista.

Eettiset kysymykset korostuvat lapsiin liittyvissd tutkimuksissa. Sosiometrisen
testin toteuttamisessa eettisyyttd pyrittiin lisddméén tutulla ympéristolld ja
testaajilla sekd positiivisella kysymyksenasettelulla. Katsomme, ettd negatiivisten
sosiaalisten valintojen kartoittaminen saattaa vaikuttaa haitallisesti luokan

ilmapiiriin — ja vaatii néin ollen vahvat tutkimukselliset perusteet.
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Aarnos (2001, 144-155) muistuttaa tutkimustulosten sijoittamisesta lapsen
kasvukontekstiin. Aineistolta on kyseltdvd mikd selittyy lapsuuteen kuuluvana ja
mikd taas on yksilollistd ja liittyy lasten erilaisiin kehitysrytmeihin,
persoonallisuuden ja kasvuympériston eroihin. On lapsia kohtaan eettisesti
perusteltua ymmartdd heiddn kokemuksiaan ja késityksiddn laajemmassa

viitekehyksessa (esim. kehityspsykologinen konteksti).

Pyrimme tutkimuksessamme noudattamaan hyvdd tieteellistd kaytintoa.
Erityisesti huolehdimme vastauslomakkeiden anonymiteetista ja
luottamuksellisesta  késittelystd. Annoimme mielestimme sekd oppilaiden
vanhemmille ettd luokan aikuisille riittAvisti tietoa tutkimuksen toteutuksesta.

Raportoinnissa pyrimme tarkkuuteen ja tieteellisyyteen.

Maailma e ole koskaan sellainen
kuin me haluaismme,

mutta toivottavasti vois olla
riittavan paljon yhteista

sen maailman valilla,

jonka haluaisimme luoda,

ja sen todellisuuden vélilla,
jossa elamme.

~D.W. Winnicot~
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