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Tasa-arvoisen ja laadukkaan opetuksen toteuttamiseksi jokaisen lapsen tulisi saada musiikin-
opetusta musiikinopettajan opettamana. Tdssé pro gradu -tutkielmassa tarkoituksenani oli sel-
vittdd musiikinopettajien kokemuksia kehitysvammaisten oppilaiden yleisopetuksen musiikin-
tunnille integroitumiseen liittyvistd hyodyista ja haasteista, musiikinopettajien kokemuksia in-
tegraatiota tukevista ja hankaloittavista tekijoistd seki selvittdd musiikinopettajien erityispeda-
gogisia opintoja ja heidin toiveitaan musiikinopettajakoulutukseen siséllytettivistd erityispe-

dagogiikan opinnoista.

Tutkimustulokset osoittivat suurimman osan musiikinopettajista olevan sitd mieltd, ettd kehi-
tysvammaisten tulisi saada musiikinopetusta musiikinopettajan opettamana, mutta erillisryh-
missd. Kuitenkin musiikinopettajat kokivat, ettd kehitysvammaisten oppilaiden integroitumi-
sesta yleisopetuksen musiikintunnille hyotyvit niin kehitysvammaiset kuin yleisopetuksenkin
oppilaat. Musiikinopettajat kokivat toimiviksi tydskentelytavoiksi integraatio-opetuksessa op-
pilasldahtdisyyden, monipuolisen tydskentelyn, positiivisuuden ja tydyhteison tyontekijoiden
vélisen toimivan yhteistyon. Integraation onnistumista tukivat riittdvit ohjaajaresurssit, sopivat
ryhmékoot ja opettajien riittdvd tyokokemus. Integraation onnistumista puolestaan hankaloitti-
vat riittdmaton koulutus ja ulkoisten resurssien puutteet. Integraatio-opetuksen haasteiksi koet-
tiin puutteellisten resurssien lisdksi oppilaiden véliset tasoerot, haastava kdyttdytyminen, arvi-
oinnin haasteet ja yleisopetuksen oppilaiden haitalliset vaikutukset kehitysvammaisiin oppilai-
siin. Musiikinopettajakoulutus ei sisdlld juurikaan erityispedagogiikan opintoja, mutta noin
puolella kyselyyn vastanneista oli erillisié erityispedagogiikan opintoja. Musiikinopettajat toi-
voivat musiikinopettajakoulutukseen erityispedagogiikan osalta kdytannonldheisyyttd ja lisaa

tietoa erityisopetuksen menetelmista.

Toisin sanoen henkilokunnan riittdvilld erityispedagogiikan osaamisella, riittdvalla resurssoin-
nilla, harkitulla integraatioryhmin valinnalla sekd tydyhteison jésenten véliselld yhteistyolla
luodaan edellytykset onnistua kehitysvammaisten oppilaiden integroitumisessa yleisopetuksen

musiikintunneille.
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In order to achieve equal and high-quality education every child should receive music teaching
by a music teacher. In this master thesis my aim was to find out the music teachers experiences
of the benefits and challenges of integrating pupils with intellectual disabilities, the music teach-
ers experiences of integration functionality and non-functioning, and to find out music teachers
special education studies and their wishes about special education studies to be included in

music teacher training.

The survey results show that most of music teachers believe that pupils with intellectual disa-
bilities should receive music education as taught by a music teacher but in a separate group.
The research results also showed that pupils with disability and the mainstream education ben-
efit from the integration of a pupil with intellectual disabilities into a mainstream education
music lesson. The results show the music teachers experiences of effective working methods
which emphasize diverse work, pupil orientation, positivity, and effective cooperation in the
work community. The functionality of the integration was supported by sufficient instructor
resources, appropriate group size and sufficient work experience. The functioning of the inte-
gration was perceived to be deficient due to insufficient training and lack of external resources.
In addition to insufficient resources, the challenges of integration teaching were perceived to
be differences in abilities between pupils, challenging behavior, assessments challenges and the
detrimental effects of mainstream education pupils towards ones with disabilities. The music
teacher training itself does not include much special education studies but about half of the
respondents had attended to special education studies on their own. Music teachers wanted

practicality in music teacher training and more information on special education methods.

In other words, the adequate staff training and resources, considered group selection and coop-
eration between members of the work community creates a possibility for the integration of

pupils with intellectual disabilities into mainstream music lessons.
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1. Johdanto

Pro gradu -tutkielmani kisittelee musiikinopettajien kokemuksia kehitysvammaisten oppilai-
den integroitumisesta yleisopetuksen musiikintunnille. Hammel ja Hourigan (2011, s. 4) seké
Jellison ja Draper (2014) tuovat esille kaikkien lasten oikeutta laadukkaaseen musiikin opetuk-
seen ja perddnkuuluttavat musiikinopettajien inklusiivisen ajattelutavan omaksumista. Erityis-
opetuksen strategiassa (2007, s. 61) on inkluusion edistdmiseksi esitetty ajatus heterogeenisen

oppilasryhmén opettamiseen tdhtddvasti opetuksesta jo aineenopettajakoulutusvaiheessa.

Myo0s erilaiset lait pyrkivét edistimédén tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta. Perusopetuslaissa
(1998/628, 30§) sanotaan, ettd jokaisella oppilaalla on oikeus opetussuunnitelman mukaiseen
opetukseen ja riittdvain oppimisen ja koulunkdynnin tukeen. Yhdenvertaisuuslain (1325/2014,
1§) tarkoituksena on puolestaan ehkéistd syrjintdi, edistdd yhdenvertaisuutta ja tehostaa syrjin-
nin kohteeksi joutuneen oikeusturvaa. Yhdenvertaisuuslaki koskettaa myds koulutuksen jérjes-
tdjid ja oppilaitoksilla tulee olla suunnitelma, jossa tulee ilmi yhdenvertaisuuden edistdmiseksi

tarvittavat toimenpiteet (1325/2014, 69).

Moberg ja Savolainen (2015) kertovat, ettd integraatiota ohjaa pohjoismainen normalisaatiope-
riaate eli ajatus siitd, ettd myGs vammaisten tulisi saada samanlaisia koulukokemuksia kuin
muidenkin ihmisten. Moberg ja Savolainen (2015) jatkavat, ettd integraatiolla ei tarkoiteta pel-
kastddn yleisopetuksen sijoituspaikkaa, vaan lisdksi oppilaan tulee saada ne tukipalvelut, joita
hén tarvitsee. Heiddn mukaansa integraatio edellyttdd sosiaalista yhteenkuuluvuutta ja myo-
hemmin eldmadssé yhteiskuntaan integroitumista. Inkluusio vie integraatioajattelun vield pidem-
malle ja siind tavoitteena on, ettd kaikki oppilaat kdyvit alusta alkaen koulua yhdessid (Moberg
& Savolainen, 2015). Toisaalta Takala, Lakkala ja Aikis (2020) sanovat, ettei inkluusiossa ope-

tuspaikkaa maéritelld ja opetus on monimuotoista.

Oman haasteensa integraation ja inkluusion toteutumiselle tuo kuitenkin se, ettd opettajilla ei
ole riittavasti koulutuksellista tietoa ja taitoa, jotta he pystyisivit tai osaisivat opettaa myds
erityisen tuen oppilaita (Alaviita, 2021; Hahn, 2010, s. 38-39; Sharma ym., 2018; Taajamo &
Puhakka, 2019, s. 53; Wong & Chik, 2016). Suomen kouluissa 15 %:ssa ja Ruotsissa jopa 30
%:ssa kouluissa ei ole saatavilla patevid opettajia, jotka voisivat opettaa erityisen tuen oppilaita
(Taajamo & Puhakka, 2019, s. 53). Lisidksi riittdméttomét resurssit (Alaviita, 2021; Saloviita,

2020), opettajien asenteet (Saloviita, 2020; Sharma ym., 2018) ja se ettei opettajilla ole aikaa



kohdata toisiaan (Paju ym., 2022) tuovat haasteita erityisen tuen oppilaiden, mukaan lukien

kehitysvammaisten oppilaiden osallistumiselle yleisopetuksen tunnille.

Tutkielmani keskidssé ovat musiikinopettajien kokemukset kehitysvammaisten oppilaiden in-
tegroitumisesta yleisopetuksen musiikintunnille, integroinnin hyddyt ja haasteet, musiikinopet-
tajien toimiviksi todetut toimintatavat seké integraation toimivuutta tukevat ja hankaloittavat
tekijat. Lisdksi musiikinopettajien erityispedagogiikan opinnot ja heidén toiveensa musiikin-

opettajakoulutuksen erityispedagogiikan opintosisilldistd ovat kiinnostukseni kohteena.

Ajatus tdhin tutkimusaiheeseen syntyi, kun tydskenneltydni vuoden ajan kehitysvammaisten
oppilaiden erityisluokanopettajana ryhdyin ajattelemaan, kuinka yleistd kehitysvammaisten op-
pilaiden osallistuminen yleisopetuksen musiikintunnille on. Koen itse monen muun tavoin mu-
siikin kokonaisvaltaisesti voimaannuttavana itseilmaisukeinona ja luontevaksi tavaksi kdyda
lapi monenkirjavia tunteita ja tuntemuksia. Koululla on mahdollisuus ohjata oppilasta musiikin
pariin ja timdn vuoksi on tirkedd, ettd jokaisella oppilaalla olisi mahdollisuus laadukkaaseen
musiikin opetukseen. Halusin selvittdd mitd mieltd musiikinopettajat ovat kehitysvammaisten

integroitumisesta yleisopetuksen musiikintunnille.

Suomen vammaistutkimusseuran (2022) mukaan Suomessa vammaistutkimuksen ala on vield
pieni ja tieteenalan asema vasta kehittymaéssd. Useat tutkimukset, joita olen kdyttinyt timén
tutkimuksen léhteind, késittelevit opettajien ajatuksia yleisesti inkluusioon liittyen. Tutkimuk-
sia musiikinopettajien kokemuksista kehitysvammaisten oppilaiden integroitumisesta yleisope-
tuksen musiikintunnille en 16ytidnyt kovinkaan montaa. Myds Jellison ja Draper (2014) ovat
tehneet saman havainnon. Tdma4 tutkielma ja sen tulokset tuottavat osaltaan ndin myos uutta

tietoa.

Teoreettisessa viitekehyksessd tarkastelen kehitysvammaisuuden eri mééritelmid, joiden jaot-
teluna toimii Schalockin, Luckassonin, Tassen ja Verdugon (2018) kayttdma kehitysvammai-
suuden médritelmédn jaottelu bioldédketieteelliseen, psykoedukaaliseen, sosiokulttuurisen ja oi-
keudellisen nakdkulmaan. Tdman jalkeen keskityn inkluusion synnyn vaiheisiin, perusopetuk-
sen tasa-arvo ja yhdenvertaisuus ndkokulmiin sekd kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen
jarjestimiseen liittyviin asioihin. Lopuksi tarkastelen musiikin perusopetuksen opetussuunni-
telmaa, kehitysvammaisten musiikinopetusta sekd musiikinopettajien erityispedagogisia opin-

toja.



Tutkielmassani integraatio ja inkluusio termit kietoutuvat toisiinsa. Kyselyssd kysyin musii-
kinopettajilta integraatiokokemuksista, mutta vallalla olevan inkluusioajattelun vuoksi teoreet-
tisessa viitekehyksessd painotan enemmaén inkluusioajattelua. Myos musiikinopettajat kayttivat

vastauksissaan valillad termia inkluusio.

Vammaisuuden terminologia on varsin sensitiivinen. Termid persons with disabilities kdytetdin
vammaissopimuksen englanninkielisessd versiossa (United nations enable, 2006). Nurmi-
Koikkalainen (2017, s. 11) kertoo, ettd suomeksi tdma kiéntyy usein vammaiset ihmiset, vaikka
tarkalleen ottaen disability tarkoittaa toimintarajoitteisuutta ja persons with diabilites thmisti,
jolla on jokin toimintaa rajoittava tekija. Nurmi-Koikkalaisen (2017, s. 11) mielestd suomalai-
nen kdannos ei aivan tavoita titd englannin—kielisen termin sisdltod, vaan Suomessa kéytettava
vamma-—sana madrittdd ihmisen ensisijaisesti vamman kautta. Termi toimintarajoitteinen hen-
kilé tuntui mielestdni hieman kankealta ja sen kiytto ei ole vakiintunut puhuttaessa kehitys-
vammaisista henkilGisté, joten paddyin kdyttiméadn tutkielmassani yleistermié kehitysvammai-
nen. Joissakin osissa tekstid kidytdn vamma—sanaa, mikali titd on kdytetty alkuperdisessd léh-
teessd. Kehitysvammaisilla tarkoitan tdssé tutkielmassa erityisesti dlyllisesti kehitysvammaisia.
Alyllisesti kehitysvammainen -termin jatkuvan kiyton koin alleviivaavaksi ja timin vuoksi
pdddyin kiyttdmaan kehitysvammaisuus—késitettd. Musiikinopettajille suunnatussa kyselyssa
olen kuitenkin kdyttanyt termié dlyllisesti kehitysvammainen saadakseni tietoa juuri tdimén op-

pilasryhmin integroitumisesta yleisopetuksen musiikintunnille.



2. Nikokulmia kehitysvammaisuuteen

Kehitysvammaisuutta on ajansaatossa mééritelty eri tavoin ja sen késite on kehittyva (Valtio-
neuvoston asetus 27/2016, s. 2). Pelkdn dlykkyyden mittaamisen sijaan nykydin kehitysvam-
maiset ndhdiin joukkona, joista jokainen on oma yksilo (Seppéld, 2017, s. 10, s. 45-46). Sep-
paldn (2018, s. 10) mukaan yhteisté kaikille kehitysvammaisille on vain péivittdinen yksilolli-
sen tuen tarve. Schalock ja kumppanit (2018) jakavat kehitysvammaisuuden méérittelyn neljaan
nikokulmaan: biolddketieteelliseen, psykoedukaaliseen, sosiokulttuuriseen ja oikeudelliseen
ndkokulmaan. Tamé jaottelu ndkee kehitysvammaisuuden useasta ndkokulmasta ja tdméin

vuoksi olen kdyttinyt sitd timéin luvun pohjana.

2.1 Bioliiiketieteellinen ja psykoedukaalinen nikokulma

Vammaisuutta on perinteisesti ldhestytty ladketieteen nikokulmasta (Nurmi-Koikkanen, 2017).
Téassd mallissa korostuu asiantuntijoiden tieto ja valta, jolloin vammaista henkildé ei niinkddn
nidhdi oman eldminsi asiantuntijana. Vammaiselle ithmiselle mééritellddn tietynlainen rooli ja

rajat, joiden mukaan hénen tulee toimia (Nurmi-Koikkanen, 2017).

Biolddketieteellinen nédkdkulma pyrkii Schalockin, Luckassonin, Tassen ja Verdugon (2018)
mukaan selittiméédn kehitysvammaisuutta geneettisten ja fysiologisten tekijoiden kautta. Psy-
koedukaalinen ndkdkulma puolestaan korostaa kehitysvammaisuuteen liittyvid dlyllisid, psyko-

logisia, kdyttdytymisen ja oppimisen rajoituksia (Schalock ym., 2018).

Suomessakin kdytossd olevan, maailman terveysjarjestd WHO:n ylldpitimaén, tautiluokitus ICD
—10:n mukaan kehitysvammaisuus ndhdéén henkisen suorituskyvyn kehityksen heikentyména
(Manninen & Pihko, 2012, s. 15-16; Aberg, 2021). T#ll8in ikitasolle tyypillinen kognitiivisten,
motoristen, kielellisten ja sosiaalisten taitojen kehittyminen on puutteellista (Manninen &
Pihko, 2012, s. 15-16). Lastenneurologian ja psykiatrian erikoisldikiri Laura Aberg (2021)
kertoo, ettd ICD- 10 jakaa kehitysvammaisuuden neljddn eri luokkaan: lievdin, keskivaikeaan,
vaikeaan ja syvéén kehitysvammaan. Vaikeusaste arvioidaan kasitteellisten, kdytdnndllisten ja
sosiaalisten méadreitten perusteella, ei siis pelkdstddn dlykkyysosaméérin perusteella (Korkeila

& Leppéamiki, 2021).

Kehitysvammaisia on viestdsti noin prosentti (Aberg, 2021). Niisti suurin osa on lievisti ke-

hitysvammaisia ja henkil®iti, joilla on syvi kehitysvamma, on vihiten (Aberg, 2021). ICD-



10:n mukaan &dlykkyyttd testataan paikalliseen kulttuurin vakioiduilla dlykkyystesteilld (Ter-
veyden- ja hyvinvoinnin laitos, 2012). Kehitysvamman asteen ilmenemisté dlykkyyden nako-
kulmasta on luokiteltu siten, ettd lievissé élyllisessd kehitysvammassa dlykkyysosaméérd on
50-69, keskivaikeassa 35—49, vaikeassa 2034 ja syvissi dlyllisessd kehitysvammassa alle 20
(Korkeila & Leppiamiki, 2021). Alykkyys voi muuttua ajan kuluessa esimerkiksi kuntoutuksen
ja harjoituksen myoté, joten édlykkyys kuvaa aina sen hetkistéd tilannetta, kun testi on tehty

(Verkkopalvelu kehitysvammaisuudesta, 2022a).

Se, kuinka vaikea-asteinen kehitysvamma on, vaikuttaa paljon siithen, miten kehitysvamma ra-
joittaa ihmisen toimintakykya arjessa (Kehitysvammaliitto, 2016). Vaikea ja syvé kehitysvam-
maisuus havaitaan yleensé jo ennen kouluikdd, mutta lievé kehitysvammaisuus voidaan todeta
my6s mydhemmilli idlld (Aberg, 2021). Kuitenkin my®ds lievisti kehitysvammaisilla on ha-
vaittavissa vaikeuksia oppimisessa jo lapsuudessa (Aberg 2021). Abergin (2021) seki Korkei-
lan ja Leppadmaien (2021) mukaan lievésti kehitysvammaiset oppivat puhumaan monissa ta-
pauksissa viivéstyneesti ja kirjoittamaan ja lukemaan oppiminen tuottavat usein vaikeuksia. He
lisadvit, ettd lisdksi lievasti kehitysvammaiset voivat tarvita apua esimerkiksi raha-asioiden

hoitamisessa.

Keskivaikeasti ja vaikeasti kehitysvammaisten kyky ymmirtad ja tuottaa puhetta on merkitti-
vésti viivistynyttd ja motorisissa taidoissa on selkedd vajetta (Korkeila & Leppdmiki, 2021;
Aberg, 2021). Osa heisti oppii lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoja (Korkeila & Leppamiki,
2021; Aberg, 2021). Aberg (2021) seki Korkeila ja Leppimiki (2021) kertovat, ettii keskivai-
keasti ja vaikeasti kehitysvammaiset tarvitsevat usein apua arjen eri toiminnoissa, kuten ruo-
kailussa, pesuissa ja kodin ulkopuolella litkkumisessa. Syvisti kehitysvammaiset tarvitsevat
apua kaikissa arjen toiminnoissa ja heiddn kykynsd ymmartdé ja tuottaa puhetta on vaikeasti

rajoittunutta (Korkeila & Leppiamaki, 2021; Aberg, 2021).

Kehitysvammaisuuden syyt ovat muun muassa perinnéllisyys, sikidaikainen kehityshiirid, ras-
kauden aikainen alkoholin kiyttd, infektiot, myrkytykset ja kallovammat (Aberg, 2021). Ylei-
simpid kehitysvammaoireyhtymid ovat Downin syndrooma, Fragiili X -oireyhtyma ja fetaalial-
koholioireyhtymi (Korkeila & Leppdmiki, 2021). Korkeilan ja Leppdmien (2021) mukaan hy-

vin usein kehitysvammaoireyhtymiin liittyy dlyllinen kehitysvammaisuus.

Koskentaustan (2009) mukaan kehitysvammaoireyhtymissé on havaittavissa tietty somaattinen

ja kayttdytymiseen heijastuva ilmiasu. T4lld tarkoitetaan sitd, ettd esimerkiksi kasvojen piirteet
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ovat tunnistettavat ja luustossa ja sisdelimissi voi olla oireyhtymadlle tyypillisid epdmuodostu-
mia. Liséksi kehitysvammaoireyhtymiin voi liittyd suurentunut todennikoisyys persoonallisuu-
den, kéyttaytymisen, dlyllisten toimintojen piirteiden tai tiettyjen psykiatristen hdirididen esiin-

tyvyyteen (Koskentausta, 2009).

The American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD, 2022a) on
ammatillinen jérjesto, joka mairittelee ja luokittelee kehitysvammaisuutta. Mannisen ja Pihkon
(2012, s. 16) mukaan AAIDD nikee kehitysvammaisuuden enemmaén toiminnallisena, joka on
kykyjen, toimintakyvyn ja ympériston vuorovaikutuksen tulos. AAIDD:n kehitysvammaisuu-
den méairitelmén kriteerind on dlyllisen suorituskyvyn selked alentuma ja kehitysvamman ilme-
neminen ennen 22 ikdvuotta (AAIDD, 2022b). Liséksi rajoituksia esiintyy kisitteellisiin, sosi-

aalisiin ja kd@ytdnnon taitoihin (AAIDD, 2022b).

Maailman terveysjarjestdo [WHO] on kehittinyt ICD-10:n uvudistetun version ICD-11 ja tdmé
on tulossa kadyttoon myds Suomessa (Nummela, 2022). Satish ja Arul (2018) tuovat artikkelis-
saan esille ICD-11:n uutta kehitysvammaisuuden kehitysnakdkulmaa, jossa korostuvat dlylliset
kyvyt ja toimintaan mukautuminen. ICD-10 kaytti termi& mental retardation eli dlyllinen kehi-
tysvammaisuus ja ICD-11 kayttdd termié disorders of intellectual development, joka vapaasti

suomennettuna kaintyy dglyllisen kehityksen hdiriot (Satish & Arul, 2018).

Maailmanterveysjirjeston (WHO, 2022) alaisuuteen kuuluu myds ICF, kansainvélinen toimin-
takyvyn, toimintarajoitteiden ja terveyden luokitusjdrjestelma. Sen tarkoituksena on toiminta-
kyvyn kisitteen laaja avaaminen ja eri ammattiryhmien kielen yhdenmukaistaminen (WHO,
2022). ICF:n taustalla on ajatus toimintakyvyn kuvaamisesta biopsykososiaalisesta ndkokul-
masta, jossa henkilon terveyden ja konkreettisen maailman vaatimusten vélilld ndhddin epa-
suhta (WHO, 2022). Biopsykososiaalinen ndakdkulma huomioi tdmin epdsuhdan minimoi-
miseksi henkilon terveydentilan, mutta myds ympadristo- ja yksilotekijat, kuten erilaiset palve-

lut, apuvélineet, harrastukset ja motivaation (WHO, 2022).

2.2 Sosiokulttuurinen ja oikeusperustainen nikokulma

Sosiokulttuurinen nikékulma korostaa Schalockin ja kollegoiden (2018) mukaan ihmisen ja
ympériston vilistd vuorovaikutusta. Tdmén vuorovaikutuksen myotéd kehitysvammaisuuden so-

siaalinen merkitys kehittyy yhteiskunnan yhteisistd uskomuksista, kielestd, kayttdytymismal-
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leista ja kehitysvammaisten ihmisten ympaérilld olevista tapahtumista ja yksilon vuorovaikutuk-
sen reaktioista. Oikeusperustainen ndkdkulma korostaa jokaisella ihmiselld, mukaan lukien ke-

hitysvammaiset, olevan samat ihmisoikeudet ja lailliset oikeudet (Schalock, 2018).

Sosiaalinen vammaiskésitys 1dhti kehittymddn Iso-Britanniassa vammaisten ihmisten aloit-
teesta 1970—luvulla (Shakespeare, 2013). Ladketieteellinen ndkdkulma oli ollut jo pitkdédn hal-
litseva ja siithen haluttiin muutosta (Shakespeare, 2013). Shakespearen (2013) mukaan sosio-
kulttuurisen ndkemyksen ydin on sosiaalisen ympariston eristdvien elementtien ja yksilon fyy-
sisten rajoitteiden tuomissa syrjdytymistd aiheuttavissa piirteissd. Oliver (1996, s. 32) ei kielld
vammaisuuden aiheuttamia ongelmia, mutta ndkee niiden olevan ensisijaisesti yhteiskunnan
kyvyttomyydessd ottaa huomioon yhteiskunnan kaikki jisenet kuin yksil6llisissd vammaisuu-
den piirteissd. Myos Donaldsonin, Chabonin, Lee-Wilkersonin ja Kapanzogloun (2017) mu-
kaan sosiaalinen nikdkulma vammaisuudesta tarjoaa sosiopoliittiset ja filosofiset puitteet ym-
martdd, ettei vammaisuus ole yksilossi itsessddn vaan eldd meidén ideologioissamme, sosiaali-

sissa rakenteissamme ja kdytdnnoissimme.

Kehitysvamma-alan verkkopalvelu Vernerin sivustolla (2022b) vammaisuuden sosiaalisesta
mallista kerrotaan, ettd syvastikin kehitysvammainen voi vaikuttaa oman eldméansi paatoksiin,
kunhan heille annetaan siihen riittdva tuki. Vammaisuutta médrittelee pitkélti se sosiaalinen ja
kulttuurinen ympdristo, jossa vammaiseksi madritelty ihminen eldd (Verkkopalvelu kehitys-

vammaisuudesta, 2022).

Nurmi-Koikkalaisen (2017) mukaan oikeusperustaisessa ajattelumallissa ajatellaan vammai-
silla thmisilld olevan samat oikeudet kuin kaikilla muillakin ja heidén tulisi saada osallistua
yhdenvertaisesti yhteiskuntaan. Tdmai edellyttdisi sitd, ettd yhteiskunnan tulisi poistaa esteitd,
jotka estévit vammaisia ihmisié osallistumasta (Nurmi-Koikkalainen, 2017). Yhdenvertai-
suuslaissa mainittu positiivinen erityiskohtelu pyrkii edistdmiidn yhdenvertaisuutta seki eh-
kdisemédn ja poistamaan syrjinnéstd johtuvia haittoja (Yhdenvertaisuuslaki 1325/2014). Esi-
merkiksi kehitysvammaisten yhdenvertaista asemaa yhteiskunnassa voidaan pyrkié paranta-

maan positiivisella erityiskohtelulla (Yhdenvertaisuusvaltuutettu).

Erilaiset lait ja asetukset pyrkivét takaamaan tasa-arvoisen osallisuuden toteutumisen. Vam-
maisten henkildiden palvelut jarjestetddn ensisijaisesti sosiaalihuoltolain mukaisesti tai mui-

hin lakeihin perustuen (Sosiaali- ja terveysministerio [STM]). Mikéli ndma palvelut eivit ole
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riittdvid, jirjestetddn palvelut vammaispalvelulain ja -asetuksen mukaisesti (STM). Vammais-
palvelulain (3.4. 1987/380) tarkoituksena on: ""edistdd vammaisen henkilon edellytyksié elda
ja toimia muiden kanssa yhdenvertaisena yhteiskunnan jédsenené sekd ehkéistd ja poistaa vam-

maisuuden aiheuttamia haittoja ja esteitd”".

Kehitysvammaisuutta voidaan siis ldhestyd monesta nédkdkulmasta (Schalock ym., 2018). On
tirkedd ndhda kehitysvammaisuuteen liittyvit fyysiset ja psyykkiset ominaisuudet, jotta hen-
kilon on mahdollista saada erilaisia kompensaatioita, kuten esteeton ympéristo ja erilaisia
vammaisuuteen liittyvid palveluita (Nurmi-Koikkalainen, 2017). Ei tule mydskéén unohtaa
elinympadriston sosiaalisten ja kulttuuristen piirteiden ja yksilon vélistd vuorovaikutussuhdetta
sekd tasa-arvoista oikeutta vaikuttaa ympardivdin maailmaan (Nurmi-Koikkalainen, 2017,
Schalock ym., 2018). Yksiloiden muut ominaisuudet, vahvuudet ja oikeudet eivét saa jaada
huomaamatta ja huomioimatta kenenkddn kohdalla (Nurmi-Koikkalainen, 2017; Schalock
ym., 2018). Kehitysvammaisuutta mééariteltdessa tulisi siis ottaa huomioon useat erilaiset
maidritelmét ja ndhdé tasa-arvoinen kokonaiskuva, joka rakentuu yksiloisté, heidén jokaisen
omista erityisisté piirteistddn sekd ympéardivan maailman ja yksilon vilisestd vuorovaikutus-

suhteesta.
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3. Kehitysvammaiset oppilaat perusopetuksessa

Kehitysvammaisten asema perusopetuksessa sen nykyisessd muodossa on edeltinyt monenlai-
sia vaiheita. Hallituksen esityksessd eduskunnalle laeiksi peruskoululain ja kehitysvammaisten
erityishuollosta annetun lain muuttamisesta (HE 159/1996) selvidi, ettd kehitysvammaiset oli-
vat pitkddn vailla koulutusta. Segregaation ja integraation kautta on menty koko ajan kohti in-
kluusiota, jossa myds kehitysvammaiset voisivat opiskella yhdessd muiden kanssa (Moberg &
Savolainen, 2015; Takala ym., 2020). Vield on kuitenkin paljon tehtdavia, jotta opettajien osaa-
minen, asenteet ja riittdva resurssointi tukisivat inkluusion toteutumista (Alaviita, 2021, s. 126—

144; Paju ym., 2022; Saloviita, 2020; Taajamo & Puhakka, 2019, s. 53; Takala, 2010).

Inkluusion kehityksen ja opettajien inkluusiokokemusten liséksi kidsittelen tdsséd luvussa perus-
koulun tasa-arvoon, yhdenvertaisuuteen ja osallisuuteen liittyvid teemoja. Kéyn lapi myds, mi-
ten opetus jérjestetddn Suomen peruskouluissa ja kuinka oppilaita pyritdan tukemaan yksilolli-

sesti.

3.1 Kohti inklusiivista perusopetusta

Inklusiivinen perusopetus on kehittynyt eri vaiheiden kautta. Inkluusion vastakohta on ekskluu-
sio, koulumaailmassa kiytetiéin termii segregaatio (Takala, Lakkala & Aikis, 2020). Takala ja
kollegat (2020) kertovat timén tarkoittavan opetuksen ulkopuolelle jattdmistd tai oppilaan sul-
kemista laitokseen tai erityiskouluun. 1800- luvulla alettiin perustamaan kouluja kuulo-, ndko-
ja litkuntavammaisille (Opetusministerié 2007, s. 17). Kuitenkin dlyllisesti kehitysvammaiset
lapset olivat pitkdén vailla koulutusta ja vield ennen vuotta 1985 oli mahdollista, ettd oppilas
pystyttiin vapauttamaan oppivelvollisuuden suorittamisesta (HE 159/1996). Tuolloin voimaan
tullut peruskoululaki muutti tdimén asian keskivaikeasti ja osin myds vaikeasti kehitysvammais-
ten oppilaiden kohdalla (HE 159/1996). Samana vuonna ilmestyi myds uudet peruskoulun ope-
tussuunnitelman perusteet, joissa tuotiin esille opetuksen eriyttdminen sekd opetuksen oppi-
madrdn yksilollistiminen lapsen oppimisedellytysten ja ikdkauden mukaiseksi (Opetusministe-
110 2007, s. 18). Kuitenkin tuolloin vield kaikista vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden
opetus jéi kehitysvammalain piiriin ja opetus jérjestettiin erityishuoltona (HE 159/1966). Vai-
keimmin kehitysvammaiset pdésivit opetustoimen piiriin vuonna 1997 (HE 159/1966). Tama
tarkoitti kaikkien oppilaiden opetuksen tapahtumista samojen normien mukaisesti (Opetusmi-

nisterid 2007, s. 18).
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Takalan ja kollegoiden (2020) mukaan integraatiolla tarkoitetaan oppilaan siirtdmista erityis-
opetuksesta yleisopetukseen muutamaksi tunniksi kerrallaan. Moberg ja Savolainen (2015) ker-
tovat, ettd erityisopetuskeskusteluissa on ollut 1970-luvulta 1dhtien yhtené keskeisend puheen-
atheena erityisoppilaiden opiskelu yleisopetuksessa. Dunn (1968) toi noihin aikoihin esille eri-
tyisluokkaopetuksen leimaavuuden, kyseenalaisti erityisluokkaopiskelua ja esitti, ettd yleisope-
tuksen luokissa on myos mahdollista opettaa erityisoppilaita. Moberg ja Savolainen (2015) kui-
tenkin esittiavét, ettd opetuksen laatu on aina tarkedmpi kuin se missd paikassa opetusta anne-
taan. Heiddn mukaansa integraation kritiikiksi on esitetty yleisopetuksen oppilaiden opetuksen
kirsiminen erityisen tuen oppilaiden vaikutuksesta. Ulkomaisissa tutkimuksissa timé kritiikki
on kumottu, mutta Suomessa aihetta ei ole tutkittu kontrolloidusti (Moberg & Savolainen,

2015).

Inkluusion ajatellaan saaneen alkunsa kesdkuussa 1994 pidetyssi erityisopetuksen maailman-
konferenssissa (UNESCO, 1994). Kyseisessd konferenssissa 92 maan hallituksen ja 25 kan-
sainvilisen jdrjeston edustajat allekirjoittivat Salamancan sopimuksen. Sopimuksessa péétet-
tiin, ettd kaikilla oppilailla on oikeus tavalliseen 1dhikouluun, riippumatta heidan kielellisista,
fyysisistd, dlyllisistd, sosiaalisista, emotionaalisista tai muista ominaisuuksista. Ajatuksena oli,
ettd osallistavat koulut torjuvat tehokkaasti syrjivid asenteita, luovat tervetulleita yhteis6jé, ra-

kentavat osallistavaa yhteiskuntaa ja tarjoavat koulutusta kaikille (UNESCO, 1994).

Takala ja kollegat (2020) kertovat, ettd inkluusiossa opetuksen paikkaa ei mééritelld vaan ope-
tus on monimuotoista ja jokaisella oppilaalla on mahdollisuus oppia omista 1dht6kohdistaan
katsoen. Jokainen oppilas saa tulla kouluun riippumatta vammaisuudesta tai muista tekijoistad
(Takala ym., 2020). Inkluusion edistdmiseksi tulisi Haugin (2020) mukaan pyrkid vaikuttamaan
kansalliseen politiikkaan ja ymmartdmédn mité inklusiivinen opetus tarkoittaa. Florian (2019)
puolestaan tuo inklusiivisuuden késitteen esille historian valossa ja puhuu siitd, ettd inklusiivi-
suus vaatisi toteutuakseen monimuotoisuuden hyviaksymisen ja ajatuksen siitd, ettd erilaisuus
on normaalia. Tdméa hinen mukaansa mahdollistaisi sen, ettd kaikilla oppilailla on mahdollisuus

laadukkaaseen opetukseen.

3.2 Tasa-arvo, yhdenvertaisuus ja osallisuuden tukeminen perusopetuksessa

Tasa-arvo, yhdenvertaisuus ja osallisuuden tukeminen ovat térkeitd arvoja niin eldméssa kuin
perusopetuksessakin (Dewey, 2001, s. 88; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2016,

s. 16; Takala ym. 2020). Yhdysvaltalainen filosofi ja kasvatuspsykologi John Dewey puhui jo
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vuonna 1916 kirjassaan Democracy and Education (2001, s. 88), ettd kaikilla ryhmén jésenill
tulisi olla yhtildiset mahdollisuudet saada toisilta ja antaa toisille. Dewey (2001, s. 88) tuo
esille, ettd jaettuja kokemuksia toisten kanssa tulisi olla paljon, silli muutoin ne kokemukset,
jotka tekevit toisista mestareita, tekevit toisista orjia. Myds Takala ja kollegat (2020) puhuvat
yhteenkuuluvuuden tunteen tirkeydesté ja kertovat sen olevan emotionaalinen perustarve. He
jatkavat ajatuksella, ettd lapsen ja nuoren kokiessa yhteenkuuluvuutta toisten kanssa, myos hi-
nen oppimisensa edistyy. Takala ja kumppanit (2020) herittavit ajattelemaan, onko ithminen

hyvéksytty vain tietynlaisena ja madrittddko meitd ainoastaan kyvyt ja taidot.

Yhdistyneiden kansakuntien [ YK] yleissopimus vammaisten henkildiden oikeuksista valmistui
vuonna 2006 (Suomen YK-liitto). Suomi allekirjoitti yleissopimuksen ja sen valinnaisen poy-
tékirjan vuonna 2007 ja tdimé astui voimaan vuonna 2016 (Suomen YK-liitto). Se on osaltaan
ollut viemissé inkluusioajattelua eteenpdin. YK:n yleissopimus vammaisten henkildiden oi-
keuksista ja sopimuksen valinnaisen pdytikirjan artiklassa 24. (2015, s. 49) kerrotaan vammais-
ten henkildiden koulutuksesta. Sopimuksen allekirjoittaneet osapuolet tunnustavat vammaisten
henkildiden oikeuden koulutukseen ilman syrjintd ja elinikdisen oppimisen toteutumisen kai-
killa koulutusjirjestelmén tasoilla. Tdméin tarkoituksena on: “"kehittda tdysimaaraisesti inhimil-
lisid voimavaroja, omanarvontuntoa ja itsearvostusta sekd vahvistaa ihmisoikeuksien, perusva-
pauksien ja ihmiskunnan moninaisuuden kunnioittamista; mahdollistaa vammaisille henkildille
persoonallisuutensa, lahjakkuutensa ja luovuutensa sekd henkisten ja ruumiillisten kykyjensa
kehittimisen mahdollisimman pitkélle. (YK:n yleissopimus vammaisten henkildiden oikeuk-

sista ja sopimuksen valinnainen poytékirja, 24. artikla, 2015, s. 49).

Lisdksi artiklassa 24. sanotaan, ettd sopimuspuolien tulee varmistaa vammaisten henkildiden

oikeuksien toteutuminen seuraavilla tavoilla:

vammaisia henkilGitd ei suljeta yleisen koulutusjérjestelmén ulkopuolelle vammaisuuden
perusteella ja ettei vammaisia lapsia suljeta maksuttoman ja pakollisen ensimmdiisen asteen
tai toisen asteen koulutuksen ulkopuolelle vammaisuuden perusteella; vammaiset henkilot
padsevat kattavaan, laadukkaaseen ja maksuttomaan ensimmaéisen asteen seké toisen asteen
koulutukseen yhdenvertaisesti muiden kanssa niissé yhteisdissd, joissa he eldvit; vammaisia
henkil6ita varten tehdddn heiddn yksilollisten tarpeidensa mukaiset kohtuulliset mukautuk-
set; vammaiset henkilot saavat yleisessd koulutusjirjestelméssa tuen, jota tarvitaan helpot-
tamaan heiddn tehokasta koulutustaan. (YK:n yleissopimus vammaisten henkildiden oi-

keuksista ja sopimuksen valinnainen poytikirja, 24. artikla, 2015, s. 50).
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, s. 16) esitetién, ettd perusopetuksen tar-
koituksena on edistii tasa-arvoa, hyvinvointia ja aktiivista toimijuutta kansalaisyhteiskunnassa.
Perusopetuksen kehittdmistd ohjaa tavoite tasa-arvosta ja laaja yhdenvertaisuusperiaate (POPS,
2014, 16). Néin ollen voidaan sanoa, ettd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet mukai-
levat inkluusion keskeisid periaatteita, joita myoskin ovat yhdenvertaisuus, tasa-arvo ja lapsen

oikeudet (Takala ym., 2020).

3.3 Opetuksen jarjestelyt, yksilollisyys ja tuki perusopetuksessa

Suomen peruskouluissa otetaan huomioon opetuksen jarjestelyissd yksilollisyys ja jokaiselle
oppilaalle annetaan hénen tarvitsemansa tuki (POPS, 2016). Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (2016, s. 69-70) tavoitteena kaikilla oppilailla on ensisijaisesti saavuttaa ylei-
sen oppimddrdn mukaiset tavoitteet kaikissa oppiaineissa. Opiskelussa ilmenevid vaikeuksia
pyritddn ennaltachkdisemiin ja tukemaan oppilasta erilaisten eriyttimisen keinoin (POPS,

2016, s. 69-70).

Tarvittaessa opetus voidaan jirjestdd painoalueittain, jolloin keskitytddn opiskelemaan oppiai-
neen ydinsiséltdja (POPS, 2016, s. 69—70). Talloin oppiaine arvioidaan yleisten tavoitteiden
pohjalta. Téstd seuraava eriyttimisenkeino on perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan op-
paineen yksilollistiminen. Télldin oppiaineen oppimiselle madritellddn omat tavoitteet, oppi-
laan edellytykset huomioiden. Tavoitteet voivat olla sovelletusti oman tai alempien luokka-as-
teiden yleisistd tavoitteista johdettuja. Oppiaineen yksilollistiminen harkitaan oppiainekohtai-
sesti. On siis mahdollista, ettd oppilas opiskelee osan oppiaineista yksilollistetysti ja osan ylei-
sen oppimddrdn mukaisesti. Oppiaineen oppimddristd on mahdollista myds vapauttaa, mutta
tdmén tiytyy tapahtua erityisen painavin syin ja oppilaskohtaisesti harkiten (POPS, 2016, s.
69-70).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2016, s. 70-71) esitetdén, ettd mikéli oppilas
el pysty suorittamaan oppivelvollisuuttaan yhdeksédssd vuodessa, alkaa hdnen oppivelvollisuu-
tensa vuotta aiemmin kuin perusopetuslaissa on sididetty. Oppivelvollisuus pééttyy, kun perus-
opetuksen oppimédrd on suoritettu tai kun pidennettyd oppimédrié suorittavalla oppilaalla on
kulunut 11 vuotta oppivelvollisuuden aloituksesta. Pidennetyssé oppivelvollisuudessa on mah-
dollista aloittaa esikoulu jo viisivuotiaana ja kdyda esikoulua kaksi vuotta tai aloittaa esikoulu

kuusivuotiaana ja kdyda esikoulua yksi vuosi tai aloittaa esikoulu kuusivuotiaana, kiyda esi-
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koulua kaksi vuotta ja aloittaa koulu vasta kahdeksanvuotiaana (POPS, 2016, s. 70-71). Ope-
tushallituksen nettisivulla (OPH, 2022) kerrotaan pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin kuulu-
van vaikeasti vammaiset lapset, mutta myos vaikea sairaus voi olla syyné pidennetylle oppivel-
vollisuudelle. Pidennetyn oppivelvollisuuden suorittavalla lapsella on aina my0s erityisen tuen
paétos. Mikali pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin kuuluva oppilas integroituu yleisopetuk-
sen ryhmién, on tuolloin ryhméin maksimikoko 20 oppilasta (OPH, 2022). Tatd ryhmén enim-
maiskokoa ei saa ylittda edes tilapdisesti. Opetuksen jérjestdja ei voi paittdd missd oppilas saa
opetusta eikd myoskédédn lopettaa pidennettyd oppivelvollisuutta vain sen vuoksi, ettd ryhma-
koko ylittyy. Opetuspaikka ja oppivelvollisuuden pituus méérdytyvit aina oppilasldhtdisesti

(OPH, 2022).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2016, s. 71-72) tuodaan esille, ettd mikali op-
pilas ei pysty opiskelemaan oppiaineiden yksil6llistettyja oppiméérié, voidaan kehitysvammai-
sen tai vakavasti sairaan oppilaan perusopetus jarjestdd toiminta-alueittain (VIP- verkosto). Toi-
minta-alueet ovat: kieli ja kommunikaatio, motoriset taidot, kognitiiviset taidot, péivittdisten
toimintojen taidot ja sosiaaliset taidot (POPS 2016, s. 71-72). Mikali oppilaalla on vahvuuksia,
voidaan opiskella myds jonkin yksittdisen oppiaineen siséltdjé ja tavoitteita. Toiminta-alueit-
tain opiskeltavien taitojen tarkoituksena on ylldpitdd toimintakykyi, tukea kokonaiskehitysti ja
valmistaa oppilasta tulevaisuudessa mahdollisimman itsendiseen eldméan (POPS 2016, s. 71—

72).

Suomen virallisen tilaston (SVT, 2020) mukaan vuonna 2020 syksylla erityistd tukea saaneista
oppilaista 6.5 % opiskeli kokonaan erityiskoulun erityisryhmaissa tai -luokassa. Erityiskoulujen
osuus erityisen tuen oppilaiden opetuksessa on viahentynyt ja oli vuonna 2020 6.8 % vihemmén
kuin vuonna 2011 (SVT, 2020). Vuonna 2020 erityisen tuen oppilaista 34 % opiskeli erityis-
ryhmadssa- tai koulussa, 32 % yleisopetuksen ryhmaéssi 1dhes kokonaan (80—100 %) ja loput 34
% sekad yleisopetuksen ettd erityisopetuksen ryhméssd. Syksylld 2020 pidennetty oppivelvolli-
suus oli 22 %:lla erityisen tuen oppilaista (SVT, 2020).

3.4 Tutkimuksia inkluusion toteutumisesta

Suomessa ja maailmalla tehdyt tutkimukset tuovat esille opettajien huolestunutta ja melko kiel-
teistd asennetta inkluusiota kohtaan. Takalan (2010, s. 14-16) mukaan inkluusio ei padise usein

toteutumaan, silld vammaiset oppilaat ndhddin haastavina, opettajia kuormittavina, muiden op-
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pilaiden oppimista vahingoittavina, aikaa vievind ja koko ryhmii leimaavina. Téllainen kat-
sontatapa on melko kapea-alainen eikd edistd yhdenvertaisuutta, tasa-arvoa ja osallisuuden tu-

kemista (vrt. luku 3.2).

Saloviidan (2020) mukaan opettajien asenteet ovat suurilta osin inkluusiota vastaan. Hinen mu-
kaansa opettajat pelkddvat inkluusion aiheuttavan lisdtyotd opettajille erityisen tuen oppilaiden
tullessa luokkaan. Ne opettajat, joilla on koulunkdynninohjaaja luokassa avustamassa ja joilla
on riittdvasti koulutusta aiheeseen liittyen, ovat myonteisempié inkluusioajattelulle. Saloviita
(2020) kertoo, ettd opettajien kielteiset asenteet ja resurssien puute ruokkivat toisiaan siten, etta
resurssien puute estdd kielteisid ajatuksia muuttumasta ja kielteinen asenne estda lainsdddantoa,

joka takaisi opettajille riittavét resurssit kehittymésta.

Sharma ja kollegat (2018) havaitsivat opettajien positiivisella asenteella olevan suurin myon-
teinen merkitys siihen, kuinka opettajat toteuttavat inkluusiota ja hyviksyvit kaikki oppilaat
samaan luokkahuoneeseen. Nayttdisi siltd, ettd opettajien riittdvélld koulutuksella on tirked
merkitys inkluusiota toteutettaessa. Tutkimuksessa havaittiin my0s, ettd italialaisilla opettajilla
on australialaisia opettajia positiivisempi asenne inkluusiota kohtaan. Tétd selitettiin kulttuuriin
ja historiaan liittyvilld syilld. Taméa tukee kehitysvammaisuuden sosiokulttuurista nikemysta
siitd, ettd se ympaéristd ja kulttuuri, jossa eldimme vaikuttaa ajatuksiimme kehitysvammaisuu-

desta (kts. luku 2.2).

Ahmedin ja kumppanit (2018) havaitsivat, etteivit ghanalaiset opettajat suhtautuneet kovin po-
sitiivisesti inklusiiviseen opetukseen ja opettajilla havaittiin kyselyn perusteella olevan epévar-
muutta kaikkia oppilaita osallistavissa opetusstrategioissa. Yada ja Savolainen (2018) huoma-
sivat, ettd Japanissa opettajat suhtautuivat myonteisesti vammaisuuteen, mutta inklusiivisen
opetuksen toteuttaminen huolestutti heitd. He kokivat epdvarmuutta etenkin silloin, kun oppi-

lailla esiintyi hdiriokayttdytymistd (Yada & Savolainen, 2018).

Alaviita (2021, s. 126—144) havaitsi véitoskirjatutkimuksessaan, ettd toimiva inkluusio edellyt-
taa riittdvia resursseja, hyvad suunnittelua, tiydennyskoulutusta ja opettajakoulutusta, joka val-
mistaa inklusiiviseen kasvatukseen. Myos oppilashuolto (s. 144—146) ja moniammatillisuus (s.
176) tulivat tuloksissa ilmi inkluusiota tukevina keinoina. Lisdksi Alaviita (2021, s. 160—163)
tuo esille opettajien havainneen inklusiivisen opetuksen vailla riittdvid resursseja tuovan epi-

jarjestystd luokkatilanteisiin ja tdimén puolestaan heikentdvén opetusta.
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Paju ja kollegat (2022) kertovat, ettd opettajien vélisen yhteistydn sujuvuutta pidetdén avain-
asemassa inklusiivisten kdytanteiden kiyttoonotossa kouluissa. Sirkko ja kumppanit (2020) ha-
vaitsivat yhteisopettajuuden olevan yksi keino inkluusion kehittimiseen ja oppilaiden moniam-
matilliseen tukemiseen. Pajun ja kollegoiden (2022) tekemissi kyselyissé ja haastatteluissa kévi
ilmi, ettd opettajat toivoisivat enemmaén yhteistyotd, mutta usein jokainen tekee toitd omasta
asemastaan késin. He kertovat, ettd aineenopettajat ja laaja-alaiset erityisopettajat opettavat
useita eri oppilaita ja opetusryhmié péivén aikana ja timdn vuoksi heilld ei ole paljon yhteisiad
kohtaamisia. Aikataulutuksella ja opetuskéytdnt6jd miettimilld olisi mahdollista 16ytda aikaa

yhteistyolle (Paju ym., 2022).
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4. Musiikkikasvatus ja erityispedagogiikka

Tassd luvussa késittelen musiikin perusopetusta yleisopetuksen ja kehitysvammaisten opetuk-
sen nikokulmasta. Musiikin oppiaineen kuvauksessa korostuu monipuolinen musiikillinen toi-
minta ja myOnteisen suhteen luominen musiikkiin toiminnallisen musiikin opetuksen avulla
(POPS, 2016, s. 141). Valtion erityiskoulun musiikin opetussuunnitelmassa (Valteri OPS,
2016) korostuu erityisen tuen oppilaiden huomioiminen opetusta eriyttdmalla ja yksilolahtoinen
toiminnansuunnitelma. Kehitysvammaisten musiikinopetuksessa musiikkiterapeuttisella 1dhes-
tymistavalla (Lilja-Viherlampi, 2007, s. 5) on oma paikkansa ja liséksi voidaan hyddyntdi eri-
laisia menetelmii ja pedagogisia suuntauksia, kuten kuvionuotit (Uusitalo & Kaikkonen, 2005,

s.5) ja Dalcroze-pedagogiikka (Sutela, 2020).

Tésséd luvussa teen myos katsauksen musiikkikasvatuksen inklusiivisuuteen ja musiikinopetta-
jien erityispedagogisiin opintoihin, joita suomalainen musiikkikasvatuksen koulutusohjelma si-
sdltdd vain vdhin tai ei ollenkaan (Oulun yliopisto, 2022; Jyviskyldn yliopisto 2020-2023b;
Taideyliopisto, 2022).

4.1 Yhdessi musiikinopetuksessa

Opettajakoulutuksen, mukaan lukien musiikkikasvatuksen koulutusohjelman, tulisi tdhdéta sii-
hen, ettd opettajat olisivat valmistuessaan mahdollisimman suvaitsevaisia myos erityisen tuen
oppilaiden opetusta kohtaan (UNESCO, 1994; Erityisopetuksen strategia, 2007, s. 62). Sala-
mancan sopimuksessa vuonna 1994 ajatuksena oli, ettd erityisopetus olisi mukana keskuste-
luissa aina, kun puhuttaisiin kaikkia oppilaita osallistavasta koulutuksesta ja opettajankoulu-

tusta pyrittdisiin tehostamaan néiltd osin (UNESCO, 1994).

Hahn (2010, 5.27) on selvittdnyt musiikinopettajien tyoskentelytapoja, erityispedagogisia opin-
toja ja inkluusiokdytdnt6jd heiddn opettaessaan vammaisia oppilaita. Hanen véitoskirjatutki-
mukseensa osallistuneet musiikinopettajat tydskentelivit esikoulusta kahdennelletoista luo-
kalle. Hahn Pennsylvaniassa tekeméssdin véitdskirjatutkimuksessa musiikinopettajilla ei ollut
juurikaan koulutuksellisia valmiuksia opettaa kehitysvammaisia oppilaita (2010, s. 38-39). Eri-
tyispedagogiset opinnot eivit olleet lisddntyneet musiikinopettajien koulutusohjelmassa kol-
menkymmenen vuoden aikana, vaikka suurin osa musiikinopettajista opetti my0s kehitysvam-
maisia oppilaita (Hahn, 2010, s. 52). Tastd koulutuksellisesta vajeesta huolimatta musiikinopet-

tajat kokivat pérjddvansd myds kehitysvammaisten oppilaiden kanssa melko hyvin. Myos
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Wong ja Chik (2016) havaitsivat, etteivdt musiikinopettajat saaneet tarpeeksi tietoa erityisop-
pilaiden opettamisesta opintojensa aikana. Naméd musiikinopettajat kuitenkin kokivat tdimén
seurauksena avuttomuutta inklusiivisessa musiikinopetuksessa (Wong & Chik, 2016). Hahnin
(2010, s. 55) tutkimukseen vastanneet musiikinopettajat kokivat saaneensa tukea henkildstolta,
mutta puutteita oli materiaaleissa ja rahaa ja aikaa vammaisten oppilaiden opettamiseen koettiin
olevan liian vdhédn (Hahn, 2010, s. 55). Vanweeldenin ja Whipplen (2014) tutkimuksessa Yh-
dysvaltojen eri osavaltioissa tyoskentelevit musiikinopettajat suhtautuivat erityisen tuen oppi-
laiden integroitumiseen yleisopetuksen musiikintunnille positiivisemmin kuin reilut pari vuo-
sikymmentd aikaisemmin tehdyssad Gfellerin ja kumppaneiden tutkimuksessa. Vanweeldenin ja
Whipplen (2014) tutkimuksessa musiikinopettajat kokivat, etti erityisen tuen oppilaiden musii-
kinopetukselliset tarpeet tulivat huomioiduiksi ja ettei heiddn osallistumisensa estdnyt yleisope-

tuksen oppilaiden edistymista.

Suomessa vastaavanlaisia tutkimuksia ei ole tehty. Erityisopetuksen strategiassa vuonna 2007
(s. 62) ehdotettiin, ettd yliopistoissa myds aineenopettajien koulutuksessa tulisi alusta alkaen
korostaa heterogeenisen opetusryhmén opettamista. Kaikkia opettajiksi opiskelevia tulisi ohjata
kohtaamaan erilaisuutta ja eriyttiméén opetusta (Erityisopetuksen strategia, 2007, s. 61). Eri-
tyisopetuksen strategiassa (2007, s. 61) sanotaan my®ds, ettd opetusharjoitteluissa opettajaopis-
kelijoiden tulisi paéstd perehtymaéin erityisopetuksen muotoihin, verkostomaiseen oppilashuol-
totyohon ja tehostettuun opetukseen. Lisdksi opettajankouluttajien tulisi saada tdydennyskou-
lutusta erityisopetuksen perusteemoista, jotta heilld olisi valmiuksia opettaa opiskelijoille niitad

asioita (Erityisopetuksen strategia, 2007, s. 61).

Laes (2017) on tutkinut musiikkikasvatuksen demokraattisuutta ja inklusiivisuutta. Hanen véi-
toskirjansa kolmannessa osatutkimuksessa (2017, s. 55-57) keskitytddn tavanomaisesta poik-
keavaan opetustilanteeseen, kun Resonaarin! muusikot opettavat musiikkikasvatuksen opiske-
lijoita. Laes (2017, s. 55-57) kertoo, ettd kehitysvammaisten opettaessa musiikkikasvatuksen
opiskelijoita, ymmairrys inkluusiosta voi syventyi eri tavalla, kuin opiskeltaessa teoriatietoa
kehitysvammaisuudesta (Laes, 2017, s. 55-57). Tédssd Resonaarin muusikoiden ja musiikkikas-
vatuksen opiskelijoiden vilisesséd opetustilanteessa erityisopetuksen strategian (2007, s. 61) ta-

voitteiden voidaan niahda toteutuneen.

! Resonaari on vuonna 1998 perustettu musiikkikoulu, jonne ovat tervetulleita erityisesti kehitysvammaiset oppi-
laat (HelsinkiMissio, 2021).
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4.2 Musiikin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

Musiikin opetus perustuu valtakunnalliseen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
(POPS, 2016). Lisdksi jokainen koulu tai kunta tekee opetussuunnitelmaan omia alueellisia li-
sdyksid. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2016, s. 141) kerrotaan musiikin op-
piaineen tehtiviksi edellytysten luominen aktiiviseen kulttuuriseen osallisuuteen ja monipuo-
liseen musiikilliseen toimintaan. Pyrkimyksend on vahvistaa mydnteistd suhdetta musiikkiin ja
luoda edellytykset elinikdiselle musiikin harrastamiselle laajentamalla oppilaiden musiikillista
osaamista. Musiikin oppiaineen tehtdviksi kerrotaan myds yksilon ja yhteison toiminnoissa
sekd eri kulttuureissa esiintyvien musiikin merkitysten tulkitsemaan ohjaaminen. Lisdksi arvos-
tava ja utelias suhtautuminen kulttuuriseen monimuotoisuuteen ja musiikkiin nimetédn oppai-

neen tehtiviksi (POPS, 2016, s. 141).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2016, s. 141) kerrotaan, ettd oppilaiden mu-
siikilliset taidot ja ymmarryksen kehittyminen, kokonaisvaltainen kehitys ja yhteistyGtaidot
padsevit kehittyméddn toiminnallisen musiikin opetuksen avulla. Muun muassa koulun erilais-
ten juhlien, eheyttivien teemojen ja oppilaiden omat mielenkiinnon kohteet huomioimalla téta
monipuolista kehitystd voidaan tukea. Musiikin oppiaineen tehtdvankuvauksessa sédveltdmisen,
ddnen ja musiikin parissa toimimisen sekd muun luovan tuottamisen kerrotaan kehittdvén op-
pilaiden ajattelua ja oivalluskyvyn kehittymistd. Myds ilmaisutaidot padsevit kehittymédan mo-

nipuolisessa musiikin opiskelussa (POPS, 2016, s. 141).

Vuosiluokilla 1-2 musiikin opetuksessa korostuu ilo, yhteenkuuluvuus, jokaisen musiikillinen
ainutlaatuisuus, myonteinen musiikkisuhteen kehittyminen, auditiivinen ja kinesteettinen hah-
mottamiskyvyn kehittyminen seki terveen ddnenkéyton oppiminen (POPS, 2016, s. 141). Mu-
siikin oppiaineen arvioinnissa vuosiluokilla 1-2 kéytetdén rohkaisevaa, ohjaavaa ja yrittdmi-
seen kannustavaa arviointimenetelmad (POPS, 2016, s. 143). Nailld vuosiluokilla arvioinnissa

korostuu musisointitaitojen ja yhteistydtaitojen kehittyminen (POPS, 2016, s. 143).

Vuosiluokilla 3—6 musiikillisten taitojen oppiminen syventyy (POPS, 2016, s. 263). Oppimis-
prosessissa korostuu toisten oppilaiden kunnioittaminen, avoin suhtautuminen toisen kokemuk-
siin ja myoOnteiset oppimiskokemukset. Luova ja esteettinen ajattelukyky laajentuu erilaisten
monitaiteellisten kokonaisuuksien avulla (POPS, 2016, s. 263). Arvioinnissa korostuu ohjaa-

vuus ja rohkaiseva palaute musiikillisten taitojen ja ryhmétydskentelyn edistamiseksi (POPS,
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2016, s. 265). Alakoulun paéttdluokalla arvioinnin kriteerit tulevat valtakunnallisista arviointi-
kriteereistd. Tdtd aiemmin paikallinen opetussuunnitelma ja sielld mainitut arvioinnin kriteerit

ovat tarkastelun kohteena arviointia annettaessa (POPS, 2016, s. 265).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2016, s. 422) kerrotaan, ettd vuosiluokilla 7—
9 musiikin opetus mahdollistaa musiikillisten taitojen maailmankuvan syventymisen ja laajen-
tumisen. Lisdksi tunteiden, kokemusten ja merkitysten tulkitseminen korostuu. Myds musiikil-
linen viestiminen ja vaikuttaminen toimivat vuosiluokilla 7-9 opetusta ohjaavina tekijoina.
Oman oppimisen suunnittelua harjoitellaan ja oppilaille luodaan mahdollisuuksia luovaan il-
maisuun. Tieto- ja viestintdteknologiaa hyodyntdmaélla oppilaat paddsevit tutustumaan muun
muassa tekijanoikeuksiin (POPS, 2016, s. 422). Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (2016, s. 424) kerrotaan, ettd myos vuosiluokilla 7-9 arviointi on rohkaisevaa. Ohjaavan
palautteen tehtévina on edistdd oppilaan oppimista musiikillisen toteutuksen, ilmaisun ja mer-
kitysten hahmottamisessa. Arvioinnissa korostuu palautteen antaminen luovan toiminnan to-
teuttamisessa ja musiikkiteknologian hyddyntdmisessd. Yhdeksénnelld luokalla, peruskoulun
paittyessd paittdarvosanan arviointikriteerit on mairitelty valtakunnallisesti (POPS, 2016, s.

424),

Kaikilla peruskoulun luokka-asteilla musiikin opetuksessa otetaan huomioon erilaiset oppijat
(POPS, 2016, s. 143, s. 265, s. 424). Jokaisella oppilaalla on erilaiset tarpeet, kiinnostuksen
kohteet ja tavat oppia ja ndma tulee ottaa huomioon opetuksessa. Oppimista tukevat keinot ja
eriyttdminen huomioidaan opetusratkaisuja tehdessd. Muun muassa erilaiset opetusvilineet,
soittimet ja ryhmityoskentelyyn liittyvit ratkaisut valitaan oppilasta ajatellen (POPS, 2016, s.
143, s. 265, s. 424). Musiikin oppiaineen ollessa yksilollistetty voidaan arviointi antaa joko
sanallisesti tai numeraalisesti (Opetushallitus, 2020, s. 13). Toiminta-alueittain etenevélle op-

pilaalle annetaan sanallinen arviointi (Opetushallitus, 2020, s. 13).

Valtion erityiskoulujen opetus pohjautuu perusopetuksen opetussuunnitelmaan, mutta siind na-
kyy erityisopetuksellinen 1dhestyminen. Valterin opetussuunnitelmassa (2016) musiikin oppi-
aineen kohdalla kerrotaan, ettd musiikkia voidaan hy6dyntdd monissa oppiaineissa ja opetusti-
lanteissa. Musiikin opetuksellisessa kdytdssd otetaan huomioon muun muassa esteettomyys,
aistirajoitteet, kdytannollinen ldhestymistapa, musiikin monipuolinen kokeminen, elamykselli-
syys, kaikkien osallistumisen mahdollistaminen, yhteenkuuluvuuden lisddminen yhteismusi-
soinnilla, rohkaisu, kannustaminen, positiivisuus, pienenkin osaamisen huomiointi, opetuslau-

lut, kehorytmin merkitys lukikuntoutuksessa, motoristen esteiden huomiointi, riittdva toistojen
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miird, onnistumiskokemusten mahdollistaminen, materiaalin muokkaaminen sopivaksi, ku-
vionuotit, symbolit ja apuvilineet oppilaan tukena ja visuaalinen tuki opetuksessa (Valteri OPS,

2016).

4.2.1 Kehitysvammaisten musiikinopetus

Kehitysvammaisten musiikinopetuksessa korostuu yksil6llisyys ja oppilaiden erityispiirteiden
huomioiminen (Gerrity ym., 2013; Hammel & Hourigan, 2011, s. 88; Pickard, 2021). Hammel
ja Hourigan (2011, s. 4) kasittelevét Teaching music to students with special needs -kirjassaan
erityisen tuen oppilaiden musiikin opetusta. He korostavat, ettd kaikkien oppilaiden, myds eri-
tyisen tuen oppilaiden, joilla on kehitysvamma, tulisi saada tasa-arvoisesti opetusta my0ds mu-
siikinopettajilta (Hammel & Hourigan, 2011, s. 4). Hammel ja Hourigan (2011, s. 88) korosta-
vat, ettd musiikki kuuluu kaikille lapsille, ei vain joillekin. Témin vuoksi olisi tdrkedd, ettd
myds musiikinopettajat omaksuisivat inklusiivisen ajattelutavan. Hammel ja Hourigan (2011,
s. 88) kertovat, ettd musiikin opettaminen oppilaille, jolla on dlyllisid haasteita, vaatii suunnit-
telua ja valmistautumista. Musiikinopettajan on hyva huomioida, ettd kehitysvammainen oppi-
las vaatii mahdollisesti monikanavaista opetusta (visuaalinen, kinesteettinen, auditiivinen), pal-
jon toistoja ja oppilaat saattavat vastaanottaa opetusta tavanomaista hitaammin (Hammel &
Hourigan, 2011, s. 88). Kehitysvammainen oppilas voi ymmaértdd mitd haneltd odotetaan, mutta

hén ei pysty vélttdmattd ilmentdméén tatd (Hammel & Hourigan, 2011, s. 81).

Gerrity, Hourigan ja Horton (2013) toteuttivat monimenetelmallisen tutkimuksen, jossa kym-
menen viikon koejakson ajan erityisoppilaat kokoontuivat kerran viikossa saamaan musiikin ja
muiden taideaineiden opetusta. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd mitkd keinot tukevat
erityisoppilaiden oppimista. Tutkimukseen osallistui erityisoppilaiden lisdksi heidin huoltajat,
mentoreina toimineet yliopisto-opiskelijat ja tutkimusohjelmaa valvoneet ammattilaiset. Eri-
tyisoppilailla oli taustadiagnooseina muun muassa autismi ja Downin oireyhtyma. Tuloksissa
nostettiin esille toimivia opetusstrategioita, jotka edistivét erityisoppilaiden oppimista. Naitd
olivat: riittdva toisto, oppilaiden vaikutusmahdollisuudet seki tarpeeksi pitkd aika vastaamiselle
ja toiminnalle. Lisdksi selked ohjeistus, tavoitteellinen tydskentely, sddnndt kdyttaytymiselle ja
positiivinen, hdirioton ilmapiiri olivat tutkimukseen osallistuneiden mielesté tiarkeitd opetusta
tukevia keinoja (Gerrity ym., 2013). Gerrity ja kollegat (2013) mainitsevat tutkimuksen lopuksi,
ettd tutkimus ja sen tulokset voivat toimia inkluusiota edistdvind tekijédnd ja antaa kouluille

mallin, kuinka osallistaa erityisoppilaita musiikin opetukseen.
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Kehitysvammaisella oppilaalla on erilaisia tarpeita oppimiseen. Pickard (2021) késittelee artik-
kelissaan instrumenttiopetusta lapsille, joilla on Downin oireyhtyma. Artikkelissa reflektoidaan
kehitysvammaisuutta sosiaalisesta ndkokulmasta, tunnistaen vamman ja ympariston luomien
haasteiden vilinen vuorovaikutussuhde. Tutkimusartikkelissa mainitaan, ettd on tarkeda tunnis-
taa opiskelijan oppimisprofiili ja hyddyntdi siitd saatua tietoa, pyrkien vahvuusperustaiseen
opetukseen. Pickard (2021) korostaa, ettd jokainen oppilas on yksild, mutta esimerkiksi lapsilla,
joilla on Downin oireyhtymd, on havaittavissa tiettyjd samankaltaisuuksia oppimisessa ja tita
tietoa olisi hyva hyodyntii opetuksessa ja oppimisessa. Aikaisemmin tehdyt tutkimukset, jotka
kasittelivait Downin oireyhtymén yleisimpié piirteitd, auttoivat Pickardia (2021) Down-lasten
soitonopetuksessa. Aikaisemmissa tutkimuksissa havaittuja piirteitd olivat muun muassa nako-
muistin suhteellinen vahvuus ja kuulomuistin suhteellinen heikkous, viivdstyneet motoriset tai-
dot, kielen voimakkaampi vastaanottavaisuus kuin tuottavuus, oppimisvaikeudet, mahdolliset
aistivammat ja mahdolliset vilttdmisstrategiat uusien taitojen oppimisessa (Pickard, 2021).
Pickard (2021) haluaa muistuttaa, ettd puutelistalta vaikuttavan piirreluettelon ei ole tarkoitus
olla negatiivinen, vaan sen avulla ja yleisimmat piirteet huomioonottamalla on tarkoitus raken-

taa mahdollisimman hyvaa musiikinopetusta.

Hammel ja Hourigan (2011, s. 89) ovat esitelleet kirjassaan eri menetelmid, joita voidaan kéayt-
tad erityisen tuen oppilaiden kanssa. Myds kehitysvammaiset oppilaat on otettu tissd huomioon.
Tallaisia eriyttidvid tyoskentelytapoja ovat esimerkiksi kuvakortit oppilaille, jotka eivit lue,
nuottien ja rytmien koodaaminen vireilld ja symboleilla, tietokoneavusteiset drillausharjoituk-
set, ylimédrdisen terminologian karsiminen ja rytmin ja melodian erottaminen toisistaan ennen

niiden yhdistdmistd (Hammel & Hourigan, 2011, s. 89).

Kaarlo Uusitalon kehittdmén nuottikirjoitusmenetelmin avulla nuottien koodaaminen on mah-
dollista (Uusitalo & Kaikkonen, 2005, s. 5). Kuvionuoteissa perinteinen nuotti-informaatio
merkitddn erilaisten muotojen ja vérien avulla (Uusitalo & Kaikkonen, 2005, s. 5). Ndmé samat
muodot ja virit kiinnitetddn tarroilla soittimeen. Uusitalon ja Kaikkosen (2005, s. 5) mukaan
kuvionuottien avulla soiton opettelu on mahdollista myds niille, joille perinteisen nuottikirjoi-
tuksen omaksuminen on vaikeaa tai mahdotonta. Tdmén vuoksi sitd voidaan hyddyntdi erin-
omaisesti musiikin erityispedagogiikassa, vaikka se alun perin onkin kehitetty musiikkiterapia-

menetelmaksi (Uusitalo & Kaikkonen, 2005, s. 5).
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Kehitysvammaisten oppilaiden toimijuutta lisidméién voidaan kdyttdd muun muassa musiikki-
litkkuntaa. Sutela on tutkinut vditdskirjassaan (2020) Dalcroze-pedagogiikan hyddyntédmista eri-
tyistd tukea tarvitsevilla oppilailla. Delcroze-pedagogiikka perustuu liikettd ja musiikkia yhdis-
tdvdan vuorovaikutukselliseen musiikinopetukseen (Sutela, 2020). Aineiston keruuta varten
Sutela jdrjesti vuoden opetuskokeilun erityiskouluun. Tutkimustuloksissa Sutela kertoo, etti
yhden oppilaan toimijuus lisdéntyi merkittévisti ja ettd Delcroze-pedagogiikan avulla on mah-
dollista lisété erityisen tuen oppilaiden toimijuutta, osallisuutta ja inkluusiota. Tutkimustulos-
tensa pohjalta Sutela pohtii sitd mahdollisuutta, ettd musiikinopettaja ja erityisopettaja voisivat
toimia yhteisty0ssi erityisoppilaita opetettaessa. Téhén suuntaukseen tdhtdaminen tulisi aloittaa

Sutelan mielesti jo opettajakoulutuksessa (Sutela, 2020).

4.2.2 Musiikkikasvatuksen terapeuttisuus

Musiikin terapeuttiset vaikutukset ulottuvat tunne-elimén lisdksi motoriseen kuntoutukseen.
Saukon ja Hakoméien (2019, s. 91-92) mukaan instrumenttien soittaminen ja musiikilla tuettu
litke voi edistdd késien kayttod ja kési-silmdkoordinaatiota sekéd karkeamotoriikkaa, kuten ka-
velemistd ja kehonhallintaa. Lisdksi musiikki herdttdd tunteita ja muistoja (Saukko & Hako-
maki, 2019, s. 91-92). Tamén vuoksi musiikkiterapian avulla voidaan tukea tunne-eldmaén toi-
mintoja ja kdyttaa sitd psykoterapeuttiseen tyoskentelyyn henkildiden kanssa, joille puhuminen

ja kielellinen ilmaisu on rajoittunutta (Saukko & Hakomaki, 2019, s. 91-92.)

Erityisopetuksen tavoitteista ja toteutuksesta ei tulisi erottaa kuntouttavaa ajatusta (Koivikko &
Autti-Rdmo, 2006). Valteri-koulun perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2016)
mainitaan, ettd musiikinopetuksessa otetaan huomioon myds terapeuttinen nikokulma, muun
muassa tunteiden késittelyssé ja vuorovaikutustaitojen harjoittamisessa. Vaikka musiikinopet-
tajat eivét ole terapeutteja, voi heilld olla terapeuttinen 1dhestymistapa opettaa musiikkia. Lilja-
Viherlammen viitoskirjatutkimuksessa (2007, s. 5) kerrotaan, ettd opettajan persoonallisuus on
tarkein terapeuttinen tekijd. Lisdksi opettajan ymmaérrys musiikin kauaskantoisesta merkityk-
sestd eldmain on tirked terapeuttinen ja kasvatuksellinen tekijd (Lilja-Viherlampi, 2007, s. 5).
Lilja-Viherlampi on sitd mieltd, etti taito- ja taideaineiden vdhennetyt tuntiméarét vaativat mu-

siikin inhimillisyyden ja terapeuttisen tirkeyden korostamista (Lilja-Viherlampi, 2007, s. 5).

Jan Hall (2012) on musiikinopettaja ja musiikkiterapeutti, joka on toiminut samanaikaisesti

ndissd tehtdvissd englantilaisessa peruskoulussa. Hén kokee, ettd musiikinopetuksessa ja mu-
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siikkiterapiassa on monia péaéllekkdin menevid elementtejd ja ettd timéd on hyvé tiedostaa. Mo-
lemmissa voidaan kéyttdd samoja elementtejd, mutta ldhtokohdat ovat erilaiset (Hall, 2012).
Musiikinopetuksessa on tarkoituksena oppia joitakin tiettyjd musiikillisia taitoja, kun taas mu-

siikkiterapiassa musiikki toimii lahtokohtaisesti kuntouttavana vélineena (Hall, 2012).

4.3 Musiikinopettajien erityispedagogiset opinnot

Suomessa voi opiskella musiikkikasvatuksen kandidaatiksi ja maisteriksi Taideyliopistossa
sekd Jyviaskyldn ja Oulun yliopistoissa (Suomen musiikkioppilaitosten liitto). Musiikkikasva-
tuksen maisteri saa kelpoisuuden toimia musiikin aineenopettajana peruskouluissa ja lukioissa.
Oulun yliopiston nettisivuilla kerrotaan, ettd musiikkikasvatuksen opintojen keskeisid periaat-
teita ovat oppijaldhtdisyys, musiikin ja oppimisen kokemuksellisuus, kehollisuus, sosiaalisuus,
kulttuurinen monimuotoisuus, ldheinen suhde musiikinopetuksen ty6eldméan sekd koulutuksen
ja tutkimuksen vastavuoroisuus (Oulun yliopisto, 2022). Taideyliopiston musiikkikasvatuksen
nettisivuilla korostetaan erityisesti musiikkikasvatuksen moniosaajuutta (Taideyliopisto, 2022).
Esittelyssd kerrotaan, ettd koulutuksen myd6té opitaan hallitsemaan eri musiikkityyleja useilla
instrumenteilla, sovittamaan materiaalia eri kokoonpanoille sekd johtamaan kuoroa ja erilaisia
yhtyeitd. Opetuksessa ja sen arvioinnissa ja kehittdmisessd hyodynnetddn alan tutkimusta (Tai-
deyliopisto, 2022). Jyviskyldn yliopiston nettisivuilla puolestaan kerrotaan, ettd musiikkikas-
vatuksen koulutuksessa yhteen punoutuvat luova musiikillinen tuottaminen, pedagoginen asi-
antuntemus, oppimisteknologian hyddyntdminen seki tieto musiikista kulttuurisena ja psyko-

logisena ilmidné (Jyviskyldn yliopisto, 2019).

Musiikkikasvatuksen koulutusohjelma koostuu perus- aine- ja syventivistd opinnoista niin
Taideyliopistossa, Oulun ja Jyviskylin yliopistossa. Vapaasti valittavat opinnot hieman vaih-
televat yliopistokohtaisesti. Erityispedagogisia opintoja siséltyy musiikkikasvatuksen koulu-
tusohjelmaan melko niukasti. Jyviskylin yliopistossa musiikkikasvatuksen syventidviin opin-
toihin kuuluu yksi viiden opintopisteen laajuinen, vapaasti valittava kurssi, Musiikin erityis-
kasvatus (Jyviskylédn yliopisto, 2020-2023a). Tama kurssi kisittelee musiikinopetusta eri-
tyistd tukea tarvitsevilla lapsilla ja nuorilla, musiikkia terapeuttisena vilineena ja sisdltda li-
séksi harjoittelun klinikkatyoskentelynd. Opintokurssin osaamistavoitteisiin on kirjattu, etti

kurssin suoritettuaan opiskelija:
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tuntee erityisti tukea tarvitsevien lasten ja nuorten kanssa toimimiseen liittyvié erityistar-
peita, osaa valita erityisryhmien kanssa tydskentelyyn soveltuvia musiikkikasvatuksellisia
tai —pedagogisia toimintatapoja, tunnistaa musiikilliseen vuorovaikutukseen liittyvét kes-
keiset osatekijit ja osaa soveltaa niitd kdytdntoon, tuntee musiikkiterapiaan liittyvien 14-
hestymistapojen soveltamistapoja musiikkikasvatuksellisiin tarkoituksiin ja osaa toteuttaa
pienimuotoisia kdytinnon musiikkikasvatusprojekteja erityisté tukea tarvitsevien lasten ja

nuorten kanssa. (Jyvaskylin yliopisto, 2020-2023a)

Oulun yliopistossa musiikkikasvatuksen tutkinto-ohjelmaan kuuluu myos yksi vapaasti valit-
tava, viiden opintopisteen kurssi, Erityismusiikkikasvatus (Oulun yliopisto, 2022-2023). Opin-
tojakso pitdd sisdlldin muun muassa erilaisia inklusiivisen musiikkikasvatuksen ty6tapoja, ku-
ten musiikkikasvatuksen menetelmien sovelluksia inklusiivisessa ympéristdssd ja kuvionuot-
tien kayttd. Lisdksi kurssiin kuuluu erityispedagogiikan ja inklusiivisen musiikkikasvatuksen

luentoja seké opetusharjoittelu. Opintojakson suoritettuaan opiskelija:

osaa kehittdd taitojaan inklusiivisen musiikkikasvatuksen eri osa-alueilla, suhteuttaa mu-
siikkikasvatuksen tydtapoja inklusiivisen musiikkikasvatuksen kontekstissa ja eri ikd- ja tai-
totasoilla, inklusiivisen musiikkikasvatuksen tutkimuskentén ja erityispedagogiikan perus-
kisitteet ja hallitsee kokonaiskuvan inklusiivisen musiikkikasvatuksen kdytannoistd ja me-
netelmistd jasentdd inklusiivisen musiikkikasvatuksen roolin osana tasa-arvoista ja yhden-

vertaista taidekasvatusta. (Oulun yliopisto, 2022-2023)

Taideyliopiston musiikkikasvatuksen maisterivaiheen tutkinto-ohjelmaan kuuluu pakollisena
kurssina neljdn opintopisteen, Taideaineiden erityispedagogiikka (Taideyliopisto, 2018-2021).

Opintojakson suorittanut opiskelija:

tuntee erityispedagogiikan ja erityisopetuksen historiallisia 1dhtokohtia (segregaatio, integ-
raatio, inkluusio) ja ymmartii késitteet yhteiskunnallisesti rakentuneina, on perehtynyt eri-
tyisen tuen tarpeen méaéritelmiin ja osaa ottaa ne huomioon pedagogisessa vuorovaikutuk-
sessa, tuntee monimuotoisen taidekasvatuksen ja taideldhtdisten menetelmien muotoja,
omaa valmiudet eettiseen ja inklusiiviseen kasvattajuuteen, erityisesti oman taiteenalansa

viitekehyksessa. (Taideyliopisto, 2018-2021)

Yhteenvetona voidaan siis todeta, ettd Jyvéskyldn ja Oulun yliopistoissa erityispedagogiikan

opintoja on viisi opintopistettd ja ndma opintojaksot ovat vapaasti valittavia. Taideyliopistossa
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musiikkikasvatuksen opintoihin kuuluu neljan opintopisteen verran pakollisia erityispedagogii-
kan opintoja. Lisdksi Jyvéskyldssd on mahdollista valita viiden opintopisteen laajuinen musiik-
kiterapian opintojakso (Jyviskylan yliopisto, 2020—2023b). Taideyliopistolla musiikkiterapiaa
voi valita kaksi erillistd musiikkiterapian opintojaksoa (Taideyliopisto, 2022). Oulun yliopis-
tossa musiikkiterapiaa ei ole kurssivalikoimassa (Oulun yliopisto, 2022). Musiikkiterapiaa pys-
tytddn hyodyntdméédn kehitysvammaisten oppilaiden musiikin opetuksessa, vaikkei se lukeu-

dukaan erityispedagogiikan opintoihin.
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5. Tutkimuksen toteutus ja metodologiset lihtokohdat

Tassd luvussa esittelen timén tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset. Liséksi esittelen
tutkimusjoukon ja kerron aineistonkeruusta. Tdmén tutkimuksen metodologisina 1dhtokohtina

toimivat laadullinen tutkimus ja aineistolédhtdinen sisdllonanalyysi.

5.1 Tutkimuskysymykset

Tamain tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, minkélaisia kokemuksia musiikinopettajilla on ke-
hitysvammaisten oppilaiden integroitumisesta yleisopetuksen musiikintunnille liittyvistd hyo-
dyisti ja haasteista. Mielenkiintoista oli kuulla my6s, miten musiikinopettajat kokevat integ-
raation toimivuuden; mitka tyoskentelytavat ovat toimivia ja mitkd asiat tukevat ja mitkd han-
kaloittavat integraation toteutumista. Lisdksi musiikinopettajien erityispedagogiset opinnot ja

erityispedagogiset opintotoiveet olivat tdmin tutkimuksen kiinnostuksen kohteena.

Tadmén tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat:

1.Minkélaisia kokemuksia musiikinopettajilla on kehitysvammaisten oppilaiden integroitumi-
sen hyddyisti ja haasteista?

2. Minkailaisia kokemuksia musiikinopettajilla on integraation toimivuudesta?

3. Minkilaiset koulutukselliset valmiudet musiikinopettajilla on kohdata dlyllisesti kehitys-

vammainen oppilas?

5.2 Laadullinen tutkimusmenetelma

Lihestyin tutkimuskysymyksidni laadullisen tutkimuksen nidkokulmasta. Tutkimussuunnitel-
mani muuttui prosessin aikana ja eri vaiheiden kautta muotoutui lopulta tdhin kirjalliseen muo-
toon. Muun muassa tutkimuskysymykset ovat muokkautuneet aineistonkeruun ja analyysin tu-

loksena.

Laadullisessa tutkimuksessa pyrkimykseni ei ole tilastollinen yleistiminen vaan tutkittavan il-
mion tai asian kuvaileminen, toiminnan ymmartdminen tai teoreettinen tulkinta jollekin ilmiolle

(Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 98). Laadullinen tutkimus tuo esiin tutkittavan asian laadun ja
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merkityksen, sekd kuvaa todellista eldmaé ja tutkittavaa asiaa mahdollisimman kokonaisvaltai-
sesti (Hirsjarvi ym., 2009, s. 160). Laadullisen tutkimuksen tehtdvéna ei ole siten todentaa jo
olemassa olevia viittdmid vaan 10ytdd ja paljastaa tosiasioita (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara
2009, s. 161). Laadullisessa tutkimuksessa tirkedd on, ettd tutkimukseen osallistujat tietdvét
tutkittavasta ilmidstd mahdollisimman paljon tai he ovat kokemusasiantuntijoita (Tuomi & Sa-

rajérvi, 2018, s. 98).

Tutkimuksessani keskiosséd ovat musiikinopettajien kokemukset kehitysvammaisten oppilaiden
integroitumisesta yleisopetuksen musiikintunnille sekd musiikinopettajien erityispedagogiset
valmiudet. Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkittavaa ilmiotd mahdollisimman tarkasti ja tuomaan
musiikinopettajien dénen esille tdstd aiheesta niin kattavasti kuin se tdimén aineiston valossa oli

mahdollista.

Siind mielessd tdma tutkimus pitdd sisdllddn ideografisia piirteitd, etti jokainen kyselyyn vas-
tannut musiikinopettaja toi tdhdn tutkimukseen hieman erilaisia kokemuksia ja ndkemyksié
vaikkakin vastauksissa oli havaittavissa myods samankaltaisuutta (Alasuutari, 2011). Fenome-
nologisen sidvyn tdhin tuo pyrkimys kuvata tutkimukseen osallistuneiden musiikinopettajien
subjektiivisia kokemuksia, ilman ennakko-oletuksia siind mielessé kuin se on mahdollista, seka
ajatus siitd, ettd musiikinopettajien ja oppilaiden, sekd koko koulumaailman vililla on vasta-
vuoroinen suhde, jossa molemmat tekijat vaikuttavat toisiinsa (Laine, 2018; Rouhiainen). En-
sisijaisesti ldhestyn tutkittavaa aihetta kuitenkin laadullisen tutkimuksen ndkokulmasta, pureu-

tumatta sen syvemmin mihink&én tiettyyn metodiin.

5.3 Tutkimusjoukko ja aineistonkeruu

Laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmisti yleisimpid ovat kysely, haastattelu, ha-
vainnointi ja erilaisista dokumenteista koottu tieto (Eskola & Suoranta, 1998; Tuomi & Sara-
jarvi, 2018, s. 83). Valitsin tdmén tutkielman aineistonkeruumenetelméksi kyselyn sen ajankéy-
tollisen edullisuuden vuoksi. Aineistonkeruumenetelméé valitessani pohdin antaisiko haastat-
telu laajemmat ja tarkemmat tulokset. Paddyin kuitenkin nettikyselyyn. Oletuksena se, ettd mu-
siikinopettajat ja opettajat ylipdatadn vastaajina ovat sellaisia, jotka voisivat vastata melko tar-
kasti my0s kyselylomakkeen avoimiin kysymyksiin. Mielesténi ndin pddosin tapahtuikin ja sain
kyselyyn laajuudeltaan ja sisédlloltdén vaihtelevia vastauksia. Joidenkin vastausten kohdalla kui-

tenkin mietin, etté olisi ollut hyvi péddsta tekemién tarkentavia kysymyksid (Tuomi & Sarajirvi,
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2018, s. 84-86). Etenkin, jos kysymykseen oli jitetty vastaamatta tai vastaus oli kovin suppea
(Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 84-86).

Kysely koostui 16: sta kysymyksesti, joista kymmenen oli avoimia ja kuusi suljettuja. Kyselyn
tein Webropol-kyselytutkimustydkalulla. Kyselykutsun jakoi Musiikinopettajat ry:n puheen-
johtaja omilla somekanavillaan ja itse jaoin kutsun Facebookin Mitd tehdd musatunnilla... -
ryhmadssé. Lisdksi laitoin kyselyn suoraan muutamalle tuntemalleni musiikinopettajalle. Vas-
taukset kerdsin maalis- huhtikuussa 2022. Kyselyn vastausten keruuaika oli noin kaksi viikkoa.
Kyselyn kutsukirjeessd madrittelin soveltuvaksi vastaajaksi musiikinopettajan, jolla on koke-
musta musiikin opettamisesta peruskoulussa, ja joka on valmistunut musiikkikasvatuksen tut-
kinto-ohjelmasta. Lisédksi midrittelin, ettd kyselyyn soveltuva vastaaja on musiikinopettaja,
jolla on kokemusta dlyllisesti kehitysvammaisen integroitumisesta yleisopetuksen musiikintun-

nille, kuin myds musiikinopettaja, jolla kokemusta integraatiosta ei ole.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimukseen osallistuneiden mééra ei ole yhtd suuri kuin méaaral-
lisissd tutkimuksissa, mutta osallistuneiden tuomaa informaatiota pyritddn kdsitteleméddn mah-
dollisimman tarkasti (Eskola & Suoranta, 1998). Kyselyyni vastasi 12 musiikinopettajaa. Mu-
siikinopettajista suurimmalla osalla tyokokemusta musiikinopettajana oli yli kuusi vuotta ja
puolella vastaajista yli 11 vuotta. Muutamalla vastaajista tyokokemusta musiikinopettajana oli

alle viisi vuotta. Kuviossa 1 esitdn musiikinopettajien tyokokemuksen jakautumisen tydvuo-

sina.
0% 2% 4% 6% 8% 10% 12% 14% 16% 18% 20% 22% 24% 26% 28% 30% 32% 3...

Kuvio 1. Musiikinopettajien tyokokemus tyovuosina



Kyselyyn vastanneista musiikinopettajista puolella oli opetuskokemusta vahintdin neljédn élyl-
lisesti kehitysvammaisen oppilaan integroitumisesta yleisopetuksen musiikintunnille, ja puo-
lella ei ollut lainkaan kokemusta élyllisesti kehitysvammaisen oppilaan integroitumisesta yleis-
opetuksen musiikintunnille. Kuviossa 2 esittelen musiikinopettajien opetuskokemuksen kehi-

tysvammaisten oppilaiden integroitumisesta yleisopetuksen musiikintunnille.

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45% 50%

el yhtasn 50% (n = 6)

1-3

4-6 17% (n = 2)

enemman kuin & oppilasta 33% (n=4)

Kuvio 2. Musiikinopettajien kokemukset kehitysvammaisen oppilaan integroitumisesta

yleisopetuksen musiikintunnille

Osan kyselyn kysymyksistd suuntasin kaikille musiikinopettajille ja osan niille musiikinopetta-
jille, joilla kokemusta dlyllisesti kehitysvammaisen oppilaan integroitumisesta yleisopetuksen
musiikintunnille oli. Tam4 selvidd tarkemmin liitteend olevasta kyselylomakkeesta. Kyselyyn
vastanneista kaikilla oli kokemusta musiikinopettajana tyoskentelystd, mutta kaksi vastaajaa ei
tiayttdnyt vaadittua tutkintoa musiikkikasvatuksen koulutusohjelmasta. Ndiden kahden vastaus-

ten analysoinnista olen kertonut tarkemmin luvussa 6.8 tulosten luotettavuus ja eettisyys.

5.4 Aineiston analyysi

Tésséd tutkielmassa analyysimenetelménd toimii aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi. Tuomi ja
Sarajirvi (2018, s. 103) tuovat esille, etté sisdllonanalyysi on perusanalyysimenetelma, jota voi-
daan kayttda kaikissa laadullisissa tutkimuksissa. Laadullisessa tutkimuksessa aineisto ndhdéén
kokonaisuutena, jossa kaikki tutkimusongelman ndkdkulmasta merkittavét asiat tuodaan ilmi
(Alasuutari, 2011). Laadullisen tutkimuksen analyysi voidaan jakaa kahteen padkategoriaan,
teoria- tai epistemologisjohtoisiin ja ei niin tiukasti teoria- tai epistemologisjohtoisiin analyysi-
menetelmiin (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 103). Sisdllonanalyysi luetaan néihin ei niin tiukasti

teoria- tai epistemologisjohtoisiin analyysimenetelmiin (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 103).
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Téssé tutkielmassa olen mukaillut Timo Laineen (2010, s. 28—45) mukaan etenevéé laadullisen
tutkimuksen analyysia siten, ettd péitin ensin mik4 tissd aineistossa kiinnostaa, sitten kdvin
aineiston ldpi useaan otteeseen timén kiinnostuksen pohjalta, jattden kaiken muun sisédllon ana-
lyysin ulkopuolelle. Tdssd vaiheessa tein aiheteemoittelua varikoodaamalla kiinnostukseni mu-
kaisen sisdllon. Tdmain jilkeen kokosin kiinnostuksen pohjalta kerdtyn aineksen aiheteemoit-

tain yhteen ja luokittelin sen. Lopuksi kirjoitin yhteenvedon tuloksista (Laine, 2010, s. 28—45).

Kuten Tuomi ja Sarajirvi (2018, s. 122—123) kertovat aineistoldhtdisessa sisdllonanalyysissa
olevan tapana, pelkistin eli redusoin aineiston aluksi siten, ettd karsin aineistosta kaiken epi-
olennaisen pois. Jaoin pelkistettdvian materiaalin jo aiemmin vérikoodaamieni aihesisdltdjen
mukaisesti omiin taulukoihin. Ndma aihesiséllot jaottelin tutkimuskysymysten pohjalta. Jokai-
nen tutkimuskysymys piti sisdlldén kaksi omaa aihekokonaisuuttaan. Ndma aihekokonaisuudet
kayvit ilmi tulososiossa esitellessdani kunkin osion sisdllénanalyysia ja sieltd nousseita luokkia.
Kuten Tuomi ja Sarajérvi (2018, s. 123) kertovat, voi yhdestd lausumasta 16ytyd useampiakin

pelkistettyjd ilmauksia.

Taulukko 1. Esimerkki alkuperiisaineiston redusoinnista

Alkuperiinen ilmaus Pelkistetty ilmaus

Lapset hydtyvit mielestdni myos siitd, ettd | -Erilaisuuden ymmartdminen
ymmartivét, ettd ihmisid on erilaisia, ja pyr- | -Ennakkoluuloista pois pddseminen yhteis-
kivit pois ennakkoluuloistaan tutustumalla ja | ty6ta tekemalla

tekemadlld yhteistyotd monenlaisten kanssa.

Musiikintunnit antavat my0os oivan kehyk- -Ryhmitydtaidot kehittyy
sen harjoitella ryhméssa toimimista. -Moniarvoisuus
Integroiminen edistdd moniarvoisuutta ja -Yhteenkuuluvuuden kokemukset

yhteenkuuluvuuden kokemusta. Erilaisuus ei | -Erilaisuuden ymmartdminen

ole niin kummallinen asia.

Redusoinnin jidlkeen ryhmittelin eli klusteroin aineiston etsien siitd eroavaisuuksia ja saman-
kaltaisuuksia (Tuomi & Sarajdrvi 2018, s. 124). Ryhmit muodostin samaa ilmiotd kuvastavan

sisdllon mukaan ja nimesin ryhmat sisidllon mukaisesti. Ndin muodostin alaluokat. Alaluokista
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muodostin yldluokkia ja myohemmin péddluokkia. Abstrahointi- eli kisitteellistdmisvaiheessa
paéluokat yhdistelemélld sain muodostettua yhdistévin luokan, joka vastaa tutkimuskysymyk-
seen (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 125). Téssé tutkielmassa nditd yhdistdvid luokkia l16ytyi
jokaiseen tutkimuskysymykseen kaksi. Seuraavaksi esittelen taulukossa 2 pelkistettyjen il-

mauksien yhdistdmistd alaluokaksi.

Taulukko 2. Esimerkki pelkistettyjen ilmauksien yhdistimisesti alaluokaksi

Pelkistetty ilmaus Alaluokka

-tukee yleisopetuksen oppilaiden suvaitse- | Yleisopetuksen oppilaiden erilaisuuden
vaisuuskasvatusta

-tekee vammaisuutta tutuksi
-Erilaisuuden ymmaértdminen ja hyviksy-
minen

ymmaértaminen ja hyviaksyminen kehittyy

-Erilaisuuden ymmaértdminen
-Ennakkoluuloista pois pddseminen
yhteisty6td tekemalla
-Erilaisuuden sietokyky kehittyy

-Erilaisuuden hyvéksyminen ja ymmarté-
minen

-Erilaisuuden hyviksyminen helpompaa

-Moniarvoisuus
-Erilaisuus ei ole niin kummallista

-Opettaa suvaitsevaisuutta
-Kasvattaa erilaisuuden ymmaértdmista

-opettaa tyoskentelyé erilaisten ihmisten
kanssa

Toisinaan pddluokka muodostui vain yhdestd alaluokasta. Se kdy ilmi seuraavan, taulukon 3
havainnollistamassa esimerkissd. Télloin kuitenkin alaluokka oli sisédltdanyt useita pelkistettyja

ilmauksia ja alaluokan jatkojalostaminen paédluokaksi oli analyysin kannalta jarkevaa.

Taulukko 3. Esimerkki alaluokan muodostumisesta pailuokaksi

Alaluokka Pailuokka
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-Yleisopetuksen oppilaiden erilaisuuden ym- | Yleisopetuksen ryhmé hyotyy

mértdminen ja hyviaksyminen kehittyy

Yhdistdmalla pailuokkien keskeisen sisdllon, muodostin yhdistdvén luokan, taulukon 4 esimer-

kin mukaisesti.

Taulukko 4. Esimerkki yhdistavin luokan muodostumisesta

Pailuokka Yhdistiavi luokka

Kehitysvammaiset hyotyvit Kaikki hyotyvit
Yleisopetuksen ryhma hyotyy

Molemminpuolinen hyoty
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6. Tulokset

Osa suljetuista vastauksista kartoitti musiikinopettajien taustatietoja ja niiden siséltd kédy ilmi
jo luvussa 5.3. Tésséd luvussa esittelen aluksi suljettujen vastausten tulokset. Suljettujen kysy-
mysten vastausten esittelyn jilkeen esittelen tulokset tutkimuskysymys kerrallaan. Luvut 6.2 ja
6.3 vastaavat ensimmaiseen tutkimuskysymykseen. Luvut 6.4 ja 6.5 vastaavat toiseen tutkimus-
kysymykseen ja luku 6.6 vastaa kolmanteen tutkimuskysymykseen. Lopuksi teen yhteenvedon

tuloksista ja pohdin tulosten luotettavuutta ja eettisyytta.

6.1 Suljettujen kysymysten vastaukset

Suurin osa musiikinopettajista oli sitd mieltd, ettd kehitysvammaisten oppilaiden musiikinope-
tus tulisi jérjestdd musiikinopettajan opettamana, mutta erillisryhméssd. Vihemmistossa olivat
ne musiikinopettajat, jotka olivat sitd mieltd, ettd musiikinopetus tulisi jirjestdd yleisopetuksen
ryhmissé ja ne musiikinopettajat, jotka eivit osanneet sanoa kuinka musiikinopetus tulisi jar-
jestdd kehitysvammaisille oppilaille. Kuviossa 3 esittelen ndmi musiikinopettajien mielipide-

jakaumat.

erityisopettajan opettamana erillisryhmassa

musiikinopettajan opettamana, mutta

erillisryhmassa BT 0)

musiikinopettajan opettamana yleisopetuksen

ryhmassa 17% (n=2)

en 0saa sanoa 17% (n=2)

Kuvio 3. Musiikinopettajien mielipide kehitysvammaisten musiikinopetuksen jéirjestimi-

sesti

Ne musiikinopettajat, joilla oli kokemusta kehitysvammaisten oppilaiden integroitumisesta
yleisopetuksen musiikintunnille, 1dhes kaikki kokivat kuormittuneensa jonkin verran enemman
ja yksi musiikinopettaja tunsi kuormittuneensa paljon enemmaén verrattuna ei-integraatioryh-

méin opetukseen. Téhin kysymykseen luonnollisesti vastasivat vain ne musiikinopettajat, joilla
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oli opetuskokemusta kehitysvammaisen oppilaan integroitumisesta yleisopetuksen musiikin-

tunnille. Kuviossa 4 esittelen titd musiikinopettajien kuormittuneisuutta.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%
ei tavanomaista enempaa

vahan enemman

jonkin verran enemman 83% (n=15)
paljon enemman 17% (n=1)

Kuvio 4. Musiikinopettajien kokema kuormittuneisuus

Yleisopetuksen musiikintunnille integroituneista kehitysvammaisista oppilaista yli puolet oli
lieviasti tai keskivaikeasti kehitysvammaisia. Mitd syvempi kehitysvamman aste oli, sitd vé-
hemmén integrointia yleisopetuksen musiikintunnille tapahtui. Syvisti kehitysvammaisia oppi-
laita ei integroitunut yleisopetuksen musiikintunnille juuri ollenkaan. Yksi musiikinopettaja
vastasi, ettd hén ei tiedd oppilaidensa kehitysvamman astetta. Kuviossa 5 esittelen integroitu-
neiden oppilaiden kehitysvamman astetta. N ei kuvasta tissd suoraan integroituneiden oppilai-
den lukumaiirad vaan musiikinopettajien kokemusta kehitysvamman asteen esiintymisesti. Yh-
delld musiikinopettajalla on voinut olla useampia eri kehitysvamman asteisia oppilaita integ-

roituneena yleisopetuksen musiikintunneille.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 10...
keskivaikeasti kehitysvammaisia
vaikeasti kehitysvammaisia
syvasti kehitysvammaisia 17% (n=1)
en tieda oppilaideni kehitysvamman astetta 17% (n=1)



Kuvio 5. Integroituneiden kehitysvammaisten oppilaiden kehitysvamman aste

6.2 Integraation hyodyt

Musiikinopettajien vastauksissa nousi esille heiddn kokemukset siitd, ketkd hyotyvit kehit-
ysvammaisen oppilaan integroitumisesta yleisopetuksen tunnille. Sisdllonanalyysissa havaitsin
kolme pééluokkaa: kehitysvammaiset hyotyvdt, molemminpuolinen hyéty ja yleisopetuksen ry-
hmd hyotyy. Niistd kolmesta padluokasta muodostin yhdistdvan luokan kaikki hyotyvdit. Tama
yhdistdvin luokan termi vastaa suoraan ensimmadisen tutkimuskysymyksen hy6tyndkokulmaan:
1. Minkélaisia kokemuksia musiikinopettajilla on kehitysvammaisten oppilaiden integroitumi-

sen hyddyisti ja haasteista?

Kyselyyn vastanneiden musiikinopettajien vastauksista nousi esille, ettd kehitysvammaisten
oppilaiden osallisuus ja mindpystyvyys kasvaa, ja yleisopetuksen ryhmi tukee kehit-
ysvammaisen oppilaan oppimista muun muassa mallioppimisen avulla. Esimerkiksi ndin musi-

ikinopettajat kuvasivat kehitysvammaisen oppilaan hyotymisti integroinnista:

”...kun kehitysvammainen oppilas saa omilla edellytyksillddn sddnnollisesti ja strukturoitu
opetus huomioiden osallistua oppitunnille, se mahdollistaa monia uusia asioita hdnen oppimi-

’

selleen...’

"Vammaisille mahdollistuu osallisuus ja kontaktit ja mallien saaminen yleisopetuksen oppi-

’

lailta.’

Yleisopetuksen ryhmé hyotyi kehitysvammaisen oppilaan integroitumisesta yleisopetuksen
musiikintunnille erilaisuuden sietokyvyn ja suvaitsevaisuuden kasvamisena. Néin koki kyse-
lyyn vastanneista musiikinopettajista suurin osa:

"Kylld siitd varmasti erilaisuuden hyvdksymistd ja ymmdrtamistd oppii.’

“Erilaisuuden sietokyky kehittyy.”
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“Lapset hyotyvit mielestdni myos siitd, ettd ymmdrtdvit, ettd ihmisid on erilaisia, ja pyrkivit

)

pois ennakkoluuloistaan tutustumalla ja tekemdlld yhteistyotd monenlaisten kanssa.’

Kehitysvammaisten oppilaiden ja yleisopetuksen ryhmén oppilaiden molemminpuolinen hyd-
tyminen ndhtiin siind, ettd ryhmétydtaitojen oppiminen mahdollistuu, yhteenkuuluvuuden
tunne kasvaa ja ystavyyssuhteiden luominen mahdollistuu. Molemminpuolista hy6tya kuvattiin
muun muassa seuraavilla tavoilla:

’

”Ehdottomasti uskon, ettd jokainen lapsi hyétyy siitd.’

"Varmasti hyotyvdt ndhdessddn toistensa toimia ja ystavyyssuhteitakin syntyy mukavasti.”

“Musiikintunnit antavat myés oivan kehyksen harjoitella ryhmdssd toimimista.

’

Integroiminen edistdd moniarvoisuutta ja yhteenkuuluvuuden kokemusta.’

6.3 Integraation haasteet

Musiikinopettajat kuvasivat vastauksissaan kehitysvammaisen oppilaan integroitumiseen yleis-
opetuksen musiikintunnille liittyvid haasteita. Tdssd sisdllonanalyysin osiossa havaitsin viisi
paéluokkaa: puutteelliset resurssit, eroavaisuudet taidoissa, haastava kéyttdytyminen, arvioin-
nin vaikeudet ja yleisopetuksen ryhmdn haitalliset vaikutukset kehitysvammaisiin oppilaisiin.
Naistd viidestd padluokasta muodostin yhdistdvin luokan integroinnin haasteet. Edellinen ala-
luku vastasi ensimmadiseen tutkimuskysymykseen hyotyndkokulmasta ja tima alaluku keskittyy
vastaamaan sen jalkimmadiseen puoliskoon haastendkdkulmasta: 1.Minkélaisia kokemuksia

musiikinopettajilla on kehitysvammaisten oppilaiden integroitumisen hyddyisté ja haasteista?

Puutteellisiksi resursseiksi musiikinopettajat kokivat riittiméttomat ohjaaja- ja opettajaresurs-
sit, puutteet opetustiloissa ja materiaaleissa sekéd liian suuret opetusryhmat. Puolet vastaajista
kokivat, ettei ohjaajia ja avustajia ollut riittavésti musiikintunneilla. Musiikinopettajat kokivat
my0s, ettd tuki jakautuu epétasa-arvoisesti kehitysvammaisten ja yleisopetuksen tuen tarvitsi-
joiden kesken. Puutteellisten ohjaaja- ja opettajaresurssien koettiin kuormittavan opettajia.

Naiin musiikinopettajat kuvasivat kokemuksiaan:
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”...perusopetusryhmissd on heikkoja oppilaita ja heiltd puuttuu lihes kokonaan tuki ja 4-5 K-
ryhmdldistd saavat kahden ohjaajan jakamattoman huomion. Se on nditd muita heikkoja koh-

taan vddrin.”

“Avustajista ja ohjaajista on erittdin suuri apu tunneilla (varsinkin musiikkitaitoisista), mutta
ikdava kylld usein heiddt ohjataan muille tunneille avuksi poissaolojen ym. takia ja musiikin-

’

opettaja jid koko ryhmdn kanssa yksin.’

7. liian suurissa opetusryhmissd ajankdytolliset ongelmat estdvit kehitysvammaisen tarvitta-
van huomioimisen ja vaikka avustaja olisikin mukana, ei hdnelld vilttamdttd ole musiikillisia

’

valmiuksia.’

Musiikinopettajat kokivat, etti liian suuret erot taidoissa kehitysvammaisten ja yleisopetuksen
oppilaiden vililld tuovat lisdkuormitusta yleisopetuksen ryhmaélle ja opetus koettiin toteutuvan

kehitysvammaisen oppilaan ehdoilla.

”...tasoerot ovat heikoimman ja kyvykkdimmdn oppijan vdlilld jo niin suuria, ettd musiikin

opiskelu ei varmasti ole mielekdistd kummassakaan ddripddssd olevalle oppilaalle.”

Haastava kéyttaytyminen, kuten ohjauksen vastaanottamisen haasteet, aistiyliherkkyydesta joh-
tuva kayttdytyminen, riidan haastaminen ja muu ei-toivottu kiytds koettiin opettajaa kuormit-

tavana ja luokkadynamiikkaan vaikuttavana tekijana.

"Toisaalta jos olisi kdytoshdiriotd tai esim. aistiyliherkkyyksid, se vaikuttaisi luokkadynamiik-
kaan ja tuottaisi opettajalle ylimddrdistd tyotd. Noista aistiyliherkkyyksistd on kokemuksia.

’

Aina edes kuulokkeet eivit auta. Koko homma menee yhden ehdoilla.’

“"Mulla on ollut autisti jota ei saanut toimimaan ryhmdssd, yhteissoitossa eikd hdn ottanut vas-

’

taan minkddnlaista ohjausta... Silloin ajattelin et tdstd ei nyt tule yhtddn mitddn.’

Arviointi koettiin vaikeaksi niissé tilanteissa, joissa oppilaalle ei pystytd tarjoamaan hédnen tar-
vitsemaansa tukea ja oppilas ei tdiméin vuoksi osallistunut tuntitydskentelyyn. Néin erds musii-

kinopettaja kuvasi asiaa:

“Aine on lisdksi toiminnallinen ja abstrakti, jossa ei tehdd kirjallisia toitd eikd vdlttimdttd pi-
detd esim. kokeita. Tdllainen tilanne on erittdin haastava, tukea tarvitseva oppilas ei osaa toi-
mia musiikin tunnilla ja opettajan on mahdoton arvioida tdllaisen oppilaan oppimisen taitoja

’

tai arvioida hinen osaamistaan.’
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Yleisopetuksen ryhmén néhtiin vaikuttavan haitallisesti kehitysvammaisiin oppilaisiin, mikéli
yleisopetuksen oppilailla oli vield opettelua tunne- ja vuorovaikutustaidoissa. Ajateltiin myos,
ettd yleisopetuksen huonosti kdyttdytyvét oppilaat saavat kehitysvammaisista oppilaista itsel-
leen yleison ja rauhattoman kdytoksen néhtiin tarttuvan myos kehitysvammaisiin oppilaisiin.
Toisaalta my0s kehitysvammaisten oppilaiden rauhattoman kéytdksen néhtiin tarttuvan yleis-
opetuksen oppilaisiin. Musiikinopettajat ajattelivat, ettd mikéli yleisopetuksen oppilaat kohte-
levat toistuvasti kehitysvammaista oppilasta epdasiallisesti, ei integraatio ole silloin jarkevaa.
Vastauksissa ilmeni my0s se, ettd ryhmad, johon kehitysvammainen oppilas aiotaan integroida,
tulisi miettid sen sopivuuden mukaan. Ndin musiikinopettajat kuvasivat rauhattomuutta ja in-

tegraatioryhmén valintaa:

“Joskus integroidun oppilaan rauhaton kdytos tarttuu toisiin, tai useammin ehkd toisin pdin.

Rauhattomuutta ja huonoa kéytostd on ehkd enemmdn ns. normaalien oppilaiden joukossa.”

12}

os ryhmd on todella kesken tunne- ja vuorovaikutustaidoiltaan, ja siind on paljon haasteita,

kannattaa minusta miettid, onko se paras ryhmd aloittaa integraatio.”

6.4 Toimivat tyoskentelytavat

Musiikinopettajien kysymyksissd kuvailtiin niitd asioita, joita tulee ottaa huomioon kehitys-
vammaisen oppilaan integroituessa yleisopetuksen musiikintunnille. Siséllonanalyysissa nostin
esille kolme pédédluokkaa: positiivinen suhtautuminen, oppilaslihtoinen opetus ja monipuoliset
tyoskentelytavat. Niistd kolmesta padluokasta muodostin yhdistdvén luokan foimivat tyosken-
telytavat, joka vastaa toiseen tutkimuskysymykseen: 2. Minkilaisia kokemuksia musiikinopet-
tajilla on integraation toimivuudesta? Téssd osiossa siséllonanalyysi on tehty ainoastaan niiden
musiikinopettajien vastauksista, joilla oli kokemusta kehitysvammaisen oppilaan integroitumi-

sesta yleisopetuksen tunnille.

Opettajan positiivinen suhtautuminen kehitysvammaisen oppilaan integroitumiseen yleisope-
tuksen musiikintunnille ja positiivisen palautteen antaminen oppilaille koettiin integraatiota toi-

mivuutta lisddvana keinoina:

)

b4 . .. . »
... se on vain kiinni asenteesta.

”Positiivinen palaute annetaan aina kun on onnistunut tai yrittinyt.”
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Oppilasldhtéinen opetus, jossa oppitunti on suunniteltu oppilaiden 14htékohdat huomioon ot-
taen, unohtamatta ketdén oppilasta, edesauttaa myos integraation toimivuutta. Ndin musiikin-
opettajat kuvasivat oppilasldhtoistd opetusta:

)

”...opetuksen suunnittelussa oppilaan valmiudet ovat tdrkeitd ottaa huomioon.’

”...suunnittelussa tdytyy ottaa huomioon oireiden kirjo (mitd voidaan opettaa ja miten), mitd

)

tavoitteita oppimiselle asetetaan ja miten ne saavutetaan muut oppilaat unohtamatta.’

Monipuoliset tyoskentelytavat padluokka koostuu toimiviksi todetuista eriyttimisen keinoista,
selkeistd toimintatavoista sekd oppilas- ja tyGturvallisista toimintatavoista. Selkedt toimintata-
vat, kuten riittdvan hidas puhe ja litkehdinta, selkedt suulliset ja kirjalliset ohjeet, ohjeiden tois-
taminen ja ohjeiden ymmartdmisen tarkistaminen néhtiin tarkeiksi keinoiksi kehitysvammaisia
oppilaita opetettaessa. Myos turvallisuutta lisddva tietimys haastavissa tilanteissa toimimisesta
koettiin tirkeédksi. Toimiviksi todettuja eriyttimisen keinoja oli paljon musiikinopettajilla, joilla
oli kokemusta élyllisesti kehitysvammaisten integroitumisesta yleisopetuksen musiikintunnille.

Téllaisia toimivia eriyttimisen keinoja olen luetellut alla olevassa taulukossa.

Taulukko 5. Eriyttimisen keinoja integraatio-opetuksessa.

eteneminen helpommasta visualisointi kuvamateriaaleilla hienomotoriikan tason mukaiset
tehtévistd vaikeampaan ja késinukeilla tehtavit
helpotetut kokeet nonverbaaliset harjoitukset Pad-tyyppisten

Hénten soittaminen syntetisaattorilla

helpotetut soitto- ja rytmitehtéivit  kuvionuottien kiyttiminen valkoisilla pianonkoskettimilla
improvisointi

erilliset bindilaput sointujen mallintaminen koko kédelld rumpuun lydminen
taululle erivirisin taulumagneetein

wvalmiiden muistiinpanojen suurennettu ja kitaran ja basson virittiminen
antaminen selkiytetty nuottikuva avovireeseen

avun tarvitsijoithin nuottikuvan heijastaminen taululle wideoiden ja

keskittyminen silld vilin, kun erilaisten sovellusten kéiyttd
muut harjoittelevat soiton tukena
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6.5 Integraatiota tukevat ja hankaloittavat tekijit

Musiikinopettajat kertoivat vastauksissaan saamastaan tuesta ja resursseista sekd puutteista
ndilld osa-alueilla kehitysvammaisen oppilaan integroituessa yleisopetuksen musiikintunnille.
Tissa sisdllonanalyysin osiossa yhdistdvéksi luokaksi muodostin integraatiota tukevat ja han-
kaloittavat tekijdt, jotka ensin olivat itsendisind yldluokkina: integraatiota tukevat tekijdt ja in-
tegraatiota hankaloittavat tekijdt. Téma tulososio vastaa tutkimuskysymykseen kaksi: 2. Min-

kélaisia kokemuksia musiikinopettajilla on integraation toimivuudesta?

Integraatiota tukevat tekijdt yliluokan muodostin pééluokista: riittdvdit ohjaajaresurssit, yh-
teistyon sujuvuus, oppilaan huomioiva luokkaympdristo, sopiva ryhmdkoko ja riittdvd tyokoke-
mus. Integraatiota tukevat tekijdt yldluokka piti sisdllddn vain niiden opettajien vastaukset,
joilla oli kokemusta kehitysvammaisen oppilaan integroinnista yleisopetuksen musiikintun-

nille.

Ne musiikinopettajat, joilla kokemusta kehitysvammaisen oppilaan integroinnista yleisopetuk-
sen musiikintunnille oli, kokivat integraatiota tukeviksi tekijoiksi riittdvit ohjaajaresurssit.
Useampi musiikinopettaja kertoi, ettd oli saanut musiikintunnille riittdvésti ohjaajia. Osaltaan
tdman néhtiin olevan myds oman tyon tulosta. Ndin musiikinopettajat kuvasivat riittdvia ohjaa-

jaresursseja:
”Olen saanut ohjaajan usein.”

"Tdlld hetkelld resursseja on paljon, koska olen itse kehitellyt tdmdn tavan opettaa isossa ryh-

’

mdssd.’

Yhteistyon sujuvuus ndhtiin merkittdviand integraation toimivuutta lisddvéand tekijani. Sujuva
yhteisty0 luokanopettajien, erityisopettajien ja ohjaajien kanssa ja erityisopettajalta saadut vin-
kit koettiin tirkeiksi. Tydyhteison pieni koko ndhtiin yhteistyotd tukevaksi asiaksi. Toisaalta
yhteistyon koettiin olevan tiivistd, mutta myds aikaa vievdd. Erds musiikinopettaja kertoi, ettd
heidin koulussaan élyllisesti kehitysvammaisten oppilaiden integroiminen yleisopetuksen mu-
siikintunnille on toiminut yhdistdmallad 1.- ja 2.- luokkalaiset, esikoululaisten ryhmai seké toi-
minta-alueittain etenevit kehitysvammaiset oppilaat yhdeksi suurryhmaéksi. Téllin myds opet-
tajia ja ohjaajia oli vastaajan mukaan musiikintunnilla useita. Ndin musiikinopettajat kuvasivat

yhteistyon sujuvuutta:
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Siind on mukana sekd esikoululaiset, ettd 1. ja 2. luokka sekd omat TOI-oppilaani. Mind soitan

)

pianoa ja toinen kollega vetdd oppitunnit ja sitten on vield pari muuta opea + liuta ohjaajia.’

”Pienessd tyoyksikossd yhteistyo toimii erinomaisesti ja erityisopettajien sekd ohjaajien kanssa

’

kdydddn jatkuvaa keskustelua oppilaiden edistymisestd/tilanteista.’

”...uuden oppilaan tai ongelmatilanteiden kohdalla, 16yddimme usein ratkaisun keskustele-

malla luokaopettaja/erityisopettajan kanssa.”

Musiikinopettajat toivat esille vastauksissaan, ettd oppilaan huomioivalla luokkaympdristélld,
jossa istumajérjestys on toimiva, oppimisympéristo on selked ja erityisryhmien tarvitsemat ope-
tusmateriaalit on etukiteen valmisteltu ja tarkistettu, voidaan tukea kehitysvammaisen oppilaan
integroitumista yleisopetuksen musiikintunnille. Erds musiikinopettaja korosti, ettd selkeéd op-
pimisympdristd, jossa ylimdiriiset esineet on poistettu ja luokkatila siivottu, rauhoittaa opetus-
tilannetta. Toimiva istumajérjestys koettiin myos selkiyttdvéna tekijdnd. Nain musiikinopettajat

kuvasivat oppilaan huomioivaa luokkaymparistoa:

”...kun luokkaan tulee erityisen tuen oppilaita, luokassa ei saa olla sotkuista, kaikki ylimddrdi-
nen sijoitetaan pois nékyvistd. Tuoleja vain sen verran kuin tarvitaan ja ylimddrdiset soittimet
piiloon, tdmd rauhoittaa tilannetta. Esteeton kulku taataan ja toisaalta paikkoihin, minne ei

’

mennd ilman erityssyitd (esim. miksauspoytd) pddsy estetddn jo etukdteen.’

)

"Kuulosuojaimia & kdsineitd aistiyliherkille.’

Integraatiota tukevaksi tekijdksi koettiin my0s sopiva ryhmdkoko. Erds musiikinopettaja kertoi,

ettd heiddn koulussaan ryhmékoossa oli huomioitu myds erityisen tuen oppilaat:

2

inun onnekseni meiddn koulussa on pienet opetusryhmdt, max 16 oppilasta. Ryhmdit, joihin

on erityisoppilaita integroitu ovat vield pienempid.”

Viimeinen integraatiota tukeva tekijd oli riittivd tyokokemus. Erds musiikinopettaja kuvasi sitd

ytimekké&ésti ndin:

)

"Aika hyvin pdrjddn kokemuksella...’
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Integraatiota hankaloittavat tekijdt yldluokka muodostui niistd tuen ja resurssien keinoista,
jotka koettiin puutteellisiksi kehitysvammaisen oppilaan integroituessa yleisopetuksen musii-
kintunnille. N4ita olivat: riittdmdton koulutus ja ulkoisten resurssien puute. Integraatiota han-
kaloittavat tekijdt ylaluokka muodostui sekd niiden opettajien vastauksista, joilla oli kokemusta
integroinnista, kuin myds niiden opettajien vastauksista, joilla kokemusta integroinnista ei ol-

lut.

Riittdmdttomdn koulutuksen osalta musiikinopettajat toivoivat, ettd jo musiikinopettajakoulu-
tuksessa tuotaisiin enemman esille erityispedagogiikkaan seké integraatioon ja inkluusioon liit-

tyvid asioita:

“Opettajille enemmdn koulutusta erityispedagogiikasta ja sellaisten ryhmien kanssa toimimi-

sesta, jossa on sekd yleis- ettd erityisoppilaita.”

Toiseksi integraatiota hankaloittavaksi tekijciksi nimesin ulkoisten resurssien puutteen. Ulkoi-
siksi resurssien puutteiksi médrittelin vastauksista nousseet puutteet soveltuvista tiloista ja ma-
teriaaleista, ryhmékoon suuren koon sekd tuen, tekojen ja rahan puutteen. Namé seikat ovat
sellaisia, joihin musiikinopettajat itse eivit valttdmattd pysty vaikuttamaan kovinkaan paljon.
Musiikinopettajat kokivat, ettd oppimisympiristdissd ja erityisen tuen materiaaleissa oli puut-

teita ja he kuvasivat sitd ndin:

“Ylisuuret yhtendiskoulut eivit ole minun mielestini hyvd oppimisympdristé kenellekddin.

Myéskddn avoimet oppimisympdristot eivdt sovellu mielestdni erityisille oppijoille... eriyttdmi-

’

seen tarvittavat tilat ja laitteistot ajan tasalle.’

“Soittimia en ole saanut erityislapsia varten... Tarvitsisin helpompaa valmista materiaalia ja

nditd helpompia soittimia.”

Ryhmaikoko koettiin usean musiikinopettajan vastauksissa liian suureksi. Yksi musiikinopettaja
kertoi heidén koulussaan olevan sopivan pienet ryhmét, mutta enemmistd kuitenkin koki ryh-

mikoot liian suuriksi. Ndin musiikinopettajat kuvailivat tilannetta:
“Tarvitaan pienemmdit koulut, pienemmdit ryhmdkoot...”
”Pienemmdit ryhmdt.”

Musiikinopettajat kokivat, ettei tukea tule riittdvésti ja musiikki oppiaineena ndhdééin aliarvos-

tettuna. Viimeisimpina perddnkuulutettiin rahaa:
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’

“Tarvitaan tekoja ja lopulta rahaa.’

1

”En ole saanut tarpeeksi tukea. Oppiaineena musiikki on aliarvostettu.’

6.6 Musiikinopettajien erityispedagogiset opinnot

Kyselyyn vastanneista kahdestatoista musiikinopettajasta kymmenelld oli koulutuksellinen pé-
tevyys opettaa musiikkia peruskoulussa. Kaksi kyselyyn vastannutta ei tayttanyt tdtd koulutuk-
sellista patevyyttd ja timin vuoksi en ottanut heidin vastauksiaan huomioon tdssé osiossa.
Tama osio vastaa tutkimuskysymykseen kolme: Minkilaiset koulutukselliset valmiudet musii-
kinopettajilla on kohdata kehitysvammainen oppilas? Sisdllénanalyysi jakautui myds tdmén
tutkimuskysymyksen osalta kahteen osaan. Ensimmaéisessé osassa kartoitin opiskeltuja erityis-

pedagogiikan opintoja ja toisessa osassa nostin esille erityispedagogiikan opintotoiveita.

Niilld kymmenelld musiikinopettajalla, joiden vastaukset otin huomioon, erityispedagogiikan
opintoja oli vaihtelevasti. Sisdllonanalyysissa jaoin ndmé seuraaviin padluokkiin: ei tutkinnon
ulkopuolisia erityispedagogiikan opintoja ja vapaaehtoisesti opiskellut erityispedagogiikan li-
sdopinnot, joista muodostin yhdistdvén luokan opiskellut erityispedagogiikan opinnot. Muuta-
malla musiikinopettajalla ei ollut tutkinnon ulkopuolisia erityispedagogiikan opintoja, mutta
suurin osa oli opiskellut tutkinnon liséksi erityispedagogiikkaa. Niistd musiikinopettajista,
jotka olivat opiskelleet erityispedagogiikkaa, pari oli kdynyt pdivakoulutuksissa, joissa oli ka-
sitelty myds erityispedagogisia aiheita ja muutama musiikinopettaja oli opiskellut yliopistota-

soisia erityispedagogiikan opintoja 10-25 opintopisteen verran.

Kyselyyn vastanneista ldhes kaikki olivat sitd mieltd, ettd erityispedagogisia opintoja tulisi si-
sdltyd enemmaéan musiikinopettajakoulutukseen ja vain yksi musiikinopettaja toi esille, ettd ei
halua musiikinopettajakoulutukseen enempéda erityispedagogisia opintoja. Sisdllonanalyysissa
yhdistidvéksi luokaksi médrittelin erityispedagogiikan opintotoiveet, jonka muodostin seuraa-

vista padluokista: erityisopetuksen menetelmdit ja kdytdinnonldheisyys.

Musiikinopettajat toivoivat, ettd musiikinopettajan opinnot késittelisivét erityisopetuksen me-
netelmid, kuten tietoa eriyttimiskeinoista, painopisteittdin opiskelusta, opetussuunnitelmien
laatimisesta ja niiden tarpeellisuudesta, tukimenetelmien ja materiaalien kéytostd ja yleisesti
inkluusiomallin mukaista erityispedagogiikan koulutusta. Esimerkiksi ndin musiikinopettajat

kuvasivat toiveitaan eriyttdmiskeinoista:
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’

"Kdytdnnon eriyttamiskeinoja, puhetta painopisteittdin opettamisesta...’

“Millaisia opetusmenetelmid ja materiaaleja kannattaa kdyttid ryhmdssd, jossa on sekd yleis-
ettd erityisopetuksen oppilaita? ... Yleisesti kaikissa opettajankoulutuksissa pitdd kouluttaa eri-
tyispedagogisista asioista reilusti aiempaa enemmdn, mikdli yhteiskunta aikoo pitdd kiinni ny-

>

kyisestd inkluusiomallista.’

“Tietopaketti oppimisen ongelmista eri diagnooseihin liittyen ja siihen liittyvid musiikin ai-

’

nedidaktiikkaa, pdivitys kdytossd olevista tukimenetelmistd ja materiaaleista.’

Kdytdnnonldheisyys oli toinen péaédluokka, jonka muodostin yhdistdvan luokan erityisopedago-
giikan opintotoiveet — alle. Tassd luokassa musiikinopettajat toivat esille toiveita kdytdnnonla-
heisemmaésti ldhestymistavasta musiikin koulumaailmassa ilmeneviin ongelmiin ja konkreetti-

sia vinkkejd, joita voi hyodyntédd opetustilanteissa. Ndin musiikinopettajat kuvasivat toiveitaan:

’

... keskustelua kdytinnén yhteydestd musiikin koulumaailmassa ilmeneviin ongelmiin...’

... kdytannonldheisempi ldhestyminen ja konkreettisia neuvoja...”

6.7 Tulosten yhteenveto

Tulosten kannalta yksi tdrked huomio nousi suljetusta kysymyksestd, jossa kysyttiin musiikin-
opettajien kantaa kehitysvammaisten musiikinopetukseen. Suurin osa musiikinopettajista vas-
tasi, ettd kehitysvammaisten oppilaiden tulisi saada musiikinopetusta musiikinopettajan opetta-

mana, mutta erillisryhméssa.

Tuloksissa ilmeni, ettd musiikinopettajat kokivat kaikkien oppilaiden hydtyvin kehitysvam-
maisen oppilaan integroitumisesta yleisopetuksen musiikintunnille. Kehitysvammaisten oppi-
laiden hyodyksi koettiin mindpystyvyyden paraneminen sekéd osallisuuden ja mallioppimisen
mahdollistuminen. Yleisopetuksen oppilaiden hyotymiseksi koettiin erilaisuuden sietokyvyn ja
suvaitsevaisuuden kasvaminen. Molemminpuoliseksi hyddyksi koettiin ryhmétyoétaitojen- ja
yhteenkuuluvuuden tunteen kehittyminen seki ystdvyyssuhteiden syntymisen mahdollistumi-

nen.

Musiikinopettajat, joilla oli kokemusta integraatio-opetuksesta, mainitsivat toimiviksi tydsken-
telytavoiksi oppilasldhtdisen opetuksen, monipuoliset tydskentelytavat seké positiivisen asen-

noitumisen ja suhtautumisen integraatiota ja oppilaita kohtaan. Ne musiikinopettajat, joilla oli
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kokemusta integraatiosta, kokivat integraation onnistumista tukevan riittdvien ohjaajaresurs-
sien, oppilaan huomioivan luokkaympéristdn, sopivan ryhmékoon, riittdvén tyokokemuksen ja

yhteistyon sujuvuuden.

Integraation haasteeksi musiikinopettajat kokivat puutteelliset resurssit, eroavaisuudet tai-
doissa, haastavan kayttdytymisen, arvioinnin vaikeudet ja yleisopetuksen oppilaiden haitalliset
vaikutukset yleisopetuksen oppilaisiin. Kaikki musiikinopettajat vastasivat siithen, miti integ-
raatiota hankaloittavia tekijoitd he kokivat olevan. Integraatiota hankaloittavaksi koettiin riitta-
maton koulutus ja ulkoisten resurssien puute, kuten materiaalien ja soveltuvien tilojen puute
sekd liian suuret ryhmakoot. Viime kédessd ndiden kaikkien toteuttaminen vaatii rahaa ja se tuli

esille myds musiikinopettajien vastauksissa.

Niilld musiikinopettajilla, joilla oli tutkinto musiikkikasvatuksen tutkinto-ohjelmasta, oli vaih-
televa maara erityispedagogiikan opintoja. Suuri osa oli opiskellut vapaachtoisesti erityispeda-
gogiikkaa 10-25 opintopisteen verran tai kidynyt paivikoulutuksissa, jotka kasittelivét erityis-
pedagogiikan aihesisdltdjd. Osalla oli kuitenkin vain tutkintoon kuuluvat pakolliset erityispe-
dagogiikan opinnot eli ei vilttamétta laisinkaan erityispedagogiikan opintoja. Musiikinopettajat
toivoivat, ettd musiikkikasvatuksen tutkinto sisiltdisi enemman erityispedagogiikkaa, kuten tie-
toa eriyttdmisen keinoista, painopisteittiin opiskelusta, opetussuunnitelmien laatimisesta ja nii-
den tarpeellisuudesta seké erilaisten tukimenetelmien ja materiaalien kdytostd. Musiikinopetta-
jat toivoivat my®ds, ettd erityispedagogiikan aihesisdltdjd l1dhestyttéisiin kdytdnnon ndkokul-

masta, antaen konkreettisia neuvoja kdytdnnon tyotéd varten.

6.8 Tulosten luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuseettinen neuvottelukunta sanoo hyvén tieteellisen kiytannon olevan rehellistd, tarkkaa
ja huolellista tutkimuksen kaikissa vaiheissa (TENK, 2012, s. 6; Vilkka, 2021). Lapi tutkimus-
prosessin olen pyrkinyt toimimaan rehellisesti, tarkasti ja huolellisesti tuomalla esille myds luo-
tettavuutta heikentévit asiat. Olen pohtinut prosessin eri vaiheissa useaan otteeseen sitd, milld
tavalla minun kannattaisi toimia, jotta tutkimukseni olisi luotettava ja se tuottaisi myds uutta
tietoa (Vilkka, 2021). Tutkimusaiheeni on vihemmaén tutkittu ja tuotti ndin ollen uutta tietoa
musiikinopettajien kokemuksista kehitysvammaisten oppilaiden integroitumisesta yleisopetuk-

sen musiikintunnille.
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Hyvin tieteellisen kdytdnnon mukaan tutkimus- ja tiedonhankintamenetelmait ja tutkimustulos-
ten esittimisessd tulee osoittaa ndiden johdonmukaista hallintaa (Vilkka, 2021; TENK, 2012,
s.6). Tutkimus- ja tiedonhankintamenetelmid valitessani olen pohtinut eri vaihtoehtoja ja pyy-
tdnyt kokeneempaa nikdkulmaa myds ohjaajiltani. Tiedostan, ettd valitsemalla aineistonkeruu-
menetelmiksi haastattelun, olisin voinut saada laajempia vastauksia ja pystynyt tarkentamaan
kysymyksié. Sain kuitenkin myds kyselylomakemenetelméalld mielestdni melko kattavan ai-

neiston.

Huomattava on, ettd tutkimukseen osallistui 12 musiikinopettajaa, joten tutkimusjoukko oli
melko pieni. Tutkimukseni ei kuitenkaan ole maéréllinen eikéd sen tarkoituksena ole tuottaa
yleistdvaa tietoa vaan kuvata niiden muutaman tutkimukseen osallistuneen musiikinopettajan
kokemuksia kehitysvammaisten oppilaiden integroitumisesta yleisopetuksen musiikintunnille.
Tutkimusjoukkoa pienentdd joissakin analysoinnin vaiheissa se, ettd suuntasin osan kysymyk-
sistd niille musiikinopettajille, joilla oli kokemusta kehitysvammaisten oppilaiden integroitu-
misesta yleisopetuksen musiikintunnille. Tulososiossa olen pyrkinyt tuomaan timén esille mah-
dollisimman tarkasti. Mikéli osallistujia olisi ollut enemman sekd niissd musiikinopettajissa,
joilla on kokemusta integraatiosta kuin my0s niissd musiikinopettajissa, joilla kokemusta ei ole,
olisin voinut tehdi vertailua ndiden ryhmien vélilld. Nyt osallistujia oli kuitenkin sen verran

vihin, ettd en pystynyt tekemédin luotettavaa vertailua.

Luotettavuutta arvioitaessa tulee ottaa huomioon my®ds se, ettd kahdella tutkimukseen osallis-
tuneella musiikinopettajalla ei ollut haastattelukutsussa maédriteltyd tutkintoa musiikkikasva-
tuksen tutkinto-ohjelmasta. Ndiden kahden, jo pitkddn musiikinopettajan ty6td tehneen osallis-
tujan vastaukset jatin huomiotta musiikinopettajien erityispedagogisia opintoja ja erityispeda-
gogisia opintotoiveita késittelevédssd analysoinninvaiheessa. Otin kuitenkin myos ndiden kah-
den osallistujan vastaukset huomioon muissa siséllonanalyysin vaiheissa, koska en ndhnyt sen
heikentivén tutkimuksen laatua oleellisesti. Kokemus musiikinopettajan tyOsté oli timén tutki-

muksen kannalta oleellisempaa kuin pelkkd musiikinopettajan pitevyys.

Tuomi ja Sarajirvi (2018, s.76) pohtivat tutkijan ja tiedonantajan valistd ymmaérrysta linsimaa-
laisen filosofian pulman nékodkulmasta kdsin. Minén tietoisuus itsestéén liittyy laadullisen tut-
kimuksen luotettavuuteen siind mielessd, etté tutkijan on hyva miettid, miten hinen on mahdol-
lista ymmartdd tiedonantajaa ja pdinvastoin (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s.76). Kyselyn kysy-

myksid muotoillessani mietin, ettd kysymykset olisivat mahdollisimman helppolukuisia ja nii-
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den ymmairtdminen ei olisi tulkinnallista. My®ds itse olen pyrkinyt tuomaan tutkimusjoukon -
net mahdollisimman autenttisina esiin. Pelkistyksié ja luokittelua tehdessé ajatuksenani on ollut
koko ajan pitdd alkuperdisten ilmausten informaatio tallessa. Tulososiossa olen tuonut esille

runsaasti musiikinopettajien suoria lainauksia tuomaan lisda luotettavuutta tutkimukselleni.

Tuomi ja Sarajarvi (2018, s 149) tuovat esille hyvén tutkimuksen kriteeriksi tutkimuksen sisii-
sen johdonmukaisuuden, joka tutkimusraportissa tulee esille muun muassa ldhteiden valin-
noissa ja niiden kéytossd. Muiden tutkijoiden tyoté tulee arvostaa ja heiddn tekemilleen toille
tulee antaa niille kuuluva arvostus (TENK, 2012, s.6). Olen pyrkinyt kdyttdmaan tiedonléhteina
mahdollisimman uusia tutkimuksia, valitsemaan vain tdméin tutkimuksen kannalta oleellisia
lahteitd ja viittaamaan niihin asianmukaisesti. Tutkimuslidhteiden luotettavuudessa olen kiinnit-
tdnyt huomiota siihen, etti tutkimukset ovat vertaisarvioituja. Olen kdyttdnyt my0s julkaisufoo-
rumin (JUFO) luokittelua apuna varmistamaan julkaisukanavan luotettavuuden. Julkaisukana-

vat, joita olen kéyttanyt, ovat olleet perustason ja johtavan tason julkaisukanavia.

Ihmisten ollessa tutkimuksen kohteena tulee muistaa erityisesti ihmisoikeudet, jotka muodos-
tavat tutkimuksen eettisen perustan (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 155). Se, ettd tutkimukseen
osallistuville kerrotaan tutkimuksen tavoitteet ja menetelmit, osallistumisen vapaaehtoisuus,
luottamuksellisuus ja nimettomyys seké se, ettd tutkimukseen osallistuvat voivat luottaa tutki-
jaan kuuluvat oleellisina asioina tutkittavan suojaan (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 155-156).
Haastattelukutsussa toin esille tutkimukseni tavoitteen ja kerroin aineistonkeruumenetelmasta.
Kerroin my®s, ettd jokainen osallistuu anonyymina, jolla turvasin tutkimukseen osallistuneiden
nimettomyyden. Jokainen tutkimukseen osallistuva sai itse paattda osallistumisesta. Tastéd ker-
too my®ds se, ettd osa oli kdynyt avaamassa kyselyn, mutta jattdnyt osallistumatta. Lisédsin haas-
tattelukutsun loppuun myds omat yhteystietoni, jotta tutkimukseen osallistujien olisi helppo

tavoittaa minut niin halutessaan.
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7. Pohdinta

Pro gradu -tutkielmani keskeisend mielenkiinnon kohteena olivat musiikinopettajien kokemuk-
set kehitysvammaisten oppilaiden integroitumisesta yleisopetuksen musiikintunnille sekd mu-
siikinopettajien erityispedagogiset valmiudet opettaa kehitysvammaisia oppilaita integraa-
tioryhmadssa. Tutkielmaani osallistui 12 musiikinopettajaa ja néistd puolella oli kokemusta ke-
hitysvammaisten oppilaiden integroitumisesta yleisopetuksen musiikintunnille. Kymmenelld

musiikinopettajalla oli musiikkikasvatuksen tutkinto.

Tutkielmaani osallistuneiden musiikinopettajien vastauksista oli havaittavissa Schalockin ja
kumppaneiden (2018) kehitysvammaisuuden kaikki neljd maéritelméd. Biolddketieteellinen
nikemys tuli esille siten, ettd musiikinopettajat puhuivat tietyistd diagnooseista, kuten autis-
mista ja Downin oireyhtymistd seki tiettyihin diagnooseihin kuuluvista tyypillisist piirteista,
kuten aistiyliherkkyydesti. Biolddketiede nikyy myos siten koulumaailmassa, ettd kehitysvam-
madiagnoosin omaaville oppilaille tehdddan usein péétds pidennetystd oppivelvollisuudesta.
Musiikinopettajat toivoivat myds enemmén tietoa tiettyihin diagnooseihin liittyvisté erityispiir-

teistd ja nithin sovellettavasta ainedidaktiikasta.

Psykoedukaalisessa ndkemyksessd (Schalock ym., 2018) kehitysvammaisuutta maéritellddn
alykkyyden, kayttdytymisen ja oppimiskyvyn kautta. Tdmé nédkyi musiikinopettajien vastauk-
sissa siten, ettd opettajat havaitsivat ja olivat osin my0s huolestuneita erityisen tuen ja yleisope-
tuksen oppilaiden vilisistd oppimisen tasoeroista ja kdytoshdiridistd, jotka saattoivat hiiritad
koko ryhmén toimintaa. Toisaalta musiikinopettajat ndkivét kehitysvammaisten oppilaiden op-

pimisen ja mindpystyvyyden kasvavan yleisopetuksen ryhméssa.

Musiikinopettajien vastauksista pystyi havaitsemaan kehitysvammaisuuden sosiokulttuurisen
ndkokulman (Schalock ym., 2018) heidén tunnistaessaan kehitysvammaisen oppilaan ja ympa-
riston vélisen epdsuhdan. Koulu ei pystynyt aina tarjoamaan niitd puitteita ja resursseja kuin
tarve olisi vaatinut. Esimerkiksi luokkatilat koettiin liian pieniksi, helpompia soittimia ei ollut
kaikissa kouluissa saatavilla ja musiikkitaitoisia koulunkdynninohjaajia oli padsaéntoisesti liian
viahidn musiikintunneilla apuna. Ndmé asiat olivat ympiristossd havaittuja puutteita, joiden
vuoksi kehitysvammaisen oppilaan integrointi yleisopetuksen musiikintunnille koettiin hanka-

loituvan. Oikeusperustainen ndkdkulma (Schalock ym., 2018) nékyi siten, ettd musiikinopetta-
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jat toivat esille kehitysvammaisten oppilaiden oikeuden musiikinopettajan opettamaan musii-
kinopetukseen, vaikkakin erillisryhméssd. Toisaalta musiikinopettajat olivat huolissaan yleis-

opetuksen oppilaiden oikeudesta oppia omalla tasollaan.

Sosiokulttuurisen nikokulman yksilon ja ympariston vélistd epdsuhtaa pyritddn korjaamaan ja
oikeusperustaisen ndkemyksen ajatusta kaikkien tasa-arvoisista laillisista oikeuksista tukemaan
yhteiskunnassa ja koulujdrjestelmdssd monin tavoin. Perusopetuksen jdrjestimisen keskeisid
elementtejé ovat yksilollisyys, tasa-arvo, yhdenvertaisuus, lasten oikeudet ja osallisuuden tuke-
minen (POPS, 2016; Takala ym., 2020). Useat lait, kuten peruskoululaki (476/1983), perusope-
tuslaki (21.8.1998/628) ja yhdenvertaisuuslaki (1325(2014) ovat turvaamassa ndiden element-
tien toteutumista. Musiikinopettajien vastauksissa nékyi heidén pyrkimyksensa yksil6lliseen ja
osallisuutta tukevaan opetukseen. Tastd osoituksena olivat heiddn moninaiset tapansa eriyttia
opetusta siten, ettd jokainen oppilas pystyisi osallistumaan oppitunnilla omien kykyjensd mu-
kaisesti. Musiikinopettajat viittasivat tasa-arvoon puhuessaan jokaisen oppilaan oikeudesta op-
pia siten, ettd kukaan oppilas ei vie liikkaa huomiota toiselta oppilaalta. Téssa tulee huomioida
se, etti kaikilla oppilailla ei ole tasa-arvoiset lahtokohdat oppimiseen ja timén vuoksi muun
muassa positiivisella erityiskohtelulla pyritdén tasoittamaan heikommassa asemassa olevien
tietd (Yhdenvertaisuuslaki 1325/2014). Kouluissa tulisi olla riittdvésti resursseja ja osaamista,

ettd tima toteutuisi.

Takala ja kollegat (2020) sekd Dewey (2001, s. 88) ovat tuoneet esille yhteenkuuluvuuden tun-
teen merkityksen tasa-arvon edistimiseksi. Tasa-arvon edistiminen on tirked ithmisen perusoi-
keuksia edistiva arvo. My0s kyselyyni vastanneet musiikinopettajat toivat vastauksissaan esille
integraation hyvind asioina yhteenkuuluvuuden lisddntymisen, ryhmétydtaitojen kehittymisen,
uusien ystidvyyssuhteiden luomisen mahdollisuuden ja yleisopetuksen oppilaiden erilaisuuden

sietokyvyn ja suvaitsevaisuuden kasvun.

Kyselyyni vastanneista musiikinopettajista suurin osa oli sitd mieltd, ettd kehitysvammaisten
tulisi saada musiikinopetusta musiikinopettajalta, mutta erillisryhmassi. Kuten jo aikaisemmin
toin osin esille, musiikinopettajat kokivat integraation haasteeksi muun muassa liian suuret ope-
tusryhmit, oppilaiden viliset suuret tasoerot, haastavan kayttdytymisen ja liian véhéiset mate-
riaali- ja ohjaajaresurssit. Myos Saloviidan (2020) tutkimuksessa tuli esille, ettd resurssien
puute muun muassa aiheutti kielteisti asennetta inkluusiota kohtaan. Hahnin (2010, s. 55) tut-
kimuksessa opettajat kokivat puutteita materiaaleissa ja rahassa. Myos Alaviidan (2021) tutki-

muksessa havaittiin toimivan inkluusion vaativan riittdvié resursseja.
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Lisdksi Alaviidan (2021) tutkimuksessa havaittiin toimivan inkluusion edellytykseksi inklusii-
viseen kasvatukseen tdhtddvdd opettajankoulutusta ja tarvittavaa lisdkoulutusmahdollisuutta.
Myo6s omassa tutkielmassani musiikinopettajat toivoivat, ettd koulutus pitdisi sisdlldédn enem-
mén erityispedagogiikkaa ja valmiuksia opettaa ryhmad, jossa on seké yleis- etté erityisen tuen
oppilaita. Nyt Suomessa musiikkikasvatuksen tutkinto ei sisélld juurikaan erityspedagogiikan
opintoja (Oulun yliopisto, 2022; Jyviaskyldn yliopisto, 2020-2023b; Taideyliopisto, 2022).
Toisaalta useat kyselyyni vastanneista musiikinopettajista olivat omaehtoisesti opiskelleet eri-
tyispedagogiikkaa, mutta heiddn asennoitumisensa tdstd huolimatta oli se, ettd kehitysvammais-
ten olisi parempi saada musiikinopetusta omassa erillisryhméssdén. Tamé heréttdd pohtimaan,
eikd erityispedagogiikan opinnot sellaisenaan annakaan riittdvid valmiuksia musiikinopettajille
opettaa kehitysvammaisia oppilaita. Ehkd musiikinopettajille tulisikin kehittdd omia musiikin
erityispedagogisia opintoja, joissa kisiteltdisiin nimenomaan musiikin opetuksessa hyddynnet-

tavid menetelmid. Toisaalta taustalla lienee jo aiemmin mainitsemani resurssivajeet.

Musiikinopettajien vastausten perusteella heilld on jo paljon erityispedagogista tietdmysti. Mu-
siikinopettajien kokemuksissa toimivista tydskentelytavoista integraatiotilanteissa nousi suu-
ressa midrin yhtenevid asioita Valterin musiikin opetussuunnitelmassa (2016) mainittujen mu-
siikin opetuksessa huomioonotettavien asioiden kanssa. Niitd yhtenevii asioita olivat esteetto-
myys, aistirajoitteiden huomioiminen, kdytdnndllinen ldhestymistapa, musiikin monipuolinen
kokeminen, kaikkien osallistumisen mahdollistaminen, yhteenkuuluvuuden lisidminen yhteis-
musisoinnilla, rohkaisu, kannustaminen, positiivisuus, pienenkin osaamisen huomiointi, moto-
risten esteiden huomiointi, riittdva toistojen méérd, onnistumiskokemusten mahdollistaminen,
materiaalin muokkaaminen sopivaksi, kuvionuotit, symbolit ja apuvélineet oppilaan tukena ja
visuaalinen tuki opetuksessa. Myds Hammel & Hourigan (2011, s.88—89) mainitsevat osan
ndistd musiikin opetuksessa huomioon otettavista asioista. Samoin Gerrity ja kollegat (2013)
puhuvat kehitysvammaisten oppilaiden kanssa toimivista tydskentelytavoista ja mainitsevat
selkedn ohjeistuksen ja positiivisuuden, jotka nousivat esille myos kyselyyni vastanneiden mu-
siikinopettajien kokemuksissa. Musiikinopettajien vastauksissa ei suoranaisesti tullut esille mu-
siikin terapeuttisuus, mutta luulen monen musiikinopettajan tunnistavan musiikin opetuksen

terapeuttisen vaikutusmahdollisuuden.

Asia mika ei varsinaisesti koskenut tutkimusaihettani, mutta jonka koin tirkedksi nostaa esille
oli musiikinopettajien kokemus heidén opettamansa oppiaineen aliarvostamisesta. Useampi

musiikinopettaja oli tyytymiton sithen tilanteeseen, etté erityisen tuen oppilaan integroiminen
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yleisopetuksen luokkaan aiheuttaa musiikinopettajalle lisdty6td ilman lisdkorvausta. Musiikin-
opettajat kokivat timén kuormittavana. Myds Saloviidan (2020) tutkimuksessa opettajat vas-
tustivat inkluusiota, pelkona lisdtyon aiheutuminen. Erés kyselyyni vastannut musiikinopettaja

totesi ndin:

”Aineenopettajan palkalla tehdddn erityisopettajan tyotd useimmiten ilman avustajaa. Tamd

1

tulisi pistdd tasavertaisuuden nimissd valtakunnallisella tasolla kuntoon.’

Musiikinopettajat puhuivat kokemuksistaan ensisijaisesti musiikin aineenopettajan nakokul-
masta. Heille oli kehittynyt paljon hyvid integraatiota tukevia keinoja ja toimintatapoja ja he
tunnistivat integraation hyddyt monesta nikokulmasta. Tama siitdkin huolimatta, ettéd integraa-
tioon liittyi myds haasteita ja tekijoitd, jotka hankaloittivat integraation toteutumista. On mie-
lesténi luonnollista, ettd ajatukset ohjautuvat oman position kautta, mutta nden erittdin tirkedna
katsoa maailmaa vélilli myds toisen asemasta. From (2010, s.116) kertoo véitdskirjassaan,
kuinka kaleidoskooppi vertauskuvallisesti kuvaa erityisti tukea tarvitsevan lapsen toimintaa ja
osallistumista. Kun erityisté lasta tarkastellaan toimijana, osallistujana ja toiminnallisena osal-
listujana, on kohteena lapsi ja tarkastelijana toimii ammattilainen (From, 2010, s.116). Katsojan
nikokulmasta riippuu, kuinka kapea- tai laaja-alainen nékdkulma on ja kuinka monitekijdisen
kuvan hin nékee (From, 2010, s.116). Asettuen opettajana toisinaan kollegan asemaan ja eldy-
tyen my0s oppilaan rooliin, unohtamatta niitd heikoimmassa asemassa olevia, pystymme ym-
martdmadn tatd maailmaa laajemmin ja luomaan sellaisia oppimisymparistdjd, joissa kaikilla

on mahdollisimman hyva olla. Yhté oikeaa tapaa toimia tuskin on.

Yhteenvetona tdhdn loppuun totean, ettd integraation ja inkluusion toteutuminen hyvin vaatii
rahan kohdentamista oikeisiin paikkoihin. Riittdvalld mééralla hyvin koulutettuja musiikinopet-
tajia ja koulunkdynninohjaajia seka riittdvilld materiaali- ja tilahankinnoilla voidaan mahdollis-
taa hyvit ja toimivat, opetukseen sopivat puitteet. Liséksi harkitulla ryhmévalinnalla, tyGyhtei-
son viliselld yhteistyolld ja positiivisella asennoitumisella voidaan luoda mahdollisuus toimi-
valle kehitysvammaisen oppilaan integroitumiselle yleisopetuksen musiikintunnille. Integraa-
tiota ja inkluusiota hankaloittavat tekijdt, kuten resurssien puute ja toisaalta sitd tukevat tekijat
kuten tydyhteison vélinen yhteistyd oli havaittavissa aikaisemmin tehdyisséd tutkimuksissa ja

omassa tutkielmassani.
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On hyvé muistaa, ettd inkluusioajattelu ei ole ollut vield kovinkaan monta vuosikymmenti val-
lalla (Moberg & Savolainen, 2015) ja kuten eréds tutkimukseeni osallistunut musiikinopettaja

totesi:
7 Isot laivat (valitettavasti) kddntyvdt hitaasti.”

Tutkielmani kaltaista tutkimusta ei ole tehty aikaisemmin musiikinopettajakontekstissa Suo-
messa. Tutkielmani tuotti tietoa musiikinopettajien subjektiivisista kokemuksista kehitysvam-
maisen oppilaan integroituessa yleisopetuksen musiikintunnille. Tulokset kertoivat niistd integ-
raatioon liittyvistd hyddyistd ja haasteista, integraatiota tukevista ja hankaloittavista tekijoista
sekd musiikinopettajien erityispedagogisista opinnoista ja opintotoiveista. Tuloksista voivat
hyotyd musiikinopettajat, erityisopettajat ja muut kehitysvammaisten musiikinopetukseen osal-
listuvat henkil6t. Myods musiikinopettajakoulutuksen kehittdjdt saavat tietoa kentilld tydsken-

televien musiikinopettajien todellisista erityispedagogiikan opintotarpeista.

Nyt asiaa on tarkasteltu ammattilaisten kokemuksien vilitykselld. Jatkossa voisi olla mielen-
kiintoista tutkia aihetta oppilaiden nikdkulmasta. Sitd miten erityisen tuen ja yleisopetuksen

oppilaat kokevat yhdessd opiskelemisen ja mitd hyvii ja haasteellista he siind havaitsevat.
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Liite 1

Kyselyn sdint6: mikéli vastaaja vastaa kysymykseen 3 "“ei yhtddn’’, hdneltd sulkeutuu kysy-

mykset 4, 5,6,7,8,11ja12.

Kehitysvammaisten oppilaiden integroituminen
yleisopetuksen musiikintunnille

1. Kuinka monta vuotta sinulla on tydkokemusta musiikinopettajana?
() 0-2 vuotta

() 3-5vuotta

() &-10 vuotta

() 11-20 vustta

() vl 20 vucita

2. Miten alyllisesti kehitysvammaisen oppilaan tulisi saada
musiikinopetusta?

O arityisopetiajan opattamana erillisryhmassa
I::I musiikinopetiajan opettamana, mutta erllisryhmassa
O musiikinopetiajan opettamana yleisopetuksen ryhmassa

O an osaa sanod

3. Kuinka monta dlyllisesti kehitysvammaista oppilasta opetusurasi aikana
on ollut integroituna opettamiisi yleisopetuksen musiikinryhmiin?

() eiyhtaan
()13
() 46

O enamman kuin § oppilasta

4. Koetko, etta dlyllisesti kehitysvammaisen oppilaan integroituminen
yleisopetuksen musiikinryhmaén on kuormittanut sinua musiikinopettajana
tavanomaista enemman?

O ei tavanomaisia enempia
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() vahén enemman
O jonkin verran enemman

O paljon anemman

5. Ovatko integroituneet oppilaat olleet:
(voit valita tahdn kysymykseen tarvittaessa useamman vastausvaihtoehdon)

[ ] tevasti kehitysvammaisia

[ ] keskivaikeasti kehitysvammaisia
|:| vaikeasti kehitysvammaisia

|:| sywvasli kehitysvammaisia

D &n tiedd oppilaideni kehitysvamman asietls

6. Onko dlyllisen kehitysvamman asteella vilid yleisopetuksen
musiikintunnille integroitumisessa? Ja jos, niin miksi? Mikili tieddt, kerro
myds mitad dlyllistd kehitysvammaa aiheuttavia diagnooseja opettamillasi
oppilailla on ollut (esim. Downin cireyhtym4, autismi jne.).

7. Minkdlaisia opetuskokemuksia sinulla on alyllisesti kehitysvammaisten
oppilaiden integroitumisesta yleisopetuksen musiikintunnille ja miten koet,
ettd integroituneet kehitysvammaiset oppilaat ovat parjanneet
yleisopetuksen musiikintunnilla?

B. Miten muu oppilasryhma on suhtautunut integroituneeseen alyllisesti
kehitysvammaiseen oppilaaseen ja pdinvastoin? Onko suhtautuminen ollut
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esimerkiksi hyviksyvad, kielteistd, pilkkaavaa, pelokasta, uteliasta jne.?

9. Koetko, etta dlyllisesti kehitysvammainen oppilas tai opetusryhman muut
oppilaat hy&tyvat siitd, etta dlyllisesti kehitysvammainen oppilas on
integroituna yleisopetuksen musiikintunnille? Milla tavalla? Kuvaile
ajatuksiasi ja mahdollisia kokemuksiasi vapaasti.

10. Koetko, ettad joissakin tapauksissa alyllisesti kehitysvammaisen oppilaan
integroituminen yleisopetuksen musiikintunnille ei ole hyvaksi

oppilaalle itselleen tai muulle oppilasryhmalle? Kerro ndista ajatuksista ja
mahdollisista kokemuksista.
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11. Mita dlyllisesti kehitysvammaisen oppilaan integroituminen
yleisopetuksen musiikintunnille vaatii sinulta musiikinopettajana?
Kerro:

a. opetuksen suunnittelusta

b. opetuksen eriyttamisesta

c. toimivista tybskentelytavoista

d. muista erityisjarjestelyista

12. Koetko saaneesi tarpeeksi tukea (esim. erityisopettajalta, rehtorilta) ja
resursseja (esim. henkildkohtainen avustaja’/koulunkdynninohjaaja,
pienempi ryhmakoko, materiaalihankinnat jne.) tilanteissa, joissa dlyllisesti
kehitysvammainen oppilas on integroitunut yleisopetuksen
musiikintunnille? Kuvaile minkdlaista tukea olet/et ole saanut ja mink3laista
tukea ja resursseja toivoisit saavasi.

13. Mita tulisi tehda (yksilé- yhteiso- ja yhteiskuntatasolla), jotta dlyllisesti
kehitysvammaisten oppilaiden integrointi yleisopetuksen musiikintunnille
onnistuisi hyvin?

14. Minka yliopiston musiikkikasvatuksen koulutusohjelmasta olet
valmistunut musiikinopettajaksi (yliopisto ja valmistumivuosi)? Kuinka
monta opintopistettd musiikinopettajatutkintosi sisaltda erityispedagogisia
opintoja? Oletko kdynyt tdman lisaksi erityispedagogisissa
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taydennyskoulutuksissa ja jos, niin minkdlaisissa ja kuinka monen
opintopisteen laajuisia ndmad koulutukset ovat olleet?

15. Toivoisitko, ettd musiikinopettajakoulutus sisdltdisi enemman
erityispedagogisia opintoja?

() kylla
D i

16. Minkidlaisia erityispedagogisia aiheita erityisest] haluaisit, etta
musiikinopettajakoulutus sisaltdisi (liittyen kehitysvammaisten tai yleisesti
erityisen tuen oppilaiden opetukseen)?
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