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Tama tutkimus on tapaustutkimus. Tutkimuksen kohteena olivat Vaasassa
toimivat pienluokat, joihin on resursoitu jo useamman vuoden ajan perusta-
malla niitd ldhes jokaiseen alakouluun. Pienluokka on erityisluokka, jossa tar-
jotaan erityistd tukea. Jokaiselle oppilaalle laaditaan HOJKS eli henkilokohtai-
nen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma. Pienluokkatoiminta vaatii
paljon. Se ei ole pelkdstdan oppilaan opettamista, kasvattamista ja tiedon ja-
kamista vaan myds yksilollisyyden huomioonottamista ja moniammatillista
yhteisty6ta vanhempien ja yhteiskunnan eri tahojen kanssa. Pitkalla tahtayk-
selld pienluokkatoiminta voi olla oppilaan syrjaytymisen estamista.

Tutkimuksessa pyrittiin selvittamaan, millainen vaihtoehto pienluokka on
yleisopetuksen ensimmaiselle luokalle lapsen opintien alussa. Samalla tarkas-
teltiin, minkalaisia kokemuksia opettajilla oli pienluokan oppilaista, monia-
mmatillisesta yhteistyosta ja oppilaiden integroitumisesta ja menestymisesta
yleisopetuksessa. My0s entisten pienluokkalaisten kokemuksia pienluokal-
la opiskelusta pyrittiin tuomaan esiin. Tutkimuksen tavoitteena oli myos
evaluoida pienluokkatoimintaa varhaisena tuen tarjoajana ja vaihtoehtona
yleisopetuksen alkuopetukselle. Yhtena tavoitteena oli myos selvittaa, miten
pienluokat olivat onnistuneet tehtavassaan eli millaisia kokemuksia opettajil-
laja oppilailla oli pienluokasta eteenpadin siirtymisestd ja pienluokalla opiske-
luajasta. Tutkimuksessa tarkasteltiin myos miten rehtorit sekad opetustoimen
johto olivat kokeneet pienluokkatoiminnan ja ldhikouluperiaatteen toteutu-
misen.

Tutkimusaineisto koostui kolmen erityisluokanopettajan teemahaastatte-
lusta, neljan luokanopettajan kirjoitelmasta, viidentoista entisen pienluokan
oppilaan kyselystd ja kahden rehtorin sekd kahden opetustoimen johtoon
kuuluvan henkilon teemahaastattelusta. Aineiston analysoinnissa kaytettiin
kvalitatiivisia menetelmia.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd pienluokkiin tuli hyvin monenlaisia
oppilaita. Suurella osalla lapsista oli oppimisvaikeuksia, tarkkaavaisuus- tai
kayttaytymishairioita. Vaasassa pienluokille tuli my0s koululykkayslapsia ja
enenevassa madrin maahanmuuttajalapsia. Jos tukea tarvitsevat lapset saisivat
jo esiopetuksessa tarvitsevansa avun, suurin osa heista voisi aloittaa koulunsa
suoraan yleisopetuksen alkuopetusluokassa. Tuloksissa korostui myos lahi-
koulun merkitys. Tutkimusta tehtdessa oppilaat siirrettiin erityisopetukseen
koulupsykologin lausunnon perusteella, mutta uuden perusopetuslain myota
oppilaalle on tehtava erityisen tuen paatos ennen kuin hinelle voidaan antaa
opetusta erityisluokassa.



Tulosten mukaan pienluokasta yleisopetukseen integroituminen ja siirty-
minen oli jokaisella oppilaalla yksilollistd mutta ei aina ongelmatonta. Jot-
ta siirtyminen aikanaan helpottuisi, olisi integraatiotunteja oltava riittavasti
tulevassa yleisopetuksen luokassa. My6s samanaikaisopetusta tulisi kehittaa
opettajien ja luokkien kesken seka lisiata tiedonvaihtoa huoltajien ja koulun
vililla. Moniammatillinen yhteisty6 koettiin tarkeaksi eri ammattialojen ih-
misten kesken ja auttavan opettajia jaksamaan tydssa. Oppilasta tulisi my0s
tukea jatkuvasti yleisopetukseen siirryttdessd, etenkin nivelvaiheissa.

Perusopetuksen lakimuutos tulee jatkossa muuttamaan pienluokkien toi-
mintaa ja niiden tarpeellisuus ja toimintatavat on suunniteltava uudelleen. Jos
tavoitteena on kaikkien oppilaiden opiskelu ldhikoulussa ja yleisopetuksessa,
voidaan joustavilla opetusjérjestelyilla tukea oppilaan kasvua ja oppimista.
Inklusiivista koulua kehitettdessa opettajien ja erityisopettajien roolit tulevat
korostumaan, joten my0s opettajankoulutusta tulee kehittda jatkossa.

Asiasanat: pienluokkaopetus, erityisopetus, inkluusio, integraatio, moniam-
matillinen yhteisty6



ABSTRACT

Jokinen, Katja. 2012. The road to learning via small group. Evaluation of
small-group instruction in elementary education in comprehensive school.
Doctoral Thesis in Pedagogics. University of Jyvaskyla. Faculty of Pedagogics.
Kokkola University Consortium Chydenius.

This research is a case study. The subject of the study was the small groups
which are run in Vaasa, and which have been resourced over several years by
establishing small groups in almost every primary school. A small group is a
special class where special support is offered. An individual plan is drawn
up for every student concerning the arrangement of his or her studies (HO-
JKS = IEP). Small-group activity demands a lot. It is not only teaching and
educating the student and distributing knowledge, but also requires taking
individuality into consideration and multi-professional co-operation with pa-
rents and various quarters. In the long run, small-group instruction works for
preventing can be a student’s displacement.

One purpose of the study was to find out what kind of alternative a small
class offers to the first form in general instruction when a child is starting
school. At the same time it was examined what kinds of experiences teachers
had of small-group students, multi-professional co-operation and students’
integration and success in general education. There was also an intention to
bring out experiences of former small-group students of studying in a small
group. Another aim of the study was to evaluate small-group activity as a
provider of early support and as an alternative to elementary instruction in
general education. One objective was also to study how small groups had
succeeded in their task, in other words, what kinds of experiences teachers
and students had of being transferred from a small group and of the time of
studying in a small group. It was also studied in the research how head te-
achers and leading school administrators had found the implementation of
small-group activity and the neighbourhood school system.

The research material consisted of theme interviews with three special class
teachers, four class teachers” essays, questionnaires to fifteen former small-
group students, and theme interviews with two leading administrators in
education. Qualitative methods were used in analyzing the material.

The results of the study showed that very many different kinds of students
were taken to small groups. Many of the children had learning difficulties,
attention or behaviour disorders. The small groups in Vaasa also received
children with postponed school entrance, and, to an ever-increasing degree,
immigrant children. If children who need support received the help they need
in pre-primary education, most of them could start their school straight in an
elementary education class in general education. The significance of neigh-
bourhood schools was also emphasized in the results. During the study stu-
dents were transferred to special needs education on grounds of a school



psychologist’s statement, but with the new law on comprehensive education,
a decision on special support has to be made for the student.

According to the findings, integration and transition from a small group
to general instruction were individual in each student’s case, but not without
problems. So that the transition would be easier when the time comes, a suf-
ficient number of integration lessons should be given in the student’s future
class of general instruction. Simultaneous teaching should also be developed
between the teachers and classes, and the exchange of information between
the parents and school should be increased. Multi-professional co-operati-
on between individuals from various fields was found important and it was
noticed to help teachers carry on in their work. A student should also receive
constant support when transferred to general instruction, especially at the
joints of education.

The amendment to the law on comprehensive education will change the
operation of small groups in the future, and their necessity and their ways of
action will have to be re-planned. If the aim is to make all students study in
neighbourhood schools and in general instruction classrooms, the develop-
ment and learning of a student can be supported with flexible teaching ar-
rangements.

Keywords: small-group instruction, special needs instruction, inclusion, in-
tegration, multi-professional co-operation
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ESIPUHE

“Oppiminen on juuri sitd: yhtikkii ymmarrit asian, jonka olet ymmartinyt koko
eldmisi, mutta nyt uudella tavalla.”

— Doris Lessing

TyOskenneltydni yli kymmenen vuotta yleisopetuksessa luokanopettaja-
na koin tarkedksi saada tutustua myos erityisopetukseen ja erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden opetukseen. TyOskentely kehitysvammaisten, autis-
tien, tarkkaamattomien ja oppimisvaikeuksista karsivien oppilaiden kanssa
oli haasteellista mutta antoisaa. Erityisluokanopettajaksi valmistuttuani koin
my0s tyon moniammatillisen tydryhman kanssa haasteelliseksi mutta toimi-
vaksi. Yhteistyd my0s huoltajien kanssa on rikastuttanut omaa ty6tani mo-
nella tapaa.

Tyopaikkani ja opetustehtavani ovat vaihtuneet monta kertaa. Minulla on
ollut onni saada opettaa yleis- ja erityisopetuksessa, peruskoulussa seka toi-
sella asteella. Varmaan ndista syista kiinnostuin jatkamaan opintojaja paadyin
Kokkolan yliopistokeskus Chydeniukseen jatko-opiskelijaksi. Tutkimukseni
aihe liittyi tietysti erityisoppilaisiin, jotka ovat lahelld sydantani. Tutkimukse-
ni kautta olen saanut paljon uusia nakokulmia liittyen opettajuuteen ja opet-
tamiseen.

On aika kiittaa teita kaikkia, jotka olette edesauttaneet timan vaitoskirjan
valmistumisessa. Suurkiitokset emeritusprofessori Juhani Aaltolalle, joka hy-
viaksyi minut ennakkoluulottomasti mukaan kasvatustieteen ryhmaan, vaik-
ka edellisesta tutkimuksen tekoajastani oli kulunut jo toistakymmenta vuotta.
Lampimat kiitokset ansaitsee erityisesti kasvatustieteen professori Kari Kivi-
niemi, joka jaksoi perehtya tutkimukseeni ja kannustaa sen tekemisessa lop-
puun asti. Maaratietoisen ohjauksesi ansiosta olen vihdoin paassyt tavoittee-
seeni.

Kiitos my0s professori Juha T. Hakalalle, joka luotsasi jatko-opiskelijaryh-
maamme seminaari-istunnosta toiseen. Ryhmamme oli aktiivinen ja kannus-
tava. Olemme ryhmassd tukeneet toistemme puurtamista ja ndhneet, miten
tuloksia saadaan tyolld ja ahkeruudella aikaan. Kannustuksesta ja innostami-
sesta saan kiittdd my0s erikoistutkija Eila Aarnosta ja kasvatustieteen dosent-
tia Raine Vallia. Tarjositte aina uusia nakokulmia ja rohkeutta jatkaa eteen-
pain.



Vaitoskirjani esitarkastajia professori Eija Kdrnaa Ita-Suomen yliopistosta
ja dosentti Marjatta Takalaa Helsingin yliopistosta kiitan asiantuntevista ja
kriittisista kommenteista tyoni loppuunsaattamiseksi.

Olen kiitollinen myos Vaasan Kasvatus- ja opetusviraston johtajalle Har-
ry Swanljungille pienluokkatoimintaa koskevan tutkimusluvan myontami-
sestd ja tutkimukseeni osallistuneille vaasalaisille luokanopettajille ja eri-
tyisluokanopettajille, entisille alkuopetuksen pienluokkalaisille ja heiddn
vanhemmilleen, alakoulujen rehtoreille ja Kasvatus- ja opetusviraston joh-
dolle. Te olette antaneet suuren osan kokemustanne ja ajatuksianne tahan tut-
kimukseen. Vaasassa on vuosia tehty toita erityista tukea tarvitsevien oppi-
laiden hyvéksi ja vield on tydsarkaa jaljella. Tasta on kuitenkin hyva jatkaa
yleis- ja erityisopetuksen yhteistyota.

Erityiskiitos englannin kielen kddnndsavusta lehtori Jorma Ryytylle, joka
ystavallisesti jaksoi kaantaa tekstejani. Lampimat kiitokset my0ds Vaasan Suo-
malaiselle Naisklubille saamastani stipendista.

Sydamestani kiitin vanhempiani, jotka ovat aina kannustaneet minua
opiskelemaan. Muistoissani ovat myos Uffan rohkaisevat sanat opintojen jat-
kamisesta niin pitkalle kuin mahdollista. Toivotan timan tutkimukseni myota
vanhemmilleni hyvaa kultahdapaivad. Tahdon my®ds kiittda rakkaitani: mies-
tani Jyrkia ja ihania lapsiamme Lauraa ja Juhoa. Olette antaneet minun rau-
hassa syventya opiskeluuni ja tutkimuksen tekemiseen, vaikka sen tekeminen
tyoni ja perhe-elaméan ohessa onkin vienyt paljon aikaa koko perheelta. Toi-
von, ettd olette oppineet tassa samalla jotain my0s erilaisuuden hyvaksymi-
sestd ja sen nakemisestd elamassa rikkautena. Kiitos myos appivanhemmille-
ni, jotka ovat tukeneet ja kannustaneet minua ndind vuosina. Ilman perhetta
ja ystavia elamassani ei olisi ollut arkea ja juhlaa. Te toitte siihen vaihtelua,
jonka avulla jaksoin taas sukeltaa tutkimusmaailmaan. Olette kaikki minulle
erittdin tarkeita.

Kiitollisena eletyista etsimisen ja l1oytdmisen vuosista, katson eteenpdin ja

odotan uusia haasteita. Seuraavat sanat toivoisin kaikkien opettajien muista-
van, koska niiden voimalla olen itsekin paassyt tavoitteeseeni:

"Opettaminen saa aikaan paljon, mutta kannustaminen saa aikaan kaiken.”
— Johann Wolfgang von Goethe

Vaasassa 14.1.2012

Katja Jokinen
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" Olen huomannut, etti koulussa muilla oppilailla on luulo, etti on epdnor-
maali, kun on pienluokalla. Eikéhdn olisi aika selvittid, mikd on pienluo-
kan tarkoitus?”

Huoltajan kommentti



1 JOHDANTO

Tama tutkimus on saanut alkunsa kiinnostuksestani Vaasassa jarjestettavaan
erityisopetukseen. Siirtyessani opettamaan yleisopetuksesta erityisopetuk-
seen paadyin alkuopetuksen pienluokkaan. Pienluokka on erityisluokka, jon-
ne voitiin tutkimusta aloittaessani tulla suoraan esiopetuksesta erityislasten-
tarhanopettajan suosittelemana tai koulupsykologin lausunnolla. Oppilaita
siirrettiin erityisopetukseen eli pienluokkaan myds alkuopetuksen yleisope-
tuksesta, jos lapsi oli koululykkayslapsi, oppiminen ei sujunut tai hanelld oli
vaikeuksia kayttaytymisessa tai tarkkaavaisuudessa.

Opettaessani pienluokassa totesin, etta yhteistyd moniammatillisen am-
mattikunnan parissa, muun muassa kiertavien erityislastentarhanopettajien,
luokanopettajien, laaja-alaisen erityisopettajan ja etenkin vanhempien kanssa
oli antoisaa. Vanhempien ja opettajien mielipiteet pienluokan hyodyllisyydes-
ta kuitenkin vaihtelivat, joten mielenkiintoni tutkia asiaa tarkemmin vahvis-
tui. Minua kiinnosti my®0s jatkuva yleisopetuksen ja erityisopetuksen vastak-
kainasettelu. Koska pienluokka segregoi oppilaita erityisluokkaan, moni asia
on toisin kuin yleisopetuksessa. Oppilaat opiskelevat erityisluokassa, joten
leimautumisen ja kiusaamiseksi joutumisen vaara on todellinen. (Salmivalli
2008; Hamarus 2009; Erikson 2001). My0s kaverisuhteiden luominen saattaa
olla tastd syystd vaikeaa. (POyhtari 2010, 149; Salmivalli 2008; Houlette, Gaert-
ner, Johnson, Banker, Riek & Dovidio 2004; Barton 2003, 58; Jylha 2002.) Tar-
ked lahtokohta tutkimukseni aloittamiseen oli myds pitkan tyokokemukseni
purkaminen tutkimukseksi. Niikko (2007, 214) toteaakin, ettd tutkimus nah-
ddan monesti luonnollisena osana opettajan tyotd ja ammatillisuutta.

Erityisoppilaiden mé&ara on lisddntynyt viimeisten 10 vuoden kuluessa.
Erityisopetuksessa sai opetusta vuonna 2010 runsaat 46 710 oppilasta eli 8,5
prosenttia perusopetuksen oppilaista. Maara on kasvanut vauhdilla, silla vie-
la kymmenen vuotta sitten luku oli noin 20 000. (Tilastokeskus 2010; Teittinen
2003.) Myo6s kuntien vaélilla aiemmin kdytettyjen niin sanottujen erityisope-
tukseen siirtojen madrissa oli merkittavia eroja. Kasvuun ovat vaikuttaneet
tilastotekniset ja kuntoutuksellis-hoidolliset tekijat, kehittynyt diagnosointi,
erityispedagogisen tutkimuksen tuottama uusi tieto ja opetuslainsdadannon
muutokset. (OPM 2007; Cohen 2006.) Viimeisin keskustelua herattanyt aihe
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on ollut Opetusministerion hallitusohjelman mukainen perusopetuslain muu-
tos (642/2010), jossa muutettiin erityisopetusta koskevaa perusopetuslakia. Se
muutti erityisopetuksen jarjestelyja siten, ettd pdatos oppilaiden erityisesta
tuesta on maardaikainen. Se tehdadan enintaan kahdeksi vuodeksi kerrallaan
ellei paatoksen perusteena ole selked erityisopetuksen tarve, kuten vammai-
suus. Paatds voidaan tehda esiopetuksen tai ensimmadisten vuosiluokkien
aikana. Se on hallinnollinen ja siihen voidaan hakea muutosta. Oppilaalle
laadittava HOJKS puolestaan ei ole endd muutoksenhakukelpoinen ja se on
jatkossa pedagoginen asiakirja. (Perusopetuslaki 642/2010, 17a §.)

Pienluokkaan eli erityisopetukseen siirretyt oppilaat otettiin aiemmin aina
erityisoppilaiksi, mutta erityisopetuksen lakimuutoksen (2010) my&ta ndin ei
enda toimita. Oppilaalle on tarjottava ennen erityisen tuen paatosta yleista ja
tehostettua tukea. Erityisen tuen yhtena muotona voi edelleen olla pienluokka
eli kokoaikainen erityisopetus. Pienluokkaan tulevilla oppilailla on useimmi-
ten erilaisia oppimisvaikeuksia: arkuutta, keskittymisvaikeuksia tai ylivilk-
kautta mutta harvemmin kielellisid vaikeuksia. Esimerkiksi Vaasassa, joka
on tutkimuskohteeni, dysfasialapset ohjataan suoraan dysfasialuokille. Op-
pilasmaara pienluokissa on enimmilldan 10 ja opettajana toimii erityisluokan-
opettaja apunaan luokkaan sijoitettu koulunkayntiavustaja.

Pienluokka on monelle oppilaalle eraanlainen diagnostinen vuosi jatko-
opetuspaikkaa mietittdessd. Varhainen oppimisvaikeuksien tunnistaminen ja
ongelmiin puuttuminen on tarkeda. Alijoki (2006) toteaa vaitoskirjansa tutki-
mustuloksissa, ettd jos erityista tukea tarvitsevat lapset saisivat apua jo koko
esiopetusvuoden ajan, osa heistd pystyisi osallistumaan yleisopetuksen alku-
opetukseen eika erityisluokkasiirtoja aina tarvittaisi. My0s siirtymavaiheissa
tulisi tarjota oppilaalle ympariston vaatimusten konkreettiseksi tekemista ja
yksilollista seka pitkdaikaista ja riittdvaa tukea. (Nikkanen, Numminen, Nar-
hi, Leskeld-Ranta, Seppald & Ahonen 2005, 21; Huhtanen 2007, 14-15.)

Kaytantona on, ettd alkuopetuksen pienluokan oppilaita integroidaan
muihin alkuopetuksen luokkiin mahdollisimman pian. Aikaisemmat tut-
kimustulokset integraatiosta vaihtelevat puolesta ja vastaan. (Ks. Skarbrevik
2005; Naukkarinen 2005; Hotulainen & Takala 2005; Haapaniemi 2003; Kuo-
relahti 2000; Emanuelsson 2001; Saloviita 1999; Ihatsu, Ruoho & Happonen
1999; Kauffman 1999a.) Oppilas voi viipyd pienluokalla koko alkuopetusajan.
Tavoitteena on kuitenkin siirtya alkuopetusvuosien jilkeen pysyvasti yleis-
opetuksen luokkaan. (Ks. Virtanen & Ikonen 2001, 37.)  Integraatioajattelu
tarkoittaa suomalaisen erityiskasvatuksen yhteydessa pyrkimysta toteuttaa
erityiskasvatusta mahdollisimman pitkalle yleisen kasvatuksen yhteydessa
ja sithen sulautettuna. Saloviita (2006, 340) kiteyttaa integraation ja inkluusi-
on eron olevan niiden merkityksessa. Integraatio tarkoittaa mukaan ottamis-
ta ja inkluusio puolestaan mukaan kuulumista. Integraatiossa puolustetaan
leimattujen ihmisten oikeuksia ja inkluusiossa erilaisuus kuuluu olennaisena
osana ihmisyyteen. Integraatiossa korostuu myos kuntoutusparadigma.

Millainen vaihtoehto alkuopetuksen pienluokka on onnistuneelle koulun
aloitukselle? Tutkimustulosten mukaan erityisesti keskilapsuudessa eli 8-12
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vuoden idssd laaja-alaisista oppimisvaikeuksista karsivien oppilaiden pul-
mat oppimisessa alkavat nakya koulun vaatimusten kasvaessa. Tuloksena on
yleensa heikkoja kouluarvosanoja ja lopputuloksena voi olla jopa koko pe-
ruskoulun keskeyttaminen. (Lamsa 2009; Dyson, Farrel, Polat, Hutcheson &
Gallannaugh 2004.) Myo6s Korkeamden (2002, 83) mukaan puutteet lapsen
ensimmadisten kouluvuosien akateemisissa taidoissa vaikeuttavat koulusuo-
riutumista myohemmin. (Ks. my6s Linnila 2006.) Koko koulun toimintakult-
tuurin taytynee muuttua, jotta kaikki oppilaat voisivat aloittaa opintiensa la-
hikoulussa, alkuopetuksen yleisopetuksessa tai pienluokassa. (Vrt. Moberg
2001a; Hotulainen & Takala, 2008.)

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan myos pienluokkatoiminnan onnis-
tumista tehtavassaan. Kun Vaasan kaupunki vuonna 2004 paivitti erityis-
opetussuunnitelmansa, siind vedottiin lastensuojelulakiin, jossa sanotaan
jokaisella lapsella olevan oikeus turvalliseen ja virikkeitd antavaan kasvuym-
pdristoon, tasapainoiseen ja monipuoliseen kehitykseen seka erityiseen suo-
jeluun. Suunnitelman mukaan kunnan tulee jarjestdd kunnan koululaitoksen
piirissa oleville oppilaille riittava tuki ja ohjaus sekd muut tarpeelliset toimet
koulunkéyntiin ja oppilaiden kehitykseen liittyvien sosiaalisten ja psyykkis-
ten vaikeuksien poistamiseksi sekd koulun ja kotien vilisen yhteistyon ke-
hittdmiseksi. (Ks. Lastensuojelulaki 88/2010.) Sterling (2004, 50-54) korostaa
muutokseen valmiin kasvattajan merkitysta. Tallainen kasvattaja on rohkea,
sitoutunut, riskeja ottava opettaja, joka uskaltaa poiketa tavanomaisesta. Kou-
lussa han on persoonallinen opettaja, jollaisia tarvitaan myos tulevaisuudessa.
(Komulainen 2010; Linnila 2006; Winter 2006; Beijaard, Meijer & Verloop 2004;
Ainscow 2000, 166.)

Koulut ovat Oravakankaan (2005) vditostutkimuksen mukaan ahdingossa,
koska ne eivat tuota mitdan aineellista tulosta vaan kuluttavat yhteiskunnan
pddomaa. Saastot ja leikkaukset nakyvat myos kuntien arjessa lasten ja nuor-
ten varhaisen tukemisen sdastamisessa esimerkkind liian suuret opetusryh-
mat. (Oravakangas 2005, 16-17.) Hyvaan tulevaisuuteen heijastuva merkitys
kuihtuu tyhjaksi ja epdeettiseksi abstraktioksi, jos kasvatettavan tarpeita ja
oikeuksia laiminlydddan ja tukahdutetaan. Yhteiskunnalliset pulmat heijas-
tuvat perheeseen ja ongelmat saattavat nakya koulussa lapsen kdaytoshdiridina
ja muunlaisina kouluvaikeuksina. Lapsen ja perheen asioihin puututaan kui-
tenkin usein lilan myohéaan. Tarkeda olisikin varhainen puuttuminen ja lasten
syrjaytymisen estiminen. Syrjaytymisvaarassa olevilta lapsilta puuttuu mah-
dollisuus etenkin aikuisten tukeen, joka on terveen ja tasapainoisen kasvun
valttamaton edellytys. (Lamsa 2009; ks. my0s Piispanen 2008; Teittinen 2003;
Peterson & Hittie 2003, 11.)

Tutkimustani varten olen haastatellut erityisluokanopettajia, rehtoreita
ja opetustoimen johdossa tydskentelevia henkil6itd, kirjoituttanut kirjoitel-
mia luokanopettajilla ja tutkinut entisia pienluokan oppilaita kyselyn avulla.
Tavoitteenani on arvioida pienluokkatoimintaa edelld mainittujen henkil6-
ryhmien avulla. Tutkin heiddn kokemuksiaan pienluokan oppilaista, monia-
mmatillisesta yhteistyOstd, oppilaiden opiskelusta pienluokassa ja integroitu-
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misesta yleisopetukseen, muiden suhtautumisesta pienluokan oppilaisiin ja
oppilaiden eteenpdin siirtymisesta sekd pienluokan merkityksesta lahikou-
luperiaatteessa.
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2 ERITYISOPETUKSEN KEHITTYMINEN SUOMESSA

Suomalainen koulujarjestelmd on hyvin moninainen. Jotta ymmartad nykyi-
sen koulujarjestelmén rakenteen, on hyva katsoa ajassa taaksepain eli aikaan,
jolloin koulutus ei ollut itsestaan selvyys kaikille lapsille ja nuorille.

Koulutus oli Suomessa pitkddn yleissivistavdd koulutusta. Se oli tarkoi-
tettu ldhinnad virkamiehistda ja papistoa varten, koska kdytannollinen tyo
opittiin tekemalld. Teknologian kehitys lujitti koulutuksen ja yhteiskunnan
valistda vuorovaikutusta seka lisasi koulutuskysyntdd. Koulutuksen yhteis-
kunnallisen merkityksen kasvaessa lisaantyi myds julkisen vallan vaikutuspii-
rissd olevien koulujen maara. (Sarjala 1995, 10.) Koulutus voidaan ymmartaa
yhdeksi kasvatuksen alalajiksi. Kasvatuksen voidaan sanoa olevan tavoitteel-
lista toimintaa kasvatettavan persoonallisuuden ja valmiuksien muuttamisek-
si. Koulutuksesta on kyse silloin, kun kasvatuksesta vastaa siithen erikoistunut
instituutio, koulu. (Sarjala 1995, 11.)

Koulutuksen tasa-arvolla tarkoitettiin alun perin tasa-arvoisia koulutuk-
seen padsymahdollisuuksia. Yhtendiskoulutyyppisen ja maksuttoman perus-
koulun toteuttamista vaadittiin Suomessa 1900-luvun alusta lukien. Lah-
tokohtana oli ajatus, ettd kaikkien lasten tuli saada alkuopetuksensa samoissa
kouluissa. Perussivistyksen tuli olla kaikille yhtendista. Peruskoulu-uudistuk-
sen jalkeen perheiden sosioekonominen asema ei endd vaikuttanut kouluun
paasemiseen. Kotitaustalla nayttaa kuitenkin edelleen olevan merkitysta lap-
sen koulumenestykselle. Koulua kdyneet vanhemmat tuntevat koulutyota
paremmin ja voivat seurata lastensa koulumenestysta aktiivisesti. (Sarjala
1995, 14-15.)

2.1 Kuurojen koulusta kansakouluun

Opetustoiminta alkoi kehittyd Suomessa voimakkaasti 1800-luvulla. My0s
erityisopetusta alettiin kehittda samalla kuin muutakin opetusta. Kivirau-
ma (2001, 15-16) toteaa, ettd erityisen tuen toteuttaminen on vaihdellut eri
aikoina. Han jakaa Suomen erityisopetuksen kehittymisen historiallisesti ais-
tivammalaitosten aikaan, erityiskoulujen ja -luokkien aikaan ja osa-aikaisen
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erityisopetuksen aikaan. Ensimmadisena erityisopetuksen piiriin tulivat aisti-
vammaiset. Ensimmainen erityiskoulu oli vuonna 1846 Porvooseen perustettu
kuurojen koulu. Myohemmin niitd perustettiin Turkuun, Mikkeliin, Jyvasky-
ladn, Ouluun ja Pietarsaareen. Ensimmainen sokeainkoulu aloitti toimintansa
Helsingissa vuonna 1865. Samoihin aikoihin alettiin perustaa myos kehitys-
vammaisille tarkoitettuja kouluja. Pysyvimmaksi jdi Perttulaan vuonna 1890
perustettu tylsamielilaitos, jonka peruja on Perttulan erityisammattikoulu.
(Kivirauma 2001, 24-25; Antikainen, Rinne & Koski 2000, 46-52.)

Vuonna 1866 annettiin kansakouluasetus. Tavoitteena oli opettaa kaikil-
le suomalaisille luku- ja kirjoitustaito. Tuunainen ja Nevala (1989, 25) totea-
vat, ettd etenkin maaseudulla kouluajan koettiin olevan pois tarkeastd tyo-
ajasta. Lisaksi pitkien matkojen takaa oli vaikea kdyda koulua. Koko kansan
oppikoulu syntyi 1800-luvulla. Koulun tarkein tehtava oli tuolloin vahvistaa
koko kansan yhteista arvopohjaa. Esille nousivat sellaiset asiat kuin eri kan-
sanosien valisen keskindisen suvaitsevaisuuden ja sopusoinnun edistaminen.
(Sahlberg 1998, 34.) J. V. Snellman oli sitd mieltd, ettd kansanopetus oli riitta-
matontd, koska se korosti vain uskonnollisen kirjallisuuden lukemista. Han
halusi erottaa toisistaan sivistyneiston ja kansan koulutustarpeet. Han myos
kannatti rinnakkaiskoulujarjestelmaa, koska piti kansakoulua maataloussaa-
dyn sivistyslaitoksena ja oppikoululaitosta sivistyneistolle sopivana. (Ahonen
2003, 23-32.)

Ensimmaiset apukoulut perustettiin Suomeen 1900-luvun alussa. Turkuun,
Helsinkiin, Vaasaan, Tampereelle, Viipuriin, Kuopioon, Ouluun ja Kotkaan
perustettiin apukouluja vuosina 1900-1920. Oppilasaines oli hyvin hetero-
geenistd ja samassa luokassa saattoi olla monenlaisia erityisoppilaita. Heidat
pyrittiin sijoittamaan omiin, erillddn oleviin tiloihin. Suomalaiset kavivat tu-
tustumassa vastaaviin oppilaitoksiin muissa sivistysmaissa, joihin oli perus-
tettu erillisia laitoksia. Ne olivat sivistyneen kansakunnan tunnus. Erillddn
kasvattamista perusteltiin muun luokan mutta my6s poikkeavan oppilaan
edun kannalta. (Kivirauma 1987, 200-201; Kivirauma 2001, 27.)

Suomen itsendistyttyda vuonna 1917 ulotettiin koulutus kaikkia kansalai-
sia koskevaksi. Vuonna 1921 saadettiin laki yleisestd oppivelvollisuudesta.
Kansakoulusta tuli nyt koko kansan koulu. Erityisopetus sai siind kuitenkin
hyvin vihdan huomiota. Maardykset olivat lahinna yleisluonteisia ja koskivat
oppivelvollisuudesta vapauttamista. Erityisopetusta mdarattiin jarjestimaan
yli 10 000 asukkaan kaupunkikunnissa heikon kasityskyvyn takia oppivel-
vollisuudesta vapautetuille. Suomen apukouluyhdistys perustettiin vuonna
1926. Se ajoi suomalaisen, omaleimaisen apukoulupedagogiikan luomista.
Turussa otettiin seuraavana vuonna alykkyystestit kdayttoon erityisopetus-
siirtojen yhteydessd. Apukouluasetus vuonna 1952 virallisti apukoulun toi-
mintamuodot ja kdytannot. Siind maariteltiin opetusaineet, kouluun otettavat
oppilaat ja heiddn lukumaaransa. (Tuunainen & Nevala 1989, 34-49, 71-72.)
Ennen apukouluun siirtoa oppilaan oli kdytdava vahintaan vuosi yleista kan-
sakoulua sielld menestymattd. Vuoden 1958 kansakouluasetuksessa edellytet-
tiin, ettd apukouluun ldhetettavalla oppilaalla oli todettava henkisen kehityk-
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sen viivastyma tai lieva vajaamielisyys sekd huono menestyminen koulussa.
(Kivirauma 1987, 214.)

Ensimmadiset tarkkailuluokat perustettiin Helsinkiin vuonna 1939. Tar-
koituksena oli tarkkailla lasta jonkin aikaa tarkkailuluokassa, minka jalkeen
hanet mahdollisesti ldhetettdisiin hédnelle parhaiten sopivaan opetusmuo-
toon. Hankaluutena oli, ettei vaihtoehtoja juurikaan ollut ja oppilas jdikin
kdaytannossa tarkkailuluokalle kokonaan. Erityisopetusta kehitettiin voi-
makkaasti 1940- ja 1950-luvuilla. Tarkedna pidetdaan ”Vajaakykyisten lasten
huoltokomitean mietintdd 1-2”vuodelta 1947. Siind esitettiin ensimmaisen
kerran kokonaisvaltainen ja laaja kdsitys erityisopetuksesta ja -huollosta seka
niiden jarjestaimisesta (Niilo Maki 1902-1968 Bibliografia). Oppivelvollisuu-
desta oli kuitenkin edelleen mahdollisuus saada vapautusta, jos laakari katsoi
sen tarpeelliseksi. Kokonaan oppivelvollisuuden ulkopuolelle jaivat syvasti
kehitysvammaiset. Heidan hoitonsa kuului sosiaaliviranomaisille. (Kivirau-
ma 2001, 29; Tuunainen & Thatsu 1996, 8-9; Thatsu 1995, 45-48.)

Aiemmin kuusivuotinen kansakoulu oli toiminut oppivelvollisuuskouluna.
Vuonna 1957 annettiin kansakoululaki, joka pidensi oppivelvollisuusajan 16
ikdvuoteen asti. Ikdluokasta osa siirtyi neljan vuoden jalkeen kansakoulus-
ta oppikouluun, joka jakautui viisivuotiseen keskikouluun ja kolmevuoti-
seen lukioon. (Ahonen 2003, 105.) Kansakoululaki vahvisti erityisopetuksen
asemaa. Sen kautta apukoulusdddokset tarkentuivat. Apukoulu maariteltiin
kansakouluksi, jossa annetaan opetusta henkisessa kehityksessa viivastyneil-
le seka lievasti vajaamielisille lapsille. Kunnille, joissa asui vahintaan 8000
ihmista viiden kilometrin sateelld, tuli apukoulun perustamisvelvollisuus
uuden lain my6ta. Seurauksena oli apukoulujen lisaantyminen ja apukoulu-
laisten maaran kaksinkertaistuminen. Apukoulu-nimitys poistui vuonna 1985
uusien koululakien mukana virallisista sdiddoksista. Alettiin puhua mukaute-
tusta erityisopetuksesta. (Tuunainen & Nevala 1989, 73-74, 101.)

Vuonna 1959 aloitettiin erillinen erityisopettajien koulutus Jyvaskylan
kasvatusopillisen korkeakoulun suojelu- ja parantamisopin laitoksella. Siella
koulutettiin alyllisesti ja luonteensa puolesta poikkeavien lasten, kielellisis-
ta hairioista karsivien, aistivikaisten, vajaaliikkeisten seka aivovauriolasten
opettajia. Erityisopetuksen asiantuntijavaltaisuus alkoi lujittua. Erityiskouluja
ja erityisluokkia perustettiin, valtio ylldpiti omia internaattikoulujaan ja tark-
kailuopetuksessa opiskelevien oppilaiden lukumé&ara moninkertaistui. Kui-
tenkaan kehitysvammaiset eivat viela 1960-luvullakaan kuuluneet oppivel-
vollisuuden piiriin. (Tuunainen & Ihatsu 1996, 10; Murto 1992, 6.)

2.2 Peruskoulu — koko ikdluokan yhtenaiskoulu

Koko ikdluokalle muodostettiin 1970-luvulla yhteinen yhdeksanvuotinen
oppivelvollisuuskoulu, peruskoulu, joka syrjaytti rinnakkaiskoulujarjestel-
man. Opetusjarjestelyissa toteutettiin tasoryhméopetusta niin, etta vieraissa
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kielissd ja matematiikassa voitiin saman tuntimdaran puitteissa valita kol-
menlaajuisia kursseja. Tata ratkaisua kuitenkin kritisoitiin oppilaita erottele-
vana, joten opetusryhmid pienennettiin. (Myyryldinen 1998, 2-3.) Koulutuk-
sellinen tasa-arvo ja yhteiskunnallinen oikeudenmukaisuus alkoivat toteutua.
Hallinnollinen uudistus oli viety lapi vuoteen 1980 mennessa. Peruskoulu-
uudistuksen jalkeen kaikki opettajankoulutus siirtyi yliopistoihin ja saa-
tiin vuonna 1979 maisteritasoiseksi. Tana aikana koulutuksessa kehittyi di-
daktiseen tutkimukseen perustuva peruskoulupedagogiikka ja opetukseen
tuli vaikutteita etenkin Pohjoismaista. (Malinen 2008, 389.) Kivirauman, Kle-
melan ja Rinteen (2006, 119-120) arvion mukaan peruskoulu-uudistusta voi-
daan pitda radikaalina, koska aiemmin oppilaat jaettiin neljannen luokan jal-
keen eri koulutuslinjoihin ja peruskoulu-uudistuksen jalkeen lahes kaikki
oppilaat saatiin samaan yhdeksanvuotiseen peruskouluun. Tuunainen ja Ihat-
su (1996, 11) toteavat, ettd vaikka edelleen perustettiin runsaasti erityisluokkia,
alkoi keskustelu integraatiosta. Samaan aikaan osa-aikaisen erityisopetuksen
maard kasvoi voimakkaasti. Syyna tdhan saattoi olla heterogeenisen oppilas-
aineksen kasaantuminen samaan luokkaan. Ratkaisuna ongelmaan aloitettiin
osa-aikainen erityisopetus. (Peruskouluasetus 443/1970, 31 §).

Vammaisten asema parani vuonna 1975, kun YK:n yleiskokous hyvaksyi
vammaisten oikeuksien julistuksen. Siind korostettiin vammaisten oikeuksia
normaaliin elamdan. Erityisopetuksessa se nakyi erityisopettajien tyon muut-
tumisena kohti normaaliluokan opettajan tyota. Erityisopetusta pyrittiin in-
tegroimaan yleisopetukseen tuki- ja samanaikaisopetuksena seka tehostamal-
la osa-aikaista erityisopetusta. (Thatsu 1995, 74-75.) Vuonna 1977 saadettiin
kehitysvammalaki, jossa harjaantumisopetus annettiin kuntien sosiaalitoin-
ten ja kehitysvammapiirien hoidettavaksi. (519/1997, 1. § & 2. §.) Vuonna 1985
harjaantumisopetus siirtyi osaksi koulujen erityisopetusta.

Perusopetuslain myo6ta yhteinen koulu oli vain varovasti laajentunut ika-
luokkien suhteen. Kuusivuotiailla oli subjektiivinen oikeus esiopetukseen,
mutta varsinaista laitosta nimelta esikoulu ei ollut. Kunta sai valita, tarjoaako
se esikouluopetusta paivahoidon vai peruskoulun yhteydessa. (Ahonen 2003,
194.) Perusopetuslaissa (628/1998) sanottiin, ettd kunta oli velvollinen jarjes-
tamaan oppivelvollisuusikdisille perusopetusta sekd oppivelvollisuuden al-
kamista edeltdvand vuonna esiopetusta. Esiopetusuudistus sai vuonna 2000
aikaan sen, ettd kunnilla oli velvollisuus jarjestda esiopetusta koko 6-vuotiai-
den ikdluokalle.

Perusopetuksenlakimuutoksen (1.1.2011) sekd opetussuunnitelmamuutoksen
myota (1.8.2011) kunnissa viimeistdan otettiin kdyttoon lahikouluperiaate, varhai-
nen puuttuminen seka kolmiportainen tuki: yleinen, tehostettu ja erityinen tuki.
Lahikouluperiaatteen mukaisesti jokaisella oppilaalla on oikeus opiskella
oman kuntansa koulussa. Tuen painopistetta on siirretty selkeimmin varhai-
seen sekd ennaltaehkaisevaan tukeen.Varhainen puuttuminen tarkoittaa var-
haiskasvatuksen, esiopetus- tai alkuopetusvaiheen ja koko kouluajan mah-
dollisimman varhain niihin asioihin puuttumista, jotka aiheuttavat lapsen
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opinpolun etenemiseen esteita. Tavoitteena on tuen tarpeen havaitseminen ja
tarjoaminen mahdollisimman varhain. (Perusopetuslaki 642/2010.)

Seuraavaan taulukkoon olen koonnut taulukkomuodossa edelld esittamia-
ni merkittavid vaiheita Suomen koulujarjestelmasta. Erityisesti erityisopetuk-
sen jarjestaminen on merkittavasti kehittynyt vuosikymmenien aikana.

TAULUKKO 1. Suomen koulujdrjestelmin vaiheita erityisopetuksen nikokulmasta
(Kiviraumaa 2009, 29-41 mukaillen)

Vuosi

1846 Ensimmadinen erityiskoulu Porvooseen (kuurojen koulu)
1865 Ensimmadinen ruotsinkielinen sokeainkoulu Helsinkiin
1866 Kansakouluasetus

1870 Ensimmadinen suomenkielinen sokeainkoulu Kuopioon
1890 Tylséamielilaitos Perttulaan

1900-1921 Apukoulut Turkuun, Helsinkiin, Vaasaan, Tampereelle, Viipuriin,
Kuopioon, Ouluun ja Kotkaan

1921 Laki yleisesta oppivelvollisuudesta

1926 Suomen apukouluyhdistys

1939 Ensimmadiset tarkkailuluokat Helsinkiin

1947 Vajaakykyisten lasten huoltokomitean mietinto 1-2
1952 Apukouluasetus

1957 Kansakoululaki (7-16 v)

1959 Erityisopettajakoulutus alkaa Jyvéaskyldssa

1975 YK:n vammaisten oikeuksien julistus

1977 Yhdeksanvuotinen oppivelvollisuuskoulu, peruskoulu

Osa-aikainen erityisopetus lisdantyy
Laki kehitysvammaisten erityishuollosta

1985 Apukoulu-nimitys poistuu kaytosta.
Harjaantumisopetus osaksi koulujen erityisopetusta
1994 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2000 Esiopetusuudistus
2004 Koululaisten aamu- ja iltapaivatoiminnan perusteet (koskee myds

erityisopetukseen otettuja ja siirrettyja oppilaita)
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2010 Erityisopetusta koskeva lakimuutos

Nykyédan perusopetus on yhdeksanvuotinen, lisdksi esiopetus kestda yhden
vuoden. Monessa kunnassa varhaiskasvatus ja perusopetus kuuluvat samaan
hallintoon eli kasvatus- ja opetusvirastoon. Peruskoulusta on haluttu tehda
kokoikdluokan yhtendiskoulu, joka perustuu ajatukseen oppivelvollisuuskou-
lun rakentumisesta kaikille lapsille yhteiseksi kouluksi. Periaatteina ovat kou-
lutukseen padsyn tasa-arvoisuus ja yhtaldisten koulutusedellytysten takaami-
nen kaikille peruskoulun oppilaille. Monessa kunnassa on kuitenkin nykyaan

23



vain yksi ala- ja ylakoulu, joten esimerkiksi koulumatkat aiheuttavat eriarvoi-
suutta.

Suomen koulutusjérjestelma jaetaan koulutusasteisiin. Tavallisesti vain
alemman asteen opinnot suorittanut voi opiskella ylemman asteen koulutuk-
sessa. Koulutukselle maaritelldan tavoitteet kunkin koulutussektorin lainsaa-
dannossa. Perusopetus on Suomessa maksutonta yleissivistavaa koulutusta
koko ikdluokalle. Peruskoulun oppiméarén suoritettuaan oppilas on suoritta-
nut oppivelvollisuutensa. Oppilaat eivat saa tutkintoa peruskoulusta, mutta
sielta on kelpoisuus hakeutua muuhun koulutukseen. Peruskoulun jalkeen
on tarjolla toisen asteen koulutusta, joka on joko lukiokoulutusta tai amma-
tillista koulutusta.
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3 MATKA SEGREGAATIOSTA INKLUUSIOON

Perustuslaki ja yhdenvertaisuuslaki mahdollistavat niin sanotun positiivisen
erityiskohtelun, jonka avulla koulutuksen kontekstissa, voidaan mahdollistaa
kaikkien oppilaiden yksilollisyyden ja erilaisten tarpeiden kohtaaminen. (HE
109/2009.) Salmenkankaan (2005, 15) mukaan heikommassa asemassa olevia
oppilaita voidaan tukea positiivisin erityistoimin, mikali heidan lahtokohtan-
sa koulutukseen eivit ole tasa-arvoiset. Myos Makkonen (2003, 7) toteaa, etta
positiivisilla erityistoimenpiteilla pyritaan tasa-arvon toteuttamiseen kaytan-
nossa.

Yhdenvertaisuuden ja positiivisen erityiskohtelun tematiikka on olennai-
nen erityisopetusta tarkasteltaessa. Se edellyttdd kouluissa oppilaiden yksi-
l6llisten lahtokohtien huomioimista, erilaisten tukitoimien ja esteettomyy-
den kehittamista seka kaikkien oppilaiden osallisuuden edistamista. (Wilson
2003, 25; Liston & Garrison 2004.) Mikola (2011, 18-19) toteaa vaitoskirjassaan,
ettd teknologian muutos, monikulttuurisuus, yhteiset globaaalien ongelmien
ratkaisut, oppimiskasityksen muuttuminen ja inklusiivisisen koulun tavoite
asettavat perusopetukselle uusia tehtavia.

3.1 Segregaatio — eristava erityisopetus

Segregaatiolla tarkoitetaan erikseen annettavaa yksilo- tai ryhmamuotoista
erityisopetusta esimerkiksi erillisessa erityisluokassa tai -koulussa. Lansi-
maissa oli 1960-luvun puolivéliin asti vallalla késitys, ettd erityiskoulut tar-
joavat hyvian keinon kohdata vahemmistona olevan oppilasryhmaén tarpeet.
Segregoidun erityisopetusratkaisun taustalla oli ndkemys erityisoppilaiden
ja opetustarpeiden erilaisuudesta. Lopulta erityiskoulun kdyneet henkil6t al-
koivat tuoda mielipiteitddn julki. He kertoivat kokeneensa vaaryytta erityis-
koulun rajoittaman sosiaalisen ja opetuksellisen annin seka arvonalennuksen
ettd leimatuksi tulemisen johdosta. (Moberg 1996, 121.) Kansainvalinen eri-
tyisopetuksen tutkimus lahti 1960-luvulla kyseenalaistamaan erityisopetus-
jarjestelmaa. Tutkimuksissa problematisoitiin jarjestelméan hyodyllisyytta op-
pilaille oppimistulosten kautta seka nostettiin esiin etnisten vahemmistdjen ja
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tyovaenluokkaisten lasten yliedustus erityisluokilla ja —kouluissa. (Tomlinson
2008.)

Segregaatiossa todentuu vahemmistoryhmien marginaalinen asema yh-
teiskunnassa. Siind nakyy vammaisuuden malli, jossa keskeisend on kokemus
ulkoisesti asetetuista rajoituksista, psyykkisesta tai fyysisestd erilaisuudesta
ja itsensd vammaiseksi tuntemisesta. Vammaiset aikuiset, erityisesti ne, joilla
on laaja-alaisia oppimisvaikeuksia, ovat kokeneet, ettd heita kohdellaan siten
kuin he olisivat ikuisesti lapsia. (Penn 2000, 83; Priestley 2003, 61.) Sosiolo-
gisesti voidaan tarkastella sosiaalisia ja yhteiskunnallisia muutoksia seka hy-
vinvoinnin jakautumista vaeston keskuudessa. Esimerkiksi luokkamuotoisen
erityisopetuksen oppilaat tulevat useammin yksinhuoltajaperheistd, matalan
koulutustaustan perheista ja alimmista sosiaaliryhmista kuin yleisopetuksen
oppilaat. (Hotulainen & Takala 2008.)

Peruskoulun erityisopetus noudattelee kasvatuksessaan tavallisen koulun
lahtokohtia ja periaatteita. Erityiskasvatus on pitkdan nojannut vammaisuu-
den yksil6lliseen tai medikalistiseen malliin, jossa erityskasvatuksen puute
perustuu laaketieteelliseen diagnoosiin (Emanuelsson & Persson 1997, 127).
Kasitys vammaisuudesta on muuttunut vahitellen medikalistisesta eri vam-
maisryhmat omiksi sektoreikseen erottavasta ajattelusta kohti vammaisuu-
den sosiaalista tulkintaa, jossa huomio kiinnitetaan koulun ja yhteison ongel-
makohtiin yksilon ominaisuuksien sijaan. (Adams, Clark & Swain 2000, 243;
Barton 2003, 58-59.) Moberg (2002, 40) toteaa, ettd muutosten myota erillinen
erityisopetusjarjestelma nahtiin diskriminoivana ja sosiaalista syrjaytymista
edistavana. Tavallinen luokka tavallisessa koulussa puolestaan maarittyi tasa-
arvoa tuottavaksi ja moraalisesti oikeutetuksi oppimisymparistoksi.

Suomessa on yleisopetus ja erityisopetus erotettu toisistaan eli peruskou-
lussa kaksoisjdrjestelma on kaytossa. Jahnukainen (2006, 123) toteaa, ettd osa-
aikainen erityisopetus on kymmenen vuoden sisdlld kasvanut 71,8 prosenttia.
Tuen tarpeessa olevien oppilaiden méaara tuntuu kasvavan nopeammin kuin
kyky vastata kyseiseen tarpeeseen (Hotulainen & Takala 2008). Tilastokeskuk-
sen (2010) mukaan noin 8,5 prosenttia peruskouluikaisista opiskelee erityis-
luokissa ja erityiskouluissa. Kaksoisjarjestelméasta johtuen kouluorganisaatio,
rakenteet ja historia ovat muotoutuneet sen mukaisiksi. Suomalainen opetta-
jankoulutuskin perustuu siihen, ettd yleisopetus ja erityisopetus ovat erillisia
jarjestelmia. Myos kouluhallinnon kuntatasolla toimivat yleis- ja erityisope-
tuksessa erilliset henkilostot ja koulutilat. Tukea tarvitsevat menevit edelleen
tuen luo eivatka tukipalvelut oppilaan luo. (Naukkarinen 2002, 346.) Vehmas
(1995, 125) toteaa, ettd erityisopetusjdrjestelmd on yllapitanyt osaltaan kasi-
tystd vammaisuudesta ja tuen tarpeesta.

Segregaatio tulkitaan usein integraation vastakohtana. Siina oppilas, jol-
la on erityisid opetuksellisia tarpeita, erotetaan eli segregoidaan yleisesta
opetuksesta. Murto (1992, 1) puhuukin integraation kannalta eristavasta eri-
tyisopetuksesta. Pdivakodissa ja koulussa erityisen tarpeen maarittely perus-
tuu vammaisuuden yksilolliseen malliin, joka pohjaa ladketieteelliseen diag-
noosiin, johon siséltyy kasitys ongelman sijoittumisesta yksiloon. Samalla se
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tuottaa ja yllapitaa lasten luokittelua ei-normaaleiksi. (Kivirauma 1998, 206-
213; Barton 2003, 58-59; Poyhtari 2010, 149.)

Segregaatiota on Virtasen (1994, 18) mukaan perusteltu oppilaan on oi-
keudella saada tarvitsemaansa opetusta hanen kasvuaan ja kehitystaan tuke-
vassa ymparistossa. Koska yleisopetus ei pysty kohtaamaan erilaisia oppilai-
ta ja ratkaisemaan heidan opetuksessaan vastaan tulevia ongelmia, voidaan
erityisopetuksessa suunnata opettajien ammattiosaamista ja asiantuntijuutta
oppilaan hyvaksi. (Ks. my6s Moberg 1990, 241-243; Virtanen 1994, 12; Iko-
nen 1998, 17-21; Happonen 2001, 338; Ahvenainen ym. 2002, 19.) Vehkakoski
(2000, 69-70) on eri mieltd. Han toteaa, ettd erityisen tuen tarpeessa oleva lapsi
ja hanen perheensa saattavat tulkita toistuvasti kuulemansa lapsen vajavuu-
detja ongelmat itsesta johtuviksi. Seurauksena voi olla, ettd lapsi koetaan koh-
teena ja ongelmallisena. Pihlaja (2001, 123) ja Hakkarainen (2002, 134) lisaavat
edelliseen, ettd ongelmallisuutta korostaa lisdksi erityistd tukea tarvitsevien
lasten kutsuminen erityislapsiksi. Termi ”erityistd tukea tarvitseva” on lisan-
nyt oppilaiden kategorisointia ja aiheuttanut paineita muodostaa erityisoppi-
laista erityisryhmid (Booth, Ainscow & Dyson 1998; vrt. Saloviita 2006).

Kohdistamalla palvelut oppilaan eikd oppimisympariston tarpeisiin yl-
lapidetaan segregaatiota. Toisin sanoen, jos opettajan mielestd ongelma on
oppilaassa, kohdistetaan toimenpiteet ja palvelut yleensa oppilaaseen. Toi-
menpiteend voi olla esimerkiksi hairitsevasti kayttaytyvan oppilaan siirta-
minen erityisopetusluokkaan eli oppilas vieddan palvelun luo. (Naukkari-
nen 1998, 185.) Myos Kaaridisen, Laaksosen ja Wiegandin (1997, 72) mukaan
tama on tavallista opettajien keskuudessa. Samalla kannalla ovat Biklen,
Straut ja Kluth (2003, 186), joiden mukaan kyse on yksilon jonkin tietyn ne-
gatiiviseksi leimatun ominaisuuden arvostuksesta. Tamdn ominaisuuden
perusteella alennetaan yksilon arvoa. Erottelu perustuu ideaan, jossa tietyt
oppilaat ndhddan erilaisina psykologisesti, ladketieteellisesti, sosiaalisesti ja
pedagogisesti. Yleisopetus ei siis kykene huolehtimaan oppilaan kehittymis-
mahdollisuuksista. (Strom 1999, 47.) Erityisopetuksen olemassaolo mahdol-
listaa sen, ettei yleisopetuksen tarvitse yrittaa muuttua oppilaiden tarpeiden
mukaan (Naukkarinen 2000a).

Jyvéaskylan yliopiston erityispedagogiikan professori Saloviita (2002, 83,
88) toteaa, ettd koko erityisopetuksen maadrittely on ongelmallista, koska se
madritelldan erityisoppilaan kautta ja erityisoppilas maadritellaan erityis-
opetuksen kautta. Kysymys kaikille avoimesta koulusta on ollut erityisope-
tuksen ja yleisopetuksen keskeisena ongelmana vuosikymmenia. Erityiskou-
luja on paljon ja erityisluokkien maara on viime vuosina lisaantynyt. Lisdksi
integraatio on toteutunut usein siten, etta erityisluokat on fyysisesti sijoitettu
yleisopetuksen koulun yhteyteen. Erityisopetus on kehittynyt osaksi koulu-
jarjestelmaa ja sithen voidaan lukea kuuluvaksi kaksi perustekijda: kasvatet-
tavien erilaisuus ja yleisen opetuksen huono kyky ottaa erilaisuus huomioon.
Erityiskasvatusta pidetdankin kasvatuksena, joka vastaa pedagogisesti poik-
keavien henkil6iden kasvatustarpeisiin. (Naukkarinen, Ladonlahti & Salovii-
ta 2007, 2; Saloviita 2002, 83, 88.)
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Virginian yliopiston kasvatustieteen emeritusprofessori Kauffman kriti-
soi Saloviidan tapaan erityiskasvatusta- ja opetusta. Han ihmettelee, mika te-
kee erityisopetuksen paremmaksi kuin yleisopetuksen. (Kauffman 2008, 131.)
Han (1999a, 244-250) on tutkinut sopeutumattomia ja kayttaytymishdirioisia
oppilaita ja todennut, ettd biologiset tekijat, kuten perinnollisyys, keskusher-
moston vauriot ja vajaatoiminta, aliravitsemus, temperamentti ja fyysiset sai-
raudet sekd perheeseen liittyvat tekijat vaikuttavat kdayttaytymiseen. Naista
syista koulusuoriutuminen saattaa olla alisuoriutumista ja sosiaaliset taidot
heikkoja. Néiden oppilaiden sijoituspaikka tulee miettid tarkkaan eika eri-
tyisopetus ole aina ainut ratkaisu heidan kohdallaan. (Kauffman 2008, 129-
130.) Kansainvalisten tutkimusten mukaan, lapset joilla on ollut sosiaalisia ja
emotionaalisia vaikeuksia, on aikaisemmin sijoitettu paaosin segregoituihin
luokkamuotoihin. Viime vuosina nditd lapsia on sijoitettu my0s tavallisille
luokille. (Trout, Nordness, Pierce & Epstein 2003, 199.)

Moberg (1998, 141) on koonnut luokkamuotoisen erityisopetuksen puo-
lesta perusteluja, jotka ovat vieldkin ajankohtaisia:

1. Osa oppilaista eroaa enemmistdstd niin paljon, ettd enemmistolle tar-
koitettu
yleinen opetus ei tyydyta heidan erityistarpeitaan.
2. Kaikki opettajat eivat kykene opettamaan kaikkia oppilaita.
3. Erityisopetuksen antaminen edellyttda erityisopetusta tarvitsevien
identifiointia ja nimedmista.
4. Tehokas yksilollinen opetus edellyttaa erdissa tapauksissa erilldan an-
nettavaa opetusta.
5. Opetuksen laatu on tarkeampi kuin opetuksen paikka.
My06s Hautamaki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen (2002, 42) puolustavat eri-
tyisopetusta ja pitavat sitd nykyaan hyvin monipuolisena, kuntouttavana ja
yksilollisend palveluna. Erityistd tukea tarvitsevat oppilaat saavat yksilollis-
ten tarpeidensa mukaista kasvatusta ja opetusta, jota antavat erityiskoulutuk-
sen saaneet opettajat erityisryhmissa paivakodeissa tai kouluissa. Erityis-
opetuksen voidaan Kauffmanin (1999a) mukaan katsoa olevan onnistunutta,
jos koko yhteiskunnalta saadaan riittdvaa tukea, hyvat opetussuunnitelmat
ja tukipalvelut.

Segregoituja luokkamuotoja ovat Suomessa tutkineet muun muassa Sep-
povaara (1998), Kuorelahti (2000), Haapaniemi (2003). Kaikki tutkimukset
keskittyivat ESY-luokkien oppilaisiin eli sopeutumattomien oppilaiden eri-
tyisopetukseen. Kivirauma (1995) ja Jahnukainen (2001) ovat tutkineet tark-
kailuluokilla opiskelleiden nuorten ja nuorten aikuisten koulukokemuksia.
Heidan tutkimustulostensa mukaan erityisluokalla opiskelua muisteltiin po-
sitiivisena kokemuksena ja sielld oli viihdytty. My0s kaverit ja yhteenkuulu-
vaisuus oli koettu tarkedksi. Negatiivisina kokemuksina opiskelijat kuitenkin
mainitsivat poikkeavaksi leimautumisen (Ks. myos Rinne, Kivirauma & Wal-
lenius 2004, 84; Puro 2005, 89.) Kuulan (2000) tekemassa seurantatutkimuk-
sessa, joka toteutettiin ala- ja yldasteella, ala-asteen erityisopetusta ei koettu
niin leimaavana kuin yldasteen erityisopetusta. Erityisluokilla opiskelleet op-
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pilaat kokivat kuitenkin erityisluokalla opiskelun positiivisena ja sosiaalisesti
palkitsevana. Hotulaisen ja Takalan (2008) tutkimuksen tarkoituksena oli sel-
vittad Helsingin erityisopetuksen laatua. Tutkimuksen mukaan etenkin lahi-
kouluun integroitujen oppilaiden vanhemmat olivat tyytyvaisia.

Saulion (2004) tekemén tutkimuksen mukaan luokkamuotoisessa erityis-
opetuksessa olevien oppilaiden maara Suomessa on noussut tasaisesti vuo-
desta 2002 vuoteen 2004 tuhannesta oppilaasta ldhes kolmeentuhanteen
oppilaaseen. My0s ylakouluissa olevien erityisoppilaiden maara nayttaa lu-
kumaaraisesti olevan nousussa. Saloviita (2008, 1) puuttuukin tdhan ja toteaa,
ettd erityisopetukseen siirretddn aivan liian paljon lapsia, joiden paikka olisi
yleisopetuksessa. Syyna tdhdn on hanen mielestadn opettajien mukavuuden-
halu, jonka taustalta 10y tyy opettajien puutteellinen ammattitaito kohdata eri-
tyisoppilaita ja riittamattomat tukitoimet. My0s aiempi erityisopetuksen ra-
hoitusmalli tukee erityisoppilaiden maaran lisidntymista. (Ks. Naukkarinen
2005, 10-11; Thomas & Loxley 2001, 49-52; Booth, Ainscow 1998, 238.)

Erityisopetussijoitus ei tutkimusten mukaan aina takaa oppilaalle yleis-
opetussijoitusta intensiivisempad opetusta. (Kauffman & Pullen 1996, 6-7;
Kuorelahti 2000.) PISA-tutkimuksen tulosten (OECD:n vuonna 1997 kehitta-
ma vaikuttavuuden monitorointiin erikoistunut testi) perusteella suomalai-
nen erityisopetus vaikuttaa varsin korkeatasoiselta (Jahnukainen 2006, 123).
Kauffman (1999a) ja Martin (1997) painottavat, ettd osa oppilaista, joilla on
oppimisvaikeuksia, voisivat opiskella my0s yleisopetuksessa riittdvien tuki-
palvelujen myota. He toteavat kuitenkin, ettei kaikkien oppimisvaikeuksista
karsivien oppilaiden opetusta voida organisoida yleisopetukseen, koska pelk-
ka fyysinen osallisuus yleisopetuksessa ei takaa opetuksellista osallisuutta.
Inkluusio voi siis joskus osoittautua esteeksi opetuksellisesta syysta. Talloin
voidaan ajatella, ettd opetukselle asetetut odotukset eivdt ole aina realiteet-
teihin sidottuja. (Kauffman 1999a, 6-7; Martin 1977, 232-235.) Monet oppilaat
saavat Kauffmanin ja Pullenin (1996, 2) mukaan erinomaista opetusta erityis-
luokissa, mutta useimmat saavat vain sen, minka saisivat yleisopetuksenkin
luokassa, tai jopa vdhemman. Useiden tutkimusten mukaan segregoivat ym-
paristot ovat haitallisia akateemisesti, sosiaalisesti ja ammatinvalinnan kan-
nalta. Téllaisessa ilmapiirissa seka kasvattajalla ettd oppilaalla on pessimis-
tinen kasitys oppimisensa ja tulevaisuutensa suhteen. Segregointi johtaakin
tutkimusten mukaan usein oppilaan heikkoon itsetuntoon ja syrjaytymiskier-
teeseen. (Puro 2005, 82; Dyson, Farrel, Polat, Hutcheson & Gallannaugh 2004;
Stainback & Stainback 1997, 4-6.)

Saloviita (2003, 13) painottaa, ettd erityisopetus ei ole koskaan paikka
vaan tukitoimi, joka voidaan tuoda myos tavalliseen luokkaan. Hanen mie-
lestdadn oppilaan ei tarvitse siirtya erityisopetukseen vaan erityisopetus voi
tulla hdnen luokseen. Erityisluokat eivit Saloviidan (2008, 2) mukaan paranna
oppimistuloksia vaan leimaavat ja eristavit oppilaat muista samanikaisista.
Osa-aikainen erityisopetus on kylla lisaantynyt, mutta Moberg (1998, 143-144)
tahdentad, ettei se ole tapahtunut erityisluokkaopetusta vahentamalla. Luok-
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kamuotoisella erityisopetuksella on vahva traditio, joka osaltaan vahvistaa
vanhaa jarjestelmaa.

Koululaitoksen kykenemaittomyys vastata etenkin oppimisvaikeuksista
kéarsivien oppilaiden opetuksellisiin haasteisiin johtuu Hendricksonin ja Gab-
len (1997) mukaan sopimattomista opetus-ja /tai oppilasarviointikdytanteista.
Ratkaisuksi he ehdottavat vaihtoehtoisten arviointimenetelmien hyodynta-
mistd osana HOJKS-palaverissa sovittua yksilollista arviointisuunnitelmaa.
Vaihtoehtoisina arviointimenetelmina voitaisiin pitaa yksilollista sopimusta,
jonka mukaan oppilas voisi suorittaa tietyn oppikokonaisuuden saavuttaak-
seen sovitun arvosanan tai voitaisiin kdyttdd useampaa arvosanaa kuvaa-
maan edistymistd, aktiivisuutta ja osaamista. Opettajat voisivat my0s antaa
yhteisarvioinnin. Raportointi puolestaan voisi olla kuvaavaa verbaalisti, graa-
fisesti tai portfolioon kerattya eikd numeerista. (Hendricksonin ja Gablen 1997,
160-164.) Samalla kannalla ovat Wesson ja King (1996, 48), jotka korostavat ar-
vioinnissa oppilaiden taitojen hallinnan korostamista oppimisvaikeuksien si-
jaan. Arvioinnissa voitaisiin Ysseldyken ja Olsenin (1999, 175-179) ehdotuksen
mukaan huomioida yhtend onnistumisen kriteerina tarpeelliset tukimuodot,
joita tarvitaan, jotta oppilaat kykenevat toimimaan mahdollisimman itsenai-
sesti. Kouluhenkildston tulisi my6s voida valvoa, missa maarin vaihtoehtoi-
nen arviointi antaa tietoa, joka johtaa opetuksellisiin paatoksiin, jotka puoles-
taan parantavat oppilaiden oppimisen tuloksia.

Oppilaan erityisluokalle siirto merkitsee aina hdnen fyysista poistamistaan
entisesta luokasta. Erityisluokkasiirtojen ei tiedetd parantavan oppilaan ase-
maa tai olosuhteita, jolloin siirrot olisivat positiivista erilliskohtelua eivatka
syrjintaa. Erityisluokat palvelevat enemmankin opettajien valikointi-intresse-
ja. Samoin erityisopettajien ja koulunkdyntiavustajien suuri lisdys on johtanut
erityisluokkasiirtojen enndtysmaiseen kasvuun. (Saloviita 2002, 98; Saloviita
2007a, 74-76.) Kauffman ja Pullen (1996, 4-6) painottavat, etta erityisopetus
usein myoOs leimaa oppilaan ikavalld tavalla ja sitd on myShemmin vaikea
poistaa. My0s erityisluokkien tehokkuus on herattanyt tutkijoissa jatkuvaa
kritiikkid jo 1950-luvulta lahtien. Se tuntuu jatkuvan vield tandkin paivana
(Ks. Alijoki 2006, 16).

Saloviita (2003, 67-69) kritisoi my0s koulunkdyntiavustajien kayttoa ja
madrad. Han korostaa, ettd koulunkdyntiavustajan tyonkuva on tehtava ha-
nelle selvaksi. Jos selked tehtavdjako puuttuu, avustaja voi keskittya helpos-
ti vain avustettavaan oppilaaseen ja hanesta tulee taméan oppilaan opettaja.
Pahimmassa tapauksessa oppilas jaa kahden avustajan kanssa. Tarkeda on
painottaa, ettei koulunkdyntiavustaja ole opettaja, koska héanella ei ole opet-
tajan pedagogista patevyyttd, vaan hdanen tehtivandan on auttaa oppilasta
selviytymdan ja oppimaan luokassa. Saloviita (2007b, 486) toteaa, ettd suo-
malaisessa koululaitoksessa koulunkdyntiavustajia oli vuonna 1998 nelisen
tuhatta ja seitseman vuotta myohemmin yli kahdeksan tuhatta. Han myo6n-
taa koulunkayntiavustajien olevan joissakin tapauksissa valttamattomia, mut-
ta toteaa kyseessd olevan fyysinen vartiointi, jos heitd on laajasti kaytettyina
yleisopetuksen luokissa. Takala (2005, 1, 11-12) puolestaan toteaa, ettd kou-
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lunkdyntiavustajan tuki mahdollistaa monelle oppilaalle osallistumisen ope-
tukseen ldhikoulussa. (Ks. myos Hotulainen & Takala 2008, 41.)

Saloviita (1999, 12-13) korostaa kaikkien lasten kuuluvan yhteen erilai-
suudesta huolimatta. Han paheksuu oppilaiden lisddntynytta segregoimista
yleisopetuksen ulkopuolelle my0ds suhteessa oppilasmaaraan. Saastoja syn-
tyy, kun ei tarvita erillisia koulurakennuksia eika luokkia. Samoin koulukyy-
tien maara vahenee. (Ks. my06s Saloviita 2001, 141.) Priestley (2003, 81-83) to-
teaa, ettd segregaatiota voidaan pitdd jopa sosiaalisena syrjintdnd, koska se
syrjinnan ohella estda lapsia harjoittelemasta osallistuvan kansalaisen taitoja.
Opetusministerion (2003) koulutuksen kehittdimissuunnitelman (2003-2008)
tavoitteena on, ettd erityisopetus olisi vain valiaikainen vaihe erityista tukea
tarvitsevan lapsen ja nuoren koulutiella. Samalla korostetaan kaikille yhteista
koulua, jonka mukaan oppilaiden opetuksellisiin tarpeisiin voitaisiin vastata
yleisopetuksen koulussa.

Tassa tutkimuksessa tarkoitan alkuopetuksen pienluokkaopetuksella Kivi-
rauman ja Ruohon (2007, 284-285) maarittelemaa pienryhmassa eli erityisluo-
kassa tapahtuvaa opetusta. Luokat ovat padosin yhdysluokkia 1.-2. Oppilas-
maara luokissa on enintaan kymmenen. Oppilaat valikoituvat luokkiin joko
suoraan esikoulusta yleensa koulupsykologin lahetteella tai yleisopetuksen
alkuopetuksesta saatuaan sielld ensin tehostettua tukea. Pienluokan tavoit-
teena on tarjota oppilaalle tarvittava tuki heti lapsen opintien alkaessa. (Ks.
myos Spratt 2003, 274.)

Segregaatiolla tarkoitan tdssa tutkimuksessa oppilaan eristimistda muista
samanikaisistd. Syyna voivat olla oppimisvaikeudet tai jokin muu syy. Murto
(1992, 1) puhuu integraation kannalta eristavasta erityisopetuksesta. Segre-
gaatio tulkitaankin usein integraation vastakohtana. Siinad oppilas, jolla on
erityisid opetuksellisia tarpeita, erotetaan eli segregoidaan yleisesta opetuk-
sesta.

3.2 Integraatio — yksi yhteinen koulujarjestelma

Pohjoisamerikkalaisessa  integraatiokeskustelussa  integraatio-kasite
on samaistettu”mainstreaming”-kasitteeseen ja fyysiseen integraation.
”"Mainstreaming”-késite viittaa koulutusjarjestelyihin, joissa noudatetaan va-
hiten rajoittavan ympadriston eli LRE-periaatetta (Least Restrictive Environ-
ment). Taman periaatteen mukaisesti oppilaan tulisi voida opiskella tuetusti
samassa ryhmassa normaalisti kehittyneiden lasten kanssa. (Yell 1995, 45-50.)
Integraatioideologiassa korostetaan normaaliympariston ensisijaisuutta mut-
ta my0s mahdollisuutta turvautua erilliseen erityisopetukseen, mikali oppi-
laan opetus yleisopetuksessa ei ole mahdollista. Joillekin oppilaille vahiten
rajoittava oppimisymparistd on yleisopetuksen luokka tukitoimineen, joille-
kin se on erityiskoulu tai muu opetusmuoto. Tarkeimmat erityisopetussijoi-
tukseen vaikuttavat tekijat ovat oppilaan yksilolliset opetukselliset tarpeet.
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(Thomas & Rapport 1998, 66-69.) Richards (2003, 50) korostaa, ettd vahiten ra-
joittava ymparisto on kuitenkin vain suhteellinen kasite. Silla voi olla erilaisia
merkityksia yksildille eli toiselle lapselle sopiva sijoitusmuoto voi olla toiselle
epasopiva. (Ks. Zigmond 2003, 7.)

Perusopetuksen integraatiokehityksen kannalta tarkeita olivat 1980-luvun
opetussuunnitelma-ja lakiuudistukset. Erityisluokkaopetusta oli mahdollista
toteuttaa peruskoulussa olevissa erityisluokissa ja yleisopetuksen yhteydessa,
kun opintosuunnitelman yksildllistaminen oppilaan edellytysten mukaiseksi
tuli mahdolliseksi. (Tuunainen & Ihatsu 1996, 15.) Yksilollistaminen tarkoit-
taa koko perusopetuksen oppimaaraa tai yksittdista oppiainetta. Siind on kyse
opetussuunnitelman, opetuksen tai oppimisympariston yksilollistamisesta.
Oppilas voi tilloin opiskella yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaan tai
yleisopetuksesta johdetun yksilollistetyn oppimédaran mukaan. (Laaksonen
2007, 42.)

Integraatiossa erityisen tuen tarpeessa oleva oppilas sijoitetaan yleisope-
tuksen opetusryhmdan. Murto (1992) puhuu integraatiosta tarkoittaen silla
yksilon liittymista tai sulauttamista ymparistoon. Kaytannossa yksiload ei vam-
maisuuden perusteella luokitella erityispalvelujen otsikolla johonkin muual-
le kuuluvaksi vaan yksilo saa tarvitsemansa tuen normaalissa ymparistOssa,
eikd hanen sen vuoksi tarvitse eristdytyd muiden toimintojen parista. (Murto
1992, 17.) Integraatiosta voidaan kayttdd my0s kasitettd osallistuminen, jolla
tarkoitetaan erityisoppilaan mahdollisuutta osallistua kaikille oppilaille tar-
koitettuun opetukseen. Oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, eivat kaipaa
integraatiota vaan opetusta. Ndin ollen yleisopetukseen sijoittaminen ei ole
toiminnan lopputulos vaan sopivan opetuksen organisointiprosessin alku.
(Hegarty 1993, 63-65.) Marks (1999, 119) toteaa, ettd vammaisuus ja tuen tarve
rakentuvat ihmisten vilisissa neuvotteluissa institutionaalisissa ja vallan kdy-
ton konteksteissa, mutta ne ovat myos hallinnollisia ja ekonomisia kasitteita.

Pohjoismaiseen integraatiokeskusteluun liittyy integraation tasojen erot-
telu. Integraation kasitteeseen on liitetty myos nakemys siitd, ettd yhden ja
saman koulun tulisi ottaa huomioon kaikkien oppilaiden yksildlliset tarpeet
ja edellytykset. Hautamaki ym. (2002, 187.) Kun erityisopetuksen tarpeessa
oleva oppilas on sijoitettu normaaliluokkaan, on kyseessd Hautamden ym.
(2000) mukaan fyysinen yksilointegraatio. Se tarkoittaa fyysisen etdisyyden
vahentdamistd integroitavien valilla. Siina erityisluokka on sijoitettu normaali-
kouluun ja integraatio voidaan toteuttaa joko yksilo- tai luokkaintegraationa.
Toiminnallinen integraatio tarkoittaa toiminnallisen etdisyyden vahentamis-
ta integroitavien valilla. Talloin voidaan kayttada samoja resursseja erityis- ja
yleisopetuksessa. Sosiaalinen integraatio puolestaan tarkoittaa sosiaalisen
etdisyyden vahentamistd integroitavien valilld. Tavoitteena on luoda luon-
nollisia, myOnteisid sosiaalisia kontakteja ja saada henkil6t tuntemaan itsensa
hyvaksytyiksi kanssaihmisind. Yhteiskunnallinen integraatio puolestaan tar-
koittaa, ettd integroitavalla, poikkeavalla henkil6lla on aikuisen tasavertaiset
mahdollisuudet vaikuttaa omaan elaméaansa tyossa ja vapaa-aikana ja toimia
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yhteiskunnassa taysivaltaisesti. (Hautamaki ym. 2000, 141; Moberg 2001b, 84-
85.)

Moberg (1998, 142) seka Moberg ja Savolainen (2009, 77-83) ovat perustel-
leet integraatioideologian mukaista koulutusta:

1. Oppilaat ovat enemman samanlaisia kuin erilaisia. Kaikkia voidaan
opettaa samojen periaatteiden mukaan eika erillista erityisopetusta
tarvita.

2. Hyva opettaja kykenee opettamaan kaikkia oppilaita riittavan yksilol-
lisesti. Erityisopettajakoulutusta ei tarvita.

3. Ketddn ei tarvitse leimata erityiseksi erityisopetusta varten. Erityis-
opetuksen organisoiminen on myos kallista.

4. Kaikki oppilaat voivat saada hyvén opetuksen tavallisessa luokassa.
Eristaminen ikatovereista on ihmisarvoa alentavaa, eika se kuulu va-
pautta ja tasa-arvoa edustavaan yhteis6on.

5. Erilldan annettava opetus on aina diskriminoivaa. Opetuksen paikka
on talldin olennaisempaa kuin opetuksen laatu.

Integraatio vaatii Mobergin (1998, 155-158) mukaan aina opetusta toteutta-
vien ja toteuttamiseen vaikuttavien henkildiden, erityisesti opettajien, hyvak-
symistd ja sitoutumista. Opettajien kasityksetja odotukset oppilaista ja opetuk-
sesta vaikuttavat osaltaan opetukseen ja sita kautta oppilaiden kehittymiseen.
Oppimistulosten ja oppilaan kehityksen kannalta ei kuitenkaan ole hyva si-
joittaa oppilasta tavalliseen luokkaan, jos opettajan kasitykset ja odotukset
oppilaan edellytyksistd ja opetuksen onnistumisesta ovat kielteisid. Jos opet-
tajat ovat innostuneita integraatiosta, he luovat erityisopetusta tarvitsevien
oppilaiden hyville opetukselle asianmukaiset edellytykset. Ongelmat, joita
syntyy sijoitettaessa erityisopetusta tarvitsevia oppilaita yleisopetusryhmiin,
johtuvat ensisijaisesti koulun puutteellisista edellytyksistd. (Ks. myds Men-
love, Hudson & Suter 2001; 29-30; Emanuelsson 2001, 131.) Integraatio- ja
inkluusiokehitys on nahty Kivirauman (1998) mukaan myo6s uhkana erityis-
opettajaprofessiolle ja sen edustamalle erityisosaamiselle.
Integraatioideologia ei ole kuitenkaan johtanut tavoiteltuun luokkamuo-
toisen erityisopetuksen vdhentymiseen. Osa-aikainen erityisopetus on
lisdantynyt, mutta se ei ole tapahtunut kuitenkaan erityisluokkaopetusta va-
hentamalla. Oppilaiden yksilollisten opetuksellisten tarpeiden kohtaamisen
helppous tai vaikeus riippuu paitsi yleisopetuksen kyvysta selviytya hete-
rogeenisen oppilasjoukon perustehtavista mutta myos tarpeiden laadusta ja
maarastd. Karvosen (2006) tutkimuksen mukaan kynnys ottaa oppilaita eri-
tyisopetukseen on madaltunut. Myos opetuksen sisdltdo on muuttunut. Eri-
tyisopetus saattaakin olla osoitus koulutusjérjestelman laadusta. (Ks. myos
San 2003, 315.) Saloviita (2009a, 27) puolestaan kritisoi integraatiotunteja ja
vaittad niiden olevan ldhinna symbolisia. Han puhuu oppilaiden kierrattami-
sestd oppitunneilla. Saloviidan (2002) mukaan integraatioperiaate voi vaikut-
taa hienolta, kunnes huomataan, etta se antaa luvan erityisluokkasijoitukseen
aina, kun asiantuntija katsoo sen tarpeelliseksi. My0s hdiritsevan oppilaan
siirtiminen pois luokasta on yksinkertaisempi ratkaisu opettajan kannalta
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kuin omien ja koko koulun ty6tapojen perusteellinen muuttaminen. Mahdol-
lista oppilaiden valikointimahdollisuutta voitaneen siis pitaa opettajien kan-
nalta etuna, jota ammattijarjestotkin ovat puolustaneet. Saloviita (2002, 91-95)
huomauttaa, etta erityisopetuksen kehitys on tuonut lisaantyneita valikointi-
mahdollisuuksia my0s erityisopettajille. Ennen oppilas voitiin sijoittaa apu-
kouluun tai tarkkailuluokkaan, mutta nyt nailta luokilta hylatty oppilas voi
saada paikan jopa harjaantumisopetuksesta. Inkluusiota ja integraatiota ver-
rataessa toisiinsa voidaan todeta, ettd inkluusiossa erilaisuus ei estd yhdessa
olemista vaan se on ihmisyyteen kuuluva luonnollinen asia. Integraatiossa
ihmiset on jo leimattu erilaisiksi ja heiddn oikeuksiaan pitad puolustaa. (Sa-
loviita 2006, 203.)

Viitalan (1999, 9-10) mukaan integraatio on suppeimmillaan vain menetel-
ma, jonka mukaisesti toimitaan erityisoppilaan kohdalla. Kasitetta saatetaan
kayttaa sijoituspaikan synonyymind, vaikka sijoitus onkin vasta alku todel-
liselle integraatiolle. Ruotonen (1997, 32) epdilee, ettd mikali lapset ja nuoret
eivat ole koulussa oppineet hyvaksymadan erilaisuutta ja omaksuneet demo-
kraattista ajattelutapaa se vaikuttaa heidan yhteisossa toimimiseensa aikuise-
nakin. Tarkeinta onkin, ettd kouluyhteison jasenet voisivat kokea hyvaksymi-
sen ja yhteenkuuluvuuden tunteita.

YK:n asiakirjassa The Standard Rules (1993) ja Salamancan julistukses-
sa (UNESCO 1994) Suomi on sitoutunut vaatimuksiin kouluintegraation to-
teuttamisesta. Tavoitteena on erityisluokkien lakkauttaminen ja erityisope-
tuksen sulauttaminen yleisopetukseen. Saloviita (1998, 19) muistuttaa, ettd
my0s Suomi on yhtynyt kansainvilisiin julistuksiin koulutuksen tasa-arvon
toteuttamisesta. Koska integraation tavoitteena on yksi yhteinen koulujarjes-
telmd, sen tulee palvella hyvin kaikkia koulutettavia. Yhden ja saman koulun
on pystyttava ottamaan huomioon koulutettavien kasvatukselliset tarpeet ja
edellytykset eli pyrkimyksena on erityis- ja yleisopetuksen yhteensovittami-
nen. (Hautamaki ym. 2002, 186; 2000, 133.) Naukkarinen (2005, 9) toteaa, ettd
Suomen koulusdadokset ja -lait ovat paaosin integraatiomyonteisia. Poyhtari
(2010, 139) huomauttaa, ettd vaikka kouluhallinto ja erityisopetuksen edus-
tajat vaittavat integraation olevan vallitseva suuntaus, on kouluintegraatio
edistynyt padosin vain teoriassa makrotasolla, mutta mikrotason perinteisia
kouluorganisaatioita ja niiden kdytantoja se ei ole pystynyt muuttamaan. (Ks.
myo6s Watkins 2003, 7.) Sama suuntaus on nahtavissa Euroopassa muuallakin,
vaikka poliittisena linjana on ollut erityisopetusta tarvitsevien oppilaiden in-
tegroiminen yleisopetuksen kouluihin ja erilaisten tukimuotojen tarjoaminen
opettajille. Suurin osa erityisopetuksen piiriin kuuluvista oppilaista ei kuiten-
kaan opiskele yleisopetuksessa yhdessa muiden oppilaiden kanssa. (Meijer,
Soriano & Watkins 2003, 7; Mackinnon, Newbould, Zeldin & Hales 1997.)

Integraatiolla tarkoitan tdssa tutkimuksessa oppilaan siirtymista yleis-
opetuksen luokkaan tunneille, joilla hanen oletetaan selviytyvan. Opettaja
voi sijoittaa oppilaita esimerkiksi taitoaineiden tunneille, jos oppilaalla on
sithen edellytyksia. (Moberg 1998, 155-158; Hautamaki ym. 2002, 141-142.)
Erityisoppilaalla on integroituessaan yleisopetuksen luokkaan mahdollisuus
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saada opetusta, onnistumisen kokemuksia ja muiden hyviaksymista yhdes-
sa muiden ikdtasonsa oppilaiden kanssa yleisopetuksen luokkatilassa. Oppi-
las on samalla vuorovaikutuksessa muiden kanssa ja saa hanta hyodyntavia
kayttaytymismalleja muilta oppilailta.

3.3 Inkluusio - kaikille yhteinen koulu

Inkluusiosta on paljon eri maaritelmid, koska eri tutkijat ajattelevat sen eri
tavoin. Tutkijoiden mukaan tdarkeintd onkin inklusiivisten arvojen toteutta-
minen kdytannon tasolla ja inklusiivisen prosessin ymmartaminen. (Ks. Ain-
scow, Booth & Dyson 2006; Vayrynen 2001.) Englanninkielessad inkluusiota
vastaavat kasitteet “inclusive education” ja “inclusion”. (OECD 1999). Kasit-
teelle ei ole olemassa selvaa maaritelmaa, joten seka kirjallisuudessa etta kas-
vatuksen ja koulutuksenkin kentalla tilld kasitteella on monia kayttotapoja.
(Ks. Ryndak, Jackson & Billingsley 2001, 102-104; Dyson 1999, 39.)

Tassa tutkimuksessa inkluusiolla tarkoitan yhtd yhteista koulua kaikille
oppilaille. Oppilaita ei eristeta erityisluokkiin, vaan kaikki opiskelevat yleis-
opetuksen luokissa. Erityispalvelut tuodaan oppilaan luo eika oppilaita siirre-
ta tukipalveluiden luo. Strom (1999, 49) ja Moberg (1996, 121-126) ehdottavat,
ettd jokainen oppilas saisi opetuksensa siind yleisessa perusopetusryhmassa,
johon oppilas ikdnsa puolesta kuuluu. Se ei kuitenkaan sulje pois erilaisten tu-
kipalvelujen kayttod perusopetusryhman ulkopuolella. Inklusiivisessa luok-
kayhteisossa tukipalvelut ovat oppilaiden kaytdssa my0s yleisopetuksen ym-
paristossd (Ahvenainen, Ikonen ja Koro 2002, 111).

3.3.1 Kohti inkluusiota

Yhdistyneet kansakunnat (YK) julkaisi vuonna 1975 Vammaisten oikeuksien
julistuksen. Se sisdlsi ajatuksen tasa-arvosta ja vammaisten erityistarpeisiin
vastaamisesta. Julistus keskittyi kaikkein perustavimpiin oikeuksiin kuten ih-
misarvoon, toimeentuloon, oikeuteen elda yhdessa perheen kanssa ja terve-
ydenhuoltoon. Siita puuttui kuitenkin myohemmin tarkedksi nostettuja aja-
tuksia valtavirtaistamisesta (mainstreaming) eli siitd, ettd esimerkiksi palvelut
ja tuotteet suunnitellaan kaikille eikd vain enemmistdlle sopiviksi. Jokaisella
oppilaalla tulee olla oikeus my0s turvalliseen oppimisymparistoon ja myos
oikeus saada opetussuunnitelmaan pohjautuvaa opetusta. Nama periaatteet
korostuvat YK:n julistuksessa vuodelta 1993 Vammaisten henkildiden mah-
dollisuuksien yhdenvertaistamista koskevassa asiakirjassa, jossa kehotetaan
valtioita varmistamaan, ettd vammaisten henkiloiden koulutus on olennainen
osa koulutusjarjestelmaa.

Vuonna 1994 Salamancan julistuksessa 92 hallitusta ja 25 kansainvalista
jarjestod vahvisti sitoutumisen ”Koulutusta kaikille” —tavoitteeseen tunnus-
taen, ettd on tarkeaa jarjestdad koulutusta niille lapsille, nuorille ja aikuisille,

35



joilla on koulutukseen liittyvia erityistarpeita. (Linna 2010, 2.) Julistuksessa
korostetaan muun muassa, ettd jokaisella lapsella on oltava perusoikeus kou-
lutukseen ja mahdollisuus saavuttaa ja pitdd ylla hyvaksyttava oppimistaso.
Samalla korostetaan, ettd jokaisella lapsella on ainutlaatuiset kyvyt ja oppi-
mistarpeet. Erityisopetuksesta mainitaan, etta erityisopetuksen tarpeessa ole-
ville taytyy taata paasy tavallisiin kouluihin, joissa heidan tarpeisiinsa taytyy
vastata lapsikeskeisen pedagogiikan avulla. (Linna 2010, 3.) Salamancan ju-
listuksen (1994) mydta inkluusion késite on levinnyt ympari maailmaa. Sen
mukaan inklusiivinen opetus tapahtuu kaikille avoimissa kouluissa. Periaat-
teena on, ettd kaikkien lasten tulisi oppia yhdessd, riippumatta erilaisuudes-
ta tai vaikeuksista, joita heilld saattaa olla. Julistuksessa on keskeista yhtei-
son muutokseen kohdistuvat vaatimukset sen sijaan, ettd lahtokohtana olisi
yksilon poikkeavuutta arvioiva lahestymistapa. Se painottaa vahvasti my0s
fyysisen ympariston ja informaation sekd viestinnan esteettomyytta (acces-
siblity). (Puupponen 2010, 1-2.) UNESCO (2005, 9) puolestaan korostaa, ettei
inklusiivisessa koulussa yksil6llisid eroja ndhda korjattavina ongelmina vaan
mahdollisuutena kehittda opetusta.

Integraatio on varsin lahelld inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita, joten
inkluusio-kasitteen kaytto ei ole Mobergin ja Savolaisen (2009, 85) perustelun
mukaan valttamatonta. Ndiden kasitteiden kdytossad ilmenee usein sekavuut-
taja epamaadrdisyytta erityisesti tehtdessa kansainvalisid vertailuja. Talloin tu-
lisikin tarkastella niiden historiallista alkuperda. Lasten yhdessd opettamista
on kuvattu useilla kasitteilld jo 1970- ja 1980-luvuilla. Aluksi kaytettiin kasit-
teitd integraatio ja “mainstreaming”. Inkluusio-kasite tuli naiden kasitteiden
rinnalle 1990-luvulla. Suomenkielessa inkluusiokasitettd vastaavat lahinna
kasitteet inklusiivinen kasvatus, inklusiivinen koulu ja kaikille avoin koulu.
(Naukkarinen 2005; Kuorelahti, Savolainen & Puro 2004, 3; Moberg 2001a;
Hautamaki ym. 2000; Saloviita 1999.)

Tutkimustensa perusteella Moberg (2001a) jakaa erityisopetuksen ja yleis-
opetuksen ingraatiota koskevan ajattelun kehittymisen kolmeen kauteen.
Aluksi 1960-luvulla oli erillinen erityisopetuksen kausi, jolloin kohdehenki-
16na pidettiin poikkeavaa oppilasta. Saman vuosikymmenen lopulta 1980-lu-
vun lopulle oli vahiten rajoittavan ympariston kausi. Talléin kohdehenkiléna
pidettiin erityisopetusta tarvitsevaa oppilasta. Kaikille yhteisen koulun ta-
voitteeksi 1990-luvulla otettiin tarkastelun kohteeksi ympariston ja oppilaan
suhde seka vuorovaikutuksen laatu. Inkluusiossa koulutus-, kulttuuri- ja yh-
teiskuntapoliittinen ideologia tarkoittaa yksilopainotusten lisaksi myos ym-
pdriston muuttamista siten, ettd kaikki voivat osallistua heidan ominaisuuk-
sistaan riipumatta. (Moberg 2001a, 44.)

Suomessa alkoi 1990-luvun alkupuolella erityisluokkien ja —koulujen fyy-
sinen integrointi yleisopetuksen koulujen yhteyteen. Vuoden 1994 opetus-
suunnitelmauudistus oli merkittava askel kohti kaikille yhteisen koulun to-
teuttamista. Tarked muutos oli vuoden 1999 lakiuudistuksessa kdyttoon otettu
henkilokohtaista opetuksen jarjestaimistd koskeva suunnitelma (HOJKS), joka
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siirsi huomiota yleisista oppimistavoitteista kohti tavoitteiden yksilollistamis-
ta. (Niemi, Mietola & Helakorpi 2010, 28-29.)

Suomessa inkluusion toteutumisen hitauden syynd on ollut Mobergin
(2002, 40) mukaan se, ettd edellisen perusopetuslain lahtokohtana oli erityisen
tuen tarjoaminen yleisopetuksen ryhmassd, mutta opetuksen jdrjestiminen
arvioitiin mahdollisuuksien mukaan eli laki ei velvoittanut koulutuksen jar-
jestdjaa inkluusion toteuttamiseen. (Vrt. Saloviita 2010, 17.) Niemi ym. (2010,
30) myontavat, ettd vaikka kehitysta inkluuvisempaan suuntaan on nakyvissa,
erityisopetuksen historialliset kerrostumat ovat vielakin osa koulutusjarjestel-
maa. Erilliset erityiskoulut ja —-luokat kehitysvammaisille ja aistivammaisille
erottuvat edelleen omina sektoreinaan. Myoskdan uusien opetusjdrjestelyjen
kayttoonotto ei ole vaikuttanut merkittavasti jo olemassa oleviin kaytantoihin
eikd lahikouluperiaatteen vahvistuminen ole merkittavasti nakynyt erityis-
luokilla opiskelevien oppilaiden mdarassa. (OPM, 2007.)

3.3.2 Kaikille avoin koulu

Inkluusio sisaltaa ajatuksen joukkoon kuulumisesta, jota kasvatusalan jul-
kaisuissakin korostetaan kaikkien oikeudella opiskella yhdessd. Kauhanen
(1999, 6) maarittelee inkluusion niin, ettd ketdaan yksilod ei missaan vaiheessa
segregoida eli eroteta normaaliyhteisostd. Kaikkien on saatava opiskella yh-
dessd, koska kaikki ihmiset ovat jo syntymastdan lahtien osa normaaliyhtei-
s0d ja samanarvoisia yhteiskunnan jasenina. (Ks. myos Ainscow 2007, 147;
Peters 2007.) Saloviita (2008, 2) on inkluusion eli kaikille yhteisen koulun
kannalla. Han puhuu kaikille avoimesta koulusta, jossa jokainen osallistuu
tavallisen luokan opetukseen riippumatta hdanen vammastaan tai oppimis-
vaikeudestaan. Luokan sisdlld voidaan perustaa pienempid ryhmid, joissa
huomioidaan oppilaiden erilaiset tarpeet. Tama jdrjestely vaatii useamman
opettajan ja avustajan lasndoloa luokassa. Etenkin luokanopettajan ja erityis-
opettajan yhteistyota luokassa tulee korostaa sen sijaan, ettd korostetaan pel-
kastaan erityispedagogiikan opintojen merkitysta. (Saloviita 2009a, 15.) My0s
Ainscow (2007, 149) korostaa opettajien merkitysta inkluusion kehittymisessa
tarkedna tekijand, koska inkluusion kehittyminen koulujérjestelmassa merkit-
see muutosta koulun eldimdéan ja opettajan tyohon.

Moberg (1996, 121-126) puolestaan painottaa kouluissa integraation mer-
kitysta ja sen idealistista tavoitetta eli inkluusiota, yhta yhteista koulujarjestel-
maa. Sen tarkoituksena on palvella hyvin kaikkia koulutettavia eli kaikki oppi-
laat saavat kdyda tavallista koulua yhdessa ikdtovereidensa kanssa. Vayrynen
(2001, 18) puhuu opetuksesta, jonka tulisi olla joustavaa ja kaikki oppilaat
yksiollisesti huomioivaa. Naukkarinen (2005, 8) puolestaan kayttda osallis-
tavuus-termid, jota hdn pitdd vastineena inkluusio-termille sekd sen johdan-
naisille. Silla hédn tarkoittaa muun muassa erityisoppilaiden mahdollisuutta
opiskella ja oppia lahikoulunsa yleisopetuksen ryhmassa alusta alkaen eika
heti sen ulkopuolella, kuten integraatios edellyttaa. Inkluusiota on perus-
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teltu my0s silld, etta kaikille yhteinen koulu vaatii kehittimaan jarjestelman,
jossa kaikkien oppilaiden tarpeet kyetdan ottamaan huomioon (Moberg 1998,
141; Happonen 1998, 21). Naukkarinen (2000a, 159-170) lisda edelliseen, etta
inkluusiossa tuetaan ja painotetaan ajatusta, jossa ei pelkastdan erityisoppilai-
den tydskentelyd tueta vaan jokaisen oppilaan opetusta yksilollistetaan. (Ks.
myos Evans 2000, 38-39.)

Dyson (1999) puolestaan tuo inkluusio-kasitteesta esiin nelja erilaista dis-
kurssia. Ensimmainen on oikeuksiaja etiikkaa korostava diskurssi. Inkluusiota
tarkastellaan siind demokratian ja erilaisuuden kunnioittamisen nakokulmas-
ta. Sen tavoitteena on edistaa tasa-arvoa, taloudellista, sosiaalista, kulttuurista
ja poliittista oikeudenmukaisuutta seka valttaa yksiloiden erottelua ja mah-
dollistaa jokaisen osallisuus yhteiskunnassa. Toinen diskurssi on tehokkuut-
ta korostava. Siina tarkastellaan inkluusiota ensisijaisesti kasvatuksellisen ja
taloudellisen tehokkuuden niakokulmasta. Inklusiivisen opetuksen ajatellaan
tuottavan parempia oppimistuloksia kuin erityisopetuksen seka olevan talou-
dellisesti edullisempaa kuin erillinen erityisopetus. Kolmannessa diskurssis-
sa tarkastellaan inkluusiota toteutumisen nakokulmasta. Sen toteutuminen
edellyttaa poliittista taistelua segregoivia kdytéanteita vastaan, koska erityis-
opettajien, luokanopettajien ja vanhempien intressien ajatellaan yllapitavan
erillista erityisopetusta. Jotta inkluusio toteutuisi, tarvitaan taistelua, joka voi
olla suoraa toimintaa syrjittyjen ryhmien puolesta tai kriittista suhtautumista
kasitteellisiin rakenteisiin, jotka pitavat ylla erillista erityisopetusta. Neljas eli
pragmaattinen diskurssi puolestaan tarkastelee inkluusion toteuttamista. Sii-
na on otettava aina huomioon kontekstisidonnaisuus eli paikallinen kulttuuri
ja yhteiskunnallinen muutosprosessi. (Dyson 1999, 38-42.)

My0s Gaad (2004, 324) painottaa koulun kulttuurissa heijastuvaa kansal-
lista kulttuuria. Koulua on hdanen mukaansa vaikea muuttaa inklusiiviseksi,
jos samansuuntaisia muutoksia ei tapahdu myos yhteiskunnassa. Samoilla
linjoilla on Wedell (2005, 4-6), joka toteaa, ettei inkluusio merkitse muutoksia
ainoastaan yksittdisessa koulussa vaan se edellyttdada muutoksia koko koulu-
tusjarjestelmassa. (Ks. myos Sapon-Shevin 1997, 260; Biklen 2001, 56; Mitchell
2005, 1-5.)

Inkluusio-keskusteluun liittyy nykyaan laheisesti myos esteettomyys, joka
voidaan jakaa fyysiseen, psyykkiseen, sosiaaliseen ja taloudelliseen esteetto-
myyteen. Stakes (2002) maarittelee esteettomyysperiaatteen periaatteena, jon-
ka mukaan ympariston, tuotteiden ja palvelujen tulee tukea toimintarajoittei-
sen henkilon itsendistd suoriutumista. Tavoitteena on, ettd henkilo selviytyy
ilman apuvalineitd. Nykyaan esteettomyyden kasite on laajentunut asumisen
esteettomyydestd my0s palvelujen, viestinnan ja ihmisten véliseksi esteetto-
myydeksi. (Stakes 2002, 8; Stephanidis & Savidis 2001, 45.)

Laaksonen (2005) on tutkinut esteetontd opiskelua yliopistoissa. Tutkimus
osoitti, ettd etenkin tilakysymysten ja opintoasioiden viestinndn esteetto-
myvyttd ei ole pyritty kehittimaan aktiivisesti kuin muutamassa yliopistossa.
Tutkimuksen mukaan henkilostokoulutus ja suunnittelutoiminta ovat avain-
tekijoita esteettomyyden edistimisessa. (Vrt. McGuir e, Scott & Shaw 2006,
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167-170.) Savolainen (2009, 122) puolestaan toteaa, etta tulisi kehittda kouluja,
jotka toivottavat tervetulleeksi kaikki talla hetkelld koulun ulkopuolelle jaavat
oppilaat. Nailld han tarkoittaa vammaisia tai erityisen tuen tarpeessa olevi-
en lasten ohella erilaisia kulttuurisia vihemmistoja ja kriisien keskelld elavia
lapsia. Vehkakoski (2000, 14) tuo esiin sosiaalisen mallin, joka on vammaisten
henkildiden itsensa kehittima malli. Vammaisuus nahdaéan siind yksinomaan
yhteiskunnan tuottamana, ihmisten asenteiden, instituutioiden ja rakennetun
ympariston synnyttamana. Sosiaalisessa mallissa korostetaan institutionaa-
listen, ideologisten, rakenteellisten ja materiaalisten vammauttavien esteiden
tunnistamista, jotka voivat sulkea ja erotella vammaisia henkil6ita. Tavoittee-
na on ympariston muuttaminen ja sen vaikutusten arviointi. (Ks. my0s Barton
1999, 14; Marks 1999, 77.) Inklusiivisen kasvatuksen toteuttaminen edellyttaa
vammaisuutta yllapitavien asenteiden ja kdytantdjen tunnistamista ja muut-
tamista sekd myonteisten nakemysten luomista toisista (Barton 2003, 59).

Voitaneen paatelld, ettd inklusiivisen koulun tulisi selviytya aiempaa pa-
remmin heterogeenisemman oppilasjoukon oppimisen tarpeisiin vastaami-
sesta. Inkluusio hyddyttdd monia oppijoita, mukaan lukien ne oppilaat, joil-
la on erilaisia vaikeuksia, mutta siind ei ole kuitenkaan ratkaistu inkluusion
kasitteeseen liittyvdda ongelmaa eli keita inklusiivinen opetus koskee. Ope-
tuksen tulisi olla esteettoméan opetuksen periaatteiden mukaan tasapuolista,
joustavaa ja havainnollista. Opettajan tulee my0s sietdd oppilaiden virheita
ja tyotapojen olla vaihtelevia. Lisdksi oppimisyhteison olisi oltava kaikkien,
sekd opettajan ettd oppilaiden, vuorovaikutusta suosiva ja oppimisilmapiirin
myonteinen. (Ks. myds Gordon, Holland & Lahelma 2000.)

3.3.3 Muutokset vaativat yhteistyota

Integraatiossa oppija jossain vaiheessa tulee Stainbackin ja Stainbackin (1996,
26-31) mukaan osaksi yleisopetusta, mutta inkluusiossa oppija on yleisope-
tuksessa mukana alusta asti. Koulun on tassa tapauksessa oltava valmis otta-
maan vastaan kaikki oppilaat, jotka ovat heti tasavertaisia keskenaan ja saavat
opetusta ikdtasonsa mukaisissa heterogeenisissa ryhmissa, joissa heidan yk-
silolliset tarpeensa huomioidaan. Tama edellyttda systeemistd muutosta kou-
lumaailmassa ja opettajankoulutuksessa, koko henkildston yhteisollisyytta
ja opetussuunnitelmallista mukautettavuutta. (Ks. myos Linnila 2006, 263-
264; Thomas, Walker & Webb 1998; Villa, Thousand, Meyers & Nevin 1996.)
Inklusiiviseen kehitykseen tulee panostaa, koska vain siten se juurtuu osaksi
perusopetusta. Tavoitteena on kaikkia oppijoita hyodyntava korkeatasoinen
pedagogiikka edellyttden, ettd my0s toiminnan vaatimista resursseista huo-
lehditaan. (Sindelar, Shearer, Yendol-Hoppey & Liebert 2006, 317-320.)
Strom (1999, 49) ja Moberg (1996, 121-126) ehdottavat, ettd jokainen op-
pilas saisi opetuksensa siind yleisessa perusopetusryhmassa, johon oppilas
ikdnsa puolesta kuuluu. Se ei kuitenkaan sulje pois erilaisten tukipalvelujen
kayttoa perusopetusryhman ulkopuolella. Inklusiivisessa luokkayhteisossa
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tulisi tukipalveluiden olla Ahvenaisen, Ikosen ja Koron (2002, 111) mukaan
oppilaiden kaytossa my0s yleisopetuksen ymparistossa. Kun oppilas tarvit-
see mukautettua eli yksilollistettyd opetusta, erityismenetelmia tai —valineita
menestydkseen opinnoissaan tai sosiaalisissa suhteissaan, palvelut tuodaan
yleisopetukseen eikd erityisopetukseen. Oppilaan ei siis tarvitse hakeutua
palvelujen luo koulun ulkopuolelle vaan oppilaan tarpeet tulee tyydyttaa ole-
massa olevassa ja normaalissa luokkayhteisossa. My0s Villa ym. (1996, 36-41)
painottavat, ettd inkluusiossa erityisopettajat ja yleisopetuksen opettajat ovat
tasa-arvoisia ja yhdessa vastuussa lasten oppimisesta. Naukkarinen (2000b,
163) toteaa kuitenkin, ettd yleisopetuksen koulujdrjestelmassa taytyy tapah-
tua suuria muutoksia, jotta inkluusiofilosofiassa korostettu kaikkien oppilai-
den opettaminen yhteisessa koulussa heterogeenisissa opetusryhmissa toteu-
tuisi. (Ks. my6s Menlove, Hudson & Suter 2001, 29-33; Lloyd 2008, 226-230.)
Hautamaki ym. (2002, 182) puolestaan korostavat jatkumoa, jonka toisessa
pddssa opetus jarjestetddn yleisopetuksen yhteydessa ja toisessa padssa anne-
taan tdysin erillddn muista olevaa opetusta. Nama daripaat ovat inkluusion ja
ekskluusion kasitteitd. Murto (1999, 40-42) muistuttaa opetuksen organisoi-
mista ja jarjestamista kaikille oppilaille sopivaksi. (Ks. Ysseldyke, Thurlow,
Bielinski, House, Moody & Haigh 2001, 213-214.)

Saloviita (2006, 340) maarittelee inkluusion kaikkien oppilaiden myos
erityisoppilaiden mahdollisuudeksi osallistavaan kasvatukseen. Osallistava
kasvatus puolestaan on inkluusion tunnusmerkki, joka niakyy yhteisollisyy-
tend sekd luokissa ettd koulun toimintakulttuureissa. Taistelu inklusiivisesta
koulusta jatkuu ja ihmisia segregoidaan ja syrjaytetaan edelleen etenkin kou-
luvuosien aikana (Petersen & Hittie 2003, 11). Lehtomaki ja Takala (2005, 97)
tahdentdvat, ettd erityisopetusta on arvosteltu siksi, ettd se leimaa oppilaat
poikkeaviksi ja erilaisiksi. Inklusiivisuuteen erilaisuus kuuluu olennaisena
osana, koska olemme kaikki erilaisia.

Inkluusio saadaan toteutumaan lakkauttamalla erityisluokat ja jakamalla
niiden oppilaat kahdelle tai kolmelle tavalliselle luokalle. Samalla saadaan
erityisopetuksen resurssit yleisopetuksen kayttoon. Luokattomat erityisopet-
tajat voivat lisatd samanaikaisopetusta vahentamalla yksityisopetusta ja tuke-
malla samalla yleisopetuksen opettajia. Muutokset vaativat opettajilta yhteis-
tyotd ja valmiutta tyoskennelld moniopettajaisessa luokassa. (Saloviita 2010,
18.) Inklusiivisen toiminnan voidaan ajatella alkavan jo opetussuunnitelmas-
ta, joka laaditaan oppilaiden erityistarpeiden, vahvuuksien ja oppimistyylien
tunnistamisen sekd oppilaantuntemuksen pohjalta. Hyvin suunniteltu ope-
tussuunnitelma, arviointi ja opetus parantavat koko luokan viihtyvyytta ja
oppimista sekd johtavat koko toimintakulttuurin muutokseen. ( Cohe, Lotan,
Whitcomb, Balderrama, Cosseu & Swansson 2002, 15; Rekola & Vuorikoski
2006, 16.)

Italiassa ja Kanadassa seka monissa Yhdysvaltain osavaltioissa erityisluok-
kia on vahan tai ei ollenkaan eli ndissa maissa inkluusio toteutuu hyvin. Suo-
men ohella muun muassa Sveitsissa erityisopetuksen rahoitusjarjestelma on
samanlainen kuin meill4 eli se tukee segregoivaa koulumallia. (Saloviita 2008,
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3.) Normaalit koulut, jotka ovat suuntautuneet inklusiivisesti, ovat tehokkain
keino kamppailla suvaitsemattomia asenteita vastaan (Kluth, Diaz-Green-
berg, Thousand & Nevin 2002, 82; Miles & Ahuja 2007.) Tata ajatusta tukee
Fornessin (2001) tutkimus, jossa tutkittiin erityisopetuksen menetelmien te-
hokkuutta. Tuloksien mukaan hyvaan tehokkuuden ryhmaan kuuluivat lue-
tun ymmartamisen strategioiden opetus, muististrategioiden opetus ja suora
opettaminen. Luokkakoon merkitys oli vahdinen ja erilliseen erityisopetuk-
seen sijoittamisen vaikutukset ldhes negatiivisia.

Inkluusion ja tasa-arvon toteutuminen maailman eri ihmisryhmien koh-
dalla on vield kaukana. Haittaavana tekijana ovat yhteisdjen kulttuuriset ja
kielelliset eriarvoisuudet. Erilaisia ryhmia on jatetty koulutuksen ulkopuo-
lelle kuten esimerkiksi pakolaiset, sota-alueiden lapset ja vammaiset. Maail-
massa on edelleen 115-130 miljoonaa lasta, jotka eivit kdy koulua. Inkluusio
on prosessi, jonka tulee jatkua ja edelleen kehittya. (Ainscow 2007, 155; Slee
2006, 106.)

3.3.4 Inklusiivisuus luo haasteita opettajankoulutukselle

Suomessa on opettajankoulutusta kehitetty 1970-luvulta lahtien systemaatti-
sesti. Ajatuksena on ollut, ettd opettajan tyo on vaativa tehtava ja opettajien
tulee olla korkeasti koulutettuja. Vuosina 1978-79 vahvistetuissa saddoksissa
madrattiin opettajan kelpoisuudeksi ylempi korkeakoulututkinto eli nykyi-
nen maisterintutkinto. Yliopistollisena maisteritasoisena koulutuksena opet-
tajankoulutus on kiinteéd osa akateemisia opintoja. Opettajankoulutuksen teh-
tavanad on vaikuttaa tulevien opettajien ajattelutaitoihin, kykyyn ymmartaa
yhteiskunnallisia ja sivistyksellisid ilmi6itd, auttaa hankkimaan laaja sivistys-
pohja ja edistdaa valmiuksia oppia koko ajan lisad. (OPM 2010a, 14-15; Syrjala,
Estola, & Uitto 2006.) Valijarvi (2007 53, 57) antaa suomalaiselle opettajankou-
lutukselle tunnustusta toteamalla, ettd maisteritasoinen opettajankoulutus on
selkein erottava tekijd, kun etsitdan selityksia Suomen menestymiselle Pisa-
tutkimuksissa. Se luo edellytykset syvillisen asiantuntemuksen ja joustavuu-
den yhdistamiseen opettajan tyon ennakoitavissa olevien muutosten mukai-
sesti.

My06s muualla Euroopassa pyritddn opettajankoulutusta kehittdmaan.
Opettajankoulutusohjelmissa on tosin paljon eroavuuksia (Livingston 2007,
1; Zellermayer & Ponte 2006, 586.) Savolainen (2009, 128) korostaa inklusii-
vista koulua kehitettdessd opettajien ja erityisopettajien roolien merkitysta,
luokassa opetettavan asian opetustapaa ja sisdltod sekd tasa-arvon ja oikeu-
denmukaisuuden tavoittelua, joka johtaa opetuksen ja koulutuksen laadun
paranemiseen. Etenkin opettajien toiminta on tarkeimpid koulutuksen laa-
dun selittajia. Inklusiivinen opetus edellyttaa Opetusministerion (2010a, 46)
mukaan innostavaa, virikkeellista ja yksilollisyyden huomioivaa oppimisym-
pdristod, jossa opettajalla on riittavasti aikaa erilaisille oppilaille. Savolainen
(2009, 128) painottaa hyvan opettajan vaikutuksella olevan lapsen oppimi-
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seen suurempi vaikutus kuin esimerkiksi luokkakoolla. Luokan heterogee-
nisyydella ndyttda olevan puolestaan suhteellisen pieni vaikutus oppimisen
laatuun. Lisdksi vuorovaikutuksella opettajan ja oppilaiden vélilld on todettu
olevan suurempi merkitys kuin silld, annetaanko opetusta erityisluokassa vai
luokassa, jossa on erityisoppilaita. (Ks. Forness 2001; Dyson, Farrwel, Polat,
Hutcheson & Gallannaugh 2004.)

Komulainen (2010) toteaa vaitoskirjassaan, ettd opettajan arkityon tulisi
nakyd paremmin jo opettajankoulutuksen aikana. Tama voidaan toteuttaa
opetusharjoittelua kehittamalla. Opettajan ty0ssa vastaan tuleviin haasteisiin
ei tutkimuksen mukaan osata varautua, joten tyoeldama monimuotoisuudes-
saan voi olla monelle valmistuneelle opettajalle ylldatys. Opettajiksi opiske-
levien monipuoliseen ammatilliseen kehittymisen tukemiseen tulisi kiinnit-
taa huomiota jo opetusharjoittelun ohjauksessa. Tutkimus osoitti, ettd ohjattu
harjoittelu keskittyi voimakkaimmin opettajan didaktisten ja pedagogisten
perustaitojen, oppituntien suunnittelun ja toteutuksen seka ajattelun taito-
jen tukemiseen. Vihemmalle huomiolle jaivat vuorovaikutustaitojen, aineen-
hallinnan ja opettajapersoonallisuuden tukeminen. (Komulainen 2010.) My0s
Rasku-Puttonen (2007, 11) painottaa harjoittelun kytkemista tiiviisti muuhun
opetukseen, koska se tarjoaa opiskelijalle mahdollisuuden sitoa ymmarrys-
tddn ja osaamistaan konkreettisten kasvatustilanteiden erittelyyn ja asiantun-
tijayhteison jasenend toimimiseen.

Opetusministerion (2007) selvitystyon tuloksena saatiin samansuuntaisia
tuloksia kuin Komulaisen (2010) vaitostutkimuksessa. Opettajan ammatin
muuttuneeseen toimenkuvaan viitattiin useaan otteeseen ja opettajien erityis-
osaamista korostettiin esimerkiksi moniammatillisissa asiantuntijaryhmissa.
Opettajien todettiin tarvitsevan tydssddn my0s entistd enemman tietoa kou-
lutyotad ohjaavista sdddoksistd ja vanhempien kohtaamiseen parempia val-
miuksia sekd monikulttuuristumiseen uudenlaista osaamista. (OPM 2010a,
14.) Monelta opettajalta puuttuu myos valmiuksia toimia monimuotoista ar-
vomaailmaa edustavissa kouluissa (Miettinen 2001). Opettajan interkulttuu-
rinen osaaminen voidaan ymmartaa laajentuneeksi itseymmarrykseksi, kriit-
tiseksi suhtautumiseksi tyohon, empatiaksi ja erilaisten todellisuuksien ja
elamanmuotojen hahmottamiseksi (Gay 2000). Interkulttuurinen osaaminen
sisaltdd my0s sen, ettd kasvattaja tiedostaa oman roolinsa, tyonsa yhteiskun-
nalliset sidokset ja koulun toimintaa ohjaavat kulttuuriset, taloudelliset ja so-
siaalipoliittiset jarjestelmat (Nieto 2004).

Kasitykset opettajan tyosta ovat muuttuneet myds Leivon (2010, 38) mu-
kaan. Opettajan tyo edellyttaa yksin tyoskentelyn lisdksi yhteisty6ta kouluyh-
teison jasenten ja muiden ulkopuolisten toimijoiden kanssa. Etenkin moraa-
listen, sosiaalisten ja emotionaalisten ongelmien kohtaaminen on lisdantynyt,
joten yksintydskentelyn lisdksi on lisadantynyt myods yhteistoiminnallinen
tyoskentely. Suomalainen koulukulttuuri pitaa kuitenkin edelleen ylla vahvaa
opettajan yksin parjaamisen —kulttuuria. (Nyman 2009; Blomberg 2008; Vali-
jarvi 2007, 58; Aaltola 2005.) My0s opetussuunnitelma-ajattelu on muuttunut.
Opettajan tyo on laajentunut yhteistyota edellyttdavaan opetussuunnitelman
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kehittdmiseen ja koulun toiminnan arviointiin. Samalla opettajan asiantunti-
juus on muuttumassa yksilollisestd ominaisuudesta yhteisolliseksi ominai-
suudeksi. (Tynjala 2006, 113.) Sosiaalinen tuki ja kokemusten jakaminen mui-
den kanssa ovat valttamattomia ammatillisessa kehittymisessa (Komulaisen
(2010, 58).

Jotta opettaja parjaa muuttuvassa yhteiskunnassa, on opettajan tunnistet-
tava omia ammatillisia vahvuuksiaan ja puutteitaan. Opettajan identiteetin
kehittyminen vaikuttaa monella tapaa siihen, miten hédn sitoutuu tulevaan
tyohonsa ja kdytantdjen noudattamiseen. (Hammerness 2005, 383.) Opettajan
persoonalla on my0s merkitystda opettajan identiteetin kehittymisessa (Bei-
jaard, Meijer & Verloop 2004, 107; Uusikyla 2006, 59-71). Identiteetilld on vai-
kutusta Leivon (2010, 46) mukaan my0s opettajan ammatilliseen kehittymi-
seen ja haluun pysya ajan tasalla kasvatuksellisessa muutoksessa ja oman
tyonsa kehittamisessa. Opettajilta odotetaan aktiivisuutta omassa ammatilli-
sessa kehitysprosessissaan ja se puolestaan edellyttaa yksilolta konstruktiivis-
ta aktiivisen oppijan roolia (Eteldpelto & Vahadsantanen 2006, 45).

Leivo (2010) toteaa vaitoskirjassaan, ettd viimeisten parinkymmenen vuo-
den ajan on opettajankoulutuksessa pidetty tarkedna opettajan oman toimin-
nan ohjaamiseen ja saatelyyn liittyvia opettajan metakognitiivisia ja reflek-
tiivisid taitoja ja tietoja. Niiden merkitys korostuu opettajan tydssa, koska
opettajan tehtdvand on ohjata my0s omia oppilaitaan ndiden taitojen hallin-
taan. Ne my0s muodostavat kokonaisvaltaisen opetus- ja kasvatustyon pe-
rustan. (Tynjala 2007, 20-21; Thomas 2009.) Mita enemman opettaja tietaa
opetustilanteessa vaikuttavista tekijoista sitd paremmin han osaa ottaa ne ope-
tustilanteessa huomioon. Kokeneempi opettaja osaa my0ds paremmin perus-
tella ratkaisunsa kuin vasta-alkaja. (Ropo 2004, 163-169.)

Opetusministerion vuoden 2007 selvitystyon tuloksena tyoryhma esitti,
ettd erityisopetuksen lisddntyva tarve edellyttdd opettajankoulutuksen maa-
rien nostamista ja joustavien reittien avaamista erityisopettajan kelpoisuuden
tuottavaan koulutukseen. Oppilaiden oppimiseen liittyvat seikat, etenkin lah-
jakkaiden ja syrjaytymisvaarassa olevien erityistarpeet tulee osata huomioida
yhteistyOssa eri kouluasteiden opettajien ja asiantuntijoiden kanssa. Koska
lasten ja nuorten ongelmat ovat yha moninaisempia, tulee erityisopetuksen
tarkeytta korostaa. Samalla todettiin, ettd kaikille opettajille tulee tarjota entis-
td enemman monikulttuurisuuden kohtaamiseen liittyvid opintoja. Haasteena
tulee olemaan opettajien valmius ottaa vastaan uusia oppilaita ja auttaa heita
sopeutumaan uuteen maahan seka pois ldhtevia heiddn uudessa elaméanvai-
heessaan. Lisdksi tarvitaan opettajia, jotka voivat opettaa lasta hanen omalla
didinkielelldan. My0s koulujen opetusryhmien kokoa ja koulujen virkaraken-
teita tulee tarkistaa, jotta koulujen tyo vastaa tietoperustaisen yhteiskunnan
vaatimuksia, lisdksi opettajatarve taytyy suhteuttaa ndihin muutoksiin. (OPM
2010a, 3, 18; vrt. Saloviita 2009¢, 362; Kontoniemi 2003, 149; Koponen 2000, 60.)
My6s Hotulainen ja Takala (2008, 9) korostavat opettajakunnan kulttuurista
rikkautta, koska monissa kouluissa on paljon eri kulttuureista tulevia lapsia.
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Osa erityisopettajista kokee, ettei koulutus vastaa nykykoulun vaatimuk-
sia. Opettajilta odotetaan sellaista, johon he eivat ole saaneet koulutusta, ja
esimerkiksi integraatio ja inkluusio tuovat mukanaan toisenlaisia rooleja kuin
niin sanottu klinikkaopettajamalli. My0s opettajien tyomédara on lisddntynyt.
(Billingsley 2004, 370-372.) Saloviita (2010) puolestaan kritisoi koko erityis-
opettajakoulutusta. Han toteaa, ettd useat erityisopettajat jaavat vaille perus-
koulun oppiaineiden opintoja, jolloin sisdltotieto niista jaa puutteelliseksi. Sa-
moin erityisopettajakoulutuksen teoreettinen ladketieteellinen tieto vie tilaa
kdytannossa tarpeellisemmalta kasvatustieteelta. (Saloviita 2010, 11.)

Meijerin (2005) Euroopan erityisopetuksen kehittimiskeskuksen raportis-
sa oli tutkimuskohteena menetelmat, joiden perusteella toimivat inkluusio-
menetelmat voidaan jakaa seitsemdan ryhmaan. Jokaisessa vaiheessa opetta-
jilla on merkittava rooli, koska heidan on pystyttdva vastaamaan oppilaiden
tarpeisiin ja sopeuttamaan sekd muokkaamaan opetussuunnitelmaa kaikkien
oppilaiden — my®0s eritystarpeisten oppilaiden — tarpeeseen. Lahtokohtana on
osallistava opetus. (Meijer 2005, 16-27.) Meijerin (2005) tehokkaat opetuskay-
tannot inklusiivisessa koulussa on koottu seuraavaan taulukkoon.
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TAULUKKO 2. Meijerin (2005) tehokkaat opetuskiytinnit

Tehokkaat opetuskadytinnot Kéiytinnon toteutustapoja

inklusiivisessa koulussa

1. Yhteistoiminnallinen opetus Opettajat tekevit yhteistyotd muiden
ammattilaisten kanssa: tuki tuodaan
luokkaan.

2. Yhteistoiminnallinen oppiminen Oppilaat opiskelevat heterogeenisissa

ryhmissa, joissa oppilaat toimivat
vuorollaan eri rooleissa.

3. Yhteistoiminnallinen ongelmanrat-  Selkeilld yhteisesti sovituilla saannoilla
kaisu ja kannustimilla estetdan hairiokayt-
taytyminen.
4. Heterogeeninen ryhmadjako Samanikaiset ja eritasoiset oppilaat
opiskelevat yhdessa.
5. Tuloksellinen opetus Tehokkaat opetusmenetelmat tuottavat

tuloksellista opetusta, joka perustuu
arviointiin ja haastaviin odotuksiin
Opetuksen yksilollistaminen otetaan
huomioon.

6. Kotiluokka-alueet Opetus tapahtuu muutamasta luokka-
huoneesta koostuvasta alueesta, joka
lisad oppilaiden yhteenkuuluvuuden
tunnetta ja mahdollisuutta jarjestdad
opetus yhteisesti.

7. Vaihtoehtoiset oppimisstrategiat Oppilaille annetaan vastuuta omasta
oppimisestaan.

Meijer (2005) korostaa, ettd mainittujen ldhestymistapojen yhdistelmdt
auttavat edistdimaan tehokkaita opetuskdytantojd osallistavaa opetusta
toteuttavissa kouluissa. Opettajien tulisi luoda luokkiin my®ds sellainen
ilmapiiri, jossa vallitsee mydnteinen ndkemys toisista (Barton 2003, 57-
58).

Hotulainen ja Takala (2008) korostavat, ettda nimenomaan opettajaan voi-
daan vaikuttaa sekd koulussa ettda koulutuksessa. Kun opetuksen taso nou-
see eksperttiyden tasolle, puhutaan laadukkaasta opetuksesta ja oppimisesta.
Tasta syysta opettajiin kannattaa investoida. (Hotulainen & Takala 2008, 42.)

Kaikkiaan suomalaisessa opettajankoulutuksessa on tapahtunut siirtymis-
ta aineenhallinnasta pedagogiseen hallintaan. Opettajankoulutuksen keskei-
nen tavoite onkin antaa opettajille hyvat valmiudet erilaisten oppilaiden ja
koulutettavien opettamiseen. Lisdksi opettajankoulutukseen sisdltyva opetus-
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harjoittelu auttaa yhdistamaan teoreettisen tiedon kaytantoon. (OPM 2010a,
16-17; Leivo 2010.) Koulutusrakenteita on kehitettdava jatkumoksi, joka takaa,
ettd kentalld toimivilla opettajilla on valmiudet kehittdd omaa tyotdan ja mah-
dollisuus jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen ( Rasku-Putttonen 2007, 11;
Mikkola 2005, 220).
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4 ERITYISOPETUS TUKITOIMENA

Lasten oppimis- ja sopeutumisvaikeudet voidaan varsin luotettavasti havai-
ta jo esikouluidssa ja ne saattavat heijjastua lasten saavutuksiin koko hanen
koulunkdyntinsa ajan. Pulkkinen (2002) korostaa, ettd esikoulun erityisope-
tukseen tulee kiinnittdd huomiota. Tehostetun esiopetuksen merkitys etenkin
esiopetusvuonna ndyttaa olevan koululykkayksen ja niin sanotun starttiluo-
kan asemesta suositeltava menettely, koska vaikeudet ovat yleensa nahtavissa
jo ennen kouluuntulovaihetta. Vaikeuksiin puuttuminen jo esiopetusvuonna
tuottaa paremmat tulokset kuin opetuksen myohentaminen eli tuen tarjoami-
nen jo esiopetuksessa edistdd myos lapsen mahdollisuuksia edeta koulutuk-
sessa oman ikdluokkansa mukaisesti. (Pulkkinen 2002, 101-102.) My6s Alijoen
(2006) tutkimuksen mukaan osa erityista tukea tarvitsevista lapsista tarvitsi
tukea ainakin koko esi- ja alkuopetuksen ajan. Tutkimustuloksista ilmeni, ettd
koko esiopetusvuoden erityista tukea saaneista lapsista osa pystyi osallistu-
maan alkuopetuksen yleisopetukseen. (Vrt. Linnila 2006.)

4.1 Tukea tarvitsevat oppilaat

POPS (2004) madrittelee erityistd tukea tarvitsevan lapsen sellaiseksi, jon-
ka kasvun, kehityksen ja oppimisen edellytykset ovat heikentyneet vam-
man, sairauden tai toimintavajavuuden takia. Samaan kategoriaan luokitel-
laan my0s lapset, jotka tarvitsevat psyykkista tai sosiaalista tukea. Cousin,
Diaz, Flores ja Hermandes (1995, 656-660) luokittelevat erityisen tuen tarpeen
sosiokulttuurisen nikemyksen mukaan osana yksilon kontekstia, koska ym-
paristd voi my0s kaventaa ja laventaa yksilon kasvuvaihtoehtoja.

Erityisen tuen tarve voidaan nahda myos yksilostd itsestddn lahtevana, jol-
loin yksilo voi itse pyytdad apua tai yhteiso arvioi hdnen tuen tarpeensa. Tu-
kea tarvitsevien lasten vaikeuksien kirjo on yleensa laaja. Lasten diagnoosien
luokittelu saattaa antaa mielikuvan samaan ryhmaan kuuluvien yhtendisyy-
destd, vaikka lasten tuen tarve ei olisikaan samanlainen. (Wilson 2002, 61-64.)
Getzel ja Gugerty (2001, 398) muistuttavat, ettd diagnoosi kuvaa kuitenkin
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yleensa vain yhden osa-alueen lapsen kehityksesta eika se kerro lapsen muis-
ta ominaisuuksista.

Kauffman (2001) jaottelee erityisen tuen tarpeeseen liittyvat syyt biologisiin,
kasvatus-, perhe- ja kulttuurildhtdisiin tekijoihin. Hin puolustaa diagnoosien
janimikkeiden kayttod, koska ne auttavat ammatti-ihmisia kommunikoimaan
keskendan, mutta toteaa, ettd ne ovat usein epatarkkoja ja niita on vaikea pois-
taa tai unohtaa. Diagnoosien perusteella opettajat voivat tehda paatelmia lap-
sen kyvyttomyydesta oppia asioita, mutta ne ovat apuna tulkittaessa ja seli-
tettdessa lapsen vaikeuksia seka tukitoimien suunnittelussa. (Kauffman 2001,
70-71.) Henkilon ladketieteellinen maarittely voi kuitenkin tehda sen, ettd
huomio kiinnittyykin diagnoosiin ja kdytannon ratkaisut unohdetaan. Diag-
noosi antaa usein myos opetuksen jarjestajille luvan siirtaa lapsen erityisope-
tukseen. (Kauffman 2007, 241-242.) Hakkarainen (2002, 133-137) puolestaan
kritisoi “tieteellisen ” diagnoosin laukaisevan kasvatuksellisten toimenpitei-
den sarjan. Siind rakentuu ennuste poikkeavan yksilon kehityskaaresta, jon-
ka kadantamiseen erilaiset kasvatukselliset toimenpiteet tahtaavat. Kehitysta
kuitenkin lahestytddn negaation kautta. (Ks. myos Penn 2000, Barton 1999;
Priestley 2003.)

My6s Vehmas (2009, 114) kritisoi psykologienjaladkarien antamia diagnoo-
seja, joista opettajien tulisi saada tukea oppilaan siirtamiseksi erityisopetuk-
seen. Han esittdd siirtojen todelliseksi syyksi opettajien halun poistaa
ryhmastdan héiritsevat oppilaat. (Ks. my6s Cohen 2006, 12.) Diagnosoinnista
huolimatta erityista tukea tarvitsevat lapset ovat ennen kaikkea lapsia eli heil-
la on kuitenkin enemman yhteisia kuin erilaisia piirteitd verrattuna muihin
lapsiin (Wood 2003, 40-42).

Lasten vaikeudet voivat usein ilmetd komorbiditeettina eli lapsella voi
olla samanaikaisesti esiintyvid kerroksisia ja paallekkaisia hairioita Etenkin
kehitykselliset hdiriot voivat ilmetd moninaisina ja komorbiditeetti on talloin
hyvin yleistd. Komorbiditeetti voi osaltaan aiheuttaa ongelmia lasten vaike-
uksien luokittelussa, mutta sen avulla saadaan lapsen tuen tarpeesta selke-
ampi ndakemys. (Kauffman 2001, 155; Pennington 2002, 20; Lyytinen, Ahonen,
Aro, Aro, Holopainen, Narhi & Rasanen 2000, 45.) Tammisen (2004, 139) mu-
kaan komorbiditeettiin on kiinnitetty liian vahan huomiota, koska etenkin
lapsen tukitoimien suunnittelussa olisi tieto lapsen kehityksellisten vaikeuk-
sien paallekkaisyydestd hyodyksi. Komorbiditeetti on leimaa-antava piirre
sekd aikuisten ettd lasten psykiatrisissa hairidissa. Kuitenkin eri tekijoiden
viliset syy-yhteydet kognitiivisten hairididen yhteisesiintymisessa ovat viela
tuntemattomia. (Ks. Knivsberg, Reichelt & Nodland 1999, 42-43; Korhonen
2002, 159; Willcutt, Pennington, Smith, Gardon, Gayan, Knopik, Olson & De-
Fries 2007, 260.)

Taipale (2010) tutki vaitostutkimuksessaan toisen asteen opiskelijoiden
matematiikan taitoja, luku- ja kirjoitustaitoja, matematiikan, lukemisen ja
kirjoittamisen virheitd sekd naiden taitojen ja virheiden paallekkaistymista.
Tulokset osoittivat, ettd matematiikan seulontatestista toisella asteella saadut
kokonaispistemadarat eivat eronneet merkitsevasti sukupuolten vélillda. Ma-
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tematiikan, lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien paallekkdistyminen oli
yhteydessa akateemiseen mindkasitykseen ja koettuihin oppimisvaikeuksiin
siten, ettd niilld opiskelijoilla, joilla matematiikan, lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeudet paallekkaistyivat, oli heikompi mindkasitys kuin muilla.

Lapsen vahvuuksien ja kehittimista tarvitsevien osa-alueiden kartoittami-
nen on aina edellytys yksildlliselle ja kuntouttavalle opetukselle. Mita aikai-
semmin lapsen vaikeudet ja oppimisen esteet tunnistetaan, sitda paremmat
mahdollisuudet hanelld on kuntoutua. Lapsella tulee siis olla mahdollisuus
saada ajoissa tarpeitaan vastaavaa tukea ja opetusta.

4.1.1 Vaikeuksia oppimisessa

Oppimisvaikeudet ovat yksi keskeisimmistd lapsen kehitysta uhkaavis-
ta riskitekijoista. Lapsilla, joiden kehitys on viivastynyt (puhe, fyysinen ja
kognitiivinen sekd sosio-emotionaalinen kehitys), voi ilmentya viivastymia
myo0s jollakin toisella osa-alueella. (Ks. my0ds Farrell 2000, 48.) Kehityksen
viivastymat voivat ilmetd oppimisvaikeuksina tai levottomuutena. Kaplan,
Wilson, Dewey ja Crawford (1998) havaitsivat tutkimuksissaan, etta noin puo-
lella lapsista, joilla oli lukemisen ongelmia, oli myds motorisen oppimisen
ongelmia. Motorisia kehityshairidita arvioidaan olevan yhteensa noin 20 pro-
sentilla lapsista.

Oppimisvaikeuksia on todettu olevan 10-15 prosentilla kaikista lapsista.
Heista vaikeita oppimishdiridita on 2,5-5 prosentilla. (Voutilainen, Hayrinen
& livanainen 2000, 12.) Ikosen, Juvosen ja Ojalan (2002, 30) mukaan jonkinas-
teisia oppimisvaikeuksia onjopa 20 prosentilla ikdluokasta. Niiden lahtokoh-
tana voivat olla kognitiivisissa toiminnoissa ilmenevat hairiot ja taustalla voi
ilmeta poikkeavaa aivojen toiminnallista jarjestymista. Vaikeudet voivat esiin-
tyd my®0s erilaisten perustaitojen ongelmina jo kehityksen varhaisvaiheessa.
Lievempia vaikeuksia, kuten lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvid ongelmia,
voidaan havaita kuitenkin vasta koulun alettua. (Lyytinen 2002, 76-78.)

Oppimisvaikeukeudet ovat Ahosen ja Aron (2001) mukaan hairioitd, jotka
ilmenevat merkittdvind vaikeuksina kuuntelu- puhe-, kirjoitus-, paattely- ja
matematiikkataitojen hankkimisessa ja kdyttaimisessa. Nama vaikeudet voi-
vat esiintya eri ikdkausina ja niiden taustalla ajatellaan olevan keskushermos-
ton toimintahdirioita. Ne eivit ole seurausta yleisesta kehitysvammaisuudes-
ta, todetuista neurologisista sairauksista, vammoista tai siitd, etta lapsi ei ole
saanut riittivan hyvaa opetusta. Ainakin osassa tapauksista kyse on hermos-
ton sikioaikaiseen kehitykseen liittyvasta erilaisuudesta, mika ilmenee aivo-
jen rakenteellisina tai toiminnallisina erityispiirteind, jotka tekevit tiettyjen
taitojen oppimisen vaikeaksi. My0s neurologiset sairaudet (esim. epilepsia
ja CP) ja vammat ilmenevat usein oppimisvaikeuksina. Nditd voivat olla kie-
lenkehitys, motoriikan, lukemisen ja laskemisen vaikeudet. (Ahonen & Aro
2001, 14-15.)
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Ikonen (1995, 19) puolestaan jakaa oppimisvaikeuksissa olevien lasten
ominaisuudet kuuteen kategoriaan: motoriikan, tunne-eldméan, havaintotoi-
mintojen, symbolisaation, tarkkaavaisuuden ja muistin toiminnan hairiéihin.
Oppimishdiriét ovat Lonnqvistin (2001) méaaritelman mukaan diagnostinen
alaryhmad mielenterveyden hairiéille. Niihin kuuluvat lukemisen, laskemisen
ja kirjoittamisen hairiot sekd tarkemmin maarittamattomat oppimishairiot,
joissa saattaa esiintya oppimiskyvyn ongelmia kaikilla edella mainituilla alu-
eilla. Oppimisvaikeuksien riskien varhainen tunnistaminen ja entista parem-
pien opetus- ja kuntoutusmenetelmien kehittaminen on tarkeaa. Motoriik-
kaan ja aistitoimintoihin liittyvat hairiot voidaan tunnistaa jo varhain, mutta
sosiaalisen, kielellisen ja muun kognitiivisen kehityksen hdiriot paljastuvat
vasta vahitellen, kun lapsen kehitys ei etenekaan toivotulla tavalla. (Lonn-
qvist 2001, 38.)

Aro ja Narhi (2003, 17) ovat todenneet tutkimuksissaan, ettd samoilla lap-
silla on usein todettu seka tarkkaavaisuushairio ettd lukemaan oppimisen vai-
keuksia. Ikonen (1995) mainitsee my09s muistin toiminnan hairiét oppimisvai-
keuksista puhuttaessa. Useat tutkijat korostavatkin muistin tarkeyttd kielen
ja puheen kehittymisessd. Muisti ndyttaa liittyvan myo6s lapsen tarkkaavai-
suuteen, kykyyn tunnistaa uutta materiaalia, ylioppimiseen ja interferenssiin,
joka on yleisin unohtamisen selitys. (Ikonen 1995, 25-26.) My0s Service ja Leh-
to (2002, 252) toteavat, ettd lapsilla, joilla on muistin vaikeuksia, on usein vai-
keuksia tunnistaa sujuvasti sanoja kirjoitetusta tekstista.

Kielellisiksi hairioiksi kutsutaan puhutun ja kirjoitetun kielen tuoton hai-
ridita tai muuta poikkeavaa kielellista kehitysta. Kielen kehityksen erityis-
vaikeus on Marttisen, Ahosen, Aron ja Siiskosen (2001, 19-20) mukaan neu-
robiologinen hiiri6, jossa lapsi ei omaksu kielta siten kuin olisi odotettavissa
hédnen normaalisti etenevan kehityksensa perusteella. Kielen kehityksen eri-
tyisvaikeudesta kdytetddn erilaisia nimityksid, joista yleisimpid ovat puheen
ja kielen kehityksen hairio, dysfasia ja kielihdirio. Se huomataan usein vasta
kouluidssa oppimisvaikeuksien ilmaantumisen myota. (Ks. myos Korkman
2002, 119.) Lapsi, jolla on dysfasia, ei omaksu kieltd normaalisti etenevan kehi-
tyksensa mukaisesti, vaikka hdnen kuulonsa on normaali. Dysfasian taustalla
on tuntemattomia keskushermoston kehitykseen vaikuttavia tekijoita, jotka
voivat muuttaa hermoston rakenteellisia ja toiminnallisia piirteita. Lapsella
on usein vaikeuksia hahmottaa ja kasitella kuulemaansa sekd heikko lyhyt-
aikainen kuulo- tai pitkaaikaismuisti. Myos lukemaan ja kirjoittamaan oppi-
minen on dysfaattiselle lapselle usein tyodlasta. Lukivaikeus eli dysleksia ja
dysfasia ilmenevat usein yhtaaikaisesti ja molemmissa hdiridissa lapsella on
neurobiologisia poikkeavuuksia. (Marttinen ym. 2001, 21.)

Ahonen (2003, 17) huomauttaa, ettd tutkimuksissa on todettu usein, etta
kielelliset ja motoriset vaikeudet esiintyvat yhtd aikaa, etenkin jos kyseessa
ovat dysfaattiset vaikeudet. Ne ovat laajempia vaikeuksia kuin lukivaikeu-
det. (Ks. myos Kaplan ym. 1998.) My0s Rintala, Pieniméaki, Ahonen, Cantell
ja Kooistra (1998) ovat todenneet saman suomalaisessa tutkimuksessa, joka
tehtiin erityiskouluissa ja erityisluokilla oleville kielihdiridisille lapsille: mo-
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torista kompelyyttd esiintyi 71 prosentilla lapsista, kun vastaava luku oli nor-
maaliluokilla nelja. Myos Ahonen ja Lyytinen (2003, 86) ovat todenneet, etta
puheeseen ja kieleen liittyvistd erityisvaikeuksista saattaa myohemmin seu-
rata luku- ja kirjoitusvaikeuksia. Tutkijat ovat samaa mieltd my0s siitd, ettd
ainakin osittain lukemisvaikeudet ja puheen seka kielen vaikeudet liittyvat
perintotekijoihin. Etenkin sellaisten motoristen vaikeuksien, jotka esiintyvat
lukemisvaikeuksien kanssa yhdessa, on esitetty olevan perinnéllisia. (Ks. Gri-
gorenko 2001; Pennington 2002.)

Ahvenaisen ym. (2002) mukaan lukemisen erityisvaikeus on erillinen, mer-
kittava lukutaidon kehittymisen puute, joka ei johdu pelkéstaan alykkyysias-
td, naon epatarkkuudesta tai riittdmattomasta kouluopetuksesta. Spesifit
lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet esiintyvat vaikeuksina lukemaan tai kirjoit-
tamaan oppimisessa. Niitd voi olla lapsella kouluopetukseen osallistumisesta
ja suhteellisen hyvasta dlyllisestd kehityksesta huolimatta. Tavallisimpia diag-
nostisia nimikkeitd ovat dysleksia tai spesifi oppimisvaikeus. Suomessa ovat
kaytossa vakiintuneet nimitykset lukemis- ja kirjoitusvaikeus eli lukivaikeus
tai dysleksia. Dysleksia rajaa ongelman kasittimaan ensisijaisesti lukemista,
vaikka lapsella saattaa olla samanaikaisesti my0s kirjoittamisvaikeuksia. (Ah-
venainen ym. 2002, 73; Korhonen 2002, 127-132; Lyon, Shaywitz, & Shaywitz,
2003.) Myos Marttinen ym. (2001, 21) toteavat, ettd lukivaikeus rajataan luku-
ja kirjoitustaidon oppimisen vaikeudeksi mutta siihen ei liity arkipuheessa
havaittavaa kielen kehityksen poikkeavuutta.

Lukivaikeuksista kdrsivien lasten matematiikan ongelmista ja luki- ja ma-
tematiikan vaikeuksia yhdistavista piirteista ei ole riittavasti tietoa (Geary
2004, 13; Murphy, Mazzocco, Hanich & Early 2007, 458). Matemaattisista op-
pimisvaikeuksista kdytetdan myods termid “laskemiskyvyn hairio” (Specific
disorder of arithmetical skills) ja “matematiikkahdirio” (Mathematics disor-
der) (Takala 2010, 34). Matematiikan oppimisvaikeuksia puolestaan nimite-
taan dyskalkuliaksi. Se on kehityksellinen vaikeus, jossa nakyvat laskutaidon
puutteet, kun taas akalkulia on seuraamusta aivovammasta, jolloin henkilo
on menettanyt laskemiskykynsa. (Linnamaki 2004, 241; Light & DeFries 1995,
96.) Matematiikan oppimisvaikeuksia on noin 3-7 prosentilla vdestosta. Ne
esiintyvat usein joko yksindan tai kielellisten vaikeuksien yhteydessa kuten
lukemisvaikeuksissa. Koululaisista 5-8 prosentilla arvellaan olevan jonkin- as-
teinen matematiikan vaikeus. (Geary 2005, 305-306; Parkkonen 2003,1.)

Matematiikan oppimisvaikeuksissa on kyse monimutkaisista kognitiivi-
sissa suorituksissa ilmenevista vaikeuksista, jotka diagnosoidaan yleensa
vasta kouluidssa. Matematiikan oppiminen on yhteydessa sellaisiin kykyihin
kuin dlyllinen taso, visio-spatiaaliset ja verbaaliset kyvyt seka spesifit numee-
riset taidot. My0Os verbaalisen muistin ja mekaanisten aritmeettisen taitojen
valilld on todettu olevan yhteyttd. (Rasanen & Ahonen 2002, 193-194.) Rasa-
nen (2001b) huomauttaa, ettd matematiikan oppiminen nahdaan usein erilli-
send tapahtumana alyllisestd kehityksestd ja sen ajatellaan alkavan jo ennen
kouluikaa. (Rasasen 2001b, 332-337.) Useimmat tutkimukset ovat kohdistu-
neet erityisiin matematiikan oppimisongelmiin, kliinisiin tutkimusjoukkoihin
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tai matematiikan eri osa-alueisiin, kuten sanallisten ongelmien ratkaisemi-
seen tai aritmeettisten laskusuoritusten suorittamiseen. Lasten matemaatti-
sen suoriutumisen kokonaisvaltaisesta kehittymisesta tiedetaan hyvin vahan
samoin matemaattisen kehityksen yksilollisista eroista verrattuna lukemisen
osaamiseen ja muihin kognitiivisiin taitoihin. (Aunola, Leskinen, Lerkkanen
& Nurmi 2004, 699.)

Oppimisvaikeuksilla tarkoitan tdssa tutkimuksessa hairiditd, jotka ilme-
nevat markittavina vaikeuksina kuuntelu-, puhe-, kirjoitus-, paattely- ja ma-
tematiikkataitojen hankkimisessa ja kdyttdmisessa. My0s tarkkaavaisuuden
suuntaamisen, jakamisen ja yllapitimisen vaikeudet seka kayttaytymishairi-
Ot ovat tassa tutkimuksessa oppimisvaikeuksiin vaikuttavia seikkoja. (POPS
2004; Wood, 40-42; Getzel & Gugerty 2001, 398.)

4.1.2 Tarkkaavaisuuden vaikeus

Tarkkaavaisuushairio on Luotoniemen (2001, 151-152) mukaan yksi tavallisim-
mista lasten neuropsykologisista ongelmista. Tarkkaavaisuushdirion kdsite on
syrjayttanyt kasitteet hyperkineettisyys ja hyperaktiivisuus eli yliaktiivisuus.
Tarkkaavaisuuden suuntaaminen, jakaminen ja ylldpitimisen vaikeudet ovat
tassa ongelmassa yleisid, mutta ei niinkdan yliaktiivisuus. Tarkkaavaisuus-
hairio esiintyy usein yhdessa motorisen koordinaatiohdirion tai kielihdirion
kanssa varhaiskehityksesta lahtien. (Barkley, Fischer, Edelbrock & Smallish
1990; Whitehurst & Fishel 1994; Tirosh ym. 1998.) Tarkkaavaisuushdiriossa on
kyse lapsen vaikeudesta sdaddelld toimintaansa ja kayttaytymistaan tehtavan,
ympadriston tai omien tavoitteidensa mukaisesti. Tarkkaavaisuushairio kyt-
keytyy vahvasti tyydyttdvaan ja sujuvaan vuorovaikutukseen muiden kanssa
sekd vuorovaikutuksen edellyttdmiin taitoihin tunteiden ja kdyttaytymisen
saatelyssa. (Aro & Narhi 2003, 8; Myllykoski, Melamies & Kangas 2004, 12.)

Almgqvist (2004, 241) toteaa, ettd tarkkaavaisuuden vaikeus on hieman
yleisempaa pojilla kuin tytdilla. Kliinisesti maariteltyna sitd on 6 prosentil-
la pojista ja 4 prosentilla tytoistd. (Ks. myds McGoey, Eckert & Dupaul 2002,
14; Polanczyk & Jensen 2008; Barkley 2006; Stefanatos & Baron 2007.) Suurin
osa tarkkaavaisuuden hairidista todetaan usein vasta kouluvaiheessa, koska
silloin lapselta vaaditaan keskittymista tehtaviin. Lapsuudenaikaiseksi esiin-
tyvyydeksi on todettu noin 5-8 prosenttia. Nykytiedon mukaan tarkkaavai-
suushairion arvioidaan jatkuvan aikuisuuteen noin 50-70 prosentilla. (Barkley
2006; Ramsay & Rostain 2003.)

Tarkkaavaisuushairidinen oppilas on Lyytisen (2002, 50-51) mukaan luo-
kassa haaste opettajalle. Lapsi on herkka hairiintymaéan ja hanelld on vaike-
uksia valppauden yllapidossa. Luotoniemi (2001) toteaa, ettd ldhes kaikki
kuntoutusmenetelmat ja niihin liittyvat tutkimukset koskevat lapsia, joilla
on tarkkaavaisuuden hairio, johon liittyy ylivilkkautta. Ndiden lasten oireet
ilmenevat koulussa ja kotona kayttaytymisongelmina, jotka aiheuttavat yh-
teistydopulmia. Joskus nama yhteistydongelmat saattavat laajentua lapsen ja
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vanhempien vilisiksi tai kodin ja koulun nakemyseroiksi lapseen suhtautu-
misessa. (Luotoniemi 2001, 154.) Myllykoski ym. (2004, 12) painottavat, etta
tarkkaavaisuus on suhteellista ja sidoksissa moniin asioihin, joten ratkaisujen
16ytyminen ongelmaan ei ole tédsta syysta yksiselitteista.

Tarkkaavaisuushdirion tunnistaminen on usein vaikeaa, koska oppilas ei
valttamatta hairitse tunnilla, mutta saattaa unohtua, ja talloin héan ei saa tarvit-
semaansa huomiota ja tukea opettajalta. Tarkkaavaisuushdirio on usein lapi
elaman kestava hairio. Oireiden voimakkuus ja niiden ilmeneminen saattavat
kuitenkin vaihdella vuosien varrella, esimerkiksi levottomuus voi vahentya
mutta tarkkaamattomuus ei. Jatkuvasti huonoksi ja poikkeavaksi itsensa tun-
teminen saattaa heikentda lapsen itseluottamusta ja vaikuttaa kielteisen mi-
nakuvan syntyyn. Tarkkaavaisuushairioon tulisikin suhtautua vakavasti ja
lasta olisi pyrittdva auttamaan mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. (Aro
ja Narhi 2003, 17; Murphy 2005.)

Virallinen tautiluokitus noudattaa maassamme ICD-10:n ohjeita. ADHD-
madritelmalle (attention deficit hyperactivity disorder) 16ytyy tarkempi seli-
tys amerikkalaisesta psykiatrisesta tautiluokituksesta (DSM-IV), jonka mu-
kaan siihen kuuluvat tarkkaavaisuushairio, ylivilkkaus ja impulsiivisuus.
Lapsilla voi olla esimerkiksi vain impulsiivisuutta, ylivilkkautta, huomattavia
oppimisvaikeuksia tai kaikkia yhdessa. (Ks. myos Wehby, Lane & Falk 2003,
195; Cohen 2006, 14-15.) Aro ja Narhi (2003, 12-13) puolestaan puhuvat tark-
kaamattomuudesta vaikeutena kohdistaa tarkkaavaisuutta tilanteen kannalta
olennaisiin asioihin ja yllapitda tarkkaavaisuutta niissa. Impulsiivinen kayt-
taytyminen ja motorinen levottomuus voivat nakyvat luokassa siten, ettd lap-
si toimii selvasti vastoin ympariston odotuksia. Barkley ym. (1990, 529-530)
toteavat, ettd ADHD-lapsilla on riski saada my0s muita psyykkisia hairioita
kuten kaytosongelmia, sosiaalisia ja emotionaalisia vaikeuksia sekd masen-
nus- ja ahdistusoireita. (Ks. myos Almqvist 2004, 243; Kauffman 2001, 320.)
ADHD-oireet alkavat yleensd ennen seitsemédn vuoden ikdd, mutta talle ika-
kriteerille ei ole olemassa tieteellista pohjaa (Barkley ym. 2008, 32). Tutkimuk-
sissa on saatu ndytto4, etta oireet ja vaikeudet voivat ilmetéd vasta myohemmin
lapsuudessa tai nuoruudessa. Ikdrajaa ollaankin nostamassa 12 vuoteen. (Fa-
raone ym. 2006.) Diagnoosi ADHD:sta tehddan tarkkailemalla lapsen oireita
ja vastaamalla kyselylomakkeeseen, jossa on tarkkaavaisuutta, ylivilkkautta
ja impulsiivisuutta koskevia kysymyksia.

Tarkkaavaisuushairididen katsotaan johtuvan neurologisista ja biologisista
syistd. Faraone ym. (2005) toteavat, ettd tarkkaavaisuushdiriossa on vahva ge-
neettinen tausta, mutta geenien maarittely on haasteellista ja tutkimustulokset
eivit ole yhdensuuntaisia. Tarkkaavaisuushdirion kehittymiseen voivat pe-
rinnollisyyden ohella vaikuttaa sikidajan tai synnytyksen aikaiset ongelmat,
alhainen syntymapaino, virusinfektiot ja didin tupakointi tai alkoholin kaytto
raskauden aikana (Banerjee, Middleton & Faraone 2007; Michelsson, Saresma,
Valkama ja Virtanen 2000, 18.)

ADHD-lapsilla ovat tutkimusten mukaan oppimisvaikeudet yleisid. On ar-
vioitu, ettd 8-39 prosentilla ADHD-lapsista on lukemisen vaikeus ja 12-27 pro-
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sentilla kirjoittamisen vaikeus. Jopa 70 prosentilla on arvioitu olevan oppi-
misvaikeuksia, joista yleisimpia ovat kirjallisen ilmaisun vaikeudet. (Barkley
ym. 2006.) Tarkkaavaisuushairioon tulisi aina suhtautua jo varhain vakavasti.
Yhtena ldhestymistapana voidaan tarkastella lapsen vaikeutta tiedon hankin-
nassa ja tiedon kasittelyyn liittyvassa toiminnassa tai tilanteessa. Tarkkaavai-
suutta voidaan ldhestya myos toiminnanohjauksen ja sisdisen puheen hairiona
seké kontrollin ongelmana seka vaikeutena hyotya ympariston palautteesta.
(Aro ja Narhi 2003, 150.)

Tarkkaavaisuushairididen toinen muoto on ADD (attention desifit disor-
der). Se on harvinaisempi ja siind ongelmana on tarkkaavaisuuden suun-
taaminen vaariin asioihin. Vaikeutta tuottavat myos tiedonkasittelyn hitaus,
oman toiminnan suunnittelun ja toteuttamisen vaikeus. Tallaisten lasten kayt-
tadytyminen on useimmiten vetaytyvaa, arkaa ja masentunutta. Kayttaytymi-
sessd esiintyy harvoin vakivaltaisuutta, enemmankin pelkoja ja ahdistusta.
(Myllykoski ym. 2004, 13-14.)

Kun tarkkaavaisuushdiritihin liittyy monenlaisia oireita, kuten ylivilk-
kautta ja kayttdytymisongelmia, kuntoutukselta edellytetddan monimuotoi-
suutta. Luotoniemi (2001) toteaa, etta tieteellisesti patevimpina pidetyt kuntou-
tusmuodot ovat ladkehoito, kdyttaytymisterapeuttisten menetelmien kaytto,
vanhempien ohjauksessa palkitsemis- ja rankaisemismenetelmien kaytto,
opettajien koulutukseen liittyva kdyttaytymisterapeuttisten ldhestymistapojen
kaytto, tarkkaavaisuushdiridisten lasten kognitiivis-behavioraalinen harjaan-
nuttaminen ja edelld mainittujen ldhestymistapojen yhdistelmien kaytto.

Tarkkaavaisuuden ongelmat voivat johtua monista eri syista esimerkik-
si orgaanisista tai psykososiaalisista syista tai niiden yhteisvaikutuksesta.
Joissakin tapauksissa tarkkaamattomuus voi olla asianmukainen reaktio
sen hetkisiin eldmantilanteen ja ympadriston paineisiin. Talloin tulisi hoi-
totoimenpiteet kohdistaa lapsen ymparistoon. Sosiaalisille olosuhteille ei ole
kuitenkaan annettu kovinkaan paljon huomiota vaan avuksi on tarjottu laa-
kehoitoa. (Luotoniemi 2001, 152-153.) Tarkkaavaisuuden ongelmat on Peter-
sonin ja Hittien (2003) mukaan nahty viime vuosina pikemminkin biologisina
janeurologisina. Aro ja Narhi (2003) puolestaan toteavat, etta tarkkaavaisuus-
héirio voi johtua biologisen tason ongelmasta. Tallin ilmenee poikkeavuuk-
sia aivojen valittdjdainejdrjestelmassd (dopamiini). Ladkkeind voidaan kayt-
tda keskushermoston toimintaa kiihdyttavia stimulantteja, jotka vaikuttavat
keskushermostossa olevaan dopamiini-nimiseen valittdjaaineeseen. Laakitys
parantaa lapsen tarkkaavaisuutta ja vahentaa impulsiivisuutta sekd motoris-
ta levottomuutta. Ladkehoito ei kuitenkaan ratkaise lapsen ongelmia, vaan se
toimii tukena lapsen koulunkédynnissa ja sosiaalisessa suoriutumisessa. (Aro
& Narhi 2003, 60.) Yleisin lddkevalmiste on metyylifenidaatti, joka vaikuttaa
keskushermostossa dopamiinin aineenvaihduntaan. Valmistetta on seka ly-
hytvaikutteisena (Ritalin) etta pitkavaikutteisena (Concerta). Naita laakkeita
suositellaan maarattaviksi lapselle vain, jos muut hoito- ja tukitoimet ovat
osoittautuneet riittamattomiksi. (Lundstrom 2004, 1.)
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4.1.3 Sosiaaliset taidot haasteena

Kayttaytymishdiridinen oppilas tuo oman lisdhaasteensa oppimisympariston
rakentamisessa, ilmapiirin luomisessa ja tyorauhan yllapitamisessa. Koulun
tulisi pystya huomioimaan oppilas yksilona ja asettaa oppilaalle riittdvan rea-
listiset odotukset. Myos vuorovaikutuksen tulisi olla johdonmukaista ja ope-
tuksen toiminnallista. Rangaistusten sijaan tulisi antaa positiivista palautetta
ja kannustaa oppilasta. My0s lasten kanssa toimivien aikuisten tulisi olla hy-
vand mallina ja osoittaa oppilaasta valittamistd. (Kauffman 2001, 72.)

Kaikkia kadytoshairidisia oppilaita ei diagnosoida, mutta heidan kaytoksen-
sa perusteella opettajat ja koulunkdyntiavustajat voivat todeta oppilaissa hai-
rioon sopivia piirteitd. Kaytoshdiriolle on tyypillistd jatkuva epdsosiaalinen,
hyokkaava tai uhmaava kaytos. Adrimuodoissaan se Risdsen (2001a, 508)
mukaan merkitsee rikkomuksia ikdtasoisia sosiaalisia normeja ja odotuk-
sia kohtaan ja on vakavampaa kuin tavanomainen lapsekas huono kaytos
tai nuoruusidn kapina. My0s aggressiivinen kdytos ja julmuus muita ihmisia
sekad elaimid kohtaan liittyvat olennaisina hairioon. Scheithauer ja Petermann
(2000) ovat tutkimuksissaan todenneet, ettd lapsilla, joilla on diagnosoitu tark-
kaavaisuushadirio, esiintyy 20-50 prosentilla myohemmin aggressiivista kayt-
taytymistd. Nailld lapsilla on usein my0ds puutteelliset ja huonot sosiaaliset
taidot, joten ongelmia tulee usein koulussa seka ikdtovereiden ettd opettajien
kanssa. Kauffman (2001, 33) muistuttaa, ettd kayttaytymishdiridissa on oleel-
lista sen poikkeaminen kehitystason mukaisesta kayttaytymisesta, kulttuuri-
sista tai eettisistda normeista. (Ks. myos Haapaniemi 2003.)

Kuorelahti (2000) epdilee, voidaanko yleensa maaritelld ja luotettavasti
diagnosoida lapsen kayttaytymistd. Luotettavaan diagnoosiin tarvitaan use-
ampien ammatti-ihmisten lausunnot, joita voivat antaa opettaja, koulupsy-
kologi ja lddkari. Maadrittelyt nousevat usein erilaisista viitekehyksista mut-
ta yleisesti puhutaan ”erityista tukea tarvitsevista oppilaista”. Kuorelahden
(2000) vaitostutkimuksessa ESY-oppilaat (sopeutumattomat) olivat alisuoriu-
tujia, joilla ei ollut motivaatiota opiskella. He hairitsivat ymparistod, mutta
osasivat kuitenkin erilaisissa tilanteissa kayttaytya eri tavoin. Koulussa tal-
laisen lapsen todetaan usein tarvitsevan jotain muuta kuin tavallista yleis-
opetusta kuten erityisopetusta tai koulunkayntiavustajan tukea. Koulu-uralla
menestymiseen tarvitaan kuitenkin my06s vanhempien ja opettajan yhteisia
ponnistuksia. (Kuorelahti 2000, 19-22, 134.)

Kayttaytymishairiolld on Thatsun (1981) mukaan kaksi ulottuvuutta: emo-
tionaalinen ja sosiaalinen. Emotionaalinen ulottuvuus tarkoittaa sisdan-
pdin suuntautunutta tunne-eldméan hdiriotd, jolloin henkilé on sopeutu-
maton itsensd kanssa. Sosiaalinen ulottuvuus on ulospdin suuntautunutta
vuorovaikutusta, jossa sopeutumattomuus ndkyy muiden kanssa toimimi-
sessa. Kayttaytymishdirion luokittelussa tulee usein ongelmia, esimerkiksi
erilaiset taustateoriat (esim. lddketieteelliset), erilaisiin tarkoituksiin tehdyt
maadritelmat (esim. koulu- ja sosiaalitarkoituksiin) ja mittaamisongelmat. Nor-
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maalin ja poikkeavan kayttaytymisen ero onkin aina tulkinnallinen. Maaritte-
lyyn vaikuttavat aika ja tilannetekijat seka komorbiditeetti eli samanaikaiset
ongelmat. Maarittely on aina my0s ikdsidonnaista ja aiheuttaa leimautumis-
ta. Yleisen maarittelyn sijaan koulu tarvitsee oman, selkean maarittelyn sii-
ta, mita kayttaytymishdirioilla tarkoitetaan kussakin oppilaitoksessa. (Ihatsu
1981; Kuorelahti, 21.)

Salmivalli (2008) puolestaan viittaa sosiaalisilla taidoilla kdyttaytymiseen,
joka johtaa toverisuosioon tai kdyttaytymiseen, joka tietyssd sosiaalisessa
tilanteessa johtaa myonteiseen lopputulokseen. Sosiaalisina taitoina pide-
taan yleensa toverisuhteisiin liittyvia taitoja, itsesaatelykykyad, kykya keskit-
tya tehtaviin, jamakkyyttd ja oman puolensa pitamistd. (Salmivalli 2008, 86-
89.) Tahan voidaan Linnilan (1997) mukaan vaikuttaa terapeuttisella tavalla.
Kuitenkin sekd tunteiden etta taitojen kehitysta pitdisi pystya tukemaan jo
varhaislapsuudessa. Tama voi tapahtua edistamalld sosiaalista kasvuympa-
ristod ja koko kulttuuriymparistod. (Linnila 1997, 21-22.)

4.1.4 Torjutuksi tuleminen ennustaa kiusatuksi joutumista

Yhtend lapsen sosiaalisen sopeutumisen indikaattorina pidetdaan toisaalta ha-
nen sosiaalista asemaansa ryhmassa eli onko han hyvaksytty ryhman tasolla
esimerkiksi koululuokassa, toisaalta sitd, onko lapsella ystavia. Ystavyyssuh-
teet sekd hyvaksytyksi tuleminen ovat merkittavia lapsuusidn kehitystehta-
vid. Molemmat vaikuttavat myo6s lapsen myohdisempaan kehitykseen. (Sal-
mivalli 2008, 22-23.) Torjutuksi tuleminen ennustaa kiusatuksi joutumista ja
ystavan puuttumista myos jatkossa. Eniten kielteisid vaikutuksia on kiusatuk-
si joutumisella, koska se vaikuttaa vahvemmin lapsen tai nuoren kasitykseen
muista ihmisistd kuin kasitykseen omasta itsestdan. Se saattaa myos aiheuttaa
masentuneisuutta ja vaikeuksia luottaa muihin ihmisiin. (Salmivalli 2008, 57;
Bishop, Jubala, Stainback & Stainback 1997, 156-160.)

Niemi (2008, 326-327 ) on tutkinut peruskoulun esi-1-luokkalaisten lasten
vilisid kaverisuhteita. Puolet oppilasmaarasta oli tyttojd ja puolella oppilaista
oli erityisopetus- tai koululykkdyspaatos. Tutkimustulosten mukaan kukaan
oppilaista ei jadnyt ryhman ulkopuolelle vaan ajatus kaikkien mukaan ottami-
sesta oli usein lasten puheissa ja toiminnassa. Kuitenkin joidenkin lasten pois-
sulkeminen ndkyi siind, ettd kaverisuhteita rakennettiin samantyylisten las-
ten vilille ja poikkeavaksi koetut lapset suljettiin kaveruuden ulkopuolelle.
Poissulkemisen syiksi lapset mainitsivat tietynlaisen kayttaytymisen, jota ei
koettu suotavaksi. (Vrt. Houlette, Gaertner, Johnson, Banker, Riek & Dovidio
2004, 48-49.) My®0s opettajien on todettu tutkimusten mukaan erottelevan op-
pilaita kdyttaytymisen, persoonallisuuden ja tietotaitotason mukaan (Mietola,
Lahelma, Lappalainen & Palmu 2005, 12).

Kauffman ja Pullen (1996, 7-8) esittavat myytin, jonka mukaan erityisluo-
kissa ei ole sopivia roolimalleja, kun taas yleisopetuksessa niitd on. (Ks. my0s
Kauffman 2008, 133.) Turun erityisopetuksen kehittimishankkeen (2006) mu-

56



kaan luokkamuotoisessa erityisopetuksessa opiskelevat oppilaat osallistui-
vat kiusaamiseen enemman kuin osa-aikaiset erityisoppilaat. Soilamon (2006)
tutkimuksessa sen sijaan maahanmuuttajaoppilaat olivat suomalaisia oppi-
laita useammin kiusaamisen keskidssa tai kiusaamisen uhrin asemassa. Lap-
si, jota kiusataan, joutuu helposti syrjdan muista eikd héanelld pahimmassa
tapauksessa ole endd mahdollisuuksia myonteiseen sosiaaliseen vuorovaiku-
tukseen ikdistensa kanssa. Hanen sosiaaliset taitonsa eiviat myoskaan kehity
kuten muilla ja todennékoisesti hdn tulee olemaan torjuttu myos myéhemmin
heikkojen sosiaalisten taitojensa vuoksi. (Aho & Laine 1997, 238-249.)

Perusopetuslaissa (628/1998) kasitelldan kiusaamista: oppilaalla tulee olla
oikeus turvalliseen opiskeluymparistoon. Koulutuksen jarjestdjat velvoite-
taan huolehtimaan oppilaan koulumatkojen ja koulutilojen turvallisuudesta.
Vuonna 2003 koulutuksen jarjestédjien tuli laatia suunnitelma oppilaiden suo-
jaamiseksi kiusaamiselta, vakivallalta ja hairinnaltd. Suunnitelmaa tuli myos
valvoa ja toteuttaa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2005
(2004, 23) todetaan, ettd oppimisympariston on oltava turvallinen niin fyysi-
sesti, psyykkisesti kuin sosiaalisesti ja tuettava oppilaan terveyttd. Samoin
koulujen oppilashuoltoryhmien tehtavana on aktiivisesti puuttua ja ehkaista
koulussa ongelma- ja kriisitilanteita.

Salmivallin (2008, 203) mukaan koulukiusaamista on lasten valilla esiinty-
vd aggressiivista kdyttaytyminen, jolle on ominaista toistuvuus ja osapuolten
vdlinen epédtasavakisyys. Kiusaaminen kohdistuu yleensa toistuvasti yhteen
ja samaan oppilaaseen ja on tahallisen vihamielistd kayttaytymistd. Kiusaa-
mista on my0s se, kun epasuositulle oppilaalle osoitetaan jarjestelmallisesti
negatiivisia tunteita tai hanta syrjitaan aktiivisesti. Kiusaamisongelmaa va-
hatellaan Salmivallin (2003, 11-13) mukaan silloin, kun toistuvan kiusaami-
sen ajatellaan kuuluvan lasten vuorovaikutukseen ja liioitellaan silloin, kun
katsotaan, ettd kaikki lasten vilinen sanailu ja hdrnaaminen ovat kiusaamis-
ta. (Ks. my0s Erikson 2001, 25.) Hamarus (2006, 53) puolestaan maarittelee
kiusaamisen olevan tietyissa olosuhteissa sosiaalisten prosessien seurauksena
syntynyt ilmio, jossa oleellista on valtasuhteiltaan epétasapainoinen vuoro-
vaikutus ja jossa pyritddn toistuvasti tai usein loukkaamaan jotain ryhman
jasenta.

Hamarus (2006) tutki vaitoskirjassaan koulukiusaamista ilmionad eli mi-
ten kiusaaminen syntyy ja kehittyy yhteisossd ja mika pitaa sitd ylla. Han se-
littaa kiusaamisen perustuvan usein kiusaajan tavoittelemalle valta-asemalle
yhteisossd ja alkavan jonkun oppilaan erilaisuuden nimedmisesta eli oppilas-
ta aletaan nimitelld ja hanesta kerrotaan tarinoita ja hauskoja juttuja. Kiusaa-
miseen liittyvat asiat ovat yleensa oppilaskulttuurissa halveksittuja seikko-
ja. Kiusaaminen koostuu vuorovaikutustilanteista, joiden havaitseminen on
ulkopuoliselle vaikeaa. Kiusaajia yhdistava syyllisyys, hdpea ja pelko joutua
itse kiusatuksi pakottaa heiddt olemaan mukana kiusaamisessa ja myotaile-
maan kiusaamisella tuotettuja kulttuurisia arvostuksia. Kiusaaja voi kokea
my0s syyllisyyttd omasta toiminnastaan. Kiusattu puolestaan voi kokea hape-
aa asioista, joista hanta kiusataan. Ulkopuolisen puuttuminen kiusaamiseen
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onkin molempien osapuolten mukaan helpottavaa. Tutkimuksen mukaan
oppilaan sosiaaliseen turvallisuuteen olisi panostettava, koska se on oleel-
linen keino luotaessa turvallista oppimisymparistod, jossa ei kiusata. Myos
kiusaamisen madritelma tulisi ymmartdd aiempaa laajemmalla tavalla, jotta
lilan kapea madrittely ei estdisi kiusaamiseen puuttumista. (Hamarus 2006,
53; Jylha 2000.)

Monet oppilaat ovat kokeneet erityisluokassa opiskelemisen haitalliseksi
kiusatuksi tulemisen vuoksi. Usein he ovat my0s kokeneet itsensd huonom-
miksi kuin muut ja ikuisesti erityisluokkalaisiksi leimatuiksi. Poikkeaviakin
tutkimustuloksia on saatu eli oppilaat ovat viihtyneet pienessa erityisryh-
massd ja kokeneet saaneensa sielld tarvitsemaansa tukea. (Ks. Kuorelah-
ti 2000; Wiener & Tardif 2004.) Mobergin ja Vehmaan (2009, 60-61) mukaan
poikkeavaksi leimaamisessa on kyse yhteison sijoittamisesta yksil6 johonkin
poikkeavuuskategoriaan. Esimerkiksi erilaiset erityisopetusnimikkeet sisal-
tavat stereotyyppisid kasityksid, jotka saattavat vaikuttaa opettajien ja oppi-
laiden tekemiin havaintoihin. Néin ei kuitenkaan aina kdy, vaan syrjintaa ja
kiusaamista voi synnyttdd myos oppilaan kayttaytyminen. (Ks. Kuorelahti
2000.) Oppilas saattaa leimautua myos ollessaan integroituna oppilaana yleis-
opetuksessa, koska oppilaan erilaisuus muutetaan poikkeavuudeksi termino-
logian kautta (Kivirauma, Rinne & Klemela 2004, 18).

Opettajat puuttuvat parhaansa mukaan kiusaamistilanteisiin esimerkiksi
muuttamalla luokan tydskentelytapoja. Lakkalan (2008, 203-205) vaitostutki-
mubksessa inklusiivisesta opetuksesta, opettajat ryhmittelivat oppilaat mate-
matiikan tunneilla heiddn tasonsa mukaan. Vaikka oppilaiden ryhmittelyja
ja tyOtapoja muuteltiin, oli selvda, ettei oppilaiden erilaisuus jaanyt muilta
oppilailta huomaamatta. Toisessa tapauksessa heikosti menestyneet oppilaat
saivat yksilollistd opetusta didinkielessa erityisopettajan kanssa eri tilassa. Va-
littdmasti yksi oppilas kysyi, joutuivatko oppilaat ldhtemaan muualle, koska
eivat vield osanneet opetettua asiaa. Naissakin tapauksissa oppilaat leimau-
tuivat negatiivisesti, vaikka opettajat eivit olleet itse huomanneet jarjestelyjen
leimaavuutta. (Ks. my6s Schmidt & Cagran 2006, 365-370.)

Kiusaamisella on ndhty olevan yhteyttd my06s syrjaytymisriskin kasvami-
seen. Jylhan (2007, 211) mukaan syrjaytymisriski kasvaa, kun opetuksen ta-
voitteet poikkeavat paljon luokan keskimaddrdisistd tavoitteista etenkin, jos
kyseessa on oppilaan oppimisvaikeudet. Koulussa opettajan tulisikin pyrkia
pedagogisin toimenpitein ja yhdessd moniammatillisen tiimin kanssa luo-
maan oppilaan ymparille tukiverkosto ja tukemaan oppilaan oppimisproses-
sia kaikin tavoin. (Ks. my6s Peterson & Hittie 2003, 11; Komulainen 2010,
61.)

Kuula (2000) on tutkinut vaitdskirjassaan nuorten syrjaytymistd. Han
kayttaa syrjaytymisen rinnakkaiskasitteend leimautumista. Tulosten mukaan
oppilaiden syrjaytyminen aktivoitui ylaasteella ja suurimmassa syrjayty-
misvaarassa olivat ne oppilaat, joiden kulttuurinen tausta ei ollut koulun so-
siaalistumistavoitteiden mukainen. Seka opettajien ettd oppilaiden mielesta
luokat ja yksil6t jakaantuivat suosittuihin, torjuttuihin, leimattuihin ja syrjit-
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tyihin. Etenkin nuoret pojat, jotka olivat monioireisia ja kayttaytymishairi-
0isid, olivat kaikkein haasteellisimpia luokkayhteison eli opettajien ja oppilai-
den ndkokulmasta. Syind olivat poikien epésosiaalisuus ja kehityshairiot.
Kuitenkin tutkimuksessa mukana olleilla nuorilla oli ala-asteelta positiivi-
sia kokemuksia, koska heiddn vaikeutensa olivat alkaneet vasta yldasteella.
(Kuula 2000; ks. myos Talib, Lofstrom & Meri 2004, 12-13; Polkki 2001.)

Tassa tutkimuksessa kiusaamisella tarkoitan jatkuvaa, samaan henkilo6n
kohdistuvaa kiusaamista joko sanoin tai teoin. Kiusaamista on myds se, kun
epasuositulle oppilaalle osoitetaan jarjestelmallisesti negatiivisia tunteita tai
hénta syrjitdan aktiivisesti. (Salmivalli 2008, 203.) Oppilaan leimautumisella
tarkoitan tdssa tutkimuksessa oppilaan saamaa nimitystd tai leimaa, jonka
han kokee haittaavan esimerkiksi ystavyyssuhteiden luomista tai kanssakay-
mista ikdtovereidensa kanssa.

4.2 Matkalla esikoulusta kouluun

Nykyisin koulu aloitetaan paasaantoisesti sind vuonna, kun lapsi tayttaa seit-
seman vuotta. Koulun aloittaminen on uusi ja merkittava vaihe lapsen ja koko
perheen elamassa. Lapsen yksilollisen kehityksen tukeminen korostuu kui-
tenkin jo esiopetuksessa. Esiopetuksella tarkoitetaan suunnitelmallista ope-
tustaja kasvatusta, jota lapsille tarjotaan ennen oppivelvollisuuteen kuuluvaa
esiopetusta joko pdivahoidossa tai peruskoulussa. Esiopetuksen maarittelys-
sd korostetaan nimenomaan lapsen oppimista. Oppilas selvidd paremmin al-
kuopetuksessa, jos han on jo esiopetuksessa osallistunut suunniteltuun kasva-
tukseen ja opetukseen sekd saanut olla aktiivinen ja kiinnostunut toiminnasta
pedagogisesti patevien aikuisten tukemana. Samalla lapsi saa hyvat valmiu-
det koulua varten. (Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 27; Alijoki 2006.)

Linnild (1997, 14-16) luettelee tarkeita koululaisen valmiuksia, joita ovat
somaattisen, motorisen, dlyllisen, sosiaalisuuden ja tunne-elaman kypsyys.
Sosiaalinen valmius tulee esiin kykyna sopeutua ryhmatilanteisiin, jotka ovat
kouluvalmiuden keskeisia alueita. Sosiaalisten taitojen nakokulma sisiltaa
Salmivallin (2008, 84-85) jaottelun mukaan mukautuvuuden, tottelevaisuu-
den ja kiltteyden vaatimuksen. Sosiaalisen sopeutumisen tarkein taito on toi-
meen tuleminen vertaistensa kanssa. Se edellyttaa myos kykya tehda oikeita
havaintoja muiden tunteista ja ajatuksista sekd kykyad ennakoida oman toi-
minnan sosiaalisia seuraamuksia. (Ks. Linnila 2006.)

Kasitys kouluvalmiudesta ja koulukypsyydesta on muuttunut yhteiskun-
nassa ajan myotd. Kouluvalmiuteen liittyva koulunaloituksen lykkdaminen
on jo 1930-luvulta asti perustunut Linnildn (2006) mukaan maturaation eli
kypsymisen ndkokulmaan, jossa valmiuden ajatellaan olevan lapsen biolo-
gisen kypsymisen tulosta. Suomessa alettiin 1940- ja 1950-luvulla kiinnittaa
huomiota erityisesti koulunsa aloittavien lasten koulunkayntiedellytyksiin.
Tuolloin kaytettiin termid koulukypsyys, jolla tarkoitettiin toimintoja, suo-
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rituksia ja kdyttdytymismuotoja koulun alkamisvaiheessa. Koulukypsyyden
kriteeriksi kasitettiin suoriutuminen koulun ensimmaisella luokalla. (Linnila
2006, 30.) Samoihin aikoihin koulu oli vield ainekeskeinen ja keskittyi lahjak-
kaiden lasten opetukseen. Lapselta vaadittiin silloin etenkin kykya sopeutua
koulun vaatimuksiin.(Lamminmaki & Merildinen 1997, 15.) Sosiokulttuurisen
nakokulman mukaan koulunaloitus ja oppiminen eivit edellyta kypsyytta
vaan lapsen kehittyminen on oppimisen ja opetuksen tulosta (Gay 2002).

Koulukypsyys-termin sijasta kdytetdan nykyisin termid kouluvalmius tai
oppimisvalmius. Niitd kdytetdan valilla lahes synonyymeind. Kasitteiden
avulla pyritddn kuvaamaan lapsen valmiutta tai kypsyytta oppia. Kouluval-
mius liitetdadn yleensd koulun alkamisajankohtaan. Kouluvalmius painottaa
yhteiskunnan ja koululaitoksen tarkastelukulmaa seka korostaa uusien tie-
tojen ja taitojen omaksumista. Talloin kouluvalmiudesta puhuttaessa ldhes-
tytddn valmiutta oppilaan kokemana. (Huolila, Kinos, Karki, Lehtinen, Sa-
ralehto & Saranpaa 1999, 7-8.) Jokaiselle lapsella on kouluvalmiudet, mikali
kouluopetus sopeutuu lapsen kehitystasoon. Ehkd keskustelun painopiste
tulisikin siirtdd lapsen kouluvalmiuden sijasta opetukseen, koska koulutu-
lokkaiden kouluvalmius on sidoksissa opetukseen. Joissakin maaritelmissa
korostetaan lapsen valmiutta, toisissa puolestaan koulun valmiutta. (Lam-
minmaki & Merildinen 1997, 19.)

Kouluvalmiuteen vaikuttavat myos rakenteelliset ja fysiologiset muuttu-
jat (sukupuoli, kypsyystaso, sairaudet), yksilon psykologiset muuttujat (alyk-
kyys, asenteet, kokemukset) ja sosiaalipsykologiset muuttujat (yksilon asema
ryhmassa, normit ja arvostukset). Kouluvalmiudessa on siis kyse laaja-alaisen
toiminnan ja toimintaedellytysten tasosta. Valmius on myds kypsymisen ja
siihen sisdltyvien ymparistovaikutusten ja oppimisen yhteistulos, jota lapsen
persoonalliset ominaisuudet sdatelevat. Lapsi tarvitsee koulunkdynnin alussa
tietysti myo0s riittavat kognitiiviset, sosiaalis-emotionaaliset, fyysiset ja moto-
riset valmiudet sekd motivaation oppimiseen. (Linnild 2006; Heinamaki 2004;
Kovanen 2004; Pihlaja 2003.)

Kouluvalmiutta koskevaa tutkimusta on vahédn. Yhdeksankymmentalu-
vulta alkaen on tutkimuksissa alettu kayttaa kasitteita valmius (readiness) ja
riski (at-risk). Suomessa tutkimus on painottunut ldhinna oppimisvaikeuksi-
en ja riskilasten tutkimiseen. (Linnild 2006, 31.) Linnilan (2006) tutkimuksen
mukaan koululykkdys koskee Suomessa vuosittain noin puoltatoista tuhatta
lasta. Valtaosa lykkdyksen saavista lapsista on poikia eli noin kaksinkertainen
maara tyttoihin verrattuna. Tyypillinen tunnusmerkki on my6s loppuvuodes-
ta syntyminen. (Linnila 2006, 16.) Graue ja DiPerna (2000, 512) puolestaan to-
teavat, ettd koulumenestyksen syyta on etsittava muualta kuin koulunaloitus-
idstd. (Ks. myos DeMeis & Stearns 1992.) Koululykkadyskdytantod on Linnilan
(2006) tutkimuksen mukaan lisaantynyt kahdeksankymmentaluvulta lahtien
siitd huolimatta, ettd lapset osallistuvat yhda enemman esiopetukseen. Koulut
ilmeisesti odottavat lasten olevan kypsia jo kouluun tullessaan eivétka he tule
kouluun hankkimaan kypsyytta. (Linnila 2006, 32.)
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Pihlajan (1998, 33) mukaan noin 5-7 prosenttia esiopetusikdisista lapsista
on erityisen tuen tarpeessa. Erityisen tuen tarpeen kasitetta (Special Educa-
tional Needs = SEN) kaytetaan kaikkialla puhuttaessa oppilaista, joilla on ky-
seisid tarpeita. Erityisen tuen tarpeen kasite sisdllyttda sen, ettd tuen tarpeen
aste ja muodot vaihtelevat. (Lappalainen & Hotulainen 2006.) OPH (2004)
maarittelee esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa erityisen
tuen sisédltavan oppimisvaikeuksien varhaisen tunnistamisen, ennaltaehkai-
syn ja kuntouttamiseen liittyvat toimenpiteet. Naita tuen tarpeita voi olla op-
pilailla, joiden kehityksen, kasvun ja oppimisen edellytykset ovat heikenty-
neet sairauden, vamman tai toimintavajavuuden vuoksi tai jotka tarvitsevat
psyykkista tai sosiaalista tukea kasvulleen seka ne, joilla on opetuksen ja op-
pilashuollon asiantuntijoiden sekd vanhemman mukaan oppimisvalmiuksia
rajoittavia riskitekijoita. (OPH 2004.)

Erityistd tukea tarvitsevien lasten tavoitteellinen esiopetus vaatii resursoin-
tia lapsiryhmien toiminnan toteuttamiseksi lasten yksilollisten tarpeiden mu-
kaan (Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala 1998, 66). Jokaisen lapsen
aikaisemmat oppimiskokemukset on pystyttava ottamaan huomioon, koska
niihin saattaa sisaltya my0s oppimisvaikeuksia. Viitalan (1999) tutkimuksessa
todetaan erityisen tuen tarpeen liittyvan useimmiten lapsen kielellisen kehi-
tyksen vaikeuksiin, yleiseen kehityksen viivdstyneisyyteen ja tunne-elaman
kehityksen vaikeuksiin. (Ks. my0s Farrell 2000, 48; Martin & Miller 2003, 18-
20.) My0s itsesddtelykykyyn tulisi kiinnittda huomiota ja sosioemotionaalisiin
taitoihin koulua aloitettaessa (Blair 2002, 111; Linnila 2006).

Tutkimuksia erityista tukea tarvitsevien lasten integroimisesta paivako-
din tavallisiin lapsiryhmiin ja koulun yleisopetuksen luokkiin on tehty run-
saasti. Integraation puolestapuhujia ovat Ihatsu ym. (1999) seka Saloviita
(1999) ja segregaation kannattajia puolestaan Kuorelahti (2000) ja Haapanie-
mi (2003). Viitalan (1999) tutkimus paljastaa integraatiokysymyksen moni-
mutkaisuuden, johon ei ole olemassa yksitulkintaisia ratkaisuja. (Ks. my0s
Alijoki 2006; Heinamaki 2004; Seppovaara 1998.) Viitala (1999) huomauttaa,
ettda varhaiskasvatuksessa lastentarhanopettajien asenteet integraatiota koh-
taan ovat olleet luokanopettajia myonteisempia. Tama nakyy my0s siind, ettd
suurin osa erityistd tukea tarvitsevista lapsista sijoittuu tavallisiin padivakoti-
osastoihin. (Vrt. Croll & Moses 2000.)

Suomessa erityistd tukea tarvitsevat esikouluikdiset lapset sijoittuvat paa-
osin integroituun erityisryhmaan, erilliseen erityisryhmaan, starttiluokkaan
tai koulun yhteydessa olevaan esiopetusluokkaan. (Alijoki 2006). Hotulaisen
ja Takalan (2008) tutkimuksen mukaan vanhemmat hyvaksyivat paremmin
lapsensa integroinnin lahikouluun kuin ei-lahikouluun. Vanhemmat kokivat,
ettd integraatio on tarked vaihe lapsen ja nuoren elamassd, joten se tulee to-
teuttaa mahdollisimman hyvin ja monta nakokulmaa huomioiden. (Hotulai-
nen & Takala 2008, 33.)

Koulussa alkuopetus pyrkii jatkamaan siitd, mihin esiopetusjai. ~ Alku-
opetuksella on oma erityinen tehtdvansa, joka erottaa sen omaksi alueekseen
perusopetuksen kokonaisuudessa. Brotherus ym. (2002) korostavat, ettd alku-
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opettajan on tunnettava koulun kokonaisuus, oppiaineiden spiraalimaisesti
laajeneva ja kumuloituva tietoaines sekd koulun ty6- ja toimintatavat. Alku-
opetuksen aikana lapsi hankkii valmiudet koulussa tapahtuvaa ty6ta ja oppi-
mista varten, milld on vaikutus my6s myohempaan kouluopetukseen. Varhais-
ten kouluvuosien tirkeimpéna tavoitteena onkin valmistaa lasta koululaiseksi
ja oppijaksi sekd antaa vélineet perusopetuksessa tapahtuvaa tyoskentelya ja
oppimista varten. Tasta syystda oppilaan oppimis- ja tyoskentelytaitoja ope-
tetaan alkuopetuksessa tavoitteellisesti ja tietoisesti. Oppiaineiden sisaltojen
avulla oppilas puolestaan oppii aina jotain myos oppimisesta, tyGtavoista ja
itsestddn koululaisena. (Brotherus ym. 2002, 165-167.)

Brotherus ym. (2002, 230-231) puhuvat koulun valmiudesta kohdata eri
kehitysvaiheissa olevia ja eri kulttuureista tulevia lapsia. Heidan oppimis-
taan tulisi tukea ja opetustaan eriyttda. Tarkedksi kysymykseksi nousee, missa
maadrin alkuopetuksessa pystytddn ja osataan ottaa lapsen kehityksen yksilol-
liset piirteet huomioon. Lapsen tulevien tietojen kehityksen kannalta ei ole
ratkaisevaa, milloin han aloittaa koulun vaan miten han osaa yhdistaa uutta
tietoa jo oppimaansa ja millainen kasitys hanelld on itsestddan oppijana. (Ks.
my06s Rea, McLaughlin & Walter-Thomas 2002, 204; Holloway 2001, 88.)

Vanhemmat voivat halutessaan anoa koulunkdynnin lykkaysta tai mah-
dollisuutta aloittaa lapsen koulu oppivelvollisuusikda aiemmin. Monet kun-
nat haluavat varmistaa erityiset syyt tdhan psykologisten kouluvalmiustut-
kimusten avulla. Tutkimukset tehddan yhdessa vanhempien ja muiden lasta
tuntevien yhteistyotahojen kanssa. Varhaisdiagnostisen arvioinnin tavoittee-
na on moniammatillisesti ja eri tietoldhteiden perusteella tunnistaa ajoissa ne
lapset, joilla tulee mahdollisesti olemaan oppimis-, sopeutumis- tai kdyttayty-
misvaikeuksia. Samalla yritetddn tunnistaa ne lapset, jotka tarvitsevat tukea,
erityispalveluita tai lastensuojelua. Linnildan (2006) mukaan koulunaloitus on
koululykkayksen saaneille lapsille riski, jos he eivit saa riittdvaa tukea, kos-
ka heiddan koulumenestymisensa on laaja-alaisesti heikko. Myos lapset, joille
on harkittu koululykkaysta, ovat oppimisen suhteen riskiryhma. Lasten tuen
tarve tulisikin havaita ajoissa ja tuki tarjota pitkalla aikavalilla. Han ehdottaa
tutkimuksensa perusteella koulunkdynnin aloittamista 6-vuotiaana ja koulu-
lykkdyksesta luopumista. (Linnila 2006, 256, 263.)

Oppimisenja kehityksen tasapainon hyvaksikaytto luo perustan pyrkimyk-
sille vaikuttaa kehitykseen oppimisen kautta. Tatd sanotaan interventioksi eli
opetuksen tehostetuksi ja usein myo6s yksilollistetyksi seka tavoitteelliseksi
muodoksi. Mahdollisimman varhainen interventio voisi auttaa oppimisvaike-
uksista kdrsivaa koulutulokasta saavuttamaan sellaiset kouluvalmiudet, joilla
hén voi mychemmin siirtya opiskelemaan yleisopetuksen puolelle. Jokaisel-
la oppilaalla tulisi olla mahdollisuus kokeilla opiskelua ensin yleisopetuksen
puolella eikd suoraan tulla otetuksi erityisopetukseen. (Hautamaki ym. 2000,
69-70.) Maensivu (1999, 23) onkin huolissaan heikkojen ja hitaasti kouluoppi-
miseen mukaan paasevien oppilaiden liian aikaisesta diagnosoinnista. Se voi
pahimmillaan johtaa leimautumiseen ja oman oppimiskyvyn aliarvioimiseen.
Heikon oppilaan diagnoosi voi johtaa alimitoitettuihin tavoitteisiin, vahai-
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seen yrittamiseen, riittimattomaan tukeen ja koko koulu-uran alimitoitettuun
suuntautumiseen.

Alijoki (2006) on tutkinut erityista tukea tarvitsevien lasten sijoittumis-
ta esikoulun jalkeen alkuopetuksen luokkiin. Onnistuneita sijoittumisia oli-
vat pidennetyn oppivelvollisuuden piirissd opiskelevat eli suoraan koulun
luokkamuotoisessa erityisopetuksessa eli erityisluokassa aloittaneet lapset.
Siirtyminen yleisopetuksesta erityisopetukseen oli yleisinta ja erityisluokilta
yleisopetukseen siirtyminen puolestaan vahaisinta. Syyna olivat opettajien
mukaan yleisopetuksen riittamattomat tukitoimet, jotka eivat vastanneet op-
pilaiden tuen tarpeeseen.

4.3 Lakimuutos porrasti tuen saannin perusopetuksessa

Erityisopetus painottui aluksi voimakkaasti yksilokeskeisille periaatteil-
le kuten ennaltaehkdisy, varhainen diagnoosi ja kuntoutusajattelu. Se ko-
rosti yhdenvertaisuutta ja tasa-arvoa sekd pyrkimysta integraation lisdami-
seen. Erityisopetuksen painopiste siirtyi 1960-luvun lopulta erityiskoulu- ja
erityisluokkaopetuksesta luokattomaan ja osa-aikaiseen erityisopetukseen.
(Kivirauma 1989, 189; Tuunainen & Nevala 1989, 99.) Erityisopetuksen ta-
manhetkiset toteutumismuodot voidaan jakaa samanaikaisopetukseen, osa-
aikaiseen erityisopetukseen, luokkamuotoiseen erityisopetukseen eli kokoai-
kaiseen erityisopetukseen sekd muuhun erityisopetukseen kuten sairaala- tai
kotiopetukseen. Oppilaan erityisluokalle tai —kouluun siirtyminen voi toteu-
tua vasta sen jdlkeen, kun hénelle on ensin yleisopetuksessa tarjottu tehos-
tettua tukea. Jos annettu tuki ei riitd, hdnelle tehddan erityisen tuen paatos,
joka edellyttdda moniammatillisen oppilashuollon tekem&a pedagogista sel-
vitysta.

Tukiopetus- ja osa-aikainen erityisopetusjdrjestelma tukevat perusope-
tusta. Perusopetuslaissa (642/2010, 16 §) sanotaan, etta oppilaalla, joka on tila-
paisesti jaanyt jalkeen opinnoissaan tai tarvitsee oppimisessaan lyhytaikaista
tukea, on oikeus saada tukiopetusta. Jos oppilaalla on vaikeuksia oppimises-
saan tai koulunkdynnissadan, hanelld on oikeus saada osa-aikaista erityisope-
tusta muun opetuksen yhteydessa. (642/2010, 16 §.) Osa-aikainen, laaja-alai-
seksi kutsuttu erityisopetus on tarkoitettu oppilaille, joilla on lievida oppimisen
tai sopeutumisen vaikeuksia.

Samanaikaisopetuksessa erityisopettaja ja luokanopettaja tyoskentelevat
luokassa yhdessa. Usein puhutaan yhteistoiminnallisesta opettamisesta, jo-
hon kuuluu yhdessa opettamisen erilaisia malleja. Basso ja McCoy (2007) seka
Thousand, Villaja Nevin (2007) ovat luokitelleet yhteistoiminnallisen opetuk-
sen muodoiksi muun muassa tiimiopetuksen, avustavan opetuksen, tyopis-
teopetuksen, tiydentdvan opetuksen, rinnakkaisopetuksen ja vaihtoehtoisen
opetuksen. Yhteistoiminnallinen opettaminen yhdistetaan usein eriyttavaan
opetukseen, jossa kaikkien oppilaiden tarpeisiin vastataan.
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Osa-aikaisessa erityisopetuksessa erityisopettaja myos konsultoi opetta-
jia. Talloin tukea tarvitseva oppilas opiskelee osan ajasta erityisopetuksessa
ja osan ajasta yleisopetuksessa. Erona luokkamuotoiseen erityisopetukseen
on se, ettd luokkamuotoisessa erityisopetuksessa oppilas on saanut erityisen
tuen paatoksen ja han opiskelee erillisessa erityisopetusluokassa joko perus-
koulussa tai erityiskoulussa. (Kivirauma & Ruoho 2007, 284-285; Perusope-
tuslaki 642/2010.) Osa-aikainen erityisopetus on kansainvalisestikin omin-
takeinen tuen muoto. Se tarjoaa oppilaalle vaihtelevaa tukea joustavasti ja
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa ilman vaativia ja aikaa vieviad diag-
nosointeja ja sopimusmenettelyjd, jotka on joissakin maissa todettu vaikeiksi.
(Kivirauma & Ruoho 2007, 284-285.)

Kuten edella mainitsin, ennen erityista tukea oppilaalle tulee antaa te-
hostettua tukea tai samanaikaisesti useita tukimuotoja hanelle tehdyn oppi-
missuunnitelman mukaisesti. Tehostettu tuki sisdltaa oppilaalle annettavia
tukimuotoja seka tarvittavia pedagogisia jarjestelyja. Tuen aloittaminen kasi-
tellddn moniamattillisesti oppilashuoltotydssd, jossa oppilaalle tehddan peda-
goginen arvio. Arvio sisdltdd oppilaan tilanteen kuvauksen, annetun yleisen
tuen arvioinnin ja sen vaikutukset, selvityksen mahdollisista oppimisvaike-
uksista ja koulunkayntiin liittyvista erityistarpeista sekd arvion tarvittavista
tukitoimista. Oppimissuunnitelma laaditaan timan jalkeen yhteistydssa op-
pilaan ja huoltajan kanssa. Se perustuu pedagogiseen arvioon ja suunnitel-
laan yksittdista oppilasta varten. (Perusopetuslaki 642/2010, 16a §.)

Aiemmin Perusopetuslain 17 §:ssa sanottiin, ettd jos oppilaalle ei vammai-
suuden, sairauden, kehityksessa viivastymisen tai tunne-elaméan hairion taik-
ka muun niihin verrattavan syyn vuoksi ole voitu antaa opetusta, oppilas tuli
ottaa tai siirtdd erityisopetukseen. Erityisopetus jarjestettiin mahdollisuuksien
mukaan muun opetuksen yhteydesss, erityisluokalla tai muussa soveltuvassa
paikassa. (Perusopetuslaki 628/1998, 17 §.) Perusopetuksen lakimuutokses-
sa (642/2010, 17 §) todetaan, ettd erityinen tuki muodostuu erityisopetukses-
ta, jota jarjestetddn oppilaan etu ja jarjestamisedellytykset huomioiden muun
opetuksen yhteydessd, osittain tai kokonaan erityisluokalla tai muussa so-
veltuvassa paikassa. Erityisen tuen antamisesta tulee opetuksen jarjestdjan
tehda kirjallinen paatos, jota tarkistetaan ainakin toisen vuosiluokan jalkeen
sekd ennen seitsemédnnelle vuosiluokalle siirtymistd. Ennen erityistd tukea
koskevaa paatostd, opetuksen jarjestdjan on kuultava oppilasta ja huoltajaa.
Samalla on hankittava oppilaan opetuksesta vastaavilta selvitys oppilaan op-
pimisen etenemisesta. Lisaksi taytyy olla moniammatillisena oppilashuollon
yhteistyona tehty selvitys oppilaan saamasta tehostetusta tuesta ja kokonais-
tilanteesta seka tehtdava ndiden perusteella arvio erityisen tuen tarpeesta eli
pedagoginen selvitys. Selvitystd on taydennettava psykologisella tai ladke-
tieteelliselld asiantuntijalausunnolla tai vastaavalla sosiaalisella selvityksella.
(Perusopetuslaki 642/2010, 17 §.)

Erityisen tuen antamisesta tulee tehda aina kirjallinen pdatos, josta selvi-
da paassaantoinen opetusryhmd, tulkitsemis- ja avustajapalvelut, muut mah-
dolliset palvelut ja poikkeava opetuksen jarjestiminen. Pedagoginen selvitys
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tylee tarkistaa ainakin toisen luokan jalkeen ja ennen seitseméannelle luokalle
siirtymista. Erityisopetus jarjestetidn huomioiden oppilaan etu ja opetuksen
jarjestamisedellytykset joko muun opetuksen yhdeydessd, osittain tai koko-
naan erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa. Erityista tukea kos-
kevan paatoksen toimeenpanemiseksi oppilaalle on laadittava henkilokoh-
tainen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma eli HOJKS yhteistyossa
oppilaan tai huoltajan kanssa. Suunnitelmassa on kaytava ilmi, ettd oppilas
saa erityistd tukea koskevan paatoksen mukaista opetusta ja muuta tukea.
Suunnitelma tulee tarkistaa tarvittaessa, kuitenkin vahintaan kerran lukuvuo-
dessa. (Perusopetuslaki 642/2010, 17a §.)

Kokoaikaisessa erityisopetuksessa opiskelevien oppilaiden luokkakoko
on enintddn kymmenen oppilasta. Enimmaiskoko voidaan kuitenkin ylittaa,
jos se ei vaaranna opetuksen tavoitteiden saavuttamista. Jos kyseessa on pi-
dennetyn eli 11-vuotisen oppivelvollisuuden opetusryhmd, on ryhmaékoko
korkeintaan kahdeksan oppilasta. Jos pidennetyn oppivelvollisuuden piirissa
olevalle oppilaalle annetaan opetusta eli hantd integroidaan yleisopetuksen
ryhmadan, saa tdassd ryhmassa olla korkeintaan 20 oppilasta. Vaikeimmin kehi-
tysvammaisten oppilaiden opetusryhmassa saa olla enintaan kuusi oppilasta.
(Perusopetuslaki 852/1998.)

Erityisopetuksen toteutuksessa on erilaisista opetusmuodoista kdytetty
Jahnukaisen (2001a, 227) mukaan leimaavia termeja, vaikka erityista velvoi-
tetta ei ole ollut erityisluokkien nimedmiseen. Oppilaan opetus voidaan jarjes-
taa perusopetuslain mukaan joltain osin my0s toisin kuin perusopetuslaissa
ja tuntijaossa on sdddetty. Talloin kaytetaan perusteluina oppilaan oppimi-
sedellytyksia ja esimerkiksi oppilaan terveydentilaa. Opetuksessa voidaan
kayttaa myos erilaajuisia oppimaarid, joita voidaan antaa yleisopetuksen tai
erityisopetuksen ryhmadssa. Talloin oppimaddra yksilollistetadn joko kaikissa
tai tarvittaessa vain joissakin oppiaineissa. Tastd tulee aina tehdd merkinta
todistukseen ja HOJKSiin. Jos oppilas vapautetaan kokonaan jonkin oppiai-
neen opiskelusta, tulee siihen olla merkittava syy. (Kivirauma & Ruoho 2007,
285.) Seuraavassa kuviossa kuvaan perusopetuslain lakimuutokseen (2010)
perustuvat tuen muodot.
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ERITYINEN TUKI
-oppilaalle, jolle tehostettu tuki ei riitd
>moniammatillisen oppilashuollon tekema
pedagoginen selvitys tehtyna
>oppilaalle laaditaan HOJKS

TEHOSTETTU TUKI
-oppilaalle, joka tarvitsee oppimisessaan tai
koulunkdynnissdan saannollistd tukea tai samanaikaisesti
useita tukimuotoja >pedagogiseen arvioon perustuen
>oppilaalle laaditaan oppimissuunnitelma

YLEINEN TUKI

-oppilaalle, joka on tilapéisesti jadnyt jdlkeen opinnoissaan tai tarvitsee
lyhytaikaista tukea

> tukiopetus ja osa-aikainen erityisopetus muun opetuksen ohessa

KUVIO 1. Tuen muodot perusopetuslain lakimuutoksen jilkeen

Aina tulee olemaan oppilaita, jotka eivat pysty suoriutumaan peruskoulun
vaatimuksista tai heita ei voida opettaa yhdessa yhden ja saman opetussuun-
nitelman mukaan, joten heitd varten on Ihatsun ja Ruohon (2001, 91) mukaan
luotu peruskouluun erillinen koulu- tai luokkamuotoinen erityisopetusver-
kosto. Savolainen (2009, 126) toteaa, ettd suomalaisen erityisopetuksen kehit-
tymista on peruskoulu-uudistuksesta asti leimannut sen jatkuva kasvu. Se
on ollut suurinta osa-aikaisessa erityisopetuksessa mutta myos erityisopetuk-
seen siirrettyjen tai otettujen oppilaiden maara on lisddantynyt tasaisesti lahes
40 vuoden aikana.

Ihatsu ja Ruoho (2001, 90-91) toteavat, etta erityisopetus on tdna pdivana
luonnollinen ja kiinted osa peruskoulun arkipaivan opetusta. Se on suojaverk-
ko, joka pyrkii takaamaan, etta kaikki suorittavat oppivelvollisuuden perus-
koulussa. Se my0s turvaa koulutuksellisen tasa-arvoisuuden periaatteen. Ta-
voitteena on vastata oppilaiden erilaisuuteen ja kohdata yksilolliset tarpeet,
jotka ovat usein erityiskasvatuksessa kuntoutuksellisia. Erityisopetus ei ole
paikkaan sidottua toimintaa vaan sitd voidaan jarjestaa erillisissa ryhmissa tai
yhdessa muiden oppilaiden kanssa. Opetuksen jdrjestdja paattda opetuksen
toteuttamistavoista. (Vrt. Saloviita 2009a; Markussen 2004.) Spratt (2003, 274)
puoltaa erityisopetusta toteamalla, etta erityisluokassa pystytdan huomioi-
maan myo0s lapsen tyoskentelya hairitsevat tekijat ja tukemaan lapsen keskit-
tymistd opetettavaan asiaan. Moberg (2001) puolestaan kritisoi erityisopetusta
todeten, ettd erityisopetuksen kannalta on mielenkiintoista, ettd vuosikym-
menten ajan on yritetty muodostaa inklusiivista koulua, jossa kaikki voisivat
opiskella samassa luokkaymparistossa, ja nyt tuloksena on, ettei peruskoulu
pysty vastaamaan edes tavallisten oppilaiden asettamiin haasteisiin.
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Karvosen (2006) tutkimuksen mukaan lahes joka kolmas peruskoululainen
sai erityisopetusta. Syksylla 2008 runsas kahdeksan prosenttia peruskoulu-
laisista oli siirretty erityisopetukseen. Vaikka peruskoululaisten méaara vahe-
ni, erityisopetukseen siirrettyjen maara kasvoi edellisvuodesta 200 oppilaalla.
(Tilastokeskus 2009.) Seuraavassa taulukossa nakyvat erityisopetukseen siir-
retyt oppilaat erityisopetuksen jarjestimispaikan mukaan.

TAULUKKO 3. Erityisopetukseen siirretyt peruskoulun oppilaat erityisopetuksen
jarjestimispaikan mukaan vuosina 2008 ja 2010 (Tilastokeskus 2009; 2010.)

Erityisopetuksen Osuus kaikista Osuus kaikista

jarjestimispaikka erityisopetukseen erityisopetukseen
siirretyistd vuonna siirretyistd vuonna
2008 % (n=47 257) 2010 % (n=46 710)

Opetus kokonaan 278 29,8

yleisopetuksen ryhmassa

Opetus osin yleisopetuksen 24,2 25,2

ryhmaéssa

Erityisryhma, muu kuin 32,4 29,3

erityiskoulu

Erityisryhma tai erityiskoulu 15,6 14,6

Karvosen (2006) tutkimuksesta paljastui, ettd kaksi kolmasosaa kaikista eri-
tyisopetuksessa olevista oli poikia. Han arvelee, ettd ehka pojat kdyttaytyvatja
oirehtivat ongelmatilanteissa eri tavalla kuin tytot. Tutkimuksen mukaan tyt-
toja on vahiten siirretty erityisopetukseen tunne-elamén hairididen ja sosiaa-
lisen sopeutumattomuuden sekd autismin tai Aspergerin oireyhtyman perus-
teella. Tasaisimmillaan tilanne tyttdjen ja poikien kohdalla on aistivammojen
kuten ndakdévamman vuoksi erityisopetukseen siirretyissd. (Karvonen 2006,
9.) My®6s Rutter, Caspi ja Moffit (2003) ovat todenneet, ettd poikien yliedustus
ilmenee erityisesti kehityksellisissa ongelmissa, jotka alkavat ndkya varhain
ja sisaltavat neutraalisen kehityksen erilaisuuden. Tytt6jen ongelmat alkavat
nakya tyypillisimmin vasta murrosidssa ja ne liittyvat useimmiten tunnehai-
ridihin. (Vrt. Saulio, 2004.) Erityisopetuksen oppilasmaarien jatkuvaa kasvua
on Erityisopetuksen strategiassa (OPM 2007) selitetty muun muassa tilasto-
teknisilla muutoksilla, diagnostiikan ja lddketieteen kehitykselld, maahan-
muuttajien madran kasvulla, luokalle jattamisen vahentymiselld ja opettajien
koulutuksen ja tietotaidon lisaantymisella.

Blom (1996, 453) on kartoittanut kokemuksia erityisopetuksen siirto-
prosessista. Han toteaa joidenkin oppilaiden siirtdmisen erityisopetukseen
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olleen varsin vaikea prosessi. Tutkimustulosten mukaan kuitenkin seka van-
hemmista (81 %) ettd opettajista (83 %) suurin osa on sitd mieltd, ettd keskei-
sintd erityisopetukseen siirtamisessa oli ollut opetuksen jarjestiminen lap-
sen oppimisedellytysten mukaan. Samalla kannalla ovat Huttunen ja Ikonen
(1999, 80), jotka korostavat yhteisia keskusteluja vanhempien kanssa lapsen
tarkoituksenmukaisen luokkamuodon loytymisesta. He pitavat myos oppi-
laan mielipiteiden kuuntelemista tarkeana. Oppilaan tukitoimien tarve voi
my0s vaihdella, joten Virtasen ym. (2001, 211) mukaan opetusta koskevien jar-
jestelyjen tulee olla joustavia. Jos valittu opetuksen sijoituspaikka ei osoittau-
du oikeaksi eli riittdvaa tukea ei pystytad tarjoamaan oppilaalle, tulisi hanelld
olla mahdollisuus vaihtaa sijoituspaikkaa. (Richards 2003, 71.) Uuden erityis-
opetusta koskevan lakimuutoksen (2010) my6ta erityisluokkasiirrot saattavat
vahentyad, koska oppilaalle on tarjottava ennen erityisen tuen paatosta tehos-
tettua tukea.

Opetushallitus toteutti vuosina 1997-2001 erityisopetuksen kehittamis-
hankkeen, jonka tavoitteena oli 10ytad ratkaisuja erityisopetuksen kaytannos-
sd ilmeneviin ongelmiin ja kehittdd malleja erityista tukea tarvitsevien lasten
opetukseen ja tukitoimiin. Hankkeen mukaan Suomen koulutusjarjestelma
on perustaltaan hyvad, mutta etenkin pienten kuntien ja suurten kaupunki-
en mahdollisuudet jarjestaa kaikille edellytystensd mukaista opetusta ovat
heikentyneet. (Holopainen & Virtanen 2002, 3.) Kaytannossa tdima merkit-
see opetussuunnitelmien rakentamista niin, ettd ne antavat jokaiselle lapselle
mahdollisuuden optimaaliseen kasvuun ja oppimiseen omista yksilollisista
edellytyksista lahtien seka mahdollistavat oppilaan ainutkertaisen persoonal-
lisuuden kasvun ja kehittymisen monipuolisen tukemisen. Tama perustuu
puolestaan opetusohjelmien yksildimiseen, koska kaiken opetuksen ja kasva-
tuksen tavoitteena tulisi olla lapsen psyykkisen ja fyysisen kapasiteetin kehit-
tdminen niin, ettd han pystyy tdysipainoisesti osallistumaan ja vaikuttamaan
eri yhteisdjen toimintoihin. Lapsen terveen kasvun edistimistd voidaan vah-
vistaa my0s ottamalla vanhemmat mukaan opetussuunnitelmatyéhon. (Ho-
lopainen & Virtanen 2002, 3.)

Erityista tukea tarvitsevilla oppilailla tarkoitan tassa tutkimuksessa lapsia,
joilla on oppimisvaikeuksia eli hdirigitd, jotka ilmenevat merkittavina vaikeuk-
sina kuuntelu-, puhe-, kirjoitus-, paattely- ja matematiikkataitojen hankkimi-
sessa sekad kayttaimisessa. My0s tarkkaavaisuuden suuntaamisen, jakamisen
ja yllapitamisen vaikeudet seka kayttaytymishairiot ovat tassa tutkimuksessa
oppimisvaikeuksiin vaikuttavia seikkoja. (POPS 2004; Wood 2003, 40-42; Get-
zel & Gugerty 2001, 398.)

Erityisopetuksella tarkoitan tdssa tutkimuksessa osa-aikaista ja luok-
kamuotoista erityisopetusta. Erityisopetus on vaihtoehto, joka otetaan kayt-
toon vasta sitten, kun ensin on tutkittu muut erityiset toimenpiteet ja niiden
hyodyllisyys lapsen kannalta. Erityisopetus ei ole paikkaan sidottua toimin-
taa vaan sitd voidaan jérjestaa erillisissa ryhmissa tai yhdessa muiden op-
pilaiden kanssa. Opetuksen jarjestdja paattaa opetuksen toteuttamistavoista.
(Ihatsu ja Ruoho 2001, 90-91.)
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4.3.1 HOJKS oppimisen tukena

Erityisopetusta koskevassa lakimuutoksessa (642/2010, 17a §) todetaan, ettd
erityistd tukea koskevan paatoksen toimeenpanemiseksi on oppilaalle laa-
dittava HOJKS eli henkilokohtainen opetuksen jarjestimista koskeva suun-
nitelma. HOJKSin muoto vaihtelee kunnittain, jopa kouluittain. HOJKSin
tehtavana on Merimaan (2004, 291) mukaan oppilaan auttaminen oppimis-
vaikeuksissa ja oppimisen parantaminen. Siind maaritellaan oppilaan edelly-
tysten mukaiset oppimaarat, tukitoimet ja oppilaan oppimisvaikeudet huo-
mioon ottavat opetusjarjestelyt.

Henkilokohtaisen opetussuunnitelman tekeminen ja sen merkityksen ym-
martaminen varmistavat, ettd oppilas saa tarvitsemaansa opetusta ja palve-
lut, jotka hénelle peruskoulun lainsdddannon perusteella kuuluvat. Kroeger,
Leibold ja Ryan (1999, 4) tahdentavat HOJKSin merkitysta oppilaan opiske-
lun kokonaiskuvan muodostumisessa, koska se voi auttaa oppilasta opiske-
lun tavoitteiden asettelun ja yksilollisen koulutusuran suunnittelussa. (Ks.
myos Lytle & Bordin 2001; Rock 2000.) Erityisoppilaan henkilokohtaisen ope-
tus- ja oppimissuunnitelman laatimisessa kdytetdan kaikkien oppilaan lahi-
henkildiden asiantuntemusta. Opettaja, oppilas, vanhemmat ja esimerkiksi
koulupsykologi, puheterapeutti, toiminta- ja musiikkiterapeutti voivat olla
yhdessa laatimassa HOJKSia. Tama on sita tarpeellisempaa, mitd vihemman
oppilas itse kykenee esimerkiksi kehityksellisen tasonsa perusteella tunnista-
maan tai verbalisoimaan tilannettaan tai tulevaisuuttaan. (Ks. Valanne 2002.)

Ikonen (2000, 226-228) korostaa etenkin vanhempien osuutta HOJKSin
laatimisessa. Osallistuminen palauttaa vanhemmille aseman, joka heilla on
lastensa kasvattajina. Usein tdama asema hukkuu asiantuntijoiden joukossa.
Henkilokohtaisen opetussuunnitelman laadinnalla heidankin tietonsa lap-
sen kasvun ja oppimisen vaiheista lisddntyvat ja tismentyvat. Myos Maatta
(1999) painottaa voimakkaasti vanhempien osallistumisen tarkeytta erityista
tukea tarvitsevan lapsen asioissa. Jotta tyoskentely vanhempien kanssa olisi
tasa-arvoista, on lahdettava liikkeelle lapsen ja hanen perheensa tilanteesta.
Lasta ja vanhempia on kuunneltava, jotta ammattilaisten ja yhteiskunnan tuki
osuu oikeaan. Silloin kun vanhemmat ovat itse asettamassa tavoitteita, heidan
on helpompi sitoutua tukemaan koulussa tapahtuvaa toimintaa. Se on myos
opettajien ja ammattilaisten hyvaksyttava. (Maatta 2999, 16; Rasku-Puttonen
2007, 17; Ronka 2001, 1-2.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) ja perusopetus-
laissa (642/2010, 17a §) maaritellaan HOJKSin sisdltd. Suunnitelmasta on kay-
tava ilmi oppilaan erityista tukea koskevan paatoksen mukaisen opetuksen
ja muun tuen antaminen. Se on tarkistettava tarvittaessa, kuitenkin vahintaan
kerran lukuvuodessa, oppilaan tarpeen mukaiseksi. HOJKSissa tulee olla ku-
vaus oppilaan oppimisvalmiuksista, taidoista, vahvuuksista ja kehittamistar-
peista seka opetusjdrjestelyistd, joissa otetaan huomioon oppimisvaikeudet.
Siita pitaa ilmetd my6s opetuksen ja oppimisen pitkédn ja lyhyen aikavalin
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tavoitteet, joista johdetaan opetuksen keskeiset sisallot. Lisdksi on selvitetta-
va opetussuunnitelmaan kuuluvien oppiaineiden vuosiviikkotuntimaarét ja
luettelo oppiaineista, joissa poiketaan opetussuunnitelmasta. Tulkitsemis- ja
avustajapalvelut sekd muut opetus- ja oppilashuoltopalvelut, erityiset apuva-
lineet ja materiaalit, oppilashuoltopalvelut, kommunikointitavat ja erityiset
apuvilineet seka oppimateriaalit taytyy my0s mainita. Lisaksi on oltava sel-
vitys oppilaan opetus- ja tukipalveluiden jarjestamiseen osallistuvista henki-
16istd. Seuraavassa taulukossa on yhteenvetoa HOJKSin sisallosta.

TAULUKKO 4. HOJKSin sisdlto (Ikosta 1999, 23; Ahvenaista ym. 2002, 101;
Merimaata 2004, 291 mukaillen)

Oppimis- Opetusjdrjestelyt Tulkitsemis- ja Oppilas- ja
valmiudet avustajapalvelut  oppilashuolto-
palvelut
taidot lyhyen ja pitkan kommunikointi- ~ henkil6t ja
aikavélin tavoitteet tavat vastuualueet
vahvuudet opetuksen sisallot seuranta ja
arviointi

kehittymistarpeet ~ vuosiviikkotunti-
maarat

oppiaineet

Yksilollisestd oppimaadrasta on myos tehtava merkintd oppilaan todistukseen
ja HOJKSiin. Yksilollistamisen tarve perustuu pedagogiseen selvitykseen.
Kaytannossa koulupsykologi on mukana arvioimassa, onko tarvetta tarkem-
piin selvityksiin. Mikali tarve yksilollistimiseen on, se tulee ilmeta erityisen
tuen paatoksestd. Oppilaiden koulupaiva, opetus, oppimisympaéristo ja muut
toiminnot tulee suunnitella heille sopiviksi. Lisdksi oppilaan erityisopetuksen
saatavuus ja oppilashuoltopalvelut tulee selvittaa. Kasvatuksessa puolestaan
tulee kiinnittaa huomio oppilaiden aloitekyvyn ja itseluottamuksen heratta-
miseen ja tukemiseen. Suomen HOJKSin laadinta eroaa esimerkiksi Yhdys-
valloissa kaytetysta siind, ettd meilla ei tarvitse olla selvitysta HOJKSissa, jos
oppilas ei voi osallistua yleisopetukseen ja rinnasteisiin toimintoihin muiden
oppilaiden kanssa. Suomessa ei my0dskdan tarvitse kirjata, mitad tukitoimia
yleisopetukseen osallistuminen edellyttaa. (Etscheidt & Bartlett 1999, 164.)

HOJKSilla tarkoitan tassa tutkimuksessa asiakirjaa, joka laaditaan yhdessa
oppilaan, vanhempien ja moniammatillisen yhteisty6tahon kanssa. Sithen kir-
jataan kaikki perusopetuslaissa vaadittavat asiat. (Ikonen 1999, 23; Ahvenai-
nen ym. 2002, 101; Merimaa 2004, 291.)
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4.3.2 Moniammatillinen yhteistyo

Oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisylld on koko elamdnkaaren mittainen mer-
kitys yksilolle itselleen ja my0s suuri yhteiskunnallinen seka taloudellinen
merkitys. Launonen ja Pulkkinen (2004, 44-45) korostavat, ettd hyvien tulos-
ten kannalta on tarkedd, ettd oppimisvaikeuksiin puututaan heti. Keinoina
he esittavat hyvaa yhteistyota etenkin koulun henkilokunnan, vanhempien ja
oppilashuoltohenkiloston kesken. Myos koulun toimintakulttuuria ja peda-
gogiikkaa tulisi kehittaa yhdessa oppilaiden parhaaksi.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2003, 33) pidetddn erityisen
tuen arvioinnin lahtokohtana laaja-alaista ndkemystd lapsen tuen tarpeista
ja niihin vastaamista tukemalla lapsen varhaiskasvatusta. Mahdollisen erityi-
sen tuen arviointi perustuu vanhempien ja kasvatushenkildston havaintoihin
tai lapsen aiemmin todettuun erityisen tuen saantiin. Perusteissa tuen tarve
nahd&an ajoittaisena ja se kuvastaa kehityskulun vaihtelevuuden huomioon-
ottamista. Tuen tarpeen perustana voi olla lapsen normaalin kehityskulun
poikkeama lapsen fyysisen, tiedollisen, taidollisen, tunne-eldman tai sosiaa-
lisen kehityksen osa-alueilla. Lapsen kasvuolot ndhdaan myos tuen maaritta-
jana silloin, kun ne vaarantavat tai eivat turvaa lapsen terveytta tai kehitysta.
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2003, 33.)

Moniammatillinen yhteistyo korostuu silloin, kun yksittdisten henkildiden
ammattitaito ei riitd erilaisten arviointien ja tutkimusten tekemiseen. Jos luok-
kaan on sijoitettu oppilas, joka tarvitsee monipuolista tukea, opettaja joutuu
tekemisiin asiantuntijoiden kanssa, jotka tuntevat lapsen. Saloviidan (2003)
mukaan on hyvi, ettd lapsen parhaaksi toimii monen alan asiantuntijoita. On
kuitenkin tavallista, etta he eivat muodosta moniammatillista tydryhmaa vaan
kukin heista tyoskentelee erillaan omien tavoitteidensa parissa. Seurauksena
voi olla keskindisid ymmartamisvaikeuksia, toisistaan irrallisia toimenpiteitad
ja ristiriitaisia tavoitteita. Riittava yhteistyd0 mahdollistaa sen, ettd lapsi saa
tarvitsemaansa tukea oikeassa paikassa oikeaan aikaan. Olisikin tarkedd poh-
tia, miten yhteistyota voitaisiin parantaa ja kehittaa, silla yhteistyon onnis-
tumisessa tarkeintd on halukkuus ja vapaaehtoisuus. (Saloviita 2003, 77.)
Kokemukset moniammatillisten tyoryhmien kaytosta myos paivakoti-ikais-
ten lasten hoidon ja kasvatuksen suunnittelussa ja toteutuksessa ovat olleet
Whalleyn (1996, 10) mukaan positiivisia. (Ks. myos Watkins 2003, 7-8.)

Ronty (2002, 47) muistuttaa oppilaan elamantilanteen kokonaisvaltaises-
ta hahmottamisesta ja opetuksen sekd kuntoutuksen suunnittelun kannalta
valttimattoman erityisen tiedon hankkimisesta, joka onnistuu parhaiten, jos
moniammatillinen yhteisty6 toteutuu. Moniammatillisten ryhmien keskeinen
haaste on toimia tasapainossa, jolloin koko ryhma hyotyy jasentensa erityis-
osaamisesta. Kuvioon 2. olen koonnut laaja-alaisen moniammatillisen yhteis-
tyoryhméamallin.
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KUVIO 2. Koulun moniammatillisen yhteistyon osapuolet

Moniammatilliselle yhteistytlle on ominaista, etta perheenjasenet ja koulun
henkilokunta osallistuvat opetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen tasa-
vertaisina. Paatokset oppilaan opetustavoista ja niiden painotuksesta, tuen
madrdasta ja laadusta tehddan yhteisesti. Tavoitteena on pyrkia ongelmanrat-
kaisuun ja yhteiseen vastuun kantamiseen oppilaan oppimisesta. Moniam-
matillisen yhteistyon ydin on roolien vaihtamisessa mutta se on myos tietojen
ja taitojen siirtimisen prosessi, joka lisaa ryhman jasenten yhteistyotaitoja, ku-
ten selviytymistd, epdonnistumista, epdvarmuuden hallintaa, ristiriitatilantei-
den selvittelya sekd tunteiden ja tarpeiden ilmaisemista. (Lehtinen 2001, 91,
93-94; Gallagher, Rhodes & Darling 2004.)

Luokassa opettaja vastaa opetuksen suunnittelusta ja toiminnan
organisoimisesta. Hin on opetuksen ja kasvatuksen asiantuntija. Hanelld on
my06s kokonaiskuva luokan toiminnan kehittamisesta. Opettajan ja koulun-
kdayntiavustajan joustavat toimenkuvat ovat edellytys tyon luonteen ja tarkoi-
tuksenmukaisen organisoinnin vuoksi. Avustajan tehtdvarooli on jatkuvasti
muuttuva, koska avustajan on oltava tarvittaessa auttamassa oppilaita mutta
samalla my0s pyrittdvd vahvistamaan oppilaan itsetuntoa itsendisena selviy-
tyjana. (Kerola 2001, 165.) Vammaisella ja muulla erityista tukea tarvitsevalla
oppilaalla on oikeus saada maksutta opetuksen edellyttamat tulkitsemis- ja
avustajapalvelut, opetus- ja oppilashuoltopalvelut seka erityiset apuvalineet.
(Perustuslaki 628/1999, 31 §.) Saloviita (2003, 66) toteaa, ettd avustaja voi olla
voimavara, josta on luokassa apua kaikille oppilaille. Useimmilla opettajilla ei
kuitenkaan ole riittdvasti kokemusta siitd, miten hyddyntda avustajaa lasten
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opetuksessa. Koulunkdyntiavustajien mdarad on lisddntynyt viime vuosina.
Syynd pidetdan erityisoppilaiden lisadantynytta maaraa. (Happonen, Thatsu
& Ruoho 2001, 195; French 2001.)

Takala (2005, 1, 4-6) on tutkinut koulunkayntiavustajan tyon sisaltdja ja
haasteita. Suomessa kdytetaan kasitteitd henkilokohtainen avustaja ja kou-
lunkdyntiavustaja, jotka tyoskentelevdt yhdessd tai muutamassa luokassa
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden apuna. Molempien tavoitteena on op-
pilaan avustaminen, jotta han selviytyy koulunkdynnista. Tutkimuksen mu-
kaan koulunkéyntiavustajalla on hyvin monipuolinen tydonkuva. Han avustaa
oppilaita, on opettajan tyoparina opetuksen aikana ja ohjaa yksittaista oppi-
lasta seka pienryhmaa. Joskus han toimii my0s sijaisena luokassa, saa valitun-
tisin ohjeita opettajilta seuraavaa tuntia varten seka hoitaa siirtymatilanteita
ja valmistelee materiaalia oppitunneille Avustajan tuki mahdollistaa monelle
oppilaalle osallistumisen opetukseen ldhikoulussa. (Ks. myos Hotulainen &
Takala 2008, 41.)

Ihanteellista olisi, jos opettaja ja avustaja voisivat suunnitella yhdessa ope-
tusta (Morgan, Ashbaker 2001, 230-231). Kokeneen, pitkdan tyossa olleen
avustajan taidot, tiedot ja ideat rikastuttavat opetusta. Avustajan on myos
helpompi sitoutua tehtdviinsd, jos han on ollut suunnittelemassa toimintaa.
Parhaimmillaan avustaja on ymmartava tyopari, joka auttaa sekd oppilaita
etta opettajaa. Koulutettu avustaja voi toimia my06s apuopettajana eri tilassa,
jos oppilas on osoittautunut oikein haasteelliseksi omassa luokassaan. (Vrt.
Takala 2005, 10-11.) Lacey (2001, 158) korostaa, ettd koulunkadyntiavustajan
ja opettajan vélinen suhde on ratkaiseva yhteistyon toimivuuden kannalta.
My0s roolien ja tehtavdjaon on oltava selkea.

Moniammatillisella yhteistyolld tarkoitan tdssd tutkimuksesssa perheen-
jasenten ja koulun henkilokunnan seka eri alojen asiantuntijoiden osallistu-
mista tasavertaisina opetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen. Tavoitteena
on pyrkia ongelmanratkaisuun ja yhteiseen vastuun kantamiseen seka ke-
hittdd koulun toimintakulttuuria ja pedagogiikkaa yhdessa oppilaiden par-
haaksi. (Launonen ja Pulkkinen 2004, 44-45; Lehtinen 2001, 91, 93-94; Dunst
2000.)

4.3.3 Oppilashuoltotyo

Moniammatillista yhteisty6ta parhaimmillaan edustaa oppilashuoltoryh-
ma. Perusopetuslain (477/2003, 31a §) mukaan oppilaalla on oikeus saada
maksutta opetukseen osallistumisen edellyttama ja tarvittava oppilashuol-
to. Oppilashuolto on kdytanndssa hyvan oppimisen, hyvan psyykkisen ja
fyysisen terveyden sekad sosiaalisen hyvinvoinnin edistamistd ja yllapita-
mistd sekd niiden edellytyksid lisddvaa toimintaa. Siihen sisaltyvat opetuk-
sen jarjestdjan hyvaksyman opetussuunnitelman mukainen oppilashuolto ja
terveydenhuollon palvelut, jotka ovat kansanterveyslaissa (66/1972) tarkoi-
tettu kouluterveydenhuolto sekd lastensuojelulaissa (417/2007) tarkoitettu
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koulunkdynnin tukeminen. Kansanterveyslain (626/2007) ja lastensuojelulain
(417/2007) mukaista toimintaa kutsutaan oppilashuoltopalveluiksi, joissa toi-
mii selvasti maariteltdvissa olevia ammattiryhmia. Lastensuojelulaki korostaa
laajaa ehkdisevadd ja ennakoivaa tyotd, johon kuuluu myos kouluyhteisdjen
tukeminen. Oppilashuoltoty6ta toteutetaan yhteistydssd oppilaan ja hdanen
huoltajiensa tai muun laillisen edustajan kanssa. (Perusopetuslaki 477/2003;
Peltonen 2005, 204.)

Oppilashuolto kuuluu kaikille kouluyhteisossa tyoskenteleville seka oppi-
lashuoltopalveluista vastaaville viranomaisille, ja sita toteutetaan yhteistyos-
sd kotien kanssa. Yksittdista oppilasta koskevissa oppilashuollollisten tukitoi-
mien suunnittelussa tulee aina kuulla lasta tai nuorta seka huoltajaa. (OPH
2004, 22.) My0s Ikonen ja Virtanen (2007, 123) korostavat, etta kaikki koulu-
yhteisossa olevat jasenet sitoutuvat edistaimaan oppilaiden hyvaa oppimista
ja psyykkistd, fyysistd ja sosiaalista hyvinvointia. Silloin kun oppilashuolto-
tyossa kasitellaan yksittdistd oppilasta koskevaa asiaa, sen kasittelyyn voivat
osallistua vain ne oppilaan opetukseen ja oppilashuollon jarjestamiseen osal-
listuvat henkil6t, joiden tehtaviin oppilaan asian kasittely valittomasti kuuluu
(Perusopetuslaki 477, 31a §/2003).

Monissa kunnissa on kuntakohtaisia oppilashuoltoryhmid, jotka koordi-
noivat oppilashuollon kehittamista ja tukevat koulukohtaisten oppilashuol-
toryhmien tyoskentelyd. Oppilashuoltoryhmien kokoonpanoissa on edelleen
suurta alueellista vaihtelua. Useimmissa kouluissa oppilashuoltoryhmassa
ovat mukana rehtori, terveydenhoitaja ja erityisopettaja. Jasenina tai ainakin
konsultoivina asiantuntijoina ovat usein koulupsykologi ja —kuraattori. (Rim-
peld, Kuusela, Rigoff, Saaristo & Wiss 2008, 50.)

Malinen ja Laaksonen (1997, 33) korostavat oppilashuollon kattavan kaik-
ki ne toimenpiteet, joiden avulla edistetddn oppilaan ja koko kouluyhteisén
hyvinvointia, viihtyisyyttd ja tasapainoista kehitysta. Oppilashuolto on seka
yksilollista ettd yhteisollista tukea, jonka tavoitteena on luoda terve ja turvalli-
nen oppimis- ja kouluymparistd, suojata mielenterveytta ja ehkaista syrjayty-
mistd sekd edistdd kouluyhteisén hyvinvointia. Oppilashuollolla pyritaan
edistdmaan lapsen ja nuoren oppimista seka tasapainoista kasvua ja kehitys-
td. Tavoitteena on my0ds oppimisen esteiden, oppimisvaikeuksien sekd kou-
lunkdyntiin liittyvien muiden ongelmien varhainen ehkdiseminen, tunnista-
minen, lieventdminen ja poistaminen. (OPH 2004, 22.)

Oppilashuoltotytssa korostuvat Peltosen (2005) mukaan luottamuksel-
lisuus, eri osapuolten kunnioittaminen sekd salassapitovelvollisuus. Luot-
tamus ja sdannoélliset tapaamiset eri ammattikuntien vililla, oppilashuol-
lon yhteisvastuullisuus, ryhman jasenten yhteiset ndkemykset asioista ja
tarkoituksenmukainen tyonjako luovat pohjan toimivalle ja tehokkaalle yh-
teistyolle. Oppilashuoltoty6tad tehddan luottamuksellisessa ja vastuullisessa
yhteistyossa vanhempien ja koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. (Ks. myos
Tilus 2004, 8.)

Oppilashuoltoryhmien tehtavia, valtuuksia ja tietosuojaa seka salassapitoa
koskevaa keskustelua on ollut viime vuosina paljon. Oppilashuoltoryhman
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toiminnassa mukana olevien on tunnettava sekd omaa ettd yhteistyokump-
panin tyota ohjaava tietosuojalainsdadantd. Oppilashuoltoryhmien tyosken-
telyssa tuleekin erottaa toisistaan yleiset kouluyhteison hyvinvointiin ja ope-
tuksen tukeen liittyvat kysymykset seka yksittdistd oppilasta koskevat asiat,
joiden késittelya ohjaavat julkisuuslaki ja eri hallinnonalojen salassapitosaa-
dokset. Yleisid kysymyksia voidaan kasitelld ilman tietosuojaan liittyvia ra-
joitteita. (Rimpeld ym. 2008, 50; Vehkamaki & Tamminen-Dahlman 2004.)

Rimpeld, Metso, Saaristo ja Wiss (2008) tutkivat vanhempainyhdistysten
ja huoltajien osallisuutta peruskoulun ja sen oppilashuollon kehittimiseen.
Tutkimuksen mukaan kuntien, perusopetuksen hallinnon ja vanhempainyh-
distyksen tulisi sopia myo6s vanhempainyhdistysten roolista ja osallisuudesta
peruskoulun ja sen oppilashuoltopalvelujen kehittdmisessa. Oppilashuolto-
palveluja koskevia sd@nnoksia ja suosituksia uudistettaessa olisi harkittava
kuntien velvoittamista yhteistydhon vanhempien kanssa myds johtamisen
tasolla etenkin aina silloin, kun toimintaa suunnitellaan, arvioidaan ja kehi-
tetdan. (Rimpeld ym. 2008, 4; vrt. Chapman, Shaw, Carter, Petchey & Evans
2004, 17-26.)

Aina moniammatillinen yhteisty6 ei kuitenkaan onnistu tai suju. Etenkin
opettajien valisessda vuorovaikutuksessa voi Cantellin ja Larnan (2006) mu-
kaan olla esteitd. Naitd ovat yleensa opettajien valinen kateus, vasymys tai
kiire. Tiimityotutkimus vahvistaa kasitysta yhteistyon kaksitahoisesta luon-
teesta, toisaalta se antaa tekijoilleen jotain, mutta toisaalta sithen menee aikaa.
Tiimeissa ja ryhmissa tyoskentelevit kokevat usein myds enemman tyopai-
neita ja kiirettda kuin yksin tyoskentelevat mutta eivat silti ole muita stres-
saantuneempia. (Willman 2001; Antila & Lindstrom 2002, 101-105.) Myos
Hotulainen ja Takala (2008, 37) saivat tutkimuksessaan tuloksen, jossa mo-
niammatillinen yhteisty0 ja oppilashuoltoryhman palaverit koettiin tarkeiksi
mutta paljon aikaa vieviksi.

Rimpelad ym. (2008) tutkivat alakoulujen oppilashuoltoryhmien tyopanok-
sen jakautumista kolmessa eri tehtavakokonaisuudessa. Kahdeksassa koulus-
sa kymmenesta yli puolet oppilashuoltoryhmien tydajasta kaytettiin yksittais-
td oppilasta tai asiaa koskeviin oppilashuollollisiin kysymyksiin. Joka toisessa
koulussa (46 %) oppilaskohtaiseen tychon kului yli 75 % tydpanoksesta. Kou-
luyhteison yleiseen hyvinvointiin ja opetuksen tukeen kaytettiin joka kolman-
nessa koulussa alle 10 % oppilashuoltoryhman tyopanoksesta. Joka seitsemas
oppilashuoltoryhma kymmenesta kaytti alle 10 % kokonaistyopanoksestaan
oman toimintansa kehittdmiseen ja arviointiin. Noin 15 % kouluista vastasi
kehittdmisen ja arvioinnin osuudeksi ”ei lainkaan”. (Rimpeld ym. 2008, 51.)
Rasku-Puttonen (2007) toteaa, ettd onnistuakseen oppilashuoltotyo edellyt-
taa oppilaiden hyvinvointia tukevien toimintojen aktiivista kehittamista seka
ongelmatilanteisiin sopivien ratkaisumallien kehittamista. Tavoitteena tulisi
olla, ettd varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja perusopetuksen oppilashuol-
losta luotaisiin lasten ja nuorten kasvua ja oppimista tukeva kokonaisuus.
(Rasku-Puttonen 2007, 17-18.)
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Oppilashuolto tarkoittaa tassa tutkimuksessa kouluissa toimivaa monia-
mmatillista yhteistyoryhmaa, joka tarjoaa seka yksilollistd etta yhteisollista
tukea. Se huolehtii lapsen ja nuoren oppimisen perusedellytyksistd, fyysi-
sestd, psyykkisestd ja sosiaalisesta hyvinvoinnista. (OPH 2004, 22; Malinen &
Laaksonen 1997, 33.)

4.4 Vaasan erityisopetuksen vaiheita

Vaasan panostaessa edelleen erityisopetukseen on hyva tietad lahtokohdat
talle resursoinnille. Vaasassa oli vuosina 2009-2010 asukkaita 59 185. Oppivel-
vollisuuteen kuuluu perusopetus eli vuosiluokat 1-9. Kaupungissa oli perus-
opetusta antavia alakouluja 17 ja yldakouluja viisi. Kahdessa suomenkielisessa
alakoulussa oli muita kouluja enemman erityisluokkia. Alakouluista viisi ja
ylakouluista kolme oli ruotsinkielisid kouluja. Kaupunki tuotti koulutuspal-
veluja yhteensa 5100 peruskoulun oppilaalle. Ndista erityisopetuksessa oli
550 oppilasta. Perusopetuksen lisdopetusta oli tarjolla yhdeksdnnen vuosi-
luokan paattaneille oppilaille, jotka eivat olleet padsseet jatkamaan opintojaan
toisen asteen oppilaitokseen tai jotka tarvitsivat lisdaikaa urasuunnitteluun-
sa. Kaupunki jdrjesti my0s erityista tukea tarvitsevien oppilaiden opetusta
sekd maahanmuuttajaopetusta. (Kujanpaa 2010, 1-2.) Maahanmuuttajalasten
kasvu on ollut nopeaa. Aiemmin koulunsa aloittavien maahanmuuttajalas-
ten lukumaara oli vuosittain noin 35 ja nyt heitd aloittaa joka vuosi lahes sata.
(Swanljung, henkilokohtainen tiedonanto 6.8.2011.)

Vuonna 2004 Vaasassa oli maahanmuuttajia 1751, joka oli 3,1 % kaupungin
vdestOstd. Vaasa sijoittui Suomen tilastollisen vuosikirjan (2004, 152-160) mu-
kaan yhdeksannelle tilalle Suomen suurimpien maahanmuuttajakaupunkien
tilastossa. Vuonna 2009 Vaasassa oli neljanneksi eniten ulkomaankansalaisia
verrattuna muihin Suomen suurimpiin kaupunkeihin. Kieliryhmia oli 35.

Seuraavasta kuviosta ilmenee ulkomaalaisten osuus Suomessa vuonna
2009. Aikuisten ja lasten lukumaarat on laskettu samaan palkkiin.
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Helsinki - Helsingfors | 72
Espoo - Esbo | 6,3

Vantaa - Vanda | 6,0
Vaasa - Vasa # 50
Turku - Abo | 47
Kotka |
Tampere - Tammerfors |
Lahti- Lahtis |
Lappeenranta - Vilmanstrand |
Jyvéskyla |
Oulu - Uleaborg |
Rovaniemi ]
Kouvola ]
Joensuu |
Hameenlinna - Tavastehus |

Pori - Bjérneborg

0,0 1,0 2,0 3,0 4,0 5,0 6,0 7,0 8,0

KUVIO 3. Ulkomaalaisten osuus koko viestosti Vaasassa vuonna 2009 (Tilastokes-
kus 2010.)

Pakolaisten vastaanotto perustuu Vaasan kaupungin ja Pohjanmaan tyovoi-
ma- ja elinkeinokeskuksen viliseen sopimukseen. TE- keskus osoittaa pa-
kolaiset kuntiin, suunnittelee ja ohjaa, seuraa ja edistaa alueellisella tasolla
maahanmuuttajien yhteiskuntaan kotoutumista. Vaasan kaupungin ja TE-
keskuksen sopimuksessa kaupunki sitoutuu jarjestimaan vastaanoton vuo-
sittain 70 pakolaiselle, joihin kuuluvat kiintiopakolaiset ja pakolaisstatukseen
rinnastettavan oleskeluluvan saaneet. Lisdksi kaupunki jarjestdd vastaanoton
perheenyhdistamisohjelman puitteissa saapuville lahiomaisille. (Silven, hen-
kilokohtainen tiedonanto 12.1.2011.)

Vaasan kaupungilla on pitkat perinteet koulukaupunkina. Koulujen perus-
taminen alkoi triviaalikoulusta (v. 1684) ala- ja yldalkeiskouluun seka kansa-
kouluihin (v. 1869). Kansakoulun muodostivat alakoulu ja ylakoulu. Tuohon
aikaan oli yleistd, ettd lapset eivat kdayneet loppuun kansakoulua vaan jostain
syysta erosivat koulusta. Osaksi sen vuoksi perustettiin vuonna 1906 kaksi
pienluokkaa Kauppapuistikon ruotsinkieliseen kansakouluun. Luokalle paa-
sivat lapset, joilla oli “sairauden, heikkouden tai muun syyn takia” vaikeuk-
sia seurata opetusta suuressa luokassa. Toinen luokista oli suomenkielisille ja
toinen ruotsinkielisille oppilaille. Oppilasmaara luokassa oli 10-17 oppilasta.
Tasta voidaan katsoa luokkamuotoisen erityisopetuksen saaneen Vaasassa al-
kunsa. Vastaavaa opetusta toteutettiin samaan aikaan vain Turussa vuodesta
1901 lahtien ja Helsingissa vuodesta 1903 lahtien. (Vartio 1977, 10-15.)

Luokkien toiminta jatkui sodan ajheuttamaa keskeytystda lukuun ot-
tamatta vuoteen 1941 asti. Taman jalkeen suomenkielinen luokka siirtyi Kes-
kuskansakouluun oppilasméaaran samalla kasvaessa. Erityisluokkia perus-
tettiin lisda ja “Raastuvankadun koulu” -nimitys otettiin kayttoon vuonna
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1975 samalla kun siirryttiin peruskouluun. Koska uudet koululait aiheutti-
vat vuonna 1985 muutoksia maaraten erityisopetusryhmien kooksi enintdan
kymmenen oppilasta, jouduttiin perustamaan monta uutta erityisryhmaa.
Oppilaat noudattivat ndissa luokissa padosin mukautettua oppimaaraa. (Var-
tio 1977, 15-17.)

Hietalahden kouluun perustettiin 1960-luvulla “huonokuuloisten luokka”.
Osa lapsista oli kuuroja ja heidat olisi pitanyt lahettaa 6-vuotiaina kouluun
joko Jyvaskyldaan tai Ouluun. Koulun opettajat olivat kuitenkin todenneet, etta
huonokuuloiset lapset pystyivat opiskelemaan taitoaineita yhdessa ikdisten-
sd kanssa. Ndin sai alkunsa toiminnallinen integraatio Hietalahden koulussa.
Samassa koulussa aloitettiin 1960-luvun lopulla sopeutumishairidisten lasten
opetus. Tasta luokasta kaytettiin aluksi nimitysta ”tarkkailuluokka”. (Kallio,
henkilokohtainen tiedonanto 15.5.2006.)

Vaasassa kdynnistettiin osa-aikainen erityisopetus vaiheittain. Periodeit-
tain eri kouluilla tyoskenteleva puheopettaja aloitti tyonsa vuonna 1966. Han
sai tyOparikseen luki-opettajan 1970-luvun taitteessa. Tand pdivand osa-ai-
kaista erityisopetusta annetaan Vaasassa sekd ala- ettd ylakouluissa ja ldhes
jokaisessa koulussa on oma kokopdiviinen laaja-alainen erityisopettajansa.
Muutamassa alakoulussa kay kiertava laaja-alainen erityisopettaja muutama-
na paivana viikossa. MBD- ja dysfasiadiagnoosit yleistyivat 1980-luvulla, jo-
ten Hietalahdenkin koulussa aloitettiin opetus lapsille, joilla ilmeni erityisid
keskittymis-, hahmotus- ja kielellisid vaikeuksia. Myos ndko- ja litkuntarajoit-
teiset lapset huomioitiin entistda paremmin. Nykyisin kaikki edelld mainitut
oppilaat on integroitu pienryhmiin alakouluissa. (Kallio, henkilokohtainen
tiedonanto 15.5.2006.)

Harjaantumiskoulun eli Pilvilinnan koulun perustaminen ajoittuu vuoteen
1985. Koulu aloitti toimintansa Isolahden ala-asteella, jossa opetus jarjestet-
tiin aluksi ryhméaopetuksena, mutta oppilasmaaran kasvaessa alettiin kayttaa
yksilollisid opetussuunnitelmia. Pilvilinnan koulu sulautui lopulta kokonaan
Isolahden kouluun seka fyysisesti etta toiminnallisesti. Nykyaan Vaasassa on
my0s valmistavia maahanmuuttajaluokkia yhdessa ala- ja ylakoulussa seka
ammattiopistossa. Niissd kotouttaminen ja suomen kielen oppiminen ovat
keskeisia tavoitteita.

Varsinainen alkuopetuksen pienluokkatoiminta kaynnistettiin Keskus-
koulussa, jossa oppivelvollisuutensa aloittavien oppilaiden sijoittumisista
erityis- tai yleisopetukseen haluttiin saada pienryhméakokemusta ensimmai-
sen lukuvuoden ajalta. Koska luokan oppilasaines oli muuttumassa entista
moniongelmaisemmaksi, huoltajat halusivat pienluokkaratkaisun. Koska Pe-
rusopetuslain (628/1998, 3 §) mukaan opetus tulee jarjestda oppilaan ikdkau-
den ja edellytysten mukaan siten, ettd se edistdd oppilaiden kasvua ja kehi-
tystd. Vaasan suomenkielinen opetuslautakunta hyvaksyi kesakuussa vuonna
1998 esityksen, jossa keskustassa oleva ala-asteen koulussa sijaitseva alkuope-
tuksen pienluokka sai tilapdisen erityisluokan aseman lukuvuoden aikana.
Vuonna 2001 perustettiin vield kaksi uutta pienluokkaa kahteen ala-asteen
kouluun.
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Seuraavassa kuviossa havainnollistan pienluokkatoimintaa koulujarjestel-
massa.

KASVATUS- JA OPETUSVIRASTO

- V4 4
Péivikodit
Esikoulu _ Alakoulut e Ylikoulut

Oppilashuolto
7 ) e
Laaja-alainen erityisopetus

Yleisopetus Erityisopetus
Yleinen tuki ) INTEGROINTI Erityinen tuki
Tehostettu A _____ > Pienluokat
tuki HOJKS

KUVIO 4. Pienluokkatoiminta koulujirjestelmdssi

Pienluokkatoiminta sijoittuu Vaasassa Kasvatus- ja opetusviraston hallinnoi-
mana paivakotien ja yhtendisen peruskoulun kanssa samaan hallintokuntaan.
Alkuopetuksen pienluokat ovat erityisluokkia, jotka sijaitsevat alakouluissa.
Ne ovat vaihtoehtona alkuopetuksessa yleisopetuksen luokille. Kaikille oppi-
laille tarjotaan laaja-alaisen erityisopettajan antamaa erityisopetusta tarvitta-
essa. HOJKS kuuluu olennaisena osana erityisoppilaan opiskelun henkilokoh-
taiseen suunnitteluun. Oppilaan mahdollinen siirtyminen integrointituntien
kautta yleisopetuksen luokkiin auttaa oppilasta siirtymisessa vahitellen ko-
konaan yleisopetukseen. Uuden perusopetuslain muutoksen myota saatetaan
integrointitunteja jarjestdd my0s yleisopetuksesta erityisopetukseen, jos aja-
tellaan pienluokan tarjoavan valiaikaista tehostettua tukea oppilaalle.
Vaasassa ei ole erikseen starttiluokkia tai 0-luokkia, joita toimii joissakin
kaupungeissa joko pdivakodeissa tai alakouluissa. Starttiluokissa opiske-
lee padsaantoisesti koululykkdyksen saaneita oppilaita ja opettajina toimi-
vat useimmiten erityislastentarhanopettajat (Salminen 1999, 41). Vaasalainen
luokkamuotoinen alkuopetuksen pienluokkaopetus toteutetaan erityisluok-
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kaopetuksena. Opetus tapahtuu yleisopetuksen opetussuunnitelman mu-
kaan. Opetusta voidaan pitda joustavan pienryhméan mallina, jossa oppilaat
opiskelevat vililld erityisopetuksen pienryhmaéssa ja valilld yleisopetuksen
ryhmadssa. Pienryhmdmalli on seurausta lahikouluajattelusta, mutta se kui-
tenkin muistuttaaa kaksoisjarjestelmaa, koska pienryhmien oppilaat valikoi-
tuvat erilaisuutensa perusteella erityista tukea tarvitseviksi oppilaiksi. (La-
donlahti & Naukkarinen 2006, 349.)

Vaasassa alkuopetuksen pienluokille seuloutuu hyvin erilaisia oppilaita
eli luokasta muotoutuu tastd syystd heterogeeninen. Oppilailla voi olla op-
pimisvaikeuksia, tarkkaavaisuushdirio tai joku voi olla kayttaytymiseltaan
haasteellinen. Osa oppilaista saattaa muistakin kuin edelld mainituista syis-
ta aloittaa pienluokassa. Lapsi voi olla my0s niin sanottu koululykkayslap-
si, jolloin vanhemmat mieluummin sijoittavat hanet vuodeksi pienluokkaan
kuin kertaamaan esikoulun paiviakodissa. Vaasassa toimii yhdessa alakoulus-
sa pienryhmis, jotka tarjoavat tukea kielellisistd vaikeuksista karsiville oppi-
laille eli padosin dysfaatikoille. Tasta syysta tdssa tutkimuksessa mainittui-
hin alkuopetuksen pienluokkiin tulee harvoin dysfaattisia oppilaita. Uuden
perusopetuksen lakimuutoksen (2010) mukaan yleisopetuksesta erityisluok-
kaan siirtyvalle oppilaalle on pitanyt ensin tarjota yleista ja tehostettua tukea.
Vasta saatuaan erityisen tuen paatoksen oppilas voi siirtya kokoaikaiseen eri-
tyisopetukseen.

Pienluokkia oli vaasalaisissa alakouluissa vuosina 2005-2009 viidesta kah-
deksaan. Pienluokkien maara on vuosittain lisddntynyt. Vuonna 2009 ainoas-
taan kolmessa alakoulussa ei ollut alkuopetuksen pienluokkaa, koska niissa
olevien alkuopetusluokkien ryhmaékoot olivat jo itsessdaan hyvin pienia. Tau-
lukosta 5 selvida pienluokilla olleiden oppilaiden maarat vuosina 2005-2009.
Olen eritellyt tyttojen (t) ja poikien (p) lukumaarat myos nakyviin. Taulukossa
olevissa alakouluissa on jokaisessa vain yksi alkuopetuksen pienluokka, jol-
laisia tassa tutkimuksessa tutkitaan.
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TAULUKKO 5.

Oppilasmadirit pienluokissa vuosina 2005-2009

Koulun nimi

Keskuskoulu
1.-2.1k

Suvilahti
1.-2.1k

Isolahti
1.-2.1k

Lansimetsa
1.-2. 1k

Nummi
1.-2. 1k

Onkilahti
1.-2.1k

Huutoniemi
1.-2. 1k

Vanha Vaasa
1.-2.1k

Oppilaita
yhteensa

2005-
2006

0t

ei
pien-
luokkaa

ei viela
pien-
luokkaa

ei viela

pien-
luokkaa

40

2006-
2007

1t

ei pien-
luokkaa

ei
pien-
luokkaa

ei viela
pien-
luokkaa

ei viela
pien-
luokkaa

31

2007-
2008

2t

4t
5p

ei
viela
pien-
luok-
kaa

50

2008-
2009

oppilaat
integ-
roitu
yleisope-
tukseen

ei
pien-
luokkaa

2t
4p

1t
6p

3t
6p

4t
4p

3t
6p

0t
6p

45

Yhteensi

3t
l6p

5t

16t
18p

8t
17 p

9t
30p

5t

7t

11p

0t

166

Oppilaita
yhteensd
pienluokis-
sa vuosina
2005-2009

19

12

34

25

39

13

18

166
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Taulukosta voidaan seurata oppilasméarien kehitysta aina vuoteen 2009 asti.
Siita on todettavissa poikien suhteellisen suuri osuus. Joinakin vuosina osassa
kouluista ei ole ollut yhtaan tyttoad pienluokassa. Se on todennakdisesti tuonut
omat haasteensa opettajan tydlle ja luokan vuorovaikutussuhteille.

Seuraavassa kuviossa on kuvattu yleisimpia syitd, joiden vuoksi oppilaat
sijoittuivat Vaasassa vuosina 2005-2009 alkuopetuksen pienluokalle, joka on
erityisluokka. Dysfasialapset ohjataan Vaasassa paasaantoisesti alakouluun,
jossa on dysfasialuokkia.

e -

Tarkkaavaisuushairiot Oppimisvaikeudet

\"/

ALKUOPETUKSEN E
/ PIENLUOKKA '

- N\

Koululykké e
GAEIAGEYS Kayttdytymishairict

KUVIO 5. Alkuopetuksen pienluokkaan sijoittuvien oppilaiden sijoitussyiti

Vaasassa kiertavat erityislastentarhanopettajat (keltot) tekevat tammi-hel-
mikuussa paivdakodeissa kouluvalmiuden ryhmatutkimukset osalle lapsista.
Vanhemmilta pyydetdan aina kirjallinen suostumus lapsen ryhmatutkimuk-
seen osallistumisesta. Kouluvalmiuden yksilotutkimuksen tavoitteena on
turvata lapselle mahdollisimman hyva koulun aloitus yhteistydssa vanhempi-
en, esiopetusryhman henkilokunnan, kiertavan erityislastentarhanopettajan,
tulevan opettajan ja tarvittaessa muiden asiantuntijoiden, kuten psykologin
tai erityisopettajan kanssa. Samalla paivakodin henkilokunta, kelto ja van-
hemmat keskustelevat lapsen kouluvalmiuksista ja koulumuodosta. Samal-
la he voivat ennakoida koulunkdynnin alussa mahdollisia isossa opetusryh-
massd tulevia vaikeuksia. Arviointimenettelyn tavoitteena on turvata lapselle
mahdollisimman oikeaan aikaan ja onnistuneesti tapahtuva koulunkaynnin
aloitus sekd entistd paremmin havaita ne lapset, jotka tarvitsevat jo esiope-
tusvuonna ja opintien alussa erityista tukea tai mahdollisesti koululykkayk-
sen. Mikéli vanhemmat haluavat anoa lapselleen koululykkaysta tai vuotta
aiemmin alkavan koulunaloituksen, lahetetdan anomus lahikoulun rehtoril-
le. Mukaan on liitettdva aina asiantuntijan lausunto, joka voi olla ladkarin tai
psykologin kirjoittama.
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Arviointikdytanto painottaa vanhempien roolia lapsen kehityksen arvi-
oinnissa. Lisddntynyt yhteistyd vanhempien kanssa auttaa my0s esiopetus-
vuoden tavoitteiden asettamisessa ja yksilollisen tuen suunnittelussa. Tarvit-
taessa lapsi ohjataan vield kouluvalmiuden yksilotutkimuksiin, jotka tekee
koulupsykologi. Linnild (2006) kritisoi asiantuntijoita siitd, ettd vanhemmil-
la ei ole aktiivista roolia arviointikdytannoissa tai tukitoimien suunnittelus-
sa. Vanhempien asiantuntijuuden ndkeminen on merkittavaa, koska heilla on
lapsesta paljon sellaista tietoa, jonka varassa on mahdollista paremmin tun-
nistaa kunkin lapsen yksildllisia tarpeita. (Linnila 2006, 260; Christenson 2004,
100.)

Vanhemmille voidaan suositella alkuopetuksen pienluokkaa, joka on eri-
tyisluokka, sopivana lapsen koulun aloituksen vaihtoehtona. Jos lapsi kuuluu
pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin, hdn voi siirtya suoraan pienluokalle.
Vastaava koulupsykologi kirjoittaa pienluokkasuosituksen ja koulupsykologit
valitsevat vanhempien anomusten perusteella lapset ryhmiin. Kevaan aikana
selvidvat tiedossa olevat alakoulujen pienluokkapaikat. Loppukevéaasta van-
hemmat, koulupsykologi, lastentarhanopettaja, lapsen tuleva erityisluokan-
opettaja tai laaja-alainen erityisopettaja tapaavat toisensa yhteisessa palave-
rissa. Samalla lapsen ajan tasalla oleva havainnointilomake kaydaan lapi ja
lapsen mahdollinen HOJKS siirtyy tulevalle erityisluokanopettajalle.

Kaikki pienluokat toimivat Vaasassa samojen periaatteiden mukaan eli
tavoitteena on oppilaiden alkuvaikeuksien tasoittaminen. Luokkiin tullaan
uuden lakimuutoksen (2010) mukaan pedagogisen selvityksen perusteella ja
kaikille oppilaille on tehty erityisen tuen paatos. Kaikille oppilaille laaditaan
HOJKS. Nykyaan (2010) pienluokat voivat tarjota myos véliaikaisen pienluo-
kassa opiskelumahdollisuuden oppilaille, joilla on todettu tehostetun tuen
tarvetta tilapdiseen oppimisen tukemiseen. Vanhemmat kuitenkin tekevat
lopullisen paatoksen lapsensa siirtymisesta pysyvasti pienluokkaan.

Vaasassa alkuopetuksen pienluokissa toimii apuna koulunkdyntiavus-
taja. Koulunkdyntiavustajasta kaytetaan Vaasassa virallisesti nimitysta
koulunkdynnin ohjaaja. Kdytan tassa tutkimuksessa kuitenkin valtakunnalli-
sesti hyvaksyttyd ammattitutkinnon mukaista nimiketta “koulunkayntiavus-
taja” ohjaajasta puhuttaessa. Vaasassa oli vuonna 2010 noin 200 koulunkdyn-
tiavustajaa. Jos oppilaalla on erikseen lausunto avustajan tarpeesta, han voi
saada henkilokohtaisen avustajan.

Vaasassa laaja-alainen erityisopettaja on useimmissa alakouluissa paikalla
joka paiva. Muutamassa koulussa kéy laaja-alainen erityisopettaja muutama-
na pdivana viikossa. Hanen tyonkuvansa on hyvin moninainen. Hanen tay-
tyy olla selvilld siitd, miten oppilaiden erilaisia taitoja arvioidaan ja milloin
kannattaa suositella oppilasta esimerkiksi koulupsykologin tutkimuksiin. Sa-
moin hénelld taytyy olla taito strukturoida erilaisia asioita, kuten oppimisti-
lanteita ja niiden tavoitteita seka niissa kaytettavia materiaaleja. (Hotulainen
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& Takala 2008, 38.) Koulupsykologitilanne on ollut Vaasassa ajoittain huono.
Jokainen alakoulu saa kuitenkin kuraattorin palveluja lahes viikoittain. Terve-
ydenhoitaja kdy kaikissa kouluissa joka viikko, mutta koululddkarin palveluja
ei ollut tutkimusta tehtdessa kaikilla luokka-asteille tarjolla.
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5 TUTKIMUKSEN TEHTAVAT JA METODOLOGIA

Vaasassa alkuopetuksen pienluokkaopetus on jo useamman vuoden ajan ol-
lut yksi vaihtoehto mietittdessa koulun aloitusta. Pienluokassa oppilaalle tar-
jotaan heti hdnen tarvitsemaansa tukea erityisluokanopettajan ja mahdollisen
koulunkédyntiavustajan antamana sekd moniammatillisen tyoryhman tuke-
mana.

Ihmistutkimuksessa ilmididen kompleksisuuden vuoksi tutkijan on rat-
kaistava, mita ilmion aspektia tutkimuksessa tavoitellaan (Rauhala 1988,
191-192). Tutkin millainen vaihtoehto pienluokka on yleisopetuksen ensim-
maiselle luokalle. Samalla arvioin, miten pienluokkatoiminta on onnistunut
tehtavassaan. Tarkastelen samalla, minkalaisia kokemuksia opettajilla on luo-
kallaan olleista pienluokkalaisista, miten opettajat kokevat moniammatilli-
sen yhteistyon ja oppilaiden integroinnin sekd millaisia muistoja oppilailla
on pienluokka-ajasta. Olen tutkinut myos jarjestavan tahon kokemuksia
pienluokkatoiminnasta ja miten se palvelee lahikouluajatusta. Kokemuksilla
tarkoitan tdssa tutkimuksessa ymmartavaa ja merkityksellista suhdetta taju-
avan ihmisen ja elaméantilanteen vélilla. Kokemus on erityinen suhde, merki-
tyssuhde. Se on my0s tajunnallinen tapa antaa merkityksid elamantilanteille.
Ne voivat olla joko tietoisia tai tiedostamattomia. (Perttula 2008, 119; Rauhala
1995, 41-44.) Pyrin tavoittelemaan inhimillistd kokemusta sellaisena kuin se
ilmenee tutkittaville itselleen.

Tutkimukseni kartoittavana tarkoituksena on etsid uusia mahdollisia nako-
kulmia ja 16ytda uusia ilmidita pienluokkatoiminnasta. Tutkimukseni kuvai-
leva tarkoitus on dokumentoida ilmidista keskeisid ja kiinnostavia piirteita.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 130.) Tama tutkimus on tapaustutkimus,
jolla on evaluoivia piirteitd. Kaytan tutkimuksessa eri tahojen nakemyksia
ja kokemuksia hyvaksi arvioidessani vaasalaista pienluokkatoimintaa. Tutki-
musaineistoni avulla pyrin saamaan monipuolisen ja kattavan kuvan tutki-
mistani asioista. Tutkimustani voidaan pitda tasta syysta myos kokonaistutki-
muksena, jossa ilmiota tutkitaan kokonaisuudessaan monipuolisesti.
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5.1 Tutkimustehtavat

Tutkimukseni tarkastelee luokanopettajien ja erityisluokanopettajien
kokemuksia ja ndakemyksia alkuopetuksen pienluokkaopetuksesta oppimisen
tukena. Myos pienluokalla olleiden oppilaiden ndkdkulma pyritddn tuomaan
esiin. Opetustoimen johdon ja rehtorien kokemukset pienluokkatoiminnas-
ta tuovat tutkimukseen merkittivan nakokulman opetusta jarjestavan tahon
osalta.

Tyon padkysymykset ovat muotoutuneet tutkimusprosessin myota seuraa-
vanlaisiksi:

1. Millainen vaihtoehto pienluokka on yleisopetuksen ensimmadiselle luokal-
le?
- Millaisia oppilaita valikoituu pienluokkaan ?
- Millaista yhteistyota pienluokkaopetus vaatii opettajilta?
- Miten pienluokan oppilaita integroidaan yleisopetukseen?
- Millaista on opiskella pienluokassa?

2. Miten pienluokkatoiminta on onnistunut tehtdvassaan?
- Miten oppilaan siirtyminen pienluokasta eteenpdin onnistuu?
- Miten pienluokalla olleeseen oppilaaseen suhtaudutaan?
- Miten pienluokka palvelee ldhikouluperiaatetta?

Jotta saan vastauksia tutkimukseni padkysymyksiin, pyrin luokan- ja
erityisluokanopettajien, entisten pienluokan oppilaiden ja rehtorien seka ope-
tustoimen johdon kokemusten kautta ymmartdaméaan pienluokkatoimintaa.
Tavoitteenani on my0s arvioida pienluokkatoimintaa yhtend taméan hetken
erityisen tuen muotona.

Pienluokat ovat tuoneet yhden vaihtoehdon yleisopetuksen rinnalle niille
oppilaille, jotka tarvitsevat erityista tukea heti opintien alussa. Padkysymyk-
seni koskeekin pienluokkaa yhtend koulunaloitusvaihtoehtona. Perustelen
valitsemiani tutkimustehtavia silld, ettd opettaessani luokanopettajana olen
ollut vastaanottamassa pienluokalta tulleita oppilaita yleisopetuksen luok-
kaani seka integrointitunneille ettd pysyvasti. Olen myos erityisluokanopet-
tajana tyoskennellessani siirtanyt pienluokalla olleita oppilaitani integrointi-
tuntien kautta yleisopetukseen.

Toinen padkysymykseni perustuu evaluointiin eli pyrin arvioimaan pien-
luokkatoiminnan onnistumista sille annetusta tehtavassa. Koska kuntien ta-
loudellinen tilanne on tdlla hetkella Suomessa tiukka, se nakyy myos koulu-
suunnittelussa. Erityisopetuksen lakimuutos (2010) muutti opiskelun tuen
kolmiportaiseksi alkaen lievimmasta yleisesta tuesta vahventuen tehostetuk-
si tueksi ja vahvimmillaan erityiseksi tueksi.
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Luokanopettajien ja erityisluokanopettajien henkilokohtaiset kokemuk-
set pienluokkien oppilaista ja moniammatillisuudesta ovat kiinnostava tutki-
muskohde. Nama opettajat tekevét paljon yhteisty6ta koulunkayntiavustajan
ja laaja-alaisen erityisopettajan kanssa. Muu yhteistyo moniammatillisen ryh-
man kanssa on luokan oppilasaineksesta ja opettajien omasta aktiivisuudesta
kiinni. Moniammatillinen yhteisty6 edesauttaa pienluokan oppilaiden integ-
roitumista yleisopetuksen luokkaan.

Jotta my0s pienluokalla olleiden oppilaiden dani kuuluisi tassa tutkimuk-
sessa, tutkin oppilaiden kokemuksia ja muistoja pienluokka-ajasta. Tieduste-
lin oppilailta kokemuksia muun muassa tuen saannista pienluokassa, integ-
roitumisesta ja menestymisesta yleisopetuksessa sinne pysyvasti siirtymisen
jalkeen seka mahdollisia muistoja kiusaamisesta.

Koska Vaasa on jo vuosia panostanut erityisopetukseen, minua kiinnosti
my0s rehtorien ja opetustoimen johdon kokemukset seka pienluokkatoimin-
taa koskevat tulevaisuuden suunnitelmat. Pienluokkatoiminnan kehittami-
nen on ollut vuosia kestava prosessi, johon on investoitu paljon, joten jdrjes-
tavan tahon kokemuksilla on merkitysta pienluokkatoimintaa mahdollisesti
jatkettaessa ja edelleen kehitettdessa. Muutoksia tulee varmasti olemaan pe-
rusopetuslain muutoksen seurauksena.

Seuraavan kuvion tarkoituksena on mallintaa tutkimuksen viitekehyksen
ja tutkittavien tahojen yhteytta.

KOKEMUKSET JA KASITYKSET
PIENLUOKKATOIMINNASTA

/1. Millainen vaihtoehto pienluokka on \

Luokanopettajat yleisopetuksen ensimmaiselle luokalle? Entiset
/kirjoitelmat pienluokan
Erityisluokan- oppilaat/
opettajat/ | . . . . | kyselylo-
haastattelut 2. Miten pienluokkatoiminta on onnistunut make
Rehtorit/ tehtavassaan?
haastattelut
Opetustoimen \ J
johto/haastatte- \ /
lut

INKLUUSIO

INTEGRAATIO

SEGREGAATIO

KUVIO 6. Pienluokkaa evaluoivan tapaustutkimuksen toteuttaminen
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Kuvion reunoilla olen koonnut pienluokkatoimintaa arvioivia tahoja eli tahan
tutkimukseen haastatellut henkil6t, jotka koostuvat luokan- ja erityisluokan-
opettajista, rehtoreista ja opetustoimen johdosta seka entisista pienluokan op-
pilaista. Heidédn késityksensa ja kokemuksensa pienluokkatoiminnasta ovat
tutkimuskohteina tdssa tutkimuksessa. Kuvion keskelld ovat tutkimustehta-
vat. Kuvion alaosassa ovat kasitteet inkluusio, integraatio ja segregaatio, jotka
liittyvat tutkittavaan ilmioon eli pienluokkatoiminnan tarkasteluun.

5.2 Tutkimuksen hermeneuttiset lahtokohdat

Hermeneuttista metodia kdytetddn usein merkitysten paljastamiseen ja se
on yleinen tutkimusote kvalitatiivisella tutkimusmenetelmalla tehdyssa tut-
kimuksessa. Siitd puhutaan usein myos fenomenologis-hermeneuttisena 1a-
hestymistapana. Tassa tutkimuksessa pidetdan kuitenkin erilldidn herme-
neuttinen metodi ja fenomenologinen lahestymistapa, koska hermeneuttista
metodia voidaan kdyttdd my0s muihin analyysi- ja ldhestymistapoihin yh-
distettyna.

Hermeneuttinen kasvatusfilosofia korostaa ihmisen tulkinnan merkitys-
ta tiedonkasittelyssa, kasvatuksessa ja oppimisessa. Ihmisen koko kokemus-
maailma ohjaa hanen eri asioissa tekemia tulkintojaan, jotka ovat osa inhi-
millisen toiminnan ydinta. (Tontti & Makelad 2001, 220; Heidegger 2000, 26.)
Varto (1996, 64-65) puhuu myos tulkinnasta mutta myds ymmartamisesta.
Empirian avulla pyritddn avaamaan tutkimuskohteen merkityssuhteita, joissa
ymmartaminen seuraa tulkintaa. Se on samalla tutkijan tapa hahmottaa tut-
kittavan kohteen merkitykset laajemmassa kontekstissa. (Ks. Schwandt 2000,
193-194.) Gadamer (2004, 40-42) toteaa, ettd hermeneutiikka tarkoittaa myos
kdytannon taitoa, jossa on kyse ymmartamisen, julistamisen, tulkkauksen ja
tulkinnan taidoista. Hermeneutiikassa pyritaan etsimdan tulkinnalle sdan-
nonmukaisuuksia nimenomaan kielellisestd ilmaisusta, vaikka myos kehol-
lisista ilmaisuista voidaan tehda tulkintoja. (Laine 2007, 31-32.) Tassa tutki-
muksessa tulkitsen nimenomaan kielellisia ilmaisuja, joista pyrin 1oytamaan
saannonmukaisuuksia ja merkityksia. Tulkinta on siis paattymaton prosessi,
joka ei koskaan tavoita tekijan tekstille tarkoittamaa aitoa merkitysta. Pyrin
tutkijana ymmartamaan ja tulkitsemaan haastatteluja ja haastateltuja, kirjoi-
telmia ja kirjoitelmien kirjoittajia seka kyselyihin vastanneita nimenomaan
kielen ja tekstien perusteella.

Kieli on hermeneutiikassa keskeisessd asemassa ja siithen perustuu her-
meneuttisen ulottuvuuden universaalisuus, silld vuorovaikutuksen kautta
koettu maailma valittyy meille jatkuvasti avoimena mahdollisuutena. Herme-
neutiikka kattaa my0s toisen ilmaisemien mielipiteiden kohtaamisen. Tama
perustuu siihen, ettd kaikessa toisen ihmisen tai asian ymmartamisessa toteu-
tuu myd0s itsekritiikkid. Kaiken keskindisen ymmartamisen perusmalli on kes-
kustelu, vuoropuhelu, koska dialoginen ymmartaminen on mahdotonta, jos
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keskustelukumppani ei suostu keskusteluun. (Gadamer 2004, 67-75.) Tassa
tutkimuksessa myos kielelld on suuri merkitys. Se nakyy niin haastatteluissa,
kirjoitelmissa kuin kyselyissakin.

Hermeneuttiselta kannalta teksti on pelkka valituote eli vain vaihe keski-
ndisen ymmartamisen tapahtumisessa. Sanotun ymmartiminen on ainoa
tarked asia, kielen toimiminen taas pelkka ennakkoehto. Jotta kirjoitettua ja
sanottua voisi ymmartaa, edellytetdan, etta suullinen ilmaisu on ymmarret-
tavasti kuultavissa ja kirjallinen kiinnittdminen purettavissa. Kielenkaytto
antaakin yleensa tarkedn vihjeen, jolloin puhutaan tekstin luettavuudesta.
Tutkijan lukutapa on aina hdnen omansa ja hanen tulee pystyd erottamaan
tutkimuskohteen ja oman tematisointitapansa toisistaan sekd raportoimaan
niiden suhteen. Hermeneuttinen lukutapa edellyttaakin uudelleen ymmarta-
mistd muuttuneista 1ahtokohdista. (Varto 1996, 62-64.)

Hermeneuttinen kehd kuvaa tapaamme ymmartdd. Koska ymmartami-
nen ldhtee aina tietyista lahtokohdista ja palaa takaisin niiden oivaltamiseen
ja ymmartamiseen, on kyse kehdastd. (Varto 1996, 69.) Laine (2007, 33) pu-
huu my6s hermeneuttisesta kehdstd, joka voidaan kasittaa tutkimuksellise-
na ja dialogisena kehéana tutkijan ja tutkittavan aineiston valilla. Keha kasite-
taan usein my0s spiraalina, joka voi olla nouseva tai laskeva. Uuden tiedon
vastaanottaminen, aiempaan tietopohjaan peilaaminen, tietorakenteiden uu-
delleen muokkaus ja kriittisyys rakentavat spiraalimaisen dialogin ihmisen
tietorakenteissa. IThmisen aiempi esiymmarrys rakentuu uudelleen tai tar-
kentuu uuden tiedon kriittisen pohdinnan jalkeen ymmarrykseksi, jota ihmi-
nen jilleen omasta kokemusmaailmastaan kasin tulkitsee. Esiymmarryksen
pohjalta saatetaan tehda tulkintoja, joita tiedonrakentamisprosessin edetessa
pyritddn ymmartamaan. (Ks. myos Oesch 2005, 17; Moss 1998, 206-207.) Esi-
ymmarrys ohjaa ymmartamistaimme ja tulkintaamme, mutta ei silti ole tay-
sin muuttumatonta. Hermeneuttinen kehd mahdollistaa kriittisen pohdinnan
kautta my0s esiymmarryksen muuttumisen, jopa sen korjaamisen. (Kusch
1986, 39.) Tassa tutkimuksessa esiymmarrykseni tutkittavista asioista poh-
jautuu omaan tyGelaman kautta saamiini kokemuksiin ja kasityksiin tutkit-
tavista asioista.

Fenomenologisella sekd hermeneuttisella tutkimuksella on kaksitasoinen
rakenne: perustason muodostaa tutkittavan koettu elama esiymmarryksineen
ja toisella tasolla tapahtuu itse tutkimus, joka kohdistuu ensimmaiseen tasoon.
Jonkinlainen esituttuus on siis merkitysten edellytys. (Laine 2007, 32-33.) Tas-
sa hermeneuttiseen traditioon perustuvassa tutkimuksessani pyrin tekemaan
jo tunnettua tietoiseksi ja nakyvaksi. Mikdan ymmartaminen ei ala tyhjasta
vaan perustana on esiymmarrys. Tutkijana olen hermeneuttisessa kehassa tai
spiraalissa, jolla ei ole alkua eikd loppua. Mielenkiinnon kohteenani oleva il-
mio avartuu tutkimusprosessin aikana vain pieneltd osalta tdssa spiraalissa.

Gadamer (2004, 37) toteaa hermeneuttisen metodin olevan hyva keino ke-
hittdd samassa toimintaymparistossd toimivien ihmisten yhteisid ajattelu-
ja toimintatapoja. Se vaatii kuitenkin tutkijalta kykya ottaa etdisyyttd omiin
ennakkokasityksiinsa ja —luuloihinsa. Tassa tutkimuksessa oma esiymmar-
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rykseni on pohjana toisten kohtaamiselle ja tavoitteelle ymmartaa asioita
niiden oikeassa merkityksessd. Pohjana toimivat omat kokemukseni ja ym-
marrys. Ne asettavat toisaalta tulkinnalleni subjektiivisen lahtdkohdan, mut-
ta toimivat my0s pohjana pyrkimykselleni ymmartda asioita objektiivisesti.
Oma esiymmarrykseni muuttui pitkdan jatkuneen tutkimusprosessin aika-
na. Alussa oma tyokokemukseni vaikutti tutkimieni asioiden ymmartami-
seen mutta siirryttyani opettamaan toiselle asteelle, huomasin suhtautuvani
moniin koulukulttuuriin liittyviin asioihin toisin. Mikola (2011, 23) puhuu
vaitoskirjassaan opettaja,- inkluusio- ja asiantuntijasilmélaseista. Ne kuvaa-
vat hyvin my6s omien ndkemyksieni muuttumista opettajasta asiantuntijak-
si. Suhtautumiseni etenkin ldhikouluajatteluun ja inkluusion toteutumiseen
peruskoulussa muuttui kriittisemmaksi. Huomasin, etta ne eivat ldheskaan
aina toteudu. Tutkimuksen edetessa sain kuitenkin tutkimustulosteni kautta
todeta asioita, jotka vaikuttavat niiden kehittymiseen koulukulttuurissa.

Tutkimusprosessini on ollut monivaiheinen, kuten tutkimukset yleensd,
vaikka Coffey ja Atkinson (1996, 1) painottavat tutkimuksen nakemista koko-
naisuutena, sen vaiheittaisesta erittelysta huolimatta. Seuraavan kuvion kaut-
ta kuvaan tutkimusprosessini kulkua.

¢ Tutkimuslupa, syksy 2004

e Tutkimussuunnitelma, talvi 2005

¢ Teoriaan perehtymista

¢ Erityisopettajien haastattelut ja luokanopettajien kirjoitelmat, kevat 2005
e Litteroinnit, kesa-syksy 2005

¢ Alustavaa sisdllonanalyysin tekoa ja tulkintaa

¢ Pienluokalla olleiden oppilaiden kyselylomakkeet, keséd-syksy 2005
¢ Litteroinnit ja koonnit syksy, 2005

* Alustavaa sisdllonanalyysin tekoa ja tulkintaa

¢ Teoriaan perehtymista

* Rehtorien ja opetustoimen johdon haastattelut, kevat 2008

e Litteroinnit, kesa 2008

¢ Sisédllonanalyysin tekoa ja tulkintaa

¢ Teoriaan perehtymista

* Abstrahointia

¢ Kasikirjoituksen kirjoittamista, 2010-2011

KUVIO 7. Tapaustutkimuksen eteneminen

Oma tyoni erityisluokanopettajana pienluokassa aiheutti alkusykayksen koko
tutkimukseni alulle saattamiseksi. Olin muutama vuosi sitten valmistunut
erityisluokanopettajaksi, joten kosketuspintani erityista tukea tarvitseviin op-
pilaisiin oli vield alussa. Saloviidan kirja Kaikille avoimeen kouluun (1999)
vaikutti minuun voimakkaasti, etenkin kun kaikki erityista tukea oppilaat
eivit ainakaan Vaasassa saaneet opiskella samassa koulussa eivdtkd omassa
lahikoulussaan.
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Pian tutkimusluvan saatuani Kasvatus- ja opetusvirastolta sain tutkimus-
suunnitelman hyvaksyttya Jyvaskylan yliopistossa. Koska tunsin vaasalai-
sen erityisopetuskentdn ja sielld toimivat opettajat hyvin, aloitin jo varhai-
sessa vaiheessa aineiston keruun. Samaan aikaan osallistuin jatko-opintojen
seminaareihin, joissa esittelin usein my0s omaa tutkimustani ja sen vaiheita.
Aineistoni rakentui vahitellen. Litteroinnit ja analyysit, aineiston uudelleen
jarjestelyt ja teemoittelut ja luokittelut veivat paljon aikaa. Tutkimuksen sito-
minen teoriaan ja teorian jatkuva laajentuminen olivat mielenkiintoista mutta
my0s haasteellista. Tutkimus kdantyi lopulta inkluusiotutkimukseksi.

9.3 Evaluoivan tapaustutkimuksen keinoin kuva
pienluokkaopetuksesta

Laadullinen tutkimus voi olla luonteeltaan tapaustutkimusta (case study),
jossa monin eri tavoin ja monipuolisesti on hankittu tietoa tutkittavasta ilmi-
Ostd tai tapauksesta. Tapaus voi kertoa jotain merkittavad myos laajemmasta
kokonaisuudesta, jonka osa se on. Tassa tutkimuksessa pienluokkaopetus on
yksi erityisen tuen muoto peruskoulussa. Metsamuurosen (2000, 18) mukaan
tapaustutkimus voidaan ymmartaa keskeiseksi kvalitatiivisen metodologian
tiedonhankinnan strategiaksi, koska lahes kaikki kvalitatiivinen tutkimus on
tapaustutkimusta. Sen lahtokohtana on yksildiden kyky tulkita inhimillisen
elaman tapahtumia ja muodostaa merkityksid maailmasta, jossa ihmiset toi-
mivat. (Ks. my0s Yin 2003, 13; Gomm, Hammersley & Foster 2000, 2-5.) Ta-
paustutkimuksen tyypillisia piirteita ovat Syrjalan ja Nummen (1988) mukaan
kokonaisvaltaisuus, yksilollistaminen, luonnollisuus, monitieteisyys, vuoro-
vaikutuksellisuus, arvosidonnaisuus ja mukautuvaisuus.
Tapaustutkimuksessa tutkitaan jo toiminnassa olevaa tapahtumaa eli tassa
tapauksessa alkuopetuksen pienluokkaopetusta. Tapaustutkimuksen avulla
voidaan testata, laajentaa tai tdismentda aiemmin esitettyja ideoita tai teorioita
(Laine ym. 2007, 19). Tassa tutkimuksessa tutkija ja tutkittavat ovat vuorovai-
kutuksessa keskendan, kuitenkin niin, etteivat minun eli tutkijan toiveet ja
ennakkoluulot maaraa tutkimuksen lopputulosta. Tutkimus edellyttadakin
aina luottamusta ja sopimusta tutkijan ja tutkittavien valilld. Tapaustutki-
mus on my0ds arvosidonnaista ja ainutlaatuista. Minun on tutkijana oltava
mukana koko persoonallisuudellani eli arvomaailmani on oltava yhteydes-
sd nakemykseen, jonka muodostan tutkittavasta ilmidstd. Tavoitteenani on,
etta tutkimukseni muodostaa ehedn kokonaisuuden yhdesta tapauksesta eli
pienluokkatoiminnasta. Tapaustutkimukselle on ominaista myos sen koko-
naisvaltainen luonne. Tata tutkimusta voidaankin pitdd my06s kokonaistutki-
muksena, koska olen pyrkinyt tutkimaan pienluokkatoimintaa ja sithen liitty-
via ilmidita mahdollisimman monipuolisesti usean eri tahon arvioimana.
Tapaustutkimustyypit voidaan jakaa kompleksisuuden perusteella kol-
meen ldhestymistapaan. Mitchellin (2000, 76-81) mukaan yksinkertaisin
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lahtokohta on yksittdisen tilanteen ja joidenkin yleisten periaatteiden kuva-
us. Toinen vaihtoehto on sosiaalisen tilanteen analysoiminen, joka onkin jo
monimuotoisempaa. Kolmas tapa eli laajennettu tapaustutkimus on komp-
leksisin, koska siind toimintaymparisto ja tapaus sekoittuvat toisiinsa. Tata
tutkimusta voidaan pitdd edelld mainittuna, koska tutkijana en tiedd, miten
pienluokkatoiminta tulee kehittymaan tulevaisuudessa, mutta tunnen sen
aloitus- ja kehitysvaiheet. Tutkimani tapaus on samalla my0s avoin, jolloin
osallistuminen auttaa hahmottamaan, miten toimintaymparisto vaikuttaa ta-
pahtumiin ja kuinka ne muuttavat toimintaymparistod. (Ks. myos Haikio &
Niemenmaa 2007, 44.)

Cohen ja Manion (1995, 123) ovat luetelleet tapaustutkimuksen etuja: ta-
paustutkimus perustuu usein tutkittavan omiin kokemuksiin, sen lahtokoh-
tana on yleensa toiminta, jonka tuloksia voidaan soveltaa kdytannossa ja sen
raportointi voi olla sellaista, ettd se sallii lukijan tehdd omia johtopaatoksia
tuloksista. Tapaustutkimuksen tulosten pédasiallinen tarkoitus ei ole kui-
tenkaan empiirinen yleistettivyys siind mittakaavassa kuin maarallises-
sa tutkimuksessa. Stake (2000, 442-444) painottaakin, ettd tulokset eivat ole
yleistettdvissa, mutta ne voivat antaa viitteen sithen suuntaan. Tarkeinta on
tulosten ymmartaminen eli tapauksen avulla pyritaan ymmartamaan nimen-
omaan tutkittavaa tapausta eikd muita tapauksia. Tapaustutkimuksen selitys-
mallien tavoitteena ei ole esittdd universaaleja lainalaisuuksia vaan keskeista
on ilmidn paikallinen selittdiminen (Alasuutari 1999, 56). Tapaustutkimus ei
oikeuta yleistettdvyyteen, mutta sen voidaan ajatella esimerkiksi tdssa tutki-
muksessa antavan selkedn kuvan pienluokkien merkityksestd suomalaisessa
koulujérjestelmassa.

Laadullisten aineistojen perusteella voidaan tehda yleistyksia, muttaniiden
yleistys on aivan eri kuin maarallisen tutkimuksen, koska laadullisessa tutki-
muksessa populaatio on paljon pienempi kuin méaarallisessd tutkimuksessa.
Talloin puhutaankin tutkimustulosten suhteuttamisesta osaksi laajempia ko-
konaisuuksia kuin yleistettavyydesta. (Alasuutari 1999, 249-250.) Moilanen
ja Raiha (2007, 65) korostavat tulosten koskettavuutta, mihin liittyy laheisesti
yleistaminen. Téassa tutkimuksessa en suoraan pyri yleistyksiin, koska pien-
luokkatoiminta on sidottu tiettyyn paikkakuntaan vaan tarkeintd on tutki-
mustulosten mahdollinen siirrettdvyys esimerkiksi toiselle paikkakunnalle.
Tavoitteenani on ilmion ymmartaminen konkreettisen esimerkin kautta. Jos
tutkimusta lukevat 10ytavat jotain itsedan koskettavaa tasta tutkimuksesta,
tama tutkimus on saavuttanut jotain yleista.

Koska arvioin vaasalaisen pienluokkatoiminnan merkitysta yhtena vaihto-
ehtona opintien alussa, voidaan tita tutkimusta pitdd myos tapaustutkimuk-
sena, jossa on evaluoivia piirteitd. Holmila (1999, 46-47) toteaa, ettd evalu-
aatiotutkimuksen avulla pyritddn arvioimaan erilaisten toimenpiteiden
vaikutuksia ja tuloksia, jotta jatkossa voidaan tehda mahdollisesti parempia
paatoksia tai kiayttaa tehokkaampia menetelmia. Tutkimuksen tavoitteena on
siis arvioida aikaisempien paatosten, toimenpiteiden, politiikan tai jonkin toi-
minnan tuloksien tuloksellisuutta ja tehokkuutta. Tutkimustavan tavoittee-
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na on, etta paatoksia ja toimenpiteita voidaan korjata. (Uusitalo 2001, 68-69.)
Tassa tutkimuksessa tutkin pienluokkatoimintaa ja sen toimivuutta eri hen-
kiloiden kokemusten ja arviointien kautta. Arvioinnilla eli evaluoinnilla ym-
marrdn arvottamista eli arviointi pitda sisdlladn arvon maarittdmisen. Koska
arviointia tapahtuu kaikilla eldménalueilla, joko formaalisti tai nonformaalis-
ti, muodollisen ja tietoisen arvioinnin tavoitteena on ymmarryksen ja tiedon
lisdédminen kohteena olevasta toiminnasta. Kokemuksista voidaan néin ollen
ottaa my0s oppia arvioinnin kohteena olevan toiminnan parantamiseksi. Rob-
son (2001, 25) painottaakin arvioinnin ja tutkimuksen yhteyden olevan siina,
ettd laadukas arviointi vaatii aina harkittua tutkimusasetelmaa, havaintoai-
neiston kerdamistd, analyysid ja tulkintaa.

Arviointitutkimuksen kehitykselle on tyypillistd siirtyminen ulkokoh-
taisesta ja objektiivisesta mittauksesta kohti osallistavampaa ja vuorovaiku-
tuksellisempaa arviointia. Tama ldhestymistapa painottaa, ettd on olemas-
sa useita sosiaalisesti rakentuneita todellisuuksia. Ne perustuvat yksildiden
hahmottamiin kokemuksiin ja ovat luonteeltaan vuorovaikutuksellisia. (Guba
& Lincoln 1989, 11, 86.) Saarinen (1999) toteaa, ettd evaluointi voi tuottaa
uutta tietoa tutkittavasta kohteesta, jolloin se voi muokata esimerkiksi paa-
toksentekijoiden ajattelutapaa. Yhtend merkittavana hyotyna ja vaikutuksena
pidetdan kuitenkin sen herattamaa kriittista keskustelua. Koska evaluoivassa
tutkimuksessa on tarkeda tietdd usean eri toimijan kasityksid, mielipiteita ja
ajatuksia tutkittavasta ilmiostd, valitsin tutkimusmenetelmiksi teemahaastat-
telut, kirjoitelmat ja lomakekyselyn. Arviointi on télldin formatiivista eli se
rajoittuu tiettyyn kontekstiin, jolla ei ole suoranaista yleistettdvyyttd muihin
konteksteihin eli arviointi on luonteeltaan tapaustutkimuksellista. (Saarinen
1999, 69-70.)

5.4 Tavoitteena tutkittavien toiminnan ja ajattelun
ymmartaminen

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan ei ole mahdollista toimia vain ulkoisena
tarkkailijana vaan hanen tulee ymmartaa tutkittavana olevia ilmicita. Tutkija-
na olen mukana koko persoonallisuudellani ja arvomaailmani on yhteydessa
nakemykseen, jonka muodostan tutkittavasta ilmiostd. Ymmartamisessa on
Soinisen (1995, 35-36) mukaan kyse ilmididen merkitysten oivaltamisesta. Se
on tulkintaa, joka laajenee yksittdisista kokemuksista koko sosiaaliseen todel-
lisuuteen. Tulkinta on my0s Varton (1996, 69-70) mukaan menetelma, jonka
avulla tunnistetaan tutkimuskohteen laatu. Tutkijan on selvitettava itselleen
seka filosofisia ettd teoreettisia kysymyksid, joihin vastaaminen on tutkijan
oma tehtava. Taman tutkimuksen taustalla on humanistis-holistinen ihmiska-
sitys, jonka mukaan jokainen ihminen nihdaan arvokkaana osiensa summa-
na. (Vrt. Komulainen 2010; Denzin & Lincoln 2000, 7; Schwandt 2000, 191.)
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Tutkijana minua kiinnostaa merkitysten laadullinen erilaisuus eika niiden
maard tai edustavuus jossain joukossa. Eskola ja Suoranta (2000, 64-65) to-
teavat, ettd laadullisesti keratty aineisto on periaatteessa rajaton, jolloin tut-
kimuksen kohteeksi voidaan ottaa pienikin maéara aineistoa ja lahtea siita te-
kemdan tulkintaa kuten tassa tutkimuksessa. Tutkijan on myos tunnettava
aineistonsa niin hyvin, etteivat tutkimustulokset perustu satunnaisuuksiin.
Koska laadullinen aineisto ei pyri tilastollisiin yleistyksiin, vaan vanhojen aja-
tusmallien kyseenalaistamiseen, onkin aineiston kokoa mahdoton maaritel-
1a muuten kuin siten, ettd se antaa tutkittavasta ilmidsta kokonaisvaltaisen
ja luotettavan kuvan. (Ks. Tuomi ja Sarajarvi 2009, 85.) Tata tutkimusta voi-
daan pitdd myos kokonaistutkimuksena, koska rajasin tutkimukseni Vaasas-
sa toimivaan pienluokkatoimintaan, josta pyrin saamaan kokonaisvaltaisen
kuvan ja ymmartamaan sitd monesta eri nakokulmasta ja usean eri tahon ar-
vioimana. Valitsemani teemat olen lisdksi rajannut koskemaan vain tata tut-
kimusta ja siihen liittyvid tutkimustehtavia.

Paamadranani on tutkittavien henkildiden oman nakokulman ja lisdk-
si omien kokemusteni esiin tuominen. Laadullinen tutkimus onkin paa-
osin induktiivista tutkimusta, jossa paattelylla edetaan yksittaistapauksista
yleistyksiin. Tavoitteenani on ollut pyrkia sailyttamaan ihmisten kokemukset
mahdollisimman ainutkertaisina ja yksilollisind. Kysymys on nimenomaan
siitd, kuinka tutkittavani tulkitsevat kokemuksiaan. Pyrkimyksenani on saada
kokonaisvaltaista empiirista tietoa niin, ettd laadulliset ja yksityiskohtia luon-
nehtivat asiat tulee otettua huomioon. (Vrt. Denzin & Lincoln 2000, 6-7.)

Eskola ja Suoranta (2000, 68-69) painottavat monimetodisen ldhestymista-
van ensisijaisena tavoitteena olevan lisata tutkimuksen kattavuutta. Menetel-
mallistd monimuotoisuutta kutsutaan triangulaatioksi. Siina tutkittavaa ilmi-
ota tarkastellaan useammasta eri nikokulmasta. Laine, Bamberg ja Jokinen
(2007, 24) korostavat menetelman sisdiselld triangulaatiolla saavutettavan sen,
ettd yhden menetelman heikkoudet peitotaan toisen menetelméan vahvuuk-
silla. Tassa tutkimuksessa kaytin havaintoaineiston koonnissa haastatteluja,
kirjoitelmia ja kyselylomaketta. Johtopaatoksia teen ilman tilastomatemaat-
tisia keinoja ja olen itse tarkein tyovaline eli tulokset ovat minun ajatteluni
tulosta.

Kun tavoitellaan laadullista tietoa tutkimushenkilon ilmaisusta, on tarke-
aa saada selville, mika on sen merkitys. [Imaisun merkitys paljastuukin usein
vasta sen asia- ja tilanneyhteydesta ja sita tulisi tarkastella ndita yhteyksia
vasten. (Varto 1996, 26; Laine 2007, 29.) Koska minulla tutkijana on sama kou-
lutus- ja tyhistoria kuin tutkittavilla opettajilla, pyrin olemaan objektiivinen
tulosten suhteen. Tutkijana oma subjektiivinen elementtini tulee sailya tulkin-
nassa, mutta minun tulee myos tiedostaa oma viitetaustani, koska sen kautta
tavoitan tutkimushenkildiden tarkoittaman merkityksen. Objektiivisuuden
saavuttaminen lahteekin nimenomaan tutkittavien tuottamasta tekstista eika
tulkitsijan tavoitteista. (Oesch 1994, 81.)

Laadullisessa tutkimuksessa ei ole Varton (1996, 69-70) mukaan mahdol-
lista toimia vain ulkoisena tarkkailijana, vaan tutkijan tapa ymmartaa tutkit-
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tavana olevia ilmioita vaikuttaa koko tutkimukseen. Laadullisen tutkimuksen
paamenetelmana onkin tulkinta, jonka avulla tunnistetaan tutkimuskohteen
laatu. Pyrin tutkijana tulkitsemaan luokan- ja erityisluokanopettajien, entisten
pienluokan oppilaiden ja rehtorien sekd opetustoimen johdon kokemuksia
pienluokkatoiminnasta. Laine (2007, 28) lisaa edelliseen, ettd laadullisessa tut-
kimusmenetelmassa tiedonintressind on selittaa ihmisen toimintaa intentio-
naalisesti eli ihmisen toimintaa koskevien paamaarien avulla. (Ks. my0s
Alasuutari 1999, 183-184; Greig & Taylor 1999, 43.) Ymmartamisen tarkoituk-
sena on paljastaa merkityksid, joita ihmiset toiminnalleen antavat. Merkityk-
set puolestaan paljastuvat tutkimuksessa ihmisten haluina, uskomuksina,
kasityksina ja ihanteina. My0s todellisen elaméan kuvaaminen voi olla 1ahto-
kohtana. (Hirsjarvi ym. 2004, 152.) Tassa laadullisessa tutkimuksessa keski-
tynkin enemman prosessiin kuin tuotokseen eli tarkoituksenani ei ole testata
teorioita tai hypoteeseja vaan tehda uusia havaintoja tutkimastani asiasta eli
pienluokkatoiminnasta kdyttden tiedonkeruumenetelmina haastattelua, kir-
joitelmia ja kyselylomaketta.

5.5 Tutkimuksen kohdejoukko ja aineiston keruu

Valitsin harkinnanvaraisesti tdhdan tutkimukseen kolme vaasalaista eri-
tyisluokanopettajaa ja nelja luokanopettajaa. Lisdksi tavoitin 15 eri alakouluis-
sa opiskellutta entistd alkuopetuksen pienluokan oppilasta. Otin tutkimuk-
seeni mukaan vield kaksi rehtoria ja kaksi opetustoimen johtavaa virkamiestd,
jotta saisin hallinnon nakdkulman mukaan tutkimukseen.

5.5.1 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimusta aloittaessani Vaasassa toimi viisi alkuopetuksen pienluokkaa eri
alakouluissa eri puolella kaupunkia. Yhdessa pienluokassa toimin itse opet-
tajana ja yhdessa pienluokassa opetti muodollisesti epdpéteva opettaja. Va-
litsin harkinnanvaraisesti kolme patevaa ja kauan pienluokissa opettanutta
erityisluokanopettajaa haastatteluun. Paadyin tahan ratkaisuun, koska ajatte-
lin, ettd yhden opettajan muodollinen epapatevyys ja kokemattomuus opetus-
tyOstd saattaisivat vaikuttaa tutkimustuloksiin, joten jatin hanet tutkimuksen
ulkopuolelle. Kaikki haastatteluun valitsemani erityisluokanopettajat olivat
toimineet opetustydssé yli kymmenen vuotta ja alkuopetuksen pienluokissa
he olivat opettaneet vahintaan viisi vuotta eli voidaan sanoa, ettd he olivat hy-
vin kokeneita pedagogeja. Kaikki valitut erityisluokanopettajat olivat naisia,
koska Vaasassa ei tutkimusta aloittaessani ollut yhtaan miespuolista erityis-
luokanopettajaa opettamassa pienluokassa.

Tutkimukseen harkinnanvaraisesti valitsemani luokanopettajat tyoskente-
livat kolmella eri alakoululla. Valintaani vaikutti se, etta he olivat myos kaikki
muodollisesti patevia ja heilla oli opetusalan kokemusta peruskoulun alakou-
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lusta yli kymmenen vuotta eli heitdkin voidaan pitda hyvin kokeneina opet-
tajina. He olivat jo useamman vuoden ajan tehneet yhteistyota kouluissaan
olevien pienluokkien opettajien ja oppilaiden kanssa ja heidan luokkiinsa oli
viimeisten viiden vuoden aikana integroitu ja pysyvasti siirtynyt oppilaita
pienluokista.

Entisia pienluokan oppilaita sain tutkimukseeni mukaan alakoulujen reh-
torien ja koulusihteerien kautta. Lahetin heidan kauttaan kyselyita yhteensa
33 oppilaalle, jotka olivat opiskelleet kolmessa eri alakoulussa. He opiskelivat
edelleen samoissa alakouluissa mutta ylemmilla yleisopetuksen luokilla. Hei-
dén pienluokalla oloajastaan oli oppilaasta riippuen kulunut kahdesta neljaan
vuotta. En tuntenut oppilaita ennestdan enka saanut tietoja heidan henkilolli-
syydestaan enka sukupuolestaan. Vastaukset sain 15 oppilaalta.

Tutkimukseeni harkinnanvaraisesti valitsemani kahden rehtorin valin-
taan vaikutti se, ettd he olivat varsin kokeneita omassa tyossaan eli heilld oli
molemmilla kokemusta rehtorin tydsta yli kymmenen vuoden ajalta. Koulu-
tukseltaan he olivat molemmat alun perin luokanopettajia, joten he tunsivat
opetuskentdn hyvin. Heiddn johtamissaan alakouluissa (n. 300 oppilasta) oli
alkuopetuksen pienluokka toiminut jo ainakin viisi vuotta. Tutkimukseeni
harkinnanvaraisesti valitsemani kaksi opetusviraston johtavaa virkamiesta
toimivat opetusvirastossa hallinnollisissa tehtdvissa. Heidan valintaansa vai-
kutti etenkin se, ettd he olivat merkittavassa asemassa opetusvirastossa ja he
olivat olleet yli kymmenen vuoden ajan paittamassa perusopetukseen liitty-
vista asioista.

Kerasin tutkimukseni aineiston haastattelujen, kirjoitelmien ja kyselylo-
makkeiden avulla. Tein erityisluokanopettajille teemahaastattelun (liite 1),
jonka nauhoitin. Luokanopettajat kirjoittivat annetusta aiheesta kirjoitelman
(liite 2) ja entiset alkuopetuksen pienluokkien oppilaat vastasivat joko yk-
sin tai yhdessa vanhempiensa kanssa kyselylomakkeen kysymyksiin (liite 3).
Saadakseni myo0s paattdjien ja opetusta suunnittelevien henkiléiden danen
kuuluviin tein kahdelle alakoulussa toimivalle rehtorille ja opetustoimen joh-
dolle eli kahdelle Kasvatus- ja opetusvirastossa johtavissa tehtavissa tyosken-
televalle henkil6lle ryhmahaastattelun (liite 4). Tutkimusaineistoni keruume-
netelmat ja ajoitus on koottu seuraavaan taulukkoon.
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TAULUKKO 6. Tutkimusaineiston keruumenetelmit ja ajoitus seki tutkimusongelmien
vastaavuus
Aineiston 1. 2. 3. 4.
keruumene- | Haastattelu Kirjoitelmat Kyselylomake Haastattelu
telmiit Erityisluokan-opet- luokanopettajille entisille pienluokan | rehtoreille
tajille (n=3) (n=4) oppilaille (n=33) (n=2) ja
-15 vastausta palau- | opetus-
tettiin toimen johdolle
-kato 18 vastausta (n=2)
A]' ankohta Toukokuu 2005 Maaliskuu 2005 Kesakuu 2005 Toukokuu 2008
Syyskuu 2005: uusi
kysely
Huomioita- Teemahaastattelu Sahkopostin ja Postin kautta. Teemahaastattelu
vaa sisdisen postin Rehtorien, koulusih-
kautta. teerien ja luokan-
opettajien
avulla.
Aineiston 32 sivua 36 sivua 60 sivua 32 sivua
maari litteroitua litteroitua
tekstid tekstia
Tutkimus- -Millaisia oppilaita -Millaisia oppilai- -Miten pienluokan -Millaisia
ongelma pienluokkaan vali- ta pienluokkaan oppilaita integroi- oppilaita pien-
koituu? valikoituu? daan yleisopetuk- luokkaan valikoi-
-Millaista yhteisty6td | -Millaista yhteis- seen? tuu?
pienluokkaopetus tyota pienluok- -Millaista on opis- -Millaista
vaatii opettajilta? kaopetus vaatii kella pienluokassa? | yhteistyota
-Miten pienluokan opettajilta? -Miten oppilaan pienluokkaopetus

oppilaita integroi-
daan yleisopetuk-
seen?

-Miten oppilaan
siirtyminen pien-
luokasta eteenpdin
onnistuu?

-Miten pienluokalla
olleeseen oppilaa-
seen suhtaudutaan?
-Miten pienluokka
palvelee ldhikoulu-
periaatetta?

-Miten pienluokan
oppilaita integroi-
daan yleisopetuk-
seen?

-Miten oppilaan
siirtyminen pien-
luokasta eteenpédin
onnistuu?

-Miten pienluo-
kalla olleeseen
oppilaaseen suh-
taudutaan?

-Miten pienluokka
palvelee ldhikoulu-
periaatetta?

siirtyminen pien-
luokasta eteenpédin
onnistuu?

-Miten pienluokalla
olleeseen oppilaa-
seen suhtaudutaan?

vaatii opettajilta?
-Miten
pienluokan
oppilaita integroi-
daan yleisopetuk-
seen?

-Miten oppilaan
siirtyminen pien-
luokasta eteenpdin
onnistuu?

-Miten pienluo-
kalla olleeseen
oppilaaseen suh-
taudutaan?

-Miten pienluokka
palvelee ldhikou-
luperiaatetta?
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Hirsjarvija Hurme (2001, 18-19) korostavat tutkijan olevan yksi tutkimusvali-
neista eli han vaikuttaa kéasitteiden valintaan, tulkintaan, aineiston keruuseen
ja analysointiin sekd raportointiin. My0s tdssa tutkimuksessa omat subjektii-
viset nakemykseni vaikuttavat tutkimusprosessiin ja tulkintojeni pitdisi saada
tukea tutkittavassa yhteisdssda. On huomioitava my®ds tutkittavien yksilolliset
kontekstit eli missa ihmiset eldavit ja tyoskentelevat, koska ndin ymmarretaan
paremmin yksilollisia merkityksia. Tavoitteenani ei ole ainoastaan objektiivi-
suus vaan yksi ndkemys totuudesta ja tietoisuus ndkokulmista, jotka ohjaavat
tyoskentelyani.

5.5.2 Haastattelut

Haastattelemani erityisluokanopettajat edustivat suurta osaa Vaasan
alkuopetuksen pienluokkien opettajista vuonna 2005. Varsinaisen haastatte-
lun tein 12.5.2005 omassa alakoulussani ja luokkahuoneessani. Haastattelun
ajankohta oli haastateltavien pyynnosta iltapdivalla tydajan jdlkeen. Koska
haastattelun tulisi olla luonteeltaan enemmankin keskustelua kuin kuuluste-
lua, pyrin heti alusta asti siihen, ettd olemme paikalla keskustelemassa kai-
kille tutuista asioista. Ennen haastattelun aloittamista kerroin haastateltaville
tutkimukseni tarkoituksen ja tehtavat. He saivat myos luettavakseen laatima-
ni teemahaastattelun rungon ja samalla kerroin haastattelun nauhoituksesta.
Tunnelma oli asiallisen rento ja haastattelu sujui ilman taukoja tai keskeytyk-
sid. Haastattelun kesto oli kaksi ja puoli tuntia.

Erityisluokanopettajien haastattelu oli tyypiltaan puolistrukturoitu tee-
mahaastattelu (liite 1). Teemahaastattelun etuna on, ettd se sallii ajatusten
tasmennykset ja edelleen kehittelyn, joustavat validiustarkastukset, emotio-
naalisten ja intiimienkin alueiden tutkimisen ja subjektiivisen kehitysproses-
sin kulun seurannan sekd syvemmadlle ulottuvat pohdinnat asioista, joihin
muuten on vaikeaa paasta kasiksi. Metodologisesti teemahaastattelussa ko-
rostuu ihmisten tulkinnat asioista ja heidédn asioille antamansa merkitykset.
(Hirsjarvi & Hurme 2001.) Haastatteluni eteni tiettyjen teemojen mukaan,
vaikka valilla kasiteltiin my06s opettajien vastauksista ja kysymyksista nouse-
via asioita. Perusteluna haastattelun kaytolle oli tavoitteeni selvittda opettajien
kokemuksia ja kasityksid alkuopetuksen pienluokan oppilaista ja pienluok-
kaan liittyvista periaatteista, kdaytanteista ja hyodyllisyydesta. Jos haastatte-
lut olisi tehnyt joku haastateltaville vieraampi henkild, aineisto saattaisi olla
suppeampi. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 73) toteavatkin, ettd teemahaastattelus-
sa oletetaan, ettd haastateltavat ymmartavat ammattitaidon samalla tavalla ja
ovat kykenevid pilkkomaan sen yhtendiselld tavalla. Teemahaastattelun run-
ko selvida seuraavasta taulukosta.
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TAULUKKO 7. Erityisluokanopettajien teemahaastattelun teema-alueet

Teema-alueet

1. Erityisluokanopettajien nikemyksii ja kokemuksia alkuopetuksen pienluokan
oppilaista

Erityisluokanopettajien kokemuksia pienluokasta ja sen hyodyllisyydesta
Kokemuksia moniammatillisuudesta

HOJKS opiskelun ohjaajana

Integroinnit yleisopetuksen luokkiin

Oppilaiden siirtyminen pienluokan jalkeen

Toiveita ja pelkoja

NN

Haastatellut saivat teemahaastattelurungon (liite 1) ndhtdvdkseen ennen
haastattelua. Se koostui erityisluokanopettajia koskevista asioista, kuten
pienluokan hyddyllisyyden, moniammatillisuuden, HOJKSin ja integroinnin
merkityksen kokemisesta. Nama ovat asioita, joiden kanssa jokainen erityis-
luokanopettaja on tekemisissa kaytannon tyossa. Haastattelun aluksi jokainen
opettaja sai kuvailla oman luokkansa nykytilanteen eli kertoa lyhyesti omasta
luokastaan, avustajatilanteestaan ja jaksamisestaan. Nain paastiin joustavasti
suoraan asiaan.

Ensimmadinen teema-alue selvitti erityisluokanopettajien kokemuksia hei-
déan pienluokille tulleista oppilaistaan. Tavoitteenani oli selvittdd, millaisia
oppilaita pienluokille oli vuosittain otettu suoraan esikoulusta esimerkiksi
koulupsykologin lausunnolla tai siirretty yleisopetuksesta. Opettajat saivat
my0s kertoa oppilaidensa tuen tarpeista. Toinen teema-alue koski erityisluo-
kanopettajien kokemuksia pienluokasta, sen kdytanteistd ja hyodyllisyydesta
oppilaille. Halusin my0s selvittdd vanhempien asennoitumista erityisopetuk-
sen siirtoihin sekad kuulla oppilaiden mahdollisesta kiusaamisesta ja leimau-
tumisesta. Tassd on hyva muistaa, ettd aineisto on kerdtty ennen perusope-
tuslain muutosta (2010).

Kolmas teema koski moniammatillisuutta. Tavoitteenani oli selvittaa, mil-
laista yhteistyota opettajat tekivdat kouluissaan ja keiden kanssa. He saivat
my0s itse kertoa kokemuksiaan moniammatillisuudesta ja heidan kouluis-
saan toimivasta oppilashuollosta. Neljannen teema-alueen tavoitteena oli
selvittaa HOJKSiin liittyvia asioita. Kyselin opettajilta sen laadinnasta, aika-
tauluista, sisalloista ja laatijoista seka yhteistyosta vanhempien kanssa. My0s
laadintaan liittyvista rahallisista korvauksista keskusteltiin.

Viidennen teema-alueen kysymykset liittyivdat pienluokan oppilaiden
integroimiseen yleisopetuksen luokkiin. Tavoitteenani oli selvittdd, mis-
sd vaiheessa ja mille tunneille oppilaat yleensd integroituivat ja mika oli
koulunkdyntiavustajan osuus ndilld tunneilla. Pyysin opettajia myos kerto-
maan yhteisty0sta vastaanottavien luokanopettajien kanssa. Kuudennen tee-
ma-alueen tavoitteena oli selvittdd, milloin ja mihin oppilaat siirtyivat pienluo-
kasta. Tiedustelin myos kuka paattaa oppilaan siirtymisesta eteenpdin ja onko
muita vaihtoehtoja kuin yleisopetus. Haastattelun lopuksi erityisluokanopet-
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tajat saivat kertoa omista toiveistaan ja peloistaan, jotka liittyivat pienluokka-
toimintaan ja sen jatkuvuuteen.

Kahden alakoulun rehtorin ja kahden Kasvatus- ja opetusvirastossa tyos-
kentelevan virkamiehen saaminen yhteisen haastatteluun oli haasteellista,
koska yhteisen haastatteluajan 10ytaminen oli vaikeaa. Tasta syystd jouduin
jakamaan haastattelun kahdelle eri paiville eli haastattelin ensin samanai-
kaisesti yhtd peruskoulun alakoulun rehtoria ja kahta opetustoimen johtoon
kuuluvaa virkamiesta opetusvirastossa 14.5.2008 iltapaivalla. Haastattelu oli
teemahaastattelu (liite 4), mutta sitd voidaan pitdd my0ds ryhmahaastatteluna
tai asiantuntijahaastatteluna. Haastattelemallani ryhmalla oli asiantuntemus-
ta tarkasteltavaan asiaan ja potentiaalista kykya saada aikaan muutoksia.

Olin lahettanyt haastattelurungon etukéteen haastateltaville, joten he tiesi-
vat valmistautua siihen. Paikkana oli Kasvatus- ja opetusvirasto, joka sijait-
see keskelld kaupunkia. Nauhoitin haastattelun, joka kesti kaksi tuntia. Toi-
sen alakoulun rehtorin haastattelun tein hanen omassa koulussaan 22.5.2008
koulupdivan péatteeksi. Esitin samat kysymykset ja teemat my06s héanelle seka
nauhoitin haastattelun. Haastattelun kesto oli sama kuin edelld mainittu. Ko-
rostin molempien haastattelujen aluksi, ettei haastateltavien henkildiden eika
koulujen nimid mainita tutkimuksessa. Ndin he saivat mahdollisuuden vasta-
ta rehellisesti sdilyttden anonyymiytensa.

Ensimmadinen teema-alue koski pienluokkatoiminnan alkuvaiheita, re-
sursointia ja onnistumista tehtavassaan. Toinen teema koski oppilasvalikoin-
tia, josta kaikilla haastateltavilla oli vuosien kokemus. Inkluusio ja lahikou-
luperiaate olivat my0s haastateltaville tuttuja asioita samoin integrointiin
liittyvat asiat. Viides teema liittyi moniammatillisuuteen ja kuudes teema
koulunkdyntiavustajiin, joita Vaasassa kutsutaan virallisesti koulunkdynnin
ohjaajiksi. HOJKSien laadinnasta ja niihin liittyvista korvauksista sekd oppi-
laiden siirtymisestd pienluokasta eteenpdin syntyi myos keskustelua. Viimei-
nen teema oli erddnlaista visiointia eli tulevaisuuden nakymia liittyen pien-
luokkiin. Taulukosta 8. selvidvat haastattelun teema-alueet.

TAULUKKO 8. Rehtorien ja opetustoimen johdon teemahaastattelun teema-alueet

Teema-alueet

1. Pienluokkatoiminnan alkuvaiheet ja onnistuminen tehtdvéssdan
2. Oppilasvalikointi

3. Inkluusio ja ldhikouluperiaate

4. Integrointi

5. Moniammatillisuus

6. Koulunkédynnin ohjaajat = koulunkdyntiavustajat

7. HOJKS

8. Pienluokasta pois

9. Pienluokkien tulevaisuus
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Teemat osoittautuivat paljon keskustelua ja ajatuksia herattaviksi. Annoin jo-
kaiselle haastatteluun osallistuneelle vuorollaan mahdollisuuden kertoa ja
vaihtaa ajatuksiaan ja kokemuksiaan muiden kanssa. Tunnelma molemmissa
haastatteluissa oli luonteva ja luottamusta heréttdva. Teemahaastatteluaineis-
to osoittautui monipuoliseksi.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan ei ole mahdollista toimia vain ulkoi-
sena tarkkailijana, joten tutkijan tapa ymmartda tutkittavana olevia ilmioi-
ta vaikuttaa koko tutkimukseen. Jos en olisi tuntenut haastattelemiani opet-
tajia, rehtoreita ja opetustoimen johtoa etukéteen, olisi ollut hyvad, jos olisin
voinut haastatella heitd samasta asiasta useampana paivana, jotta luottamus
olisi syntynyt valillemme. My®0s asiat, joista keskustelimme, olivat jokaiselle
omakohtaisia ja paivittaisia. Minuun suhtauduttiin hyvaksyvasti haastattelu-
ja tehdessani, mika onkin Eskolan ja Suorannan (2000, 106) mukaan tarkeaa
tutkimukseen suhtautumisessa.

5.5.3 Kirjoitelmat ja kyselyt

Lahetin pyynnot kirjoitelmien kirjoittamisesta sahkopostitse neljélle luokan-
opettajalle 16.2.2005 ja pyysin palauttamaan ne kuukauden kuluessa joko sah-
kopostina tai postin kautta tutkimuksen tekijille (liite 2). Tavoitteenani oli
saada kirjoitelmien avulla kokemukseen pohjautuvaa tietoa luokanopettajil-
ta, jotka olivat tehneet useita vuosia moniammatillista yhteisty6ta muun mu-
assa pienluokan erityisluokanopettajan, koulunkdyntiavustajan, kuraattorin
ja oppilaiden vanhempien kanssa. Pyysin heita kertomaan kokemuksistaan
pienluokalta tulleista oppilaista ja muistelemaan seka kirjoittamaan jostain
mieleen jadneestd oppilaasta, joka on hyotynyt pienluokkaopetuksesta. Kaik-
ki luokanopettajat vastasivat toivomassani ajassa. Yksi opettajista palautti kir-
joitelmansa sahkopostin kautta ja kolme opettajaa ldhetti sen kaupungin sisai-
sen postin kautta minulle.

Entisten alkuopetuksen pienluokalla olleiden oppilaiden huoltajille 1ahe-
tetyn kyselylomakkeen tarkoituksena oli selvittaa oppilaiden kokemuksia ja
muistoja pienluokka-ajasta. Tavoitteenani oli saada oppilaiden dani kuulu-
viin mutta samalla paljastui myos vanhempien ajatuksia ja kokemuksia. Valli
(2007, 106-107) kehoittaa miettimédan etenkin kyselylomakkeen pituutta, jotta
vastaaja jaksaa keskittyd sen tayttamiseen. Kysymykset olivat padosin avoi-
mia kysymyksia (liite 3). Muutama kysymyksista oli vaihtoehtokysymys, jon-
ka avulla sain tarkkaa tietoa liittyen jatkokysymykseen. Tiedustelin oppilailta
kokemuksia pienluokassa opiskelusta, tuen saannista, kaverisuhteista ja kiu-
saamisesta. Lomakkeessa oli kysymyksid my0s integrointitunneista ja suu-
rempaan luokkaan siirtymisestd seka koulumenestyksesta. Lopuksi oppilaat
saivat kertoa vapaasti pienluokalla oloajasta. Kyselylomakkeen sisaltoalueet
on koottu seuraavaan taulukkoon.
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TAULUKKO 9. Entisten pienluokan oppilaiden kyselylomakkeen sisiltoalueet

Sisaltoalue Paapiirteet
1. Taustatiedot Pienluokassa oloaika
2. Kaverien saanti pienluokassa Kylla/ei

3.

Kiusaaminen

Omia kokemuksia kiusatuksi tule-

misesta ja sen kestosta seké sithen
puuttumisesta

Omia muistoja

Omia muistoja

Ensimmadisen vai toisen kouluvuoden
jalkeen

4. Mukavat asiat pienluokalla
Ikéavat asiat pienluokalla
6. Suurempaan luokkaan siirtyminen

o

7. Integrointi Integrointituntien oppiaineet
8. Koulumenestys isommassa luo- Omaa arviointia
kassa
9. Avun tarve ja saanti yleisopetuk-  Muistoja isommasta yleisopetuksen
sessa luokasta
10. Omia kokemuksia ja muistoja Pienluokassa oloajalta kokemuksia ja
muistoja

Lahetin ensimmadiset kyselyt yhden alakoulun koulusihteerin avustuk-
sella kahdeksalle entiselle alkuopetuksen pienluokan oppilaalle 8.6.2005.
Vastaanottajaksi oli merkitty oppilaan huoltaja. Kuoressa oli mukana kirje
huoltajalle (liite 3). Koska entiset pienluokkien oppilaat olivat idltdan vas-
ta 10-12-vuotiaita, pyysin huoltajia vastaamaan kyselyyn yhdessa lapsensa
kanssa. Ajattelin, ettd aikuinen pitdisi paremmin huolen siitd, ettd kysely tuli-
si taytettyd ja palautettua ajallaan. Muistelemisen apuna kehotin katselemaan
yhdessa esimerkiksi vanhoja luokkakuvia. My6s Aarnos (2007, 182) kehottaa
kdayttdimaan muistelututkimuksissa dokumentteja apuna. Naita voivat olla
paivakirjat, luokkakuvat tai erilaiset esineet. Lisdksi kuoressa oli valmis vas-
tauskuori postimerkilld varustettuna. Pyysin palauttamaan kyselyt kesdkuun
loppuun mennessa. Vastauksia tuli madrdapaivaan mennessa yksi.

Koulusihteeri ldhetti oppilaille uudet kyselyt, jotka pyysin palauttamaan
elokuun loppuun mennessa. Vastauksia palautui taas vain yksi. Jotta saisin
vastauksia enemman, tein uuden kyselyn koulujen alettua. Kaytin apuna kah-
ta alakoulun rehtoria, jotka antoivat kyselyt 9.9.2005 luokanopettajille, joiden
luokissa oli oppilaina entisid pienluokkalaisia. Kyselyt pyydettiin palautta-
maan omalle opettajalle 17.9.2005. Vastausaikaa annettiin vain muutama viik-
ko, jotta kyselyt eivat unohtuisi kotiin. Kyselyitd jaettiin yhteensa 25 kappalet-
ta joista palautui 13. Yhteensa sain vastauksia kyselyyni kesan ja syksyn 2005
aikana 15 kappaletta.

Kyselyn ldhettaminen vanhemmille koulujen kautta tuotti parhaimman
tuloksen. En saanut tietdd, ketkd kyselyyn vastasivat, vaan kaikki tapahtui
nimettdmand. Samalla oppilaiden tietosuoja ja anonyymiys sailyi. Oppilai-
den ika vaihteli 10-12-vuotiaisiin eli he olivat edelleen samojen alakoulujen
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oppilaita mutta olivat siirtyneet jossain vaiheessa pysyvasti yleisopetuksen
luokkiin opiskelemaan. Pienluokalla oloajasta oli siis kulunut vasta kahdesta
neljdan vuotta. Kyselyyn vastanneista oppilaista kuusi oli ollut alkuopetuk-
sen pienluokassa kaksi vuotta, seitseméan oppilasta oli ollut vain vuoden, yksi
oppilas ei tiennyt, kauanko oli ollut ja yksi ei ollut vastannut koko kysymyk-
seen. Syyna siihen, miksi yksi ei ollut tiennyt pienluokassa oloaikaansa tai ei
ollut vastannut koko kysymykseen, saattaa olla se, ettd han vastasi kyselyyn
ilman vanhempiaan eika tiennyt vastausta kysymykseen.

Vastauksia palautui 15 kappaletta, mita voidaan pitda kohtuullisena. Ka-
toon johtaneita syitd voidaan vain arvailla, koska minulla ei tutkimuksen teki-
jana ollut henkilokohtaista kontaktia tutkittaviin. Ensimmadinen kysely ajoittui
koulun loppumisen tienoille eli voidaan ajatella, etta vanhemmat eivat jaksa-
neet vastata lastensa kanssa siihen heti kesdloman alettua. Vaikka vastaus-
aikaa oli kuukauden verran, siihen vastaaminen saattoi myos unohtua. Toi-
saalta vastausaika saattoi olla jopa liian pitkd. Yksi syy vastaamattomuuteen
saattoi olla my0s aiheen arkuus. Ehka alkuopetuksen pienluokkakokemukset
eivat olleet mukavia, joten niitd ei haluttu endd muistella. Valli (2007, 106) tote-
aa, ettd yksi syy postikyselyn heikkouteen voi olla my®0s se, ettd vastaajalla ei
ole todellista kontaktia tutkijaan eli tutkija ei ole vastaajalle konkreettinen, ha-
nen tuntemansa ihminen. Koska kysely ldhetettiin suoraan oppilaan huolta-
jalle, jonka oli tarkoitus tayttaa lomake yhdessa lapsensa kanssa, saattaa olla,
ettei lapsi edes tiennyt koko kyselyn olemassaolosta. Valli (2007, 106) puuttuu
samaan asiaan eli postikyselyyn vastanneista ei voi olla aina varma, onko se
edes tavoittanut toivottua vastaajaa. Lapsi ei voinut siis tdssa tutkimuksessa
vaikuttaa vastaamiseen, jos vanhempi ei ottanut asiaa esiin. Toinen kysely
ajoittui elokuun puolivéliin eli aikaan, jolloin koulut taas alkoivat. Ehka per-
heilla oli silloin koulunaloituskiireita ja vastaaminen jdi tastd syysta tekematta
ja pienluokallaoloajan asiat tuntuivat entista kaukaisemmilta.

5.6 Aineiston analyysi ja tulkinta

Tutkimusaineisto on aina osa tutkittavaa sosiaalista todellisuutta ja nayte tut-
kimuksen kohteena olevasta kulttuurista ja kielesta. Tutkijana minun on ollut
helpompi oppia tuntemaan pientd aineistoa, eikd aineiston koolla ole niinkaan
merkitystd vaan tulkintojen kestavyydelld ja syvyydelld. Tavoitteenani ei ole
pelkastaan yleistettavyys vaan vanhojen ajatusmallien kyseenalaistaminen ja
ilmion selittdiminen niin, ettd se antaa mahdollisuuden ajatella toisin. (Tuomi
ja Sarajarvi 2009, 85.) Lopullinen tulkintani ei saa myodskaan nojata rajatun
aineiston satunnaisuuksiin. (Ks. my6s Denzin & Lincoln 2000, 7; Schwandt
2000, 191.) Olen kayttanyt aineiston hankkimisessa monipuolisia aineiston-
keruumenetelmia ja pidan tutkimukseni aineistoa kiinnostavana suhteessa
tutkimustehtaviin.
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Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston keraaminen ja analysointi tapah-
tuvat usein yhta aikaa tai ainakaan selvda eroa niiden valilla ei ole. Tutkimuk-
seni on ollut syklistd prosessia ja silla on ollut selked reflektiivinen luonne.
Palmu (2007, 145) kuvaileekin analyysiprosessin vaiheittaisuuutta edesta-
kaiseksi liikkeeksi. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa voi olla kyse prosessin-
omaisesta ja vahitellen tapahtuvasta tutkittavan ilmion kasitteellistamisesta
ja abstrahoinnista eikd etukateen selvitellyn teorian testauksesta empiirisen
kenttadkokemuksen kautta (Kiviniemi 1997, 32).

Laadullista aineistoa voidaan analysoida monin eri tavoin. Yhtena vaihto-
ehtona olisi ollut tehda diskurssianalyysi, jossa kiinnostus halutaan kohdistaa
kielen kayttoon ja sen vaihtelevuuteen. Kielen kayton vaihtelevuus on tulkit-
tavissa suhteessa merkityssysteemeihin ja koko ajan muuntuviin vuorovaiku-
tustilanteisiin, joissa kielen kayton funktiot tuotetaan. (Suoninen 1993, 48-49.)
En kuitenkaan ollut kiinnostunut kielen monimerkityksisestd luonteesta tai
siitd, ettd tutkimieni henkiloiden lausumilla voi olla monta potentiaalisesti
mielekasta merkitystd jopa kielen kayttdjille itselleen. Paadyin sisdllonana-
lyysiin, joka on Latvalan ja Vanhanen-Nuutisen (2001, 23-26) mukaan mene-
telmad, jonka avulla voidaan tarkastella asioiden yhteyksia ja vaikutuksia. Se
perustuu tulkintaan ja paattelyyn, jossa edetadan empiirisesta aineistosta kohti
kasitteellisempda nakemysta tutkittavasta ilmiosta. Sisallonanalyysi voidaan
tehda aineistolahtoisesti, teoriasidonnaisesti tai teorialdhtoisesti. Teorialdh-
toisessa sisdllonanalyysissa ldhdetaan liikkeelle teoriasta ja siind on tavoittee-
na tutkittavien antamien merkitysten avulla uudistaa teoreettista kasitysta
tai mallia tutkittavasta asiasta. Aineistolahtdinen sisdllonanalyysi puolestaan
kuvaa tutkittavien merkitysmaailmaa. Tavoitteena on ymmartaa ja uudistaa
tutkittavien toiminta- ja ajattelutapoja tutkimuksessa muodostuneiden kasit-
teiden, mallien ja luokitusten avulla. (Tuomi & Sarajarvi 2006, 117.)

Koska tutkimuksen tarkoitus ja tutkimustehtavat ohjaavat analyysitavan
valintaa, paadyin aineistolahtoiseen sisallonanalyysiin, joka on yksi laadulli-
sen aineistolahtdisen tutkimuksen perusprosessi Téalla menetelmalla saadaan
vastaus tutkimustehtdavaan yhdistelemalla kasitteitd toisiinsa ja tiivistamalla
aineisto niin, ettd tutkittavaa ilmiota voidaan lyhyesti kuvailla tai tutkittavi-
en ilmididen valiset suhteet saadaan selkeina esiin. Myohemmin analyysini
teoriasidonnaisuus lisdantyi. Kaytin analysoinnissa abduktiivista paattelya eli
ajatteluprosessissani aineistolahtdisyys ja valmiit mallit vaihtelivat. Abduk-
tiivinen paattely tekee havaitusta ilmiostd Hakkaraisen, Lonkan ja Lipposen
(2004, 322-238) mukaan tietyssd tilanteessa ymmarrettivimman ja tarjoaa
syyselityksen, muttei osoita sitd todeksi. Abduktiivinen paattelyni on tapah-
tunut kdaytannollisen ja teoreettisen taustatiedon varassa. Taustatiedon tassa
tutkimuksessa muodostavat kasitykset inkluusioista, integraatiosta ja segre-
gaatiosta. (Vrt. Glaser & Strauss 1967.)

Lahdin liikkeelle tutkimuksessani mukana olleiden henkil6iden antamien
merkitysten avulla tutkittavasta asiasta. Tavoitteenani oli ymmartaa tutkitta-
vien toiminta- ja ajattelutapoja tutkimuksessa muodostuneiden kasitteiden,
mallien ja luokitusten avulla. Pyrin tarkastelemaan asioiden yhteyksia ja vai-
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kutuksia toisiinsa paatyen tulkintaan ja paattelyyn, jossa edetaan empiirisesta
aineistosta kohti kasitteellisempada ndakemysta tutkittavasta ilmiostd. Hama-
lainen (1987, 67) toteaa, ettd abstrahointi on prosessi, jossa empiirinen aineis-
to liitetddn teoreettisiin kasitteisiin ja tuloksissa esitetdadn empiiristd aineistoa
kuvaavat teemat. Johtopaatoksissa tutkijan on tarkedd ymmartad, mita asiat
tutkittaville merkitsevat. (Ks. my6s Denzel & Lincoln 2000, 6; Yin 2003, 98-99;
Metsamuuronen 2000, 51.) Tutkimuksessani on pohjana perusoletus, joka tu-
kee yksilollisten kokemusten esiin tuomista.

Seuraavasta kuviosta selvidd, miten analysoin aineistoni aineistoldahtoisella
analyysilla eli ensin pelkistin aineiston, seuraavaksi klusteroin eli ryhmittelin
aineiston ja lopuksi abstrahoin eli loin teoreettisia kasitteitd aineistosta.

Haastattelujen kuunteleminen ja kirjoittaminen sanasta sanaan.
Tutkijan herkistyminen eli oman aineiston tunteminen ja sisdistaminen.

|<—L

Merkityksellisten klusterien etsiminen ja listaaminen.

|

Merkityksellisten klusterien yhdistdminen ja alagategorioiden
muodostaminen. Tutkimustehtdvien ja kisitteiden tdasmennys.

‘5

Alagategorioiden ja péddkategorioiden muodostaminen.

KUVIO 8. Aineistolihtiisen sisillonanalyysin eteneminen (Tuomea & Sarajirved
2006, 110-111; Syrjaldistd 1996, 90 mukaillen)

Perustelen aineistoldhtoista sisdllonanalyysin valintaa sill4, etta tutkimukses-
sani on pohjana konstruktiivinen perusoletus, joka tukee yksilollisten koke-
musten esiin tuomista. Tavoitteenani on ollut luoda selked kokonaisuus tut-
kimusaineistosta, jossa tutkija on vuoropuhelussa tutkittavien yksilollisten
nakokantojen kanssa ja jossa yhdistyvat tutkimustulokset ja tutkijan teoreet-
tinen ymmarrys. Etsiessani merkityssuhteita puheiden tai kirjoitusten perus-
teella tulkitsin aineistostani merkityssuhteita, jotka tekstiin sijoitettuna luovat
minulle tutkijana varmuutta tulkinnan oikeellisuudesta. arvioida tulkinnan
laatua. Seuraavasta taulukosta selvida, miten aineistosta ovat nousseet mo-
niammatillisuutta kuvaavat paakategoriat. Liitteeseen 5 (taulukot 1 ja 2) olen
koonnut lisda esimerkkeja aineistostani ja siitd, miten olen muodostanut ka-
tegorioita.
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TAULUKKO 10. Esimerkki moniammatillisuutta kuvaavien piikategorioiden
muodostamisesta

Aineistoesimerkit Merkitykselli- Alakatego- | Pddkatego-

set klusterit riat riat
- Eo:”Oppilaat ja vanhemmat on tirkein -oppilaat ja vanhem-
ryhmd...” mat Oppilashuollon

moniammatilli-
Eo:”Laaja-alainen ja luokanopettajat on -laaja-alainen, luo- suus
pakostakin mukana kuvioissa....” kanopettaja,
Eo:"Terkkarin kanssa aika vihdin....Kou- -terveydenhoitaja,
luldikdreitd on koko ajan pula, niitd vasta | koululdadkari Yhteistyota
nikeekin harvoin.” eri alojen ihmis-
ten kanssa
Eo:”...Kuraattorin kanssa enemmdin eten- | -kuraattori
kin sitten, jos tulee vaikeuksia....”
Monipuolista

Eo:”Oppilashuoltoryhmissi viimeistiin -oppilashuolto- tietojen vaihtoa
nihddin kaikki yhdessd...” ryhma ja osaamista
Eo:”En ole keltosta (kiertivistd erityislas- | -keltot
tentarhanopettajasta) kuin puhelimessa.”
Eo:”Ensimmiisind vuosina tehtiin hojksit | -koulupsykologi
yhdessd (koulupsykologin kanssa)....”
Eo:”...Harvoin istun terapeuttien kanssa | -terapeutit
tai ne tulee koululle.....”
Eo:”...Vanhemmat voivat joskus soittaa, -avustajat
mutta en kovin usein itse soita....” -aamu- ja ip.toiminta
Eo:” Avustaja on myds tydpari, jolta saa
tukea....”
Eo:”Meilld osa kiy iltapiivihoidossa.... -yhteisen ajan 16yta- | Turvaverkon
Joskus pistin sinne viestin....” mista rakentamista

-palavereja, hojksien | oppilaan hy-

laatimista vaksi

Erityisluokanopettajien teemahaastatteluaineiston analysoinnin tavoit-
teena on selvittdd heidan kokemuksiaan pienluokalla olleista oppilaista,
moniammatillisuudesta, HOJKSien laadinnasta ja kadytéanteistd, pienluokan
oppilaiden integroitumisesta yleisopetuksen oppitunneille ja kokonaan siir-
tymisestd yleisopetukseen. Rehtorien ja opetustoimen johdon haastattelujen
analysoinnin tarkoituksena on saada kuva alakouluissa olevien pienluokki-
en toimivuudesta ja tarpeellisuudesta nyt ja tulevaisuudessa sekda hahmot-
taa pienluokkatoiminnan kehittymista myos ldhikouluperiaatteen kannalta.
Haastateltavieni vastauksia voidaan pitdd myos erddnlaisina selontekoina,
koska niiden avulla he tekevat samalla ymmarrettavaksi itsedan. Luokanopet-
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tajien kirjoitelmien (liite 2) analysoinnin tavoitteena on kuvata heidan koke-
muksiaan pienluokalta tulleista oppilaista.

Litteroin ensin erityisluokanopettajien haastattelut eli kirjoitin ne sanas-
ta sanaan nauhoittamieni haastattelujen pohjalta. Tallensin litteroinnit teks-
tinkasittelyohjelmalla tietokoneelle ja jaottelin ne teemoittain omiksi aihepii-
reikseen. Jatin aineistosta pois puheen painotukset ja tauot. Straussin (1987)
mukaan laadullisen tutkimuksen aineiston analyysi voi olla analyyttista ja
synteettista. Analyyttisyys ndkyy aineiston luokittelussa ja jasentamisessa
teemoihin. Luokittelu puolestaan voi olla teemojen tarkastelua kuten tassa
tutkimuksessa. Synteettisyys ndkyy puolestaan tutkijan tavoitteena loytaa
tutkimusaineistosta ydinkategoriat, joiden varaan voidaan aineistoa tukeva
temaattinen kokonaisrakenne perustaa. (Strauss 1987, 69-75.) Metsamuurosen
(2000, 51) mukaan tata toimintaa voidaan kutsua myds abstrahoinniksi eli joh-
topaatokset siirtyvat yleisemmalle teoreettiselle ja kasitteelliselle tasolle. (Ks.
my6s Denzel & Lincoln 2000, 6; Yin 2003, 98-99.)

Luin luokanopettajien kirjoitelmat lapi useaan kertaan, jotta saisin ko-
konaiskuvan niissd esiintyneistd teemoista. Koska halusin myos oppilaiden
nakokulman tutkimukseeni mukaan, paadyin kyselylomakkeen kayttoon.
Vastaukset niissa olivat paikoitellen hyvinkin lyhyita. Haastatteluaineiston,
kirjoitelmien ja lomakkeiden analyysi eteni yleisestd aineiston luokittelusta ja
teemoittelusta tarkempaan analyysiin. Tarkoituksenani oli, ettd voisin lukea
tekstit yha uudelleen ja paatya alustavaan luokitteluun. Analysointi oli siis
luova prosessi, joka voi muuttaa muotoaan analyysin edetessa. Eskola (2007,
159-160) toteaakin analyysin tehtavana olevan tiivistaa aineisto siten, ettd sen
informaatioarvo kasvaa jarjestamisen, jasentamisen ja tiivistamisen my®ota.

Laadullisessa tutkimuksessa tulkinta kohdistuuAhosen (1996) mukaan
ajatukselliseen kokonaisuuteen. Tutkija maarittelee tulkintayksikot lukemalla
ilmaisut ja miettimalld niiden laajuuden tekstissa. Tulkintaan liittyvat yhtey-
det levittaytyvat tutkimusaineistoon, joten pyrin tdssa tutkimuksessa 16yta-
maan aineistosta litteroinnin ja teemoittelun jalkeen kokonaisuuksia, joita voi-
sin hyodyntaa tuloksia kirjoittaessani. Usein teemakokonaisuudet pysyvatkin
tulkintayksikkoind, joita tutkija jasentdd lukiessaan ja tulkitessaan litteroituja
keskusteluja. (Ahonen 1996, 143.) Seuraava kuvio havainnollistaa, miten ai-
neisto muokkautui luokittelun kautta teemoista tulkintaan.
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KUVIO 9. Aineiston luokittelu teemoista tulkintaan

Jo aineiston jarjestelyvaihe sisiltda tulkintaa, jonka perusteella tutkija muo-
dostaa luokittelukategoriat. Merkitysten tulkintaa voidaan pitda eraanlaisena
dialogisena keskusteluna, jossa seka teksti etta tulkitsija ovat tarkeita. Myos
tulkintojen vahvistettavuus viittaa sithen, etta tutkimustulokset perustuvat
aineistoon (Creswell 2007, 216). Tosin aineisto ei itsessaan Kiviniemen (1997,
258) mukaan todista tutkijan tulkintojen oikeellisuutta, koska tutkija on voinut
tehda siihen vaikuttavat virheelliset ratkaisut jo hankkiessaan aineistoa. Jar-
jestin aineiston teemojen mukaan, mika auttaa Hubermanin ja Milesin (1994,
432) mukaan yhteyksien nakemistd. My6s Eskola (2007, 159) korostaa aineis-
ton tiivistimisen ja jarjestamisen tarkeyttd. Hin myontda aineistoesimerkkien
ja tutkijan ajattelun yhdistyvan samalla, kun tulkinnat kirjoitetaan auki. Ga-
damerin (2004, 95) mukaan itse tekstien tulkinta on niiden mielen 16ytamista
ja ymmartaminen ensisijaisesti kielellista. Tulkinta on kieleen sidottua, koska
kieli on hermeneuttisen kokemuksen universaali valittdja. Kielen kasitteet ja
itse kieli my0s ohjaavat ajatteluamme ja tulkintaamme. (Vrt. Fine, Weis, We-
seen & Wong 2000, 108-109.)

Tulkitsijan ymmarrys on riippuvainen hanen esiymmarryksestdan. On ol-
tava valmis avautumaan toiselle, koska tulkintojen tekeminen on aina nako-
kulmien vuoropuhelua. Tulkitsijan ja tulkittavan valilla tulisi olla aina my0s
jotain yhteistd, jotta tekstin ymmartaminen olisi mahdollista. (Gadamer 2004,
67.) Tama kriteeri toteutuu, koska minulla tutkijana ja opettajana on sama
koulutustausta ja tyokokemus kuin tutkittavilla opettajilla. My06s kasityksem-
me ja kokemuksemme erityisoppilaiden opettamisesta ovat varmasti yhtene-
vid.
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6 PIENLUOKKA VAIHTOEHTONA YLEISOPETUKSEN
ENSIMMAISELLE LUOKALLE

Evaluaatiotutkimuksen tarkoituksena on keréta tietoja, joiden pohjalta voi-
daan keskustella kriittisesti. Syrjald, Ahonen, Syrjdldinen ja Saari (1994, 16-
18) toteavat, ettd tavoitteena on paasta sisdan tutkimuskohteen maailmaan ja
raportoida, milta osallistujista tuntuu ja mitd kdaytannon parannusehdotuk-
sia voitaisiin tehda. Tavoitteenani on koota evaluaatiotietoa pienluokkatoi-
minnan toteutuksesta ja tutkimuskohteen kontekstia koskevien kuvausten ja
tulkintojen seka osallistujien ilmidille antamien merkitysten pohjalta. Pyrki-
myksendni on my0s tutkia pienluokkatoimintaa ja tarkastella toiminnan seu-
rauksia, tehda tulkintaa ja ehdotuksia toiminnan kehittamiseksi. (Ks. Uusitalo
2002, 68; Holmila 1999, 46.)

Tarkastelen seuraavissa luvuissa erityisluokanopettajien, rehtorien ja ope-
tustoimen johdon haastatteluista, luokanopettajien kirjoitelmista sekd oppi-
laiden kyselyista saatuja tuloksia. Aineiston analyysissd korostuu erityisluo-
kanopettajien ja rehtorien sekd opetustoimen johdon haastatteluista koottu
aineisto. Tutkimusaineisto sisdlsi seuraavia teemoja: pienluokkien oppilas-
aines, moniammatillinen yhteistyd, oppilaiden integroituminen yleisopetuk-
seen, opiskelu pienluokassa, oppilaan siirtyminen pienluokasta eteenpdin,
pienluokalla olevaan oppilaaseen suhtautuminen ja ldhikouluajatus. Kaytan
tulosten esittimisessa tutkittavien esittdimia suoria lainauksia, jotta aineiston
autenttisuus ja analyysin arvioitavuus tulisivat nakyviin.

6.1 Oppilaiden valikoituminen pienluokkaan

Vuonna 1998 Vaasan opetuslautakunta teki paatoksen erityisopetukseen
panostamisesta. Pdatos kytkeytyi Laatua opetukseen —hankkeeseen, jonka
tavoitteena oli varhaisen tukemisen kehittiminen. Keskeisiksi painotusalu-
eiksi nousivat opetushenkiloston koulutus ja nivelvaiheiden yhteistyd. Yksi
nakyvimmista linjauksen tuloksista oli Keskuskoulun alkuopetuksen pien-
luokan muuttaminen virallisesti erityisluokaksi ja uusien pienluokkien pe-
rustaminen alakouluihin alueittain. Téasta voisi katsoa segregaation alkaneen
vaasalaisissa alakouluissa. Ladonlahden ja Naukkarisen (2006, 348) mukaan
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erilaiset oppilaat tarvitsevat homogeeniset ryhmat ja erilliset opetussuunnitel-
mat. Aluksi pienluokista kdytettiin nimitysta “resurssiluokat”. Luokkien uu-
delleen nimedminen koettiin kuitenkin tarkedksi, jotta niiden merkitys avau-
tuisi myos vanhemmille. (Kallio, henkilokohtainen tiedonanto 15.5.2006.)

Haastattelemieni erityisluokanopettajien luokkiin tulee vuosittain hyvin
monenlaisia oppilaita. Osalla oppilaista on oppimisvaikeuksia, tarkkaamatto-
muushairio tai kdyttaytymisvaikeuksia. Ahosen (2006) mukaan ikaluokas-
ta 10-15 prosenttia karsii oppimisvaikeuksista. Niiden syyt liittyvat aivojen
rakenteiden erilaisuuteen. Myos lapsen ymparistolld, sosiaalisilla suhteilla ja
vuorovaikutuksella on merkitysta.

Haastattelemieni rehtorien mukaan osalla oppilaista on jo diagnoosi pien-
luokkaan tullessaan, esimerkiksi ADHD, ADD, dysfasia tai Tourette. Suurin
osa oppilaista on pienluokassa kuitenkin aivan muun syyn kuin diagnoosin
perusteella.

R 2: Diagnosointi riippuu siitd, missd lapsi on tutkittu ja minkilainen
lausunto héinesti on. Suurin syy pienluokkaan siirroissa on pédsdintoi-
sesti oppimisvaikeudet ja siind rinnalla keskittymisen ja tarkkaavaisuu-
den ongelmat seki hahmottamisen ongelma.

Kaksi tutkimuksessani mukana olleista erityisluokanopettajista kaytti oppi-
laista puhuessaan diagnooseja, joita oppilaat olivat tutkimusten perusteella
saaneet. Diagnoosi kuitenkin usein vield tarkentui ensimmaisten kouluvuo-
sien aikana. Téllaiset nimedmiset viittaavat Jordanin (1997) ja Spear-Swer-
lingin ja Sternbergin (1998) mukaan patologisiin kasityksiin vammaisuudes-
ta. Wood ja Valdez-Menchaca (1996) ovat tutkimuksessaan todenneet, ettd
oppilaan saama diagnoosi on yleensa pelkastaan positiivinen asia. Aikuiset
olivat tutkimustulosten mukaan karsivallisempia sellaisia oppilaita kohtaan,
joiden kaytos selittyi diagnoosin avulla. Diagnoosi ei kuitenkaan selittanyt
oppilaan menestymista opinnoissa, mutta se antoi viitteita siitd, ettd opettajat
asennoituivat kannustavammin diagnosoituun oppilaaseen. (Wood ja Valdez-
Menchaca 1996, 582-587.) Ammattilaisten tekemat diagnoosit saattavat kui-
tenkin johtaa joskus my0s segregointiin, jos asiantuntijat eivat yhdessa pohdi
mahdollisia ympariston muutostarpeita. Pahimmassa tapauksessa diagnoo-
sista tulee itseddn toteuttava ennuste eika opetuksen ja kuntoutuksen pohja.
(Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 111.) Aro ja Narhi (2003, 60-61) korosta-
vatkin opettajan kdytannon tiedon merkitysta etenkin diagnostiikan vaihees-
sa eli lapsen diagnoosia tarkennettaessa. (Ks. myos Grant & Ladson-Billings
1997, 91.) Peterson ja Hittie (2003) puolestaan painottavat diagnostiikan lisaksi
my0s ympariston vaikutusta ja tukea etenkin tarkkaavaisuushairidisten op-
pilaiden kuntoutuksessa.

Tautinimikkeet voivat my0s vahvistaa leimaavia mielikuvia ja aiheuttaa
etdisyyttd opettajan ja oppilaiden vilille. Oppilasta kuvaavat kasvatukselli-
set kasitteet heijastavat aina my0s ihmisten kasitysta siitd, miten yksilon ole-
tetaan kayttaytyvan.
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Eo 2: Viime vuonna mulla oli kaksi oppilasta ADHD-diagnoosilla ja tuli
vield kolmaskin. Diagnoosi antaa suuntaa, mutta oppilaat ovat hyvin
erilaisia tarkkaamattomuusongelmiensa kanssa. Ei voi arvata, ettd niiti
yhdistii sama diagnoosi. Yksi olisi tarvinnut ADHD-Iuokkaa, mutta ne
olivat tidynni.

Tarkkaavaisuushdiridinen lapsi on opettajalle Narhen (2001) mukaan haas-
te, koska hdanen on vaikea istua paikallaan ja keskittya tehtaviinsa. Haasteen
muodostavat my0s ne oppilaat, jotka eivat ole motorisesti levottomia vaan vai-
keudet ovat tarkkaavaisuuden suuntaamisessa ja yllapitdmisessa seka oman
toiminnan suunnittelussa ja toteuttamisessa. Tallaiset lapset saattavat vaikut-
taa poissaolevilta ja hitailta. Saantoja rikkovat ja tappeluihin joutuvat oppi-
laat puolestaan luovat mielikuvan, ettd he ovat kurittomia ja kdaytoshairitisia.
(Nérhi 2001, 168.)

Luokan- ja erityisluokanopettajien mukaan myds kaytoshdiridiset oppilaat
ovat haasteellisia varsinkin silloin, jos heita on useampi samassa pienluokas-
sa. Samalla kannalla olivat rehtorit. Néille oppilaille toiminta pelkéstaan lei-
kin muodossa on opettajien mukaan paljon tairkeampaa kuin opiskelu. Tasta
syysta keskittyminen kirjallisten tehtdavien tekemiseen on vaikeaa. Nama op-
pilaat my06s usein héiritsevat tunnilla muita oppilaita ja opettajaa.

R 1: Kdytoshdirioinen lapsi on kaikkein ongelmaisin. Tiettyjen erityis-
lasten osalta on pakko todeta, etti erityisopettajan ammattitaito tiytyy
opettajalla olla luokassa, jotta selvid.

Aiemmin, jos pienluokassa oli tilaa ja vanhemmat suostuivat, lapsi pystyi
aloittamaan opintiensd heti pienluokassa. Aikaa myo6ten tultiin siihen tilan-
teeseen, ettd vain sellaiset lapset, joilla oli erityisopetussiirto tai koulupsyko-
login tutkimukset tehtyna, siirtyivdt pienluokkaan pysyvasti. Tama on edel-
leen kaytantona.

Otj 2: Lahtokohtana on ollut koko ajan se, etti pyritiin luomaan koulun
alku mahdollisimman vahvaksi, jotta jatko koulutyolle onnistuisi. Pari
kolme vuotta lapsen kehityksestd riippuen on sellainen aika, jolloin sitdi
pohjaa rakennetaan.

Erityisluokanopettajien mukaan suurin osa oppilaista tulee nykyaan pien-
luokkaan heti syksylld koulujen alettua mutta muutama voi tulla myos kesken
lukukauden. Vanhemmat vastustavat usein pienluokkaan siirtymistd suoraan
paivakodista. Erityisluokanopettajat kertoivat taman tulevan selvasti esiin
keskusteltaessa oppilaan siirtymisesta suoraan pienluokkaan. Vanhempien
on helpompi hyviksya lapsen opinpolun aloittaminen pienluokassa, jos ha-
nelle on ensin tehty koulukypsyystestit. Jos pienluokka lisédksi sijaitsee omas-
sa lahikoulussa, ajatus siirtymisesta on helpompaa. (Ks. Holopainen, Ikonen,
Miettinen, Ojala ja Virtanen 2002, 234-235.)
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Erityisluokanopettajien haastattelusta ilmeni, ettd vanhemmat pitavat
pienluokkaa usein vaihtoehtona koululykkaykselle. Luokan- ja erityisluokan-
opettajien mukaan koululykkaysvuosi esikoulussa olisi lapselle usein parem-
pi vaihtoehto kuin koulun aloittaminen. Nain lapsi saisi vield aikaa leikkia ja
harjoitella sosiaalisia taitoja. (Ks. Linnild 2006.)

Yksi erityisluokanopettajista tarttui koulukypsyyskasitteeseen. Han toi-
voo, etta kasitteen merkitystd mietitddn tarkemmin lapsen siirtyessa esikou-
lusta kouluun. Opettajien mukaan pienluokkiin tulee vuosittain lapsia, jotka
olisivat voineet kdyda esikoulua vield toisenkin vuoden eika siirtya suoraan
pienluokkaan.

Eo 3: Koulukypsyys, miki se on? Seko, etti on seitsemdn vuotta tiytti-
nyt? Hyvd voisi olla joskus jédddi paivikotiin leikkimddn ja kasvamaan,
koska sosiaaliset taidot voivat olla nollassa eiki lapsi pysty vieli yhteis-
tyohon eikd toimimaan ryhmdssd.

Seitseman vuoden ika ei valttamatta tarkoita, ettd lapsi on valmis kouluun.
Haastattelemani opettajat toivovat, ettd koulukypsyytta mitattaisiin muuten-
kin kuin idn perusteella, koska etenkin lapsen sosiaalisten taitojen tulisi olla
kehittyneet koulua aloitettaessa. Haastattelemani erityisluokanopettajat toi-
vovat my0s, ettd lapsen erityisen tuen tarve huomattaisiin jo esikoulussa, silla
varhaiskasvatuksessa on nykyaan paljon asiantuntemusta, jota pitaisi pystya
paremmin hyodyntamaan. Koska paiviakodeissa hoitohenkilokunta on paivit-
tdin kontaktissa perheiden kanssa, he voivat valittomasti keskustella vanhem-
pien kanssa mahdollisista ongelmista ja lapseen liittyvista asioista. Opetustoi-
men johto puolestaan korostaa haastattelussani, ettei pienluokka ole koskaan
vaihtoehto ainakaan koululykkaykselle.

Erityisluokanopettajien haastattelusta kdvi ilmi, ettd kesken kouluvuot-
ta vanhemmat eivat haluaisi lapsensa siirtyvan pienluokkaan. Oppilaalla on
taytynyt olla melkoisia vaikeuksia yleisopetuksen luokassa, jotta vanhemmat
ovat suostuneet siirtoon. Siirtymisen ehtona ovat olleet koulupsykologin suo-
rittamat testaukset ja neuvottelut vanhempien kanssa. Pienesta ryhmasta kui-
tenkin hyotyvat opettajien mukaan hyvin erilaiset oppilaat. (Vrt. Skarbrevik
2005; Vayrynen 2006; Viittala 2007.)

Lo 4: Monien vanhempien ennakkoluulot haittaavat luontevaa pien-
luokkaan siirtymistd. Pitdisi luoda puitteet tilapaisille siirroille, jolloin
voitaisiin piivittid tilanne mychemmin uudelleen.

Vaasassa on maahanmuuttajien maara lisddntynyt vuosittain. Tutkimuksessa-
ni todettiin maahanmuuttajaoppilaita olevan enenevassa maarin my0s pien-
luokissa, vaikka opetustoimen johdon mukaan maahanmuuttajia on samassa
suhteessa yleisopetuksen alkuopetuksen luokissa kuin pienluokissa.
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R 1: Meidiin koulussa lihentelee 30 prosenttia maahanmuuttajaoppilai-
den midrd. Eli luokalla saattaa olla 15 oppilaasta 7 maahanmuuttaja-
taustaista. Myos pienluokassa on maahanmuuttajia.

Haastattelemieni opettajien mukaan pienluokkaan on usein tullut maahan-
muuttajaoppilaita, jotka ovat kdyneet ensin valmistavan luokan mutta eivat ole
olleet vield valmiita siirtymadan yleisopetuksen ensimmaiselle luokalle. Joskus
kuitenkin vanhemmat ovat vastustaneet oppilaan siirtymista pienluokkaan,
vaikka kaikki tahot ovat suositelleet ja perustelleet ensimmaisen luokan aloit-
tamista siella. Erityisluokanopettajien haastattelun mukaan maahanmuuttaja-
vanhemmat kuten usein suomalaisetkin vanhemmat toivovat lapsensa voivan
aloittaa koulunsa omassa ldhikoulussaan yleisopetuksen alkuopetuksen luo-
kassa. Kuitenkin opettajien kokemuksen mukaan etenkin kieleen liittyvat asi-
at painottuvat mietittdessa lapsen koulun aloituspaikkaa ja -luokkaa.

Maahanmuuttajaoppilaiden koulunkayntiin liittyvat vaikeudet voivat joh-
tua Perttulan (2001, 75-76) mukaan vahdisestd koulunkdyntitaustasta, kult-
tuuritaustasta, oman identiteetin muutospaineesta tai ohitetusta herkkyys-
kaudesta. Joskus oppilaat my0s mielletddan niin erilaisiksi, ettd nahdaan
mahdottomana kohdata heiddn tarpeitaan yleisopetuksessa (Nissilda 2009,
8-11; Ikonen & Virtanen 2007a, 17). Tama tuli esiin my®0s erityisluokanopettaji-
en haastatteluissa. Pienluokalle tulevat maahanmuuttajaoppilaat voidaankin
erityisluokaopettajien mielesta mieltda juuri tallaisiksi. Yksi haastattelemani
rehtori oli asiasta samaa mielta.

R 2: En ole ikind kokenut maahanmuuttajataustaa syyksi pienluokkaan
menoksi vaan syyt loytyy ithan muualta. Jos timd lapsi sitten sattuu
olemaan naiden muiden syiden takia lisaksi maahanmuuttaja, niin se
on toinen juttu.

Maahanmuuttajaoppilaan erityisopetustarvetta arvioitaessa olisikin hyva teh-
da yhteistyota maahanmuuttajaoppilaiden didinkielen opettajan kanssa ja tar-
vittaessa kaytettava my0s tulkkipalveluita apuna. Opetushallituksen selvityk-
sestd (OPH 2004) ilmenee, ettd maahanmuuttajien erityisopetussiirrot eivat
ole kaikilta osin lainsdddannon edellyttamia, koska siirtoja on tehty kielitai-
don perusteella vedoten puutteelliseen kielitaitoon.

6.2 Opettajien yhteistyo pienluokkaopetuksessa

Erityisluokanopettajat kertovat tekevansa yhteisty6ta keltojen eli kiertavien
erityislastentarhanopettajien kanssa etenkin kevaisin, jolloin he yleensa ovat
jo testanneet padivakodeissa koulutulokkaat. Seka luokan- ettd erityisluokan-
opettajat painottavat pdivakodeissa etenkin esiopetuksessa tyoskentelevan
henkilokunnan tuntemista ja yhteistyota heidan kanssaan. Forss-Pennanen
(2006) on vaitoskirjatutkimuksessaan todennut, etta kasvattajien (lastantar-
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hanopettajat ja luokanopettajat) tutustuminen toisiinsa ihmisina, toisen tyo-
hon tutustuminen ja yhteinen suunnittelu seka kollegiaalisen vastuun jakami-
sen opettelu takaavat laadukkaan ja yksilollisen oppijan polun esiopetuksesta
alkuopetukseen.

Tutkimuksessani mukana olleet erityisluokanopettajat pitavat erityisen
tarpeellisena kevaisin pidettavaa moniammatillista palaveria, johon kutsu-
taan saman koulupiirin alueen esikoulunopettajat, kiertavat erityislasten-
tarhanopettajat, tulevien ensimmaisten luokkien luokan- ja erityisluokan-
opettajat seka laaja-alaiset erityisopettajat. He vaihtavat koulun aloitukseen
liittyvid tietojaan oppilaista. Kokoukseen voidaan tarvittaessa kutsua myos
koulupsykologit, kuraattorit ja rehtorit. Vaasassa kiertavia erityislastentar-
hanopettajia (keltoja) oli tutkimusta tehdessani nelja.

R1: Keltojen osalta varhaisempi yhteistyé kevdilli tulevien oppilaiden
kohdalta on se, miti olen itse toivonut jo pitkdin. On aika vaikea suun-
nitella seuraavaa vuotta, kun ei tiedd tulevista oppilaista.

Seka luokan- ettd erityisluokanopettajat toivovat saavansa koulupsykologien
testausten tulokset ja keltojen suositukset mahdollisista uusista pienluokkien
oppilaista ajoissa kouluille. Tiedot uusista pienluokkien oppilaista saatetaan
saada vasta kesén tai alkusyksyn aikana. Opettajien mukaan myds vanhem-
pien on tarkeda jo kevaalla tietad, missa koulussa ja luokassa lapsi aloittaa
syksylld opintiensd, koska pitkitetty tiedon odottelu saattaa heijastua myos
lapseen ja hdnen suhtautumiseensa koulua aloitettaessa. Toinen alakoulun
rehtoreista myontaa kiertavien erityislastentarhanopettajien ja koulun valisen
yhteydenpidon ja vaitiolovelvollisuuden turhankin jaykaksi eli tiedot oppi-
laista eivat kulje mutkattomasti esikoulujen ja alakoulujen valilla.

Haastattelemani opettajat kokevat olevansa asiantuntijoita kouluun liit-
tyvissa asioissa ja vanhemmat puolestaan omaa lastaan koskevissa asioissa.
Tasta syystd sekd luokan- ettd erityisluokanopettajat kokevat tarkeimmiksi
yhteistyokumppaneikseen koulussa oppilaat ja huoltajat. Myos Maatta (1999)
korostaa lapsen vanhempien osallistumisen tarkeytta erityista tukea tarvitse-
van lapsen asioissa. Ammattilaisten on kuunneltava vanhempien toiveita ja
tarpeita seka otettava heidat tasavertaisina osallistujina mukaan paatoksente-
koon, koska perhe on aina lapsensa paras asiantuntija. (Maatta 1999, 16, 35.)

Tutkimukseni mukaan huoltajia tavataan ja kuunnellaan erilaisten tapaa-
misten ja HOJKSien laadinnan yhteydessd. Yhteydenpito kodin ja koulun
valilla koetaan sujuvaksi repussa kulkevan vihkon avulla. Se on luokan- ja
erityisluokanopettajien mukaan edelleen kaytetyin viestintavaline koulun ja
kodin valilla, vaikka sahkdpostin kaytto onkin yleistynyt. Vanhemmat my0s
soittavat tai ldhettavat tyopdivan aikana sahkoposteja opettajille, mutta opet-
tajat ehtivat vastata vain, jos omassa luokassa on tietokone. Tyodajan jalkeen
opettajat eivat haluaisi enda pitdd yhteyttd vanhempiin, vaikka se usein onkin
valttamatontd yhteisten asioiden hoitamisen kannalta.
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Yhdessa alakoulussa on opettajan kertoman mukaan pitkin vuotta paljon
erilaisia teemapdivid esimerkiksi liikuntapdivid ja hyvan kaytoksen paivia,
jolloin vanhemmat voivat tutustua ja osallistua koulun toimintaan. My6s yh-
teisissd palavereissa erityisluokanopettajat kertovat tapaavansa vanhempia.
Esimerkiksi heti elo-syyskuussa, koulujen alettua, opettajat ja vanhemmat
tapaavat varttikeskustelussa, joka nimestdan huolimatta saattaa kestaa puo-
lesta tunnista tuntiin. Joissakin kouluissa myos oppilaat ovat ndissa keskus-
teluissa mukana. Mychemmin syksylla pienluokan opettaja ja vanhemmat
tapaavat uudelleen HOJKS-keskusteluiden merkeissa. Jos vanhemmat eivat
paase illalla kouluun keskustelemaan lapsestaan, heille on pyritty jarjesta-
maan keskusteluaika keskelle koulupaivaa. Talloin koulunkdyntiavustaja on
huolehtinut pienluokasta sen ajan, kun opettaja on keskustellut ja laatinut
suunnitelman yhdessa vanhempien ja oppilaan kanssa. Tassa tutkimukses-
sa mukana olleista erityisluokanopettajista kukaan ei tee kotikdyntejd, koska
kouluilla ei ole antaa opettajille resurssia tdhan toimintaan.

Eo 1: Kyllihén sen mun tyoviline (HOJKS) on. Miéhin sen lapsen kans-
sa suuremmaksi osaksi oon. Ei vanhemmat paljon itse HOJKSiin osaa
sanoa. Asioista jutellaan ja muotoillaan tavoitteet.

Erityisluokanopettajat kertovat aloittavansa HOJKSien suunnittelun hyvissa
ajoin syksylla. Ensin he kuitenkin haluavat tutustua rauhassa oppilaisiin, jotta
pystyvatlaatimaan jokaiselle oman opiskelusuunnitelman. Eroavuuksia ilme-
nee kuitenkin HOJKSien laadinta-aikatauluissa ja puhtaaksi kirjoittamisessa.
Ennen syyslomaa ei kukaan opettajista yleensa saa vield suunnitelmaa tehtyad,
koska kaikilla on paljon tekemistd luokassaan: oppilaiden kouluun totutta-
mista ja koulun tapojen seka rutiinien opettelemista.

Eo 1: Pitdd rauhassa tutustua ja kirjoitella. Tietenkin voi matkan varrel-
la keridti tietoa ja sitten koota ne.

Muutamat haastattelemani opettajat ovat joskus saaneet HOJKSien laadinta-
apua laaja-alaiselta erityisopettajalta, mutta nykydan he laativat suunnitel-
mat pddosin yksin. Myos luokassa oleva koulunkdyntiavustaja antaa erityis-
luokanopettajien mukaan usein hyviad havaintoja lisattavaksi suunnitelmaan,
koska han tyoskentelee paljon oppilaiden apuna ja tekee tarkempia havain-
toja heista kuin opettaja, joka keskittyy koko luokkaan. Frenchin ja Chopran
(1999) tutkimuksen mukaan my6s vanhemmat arvostavat koulunkdyntiavus-
tajaa erityisopetuksen tiimin jasenend. Avustaja toimii usein myos yhteyden-
tekijana oppilaiden vilillda (Downing, Ryndak & Clark 2000, 172).

Vaasan kaupungilla on kdytossa oma HOJKS-kaavake. Erityisluokanopet-
tajat pitavat kaavakkeen tayttoa aikaa vievana ja hankalana kayttaa. Tutki-
mustulos tukee osittain Gallagherin ja Desimonen (1995) tutkimustulosta, jos-
sa opettajat kokevat HOJKSien laadinnan merkityksettomana paperityona.
Sen koetaan vievan liikaa ty0aikaa ja sen laatiminen koetaan yksindiseksi
tyoksi, jolta puuttuu koulun muun henkilokunnan ja vanhempien tuki.
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Tutkimukseeni osallistuneet luokan- ja erityisluokanopettajat pitavat erit-
tdin tarkeand myoOs eri ammattialojen ihmisten kanssa tehtavaa paivittaista
yhteistyota. Tavoitteena on 16ytaa kouluyhteisossa ratkaisuja ja keinoja oppi-
laan oppimisen tueksi.

Eo 3: Muiden opettajien suhtautuminen tyohéni on loistavaa. Se on heti
tiedossa, etti jos minua ei olisi, he (pienluokan oppilaat) olisivat kaikki
heidin luokissaan.

Terveydenhoitajan, laaja-alaisen erityisopettajan ja kuraattorin kanssa kay-
tavat keskustelut tukevat opettajan ndkemyksia oppilaasta tai antavat usein
aivan uuden ndkokulman asioihin. Opettajien kertoman mukaan etenkin
sellaisissa tapauksissa, joissa mietitddn oppilaan sijoituspaikkaa seuraavalle
vuodelle, on hyva kuulla useamman henkilon mielipide asiasta.

Kaikissa tutkimuksessani mukana olleissa kouluissa on ollut tutkimusta
tehtaessa yksi kokopaivainen, laaja-alainen erityisopettaja. Yhteisty® hanen ja
erityisluokanopettajan kanssa on ollut opettajien mukaan lahinna keskuste-
lua oppilaista. Yleensa syksylld, koulujen alettua, laaja-alainen erityisopettaja
ottaa jokaisen ensimmadisen luokan oppilaan yksitellen luokseen ja kuuntelee
mahdolliset puheen tuottamisen ongelmat. Alkukartoitustestejd tehtdessa al-
kuopetuksen pienluokan oppilaat ovat usein samassa luokassa yleisopetuk-
sen ykkosluokkalaisten kanssa. Laaja-alainen erityisopettaja antaa tarvittaes-
sa puhe- lukemis- ja kirjoittamisapua my0s pienluokan oppilaille. Rehtorien
mukaan pienluokanopettaja kuitenkin padsaantdisesti itse huolehtii oman
luokkansa lukiasiat mutta puheopetuksesta vastaa laaja-alainen erityisopet-
taja. Han voi olla mukana myds koulujen teemapdivien suunnittelussa ja tar-
vittaessa ohjata ryhmia, jolloin oppilaat voivat tutustua haneen paremmin.
Oppilaiden siirtyessa pienluokasta eteenpain erityisluokanopettaja ja laaja-
alainen erityisopettaja yleensa keskustelevat ja suunnittelevat heidan tulevai-
suuttaan yhdessa vanhempien kanssa.

Eo 1: Miti enemmin yhteistyoti tekee, sitd enemmin se antaa. Kun
tutustutaan, niin se onnistuu.

Erityisluokanopettajat korostivat haastattelussani myos koulunkdyntiavus-
tajien merkitysta. Heidan kokemuksensa mukaan vaatii hyvaa tuntien suun-
nittelua, jotta selvida pienluokassa ja etenkin yhdysluokassa ilman avustajaa.
Opetuksen ja itsendisen tyon tekemisen tulee vuorotella sujuvasti, jotta opet-
taja ehtii neuvoa pienluokassa molempien luokka-asteiden oppilaita. Opetta-
jan tehtavanad on my0s seurata, miten paljon avustaja tunnilla auttaa oppilaita
ja kayttaako han opettajan toivomia opetustapoja hyddyksi. Tiivis yhteistyo
opettajan ja koulunkdyntiavustajan kanssa auttaa myos varmistamaan lapsen
oppimisen tunnilla. Koulunkédyntiavustajan puuttumista yhdesta pienluo-
kasta on perusteltu pienluokan opettajalle luokan oppilasmaaran vahyydel-
1a. Opetustoimen johto kertoo haastattelussa Vaasassa olleen kevaalld 2008
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perusopetuksen puolella 115 koulunkdyntiavustajaa ja varhaiskasvatuksessa
70 koulunkdyntiavustajaa.

Otj 1: Henkilokohtainen avustaja on luokassa vain, jos oppilaalla on
fyysinen vamma, joka vaatii avustamista muissakin toiminnoissa kuin
luokkatydssi. Muuten avustaja on koko luokan luokka-avustaja.

Luokanopettajat toteavat haastattelussa, ettd parhaimmillaan heidan ja kou-
lunkédyntiavustajan tyoskentely luokassa on lahes saumatonta, koska avustaja
tuntee pienluokan oppilaat yleensa hyvin ja pystyy olemaan heidan tukenaan
ja turvallisena aikuisena heille. Yksi haastatelluista erityisluokanopettajista
sanoo, ettei ota yhdysluokkaa (1.-2.) opetettavakseen, jos han ei saa avustajaa
pysyvasti luokkaansa.

Eo 1: Avustaja on myds tyopari, jolta saa tukea. Ei tarvitse miettid ja
selittiii koko stooria kiytinnon tilanteissa. Nelji silmddi katsoo tarkem-
min, mitd ikind tapahkin.

R 1: Tieddn myds opettajia, jotka ovat kieltdytyneet ottamassa avusta-
jaa tunnilleen. Siihen vaikuttaa varmaan se, miten oma tyonkuva nih-
dddn.

Tutkimusta tehdessani tuli koulujen jarjestettaviksi aamu- ja iltapaivatoimin-
ta, jota jarjestetddn Vaasassakin monissa alakouluissa. Vaasassa tatd toimintaa
pddosin ohjaavat koulunkdyntiavustajat tai aamus- ja iltapdivahoidon ohjaajat.
Tiedonkulku koulun ja aamu- ja iltapdivahoidon valilla tuo omat haasteensa
my0s opettajille.

Tutkimustulosteni mukaan luokan- ja erityisluokanopettajien tekema yh-
teistyd omissa kouluissaan moniammatillisen ryhméan kanssa, muodostaa la-
hes poikkeuksetta my6s koulun oppilashuoltoryhmaén. Toimiva oppilashuolto
voi Aron ja Narhen (2003, 74) mukaan parhaimmillaan parantaa seka oppi-
misympadristod ettd yhteison jasenten viihtymistd. Oppilashuollon suunnit-
telun ja kehittaimisen kautta voidaan ennaltaehkaistd ongelmia, joita koulussa
yleensa syntyy. Sen avulla edistetaan myo6s lapsen ja nuoren oppimista seka
tasapainoista kasvua ja kehitysta. (OPH 2004, 22.) Tavoitteena on oppimisen
esteiden, oppimisvaikeuksien seka koulunkayntiin liittyvien ongelmien eh-
kdiseminen, tunnistaminen, lieventiminen ja poistaminen mahdollisimman
varhain. (Ks. myos Frattura & Capper 2007, 17-20; Carrington & Robinson
2006, 324-330.) Varsinaisissa koulun oppilashuollon kokouksissa haastatte-
lemani opettajat eivat olleet mukana kovin usein, mutta jos kokouksessa on
kasitelty heidan oppilastaan koskevia asioita esimerkiksi kdytosongelmia tai
perheen sosiaalisia ongelmia, heiddt on yleensa kutsuttu mukaan kokouk-
seen. Talloin my0s huoltaja on ollut paikalla. Oppilashuoltoryhma voi olla
avuksi my0s mietittdessd, miten oppilasta ja opettajaa tuetaan. Palautteiden
ja tukitoimien johdonmukaisuus on etenkin oppilaan kannalta tarkeda ja nii-
den suunnittelu on tehokasta yhteistyota. My6s koko luokalle on hyva kertoa
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tiettyjen oppilaiden erityisjarjestelyista ja pohtia yhdessa ratkaisuja, jotta op-
pilaat ymmartavat, mika on jarjestelyjen tavoite. (Aro & Narhi 2003, 74.)

Haastattelemieni opettajien mukaan kahdella alakoululla toiminut toi-
mintaterapeutin ohjaama “kaverikerho” oli my6s edistanyt moniammatillis-
ta yhteistyota. Kerhoon oli valittu oppilaita alkuopetuksen pienluokalta ja
yleisopetuksen alaluokilta. Pysyvia jasenia oli keskimaarin kuusi. Kaikilla
kerholaisilla oli ollut jokin tuen tarve, esimerkiksi sosiaalisuuden kehittami-
nen tai hahmottamisen vahvistaminen. Kerho kokoontui joka toinen viikko
koulun tiloissa eli yhteensd kymmenen kertaa lukukauden aikana aina tunnin
kerrallaan. Seka luokan- ja erityisluokanopettajat etta rehtorit olivat kokeneet
kerhon tervetulleena lisénd oppilaan tukemiseen.

Lo 2 : Kaverikerho oli hyvi. Siihen kerdttiin sopiva ryhmid, koska on tir-
kedi padstd vahvaan alkuun. Yritdmme sitd ensi vuonna kouluun
uudestaan.

Koulupsykologeilta luokan-ja erityisluokanopettajat kokevat saaneensa lii-
an vahan tukea tyohonsa. Erityisluokanopettajat kertovat tapaavansa koulu-
psykologin kouluissaan noin kerran kuussa ja kuraattorin joka toinen viikko.
Koulupsykologi on aiemmin antanut erityisluokanopettajille my6s konsul-
tointiapua. Tulevista pienluokan oppilaista on keskusteltu yhdessa ja enna-
koitu mahdollisia oppimisvaikeuksia, koska koulupsykologi on yleensa tes-
tannut oppilaat ja kirjoittanut heista lausunnot. Tarvittaessa koulupsykologi
on testannut oppilaita my06s keviisin, kun on mietitty, minne oppilas siirtyisi
pienluokan jalkeen.

Otj 1: Vililld on ollut vaihe, ettid psykologi on ollut ditiyslomalla tai
hoitovapaalla. On erittiin vaikeaa ollut saada sijaista. Meillid on ollut
otkeastaan sellainen tilanne, etti meilld on ollut vihemmin henkilditi
toissd kuin on resursoitu.

Kevaalla 2008 tilanne oli koulupsykologien osalta entisestian huonontunut,
mutta yksi koululdakari oli saatu toistaiseksi perusopetuksen puolelle. Kou-
lupsykologien méaara on rehtorien mukaan liian pieni verrattuna vaasalaisten
pdivdhoidossa olevien lasten ja koululaisten testaamistarpeeseen.

R 1: Meilli on koulussa 400 oppilasta ja tasan kaksi oppilastamme on
testattu vuoden aikana.Kuraattori on nihty vilaukselta muutaman ker-
ran talossa. Koululddkiri saatiin viime syksynd. Hin on osallistunut
oppilashuoltoryhmdidn ja ollut monessa asiassa hyvind konsultaatio- ja

yhteistyokumppanina.

Muutama haastateltavista on laatinut joskus HOJKSejakin yhdessa koulupsy-
kologin kanssa.
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Eo 3: Ensimmdisini vuosina tehtiin HOJKSit yhdessi. On ollut niin
juhlallinen tilanne! Olen saanut edelleen apua, mutta nyt on kynnys
pyytid apua, koska koulupsykologi on niin ylityollistetty.

Toinen taho, jonka kanssa haastattelemani opettajat toivovat enemman yh-
teistyotd, on lasten psykiatrinen osasto. Muutamat pienluokilla opiskelleista
tarkkaavaisuushadiridista karsivat oppilaat ovat kesken lukuvuoden saaneet
laakitysta (stimulantteja) ladkdrin maaraamand. Sopivan ladkkeen 16ytami-
nen ja annoskoon madrittiminen ovat kuitenkin usein vieneet aikaa. Erityis-
luokanopettajat pitavat ladkitysta hyvana ja tehokkaana mutta toivovat saa-
vansa psykiatriselta poliklinikalta enemman tietoa oppilaan laakityksesta ja
sen sivuvaikutuksista. Jotta ei syntyisi ristiriitoja kodin ja koulun seka hoi-
tavan tahon vililla, olisi opettajien mielesta hyva tehostaa kaikkien tahojen
yhteisty6td, koska joskus nama yhteistydongelmat saattavat laajentua lapsen
ja vanhempien valisiksi tai kodin ja koulun ndkemyseroiksi. (Ks. Luotoniemi
2001, 53; Aro & Narhi 2003, 60.)

6.3 Oppilaiden integrointi yleisopetukseen

Pienluokkalaisten integrointi yleisopetuksen luokkiin aloitetaan tutkimustu-
lostenimukaanalakouluissaeriaikoihin. Kaksipienluokkienerityisluokanopet-
tajaa pitaa heti syksysta alkaen yhteisia tunteja eli samanaikaisopetusta luokan-
opettajien kanssa padosin taideaineissa. Yksi opettajista aloittaa varsinaiset
oppilaiden integroinnit yleisopetukseen vasta kevatlukukaudella. Syyksi han
mainitsee tydmaaran kasaantumisen lukukausien alkuun ja loppuun. Syksyl-
14, koulujen alettua, opettajilla on paljon koulun alkamiseen liittyvaa tyota ja
heiddn on myos ehdittava kunnolla tutustua uusiin oppilaisiin. Joulun aikaan
ja loppukevaalla opettajia puolestaan tyollistavat koulun juhlien jarjestelyt ja
oppilasarvioinnit. Samoihin aikoihin oppilaat ovat usein rauhattomia ja va-
syneitd, joista syista luokkien toiminta pyritdan pitamaan mahdollisimman
strukturoituna. Myos Scruggs ja Mastropieri (1996) ovat tutkineet opettajien
integraationdkemyksid. He arvioivat integraation onnistumista nimeonomaan
luokkatyoskentelyn toimivuuden perusteella, joka oli my0s tassa tutkimuk-
sessa mukana olleille opettajille tarkeinta. (Ks. myos Martinmaki & Klemela
2004, 223.) Opettajien mukaan my06s opettajapareilla on merkitysta integroin-
nin onnistumisessa. Edella mainituista syistd integrointituntien ajankohdat
taytyy miettid ja sopia tarkkaan.

Eo 3: Se on "elivi asia”. Mennddn sen mukaan, kuka on tyoparina.
Visio on sellainen, etti "pehmedin laskun” aikana ollaan omissa poru-
koissa. Ehki jumppatunteja ja joitakin toiminnallisia tuokioita pidetiin
yhdessi. Hiihtoloman jilkeen on lisitty tunteja niin, ettd tokaluok-
kalaiset ovat enemmuin isossa luokassa.
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Toinen haastatelluista rehtoreista kertoo, ettd vanhemmat toivovat usein lap-
sensa aloittavan integrointitunnit valittomasti yleisopetuksen luokassa ja sa-
malla tutustuvan tulevaan luokkaansa. Integraatio kuitenkin vaatii myos
opetusta toteuttavien ja siithen vaikuttavien henkildiden eli opettajien hyvak-
synndn ja sitoutumisen. Etenkin vastaanottavan luokanopettajan persoonalla
on erityisluokanopettajien mukaan merkitysta integraatiota aloitettaessa. Jos
tyopari on tuttu ja hanen opetusmenetelmansa selkeat seka ilmapiiri hyvak-
syvd, on integrointi helppo aloittaa.

R 2: Selvisti toiset luokanopettajat ottavat mieluusti pienluokan oppi-
laita tunneilleen. Sitd kautta on loytynyt tyopareja ja silloin se myos
sujuu hyvin.

R 1: Taytyy olla nikemys siitd, mihin lapset kykenevit ja miten isom-
massa ryhmdssi ollaan. Nikemys pitdid olla seki pienluokan opettajalla
etti luokanopettajalla. Se on varmaan asennoitumiskysymys ja koulu-
kohtainen asia. Kun talossa on hyvin pitkidn ollut timmoaisti toimintaa
(pienluokkaopetusta), siiti tulee rutiini.

Opettajan rooli on merkittava. Rasku-Puttosen (2006, 117) mukaan héanen teh-
tavandan on luoda toimintamallit, joiden avulla kaikilla oppilailla on mah-
dollisuus osallistua ja oppia. Kivirauma (2001) puolestaan huomauttaa, ettd
yleisopetuksen sietokyky on kaventunut oppimisen vaatimustason noustes-
sa. Tata ajatusta tukevat myos Lepola, Salonen, Vauras ja Poskiparta (2004),
jotka ovat todenneet tutkimuksissaan, ettd huonosti edistyvien oppilaiden ja
opettajan vilille saattaa muodostua kielteisen vuorovaikutuksen ketju. Sen
seurauksena oppilas voi jadda vaille oppimista tukevaa ohjausta.
Tutkimustulosteni mukaan opettajat sopivat keskenddn oppilaiden integ-
roitumisesta yleisopetuksen luokkaan. Helpointa on integroida oppilas, joka
on kaytokseltddan rauhallinen ja tarkkaavainen. Tutkimusten mukaan opettajat
hyvaksyvat kdytoshairidisen oppilaan sijoittamisen omaan opetusryhmaansa
harvemmin kuin jostain muusta syysta sijoitettavan. Tilanne ei ole muuttunut
vield 1990-luvun loppupuolellakaan. (Moberg 1998, 143.) Kuorelahti (2000)
puolestaan on tutkinut esy-oppilaiden siirtymista erityisluokkaan. Itse siir-
totapahtuma ei tutkimuksen mukaan leimannut lasta, mutta tasta ei kuiten-
kaan voitu paatelld, ettd siirto erityisopetukseen jattdisi jalkia toisten ihmisten
suhtautumiseen ja kasityksiin. Vanhempienkaan kokemusten mukaan lapsia
ei leimattu ”hairikkdoppilaiksi”, vaikka heidat oli siirretty esy-luokalle, vaan
heita pidettiin tavallisina koululaisina. (Kuorelahti 2000, 128.)
Haastattelemieni rehtorien mukaan integrointitunnit aloitetaan heidan
kouluissaan ensin tutustumalla rinnakkaisluokan musiikin, kuvaamataidon
tai liikunnan tuntiin. Yhdessa koulussa on myo6s uskontoa kaytetty integroin-
tiaineena, jolloin on saatu myds tuntiresurssia sadstettya. Samalla ovat lisdan-
tyneet luonnolliset ja myonteiset kontaktit. Pienluokkien opettajat kertovat
padsaantodisesti opettavansa itse teoriapainotteiset aineet joitakin poikkeuk-
sia lukuunottamatta. Yhden luokanopettajan kirjoitelmassa kerrotaan tytosta,
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joka opiskelee pienluokassa toisella luokalla, ja joka kdy useammalla integ-
rointitunnilla yleisopetuksessa eli matematiikan ja didinkielen tunneilla seka
taideaineiden tunneilla. Tytto vetdytyy mielellddn omaan rauhaansa ja hanta
taytyy opettajan mukaan “heratelld”. Han my0s lukee hitaasti ja muistiinpa-
nojen tekeminen on hankalaa. Luokanopettajan mukaan tytto tarvitsee vield
paljon tukea etenkin matematiikassa ja didinkielessa.

Lo 4: Hiinen tiytyisi siirtyd ensi vuonna kokonaan luokkaani, mutta pel-
kidn etukdteen, selviytyyké hin muun luokan mukana. Olisi varmaan
mielekdstd, jos hin voisi jatkaa vield yhden vuoden pienluokan mukana
ainakin matematiikan ja didinkielen opetuksessa.

Haastattelujen perusteella integrointi yleisopetuksen luokkaan ei aina luo-
kanopettajien mukaan nayttdisi onnistuvan. Oppilaat ovat opettajien mukaan
tottuneet pienluokassa pieneen ryhmékokoon, jossa koulunkayntiavustaja ja
opettaja pystyvit heti huomioimaan heidan tuen tarpeensa. Skarbrevik (2005)
ei omassa tutkimuksessaan 16ytanyt pienelle luokkakoolle kuitenkaan tukea.
(Ks. my6s Blatchford ym. 2007; Sarason 1996.) Tosin norjalaiset luokkakoot
ovat yleensa muutenkin pienid. Yleisopetuksen luokassa voi haastattelemieni
opettajien mukaan olla my0s jo ennestdan erityisoppilaita, jotka kuormitta-
vat luokanopettajaa. Luokanopettajat toteavat kirjoitelmissaan, etta jos integ-
raatiota toteutetaan, on oltava riittdvat resurssit, koulutetut avustajat ja taito
suunnitella toimivia tunteja.

Saloviita (2003, 194-198) puhuu asioista, jotka ovat tarkeitd vammaisen op-
pilaan kuntoutussuunnitelmassa. Samat asiat sopivat tutkimukseni mukaan
myo0s erityisoppilaaseen, joka integroituu tai siirtyy kokonaan yleisopetuksen
luokkaan. Naita asioita ovat ystavyyssuhteiden kehittdminen ja vuorovaiku-
tustaitojen opettaminen. Ystavyyssuhteiden kehittamistd voidaan perustella
my06s oppimistavoitteiden saavuttamisella. Etenkin oppimisvaikeuksista kar-
sivien lasten ystdvat voivat toimia kognitiivisten, sosiaalisten ja kielellisten
taitojen valittdjind. MyOs oppimistulosten on todettu paranevan, kun kou-
lutyo jarjestetddn tavalla, joka rohkaisee oppilaita keskindiseen vuorovaiku-
tukseen. Tyoparit, projektiryhmat, yhteistoiminnallinen oppiminen, yhteiset
kotitehtavat ja pulpettien jarjestiminen pieniin ryhmiin ovat keinoja, jotka
edistavat vuorovaikutusta luokassa. (Saloviita 2003, 194-198; Johnson & John-
son 2002, 101; Rimpildinen & Bruun 2007, 28-31; Bishop, Jubala, Stainback &
Stainback 1997, 156-17.)

Luokanopettajat kirjoittavat ottavansa mielelldan luokkaansa pienluokan
oppilaan, jos avustaja tulee mukaan integrointitunnille. Tarvittaessa avustaja
auttaa muitakin oppilaita eikd pelkastaan pienluokkalaisia. Aivan kaikki luo-
kanopettajat eivat kuitenkaan kirjoitelmien mukaan halua koulunkayntiavus-
tajaa mukaan integrointitunneille.

Luokanopettajat kertovat esimerkiksi liikuntatuntien luokkakoon nouse-
van joskus jopa kolmeenkymmeneen oppilaaseen. Suurimmat esteet luokkien
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valiselle yhteistyolle ovat kuitenkin opettajien mielesta olleet lukujarjestykset
ja opettajien uupumus.

Eo 2: Lukujirjestys oli viime vuonna kuin palapeli. En meinannut
muistaa, missd piti olla. Yhteiset lukkarit alaluokkien kanssa oli puute
ja siksi integroinnit aloitettiin vasta jouluna. Opettajat eivit katsoneet
jaksavansa tai voivansa ottaa lisid oppilaita luokkiin.

Myos samanaikaisopetusta opettajien ja luokkien kesken pidetdan tarkea-
na. Haastattelemieni opettajien vetovastuut vuorottelevat opettajien kesken.
Rehtorien haastattelujen mukaan samanaikaisopetuksen jarjestamista on hel-
potettu sijoittamalla lukujérjestyksiin kiintedsti oppilasmaariltian pienten
luokkien tunnit yhteen etenkin taideaineissa. Ndin samanaikaisopetus onnis-
tuu ainakin lukujdrjestysten puolesta. Samanaikaisopetuksesta on rehtorien
mukaan my0Os se hyoty, etta erityisluokanopettaja tutustuu yleisopetuksen
luokan oppilaisiin ja oppitunnilla on useampi aikuinen oppilaiden apuna.
(Ks. myo6s Williams & Sheridan 2006, 84-87.) Tallainen fyysinen ja sosiaalinen
luokkaintegraatio vahentdd my0s fyysistd etdisyyttd oppilaiden valilla. Sa-
malla lisdantyvat luonnolliset ja myonteiset kontaktit. (Hautamaki ym. 2002,
141.) Saloviita (2009b, 47-51) puolestaan painottaa kahden opettajan selkeda
tyonjakoa. Erityisluokanopettaja voi toimia avustavana opettajana tunnilla tai
opettajat voivat tydskennelld tiimind, jolloin he kdyttavat vuoropuheluaja tay-
dentavat toistensa esitystd. Opettajat voivat kdyttdd myos rinnakkaisopetusta,
jolloin oppilaat voidaan jakaa tyoasemille tai pysakeille. (Lakkala 2008.)

6.4 Opiskelu pienluokassa

Oppilaille ja huoltajille suunnatussa kyselyssa tiedusteltiin muistoja ja koke-
muksia sekd avun ja tuen saantia pienluokalla oloaikana. Kuudessa vastauk-
sessa korostuivat pienluokan pieni ryhmakoko, rauhallinen oppimisilmapiiri,
oppilaan oppimisongelmien ja vahvuuksien tunnistaminen, opettajan riittava
oppilaan neuvominen ja auttaminen. (Vrt. Skarbrevik 2005; Vayrynen 2006;
Viittala 2007.) Kyselyyn vastanneiden mukaan myos keskittyminen oli on-
nistunut pienluokassa hyvin. Yksi oppilas korosti saamaansa hyvaa opetus-
ta, koska oppi lukemaan, kirjoittamaan ja laskemaan. Yhdessa vastauksessa,
jossa todenndkdisesti huoltaja vastasi yhdessa lapsensa kanssa, todettiin, etta
pienluokkavuosi oli ollut hyva vuosi, koska aina oli koulusta tullut kotiin iloi-
nen lapsi. My0s Scheinin (2000, 155-158, 174) tutkimustulosten mukaan suo-
malaisnuoret viihtyivat koulussa paasaantoisesti hyvin. Koulua arvostettiin
”salaa”, mutta ei uskallettu ndyttad muille, ettd koulusta pidettiin.
Pienluokkien opettajista ja koulunkdyntiavustajista on viiden vastauksen
mukaan pidetty. Niissd korostetaan heidan mukavuuttaan ja luotettavuuttaan
sekd opettajan asiantuntijuutta oppilaan oppimisvaikeuksien tunnistamises-
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sa. Erityisesti opettajien muodollista patevyytta painotetaan neljassa vasta-
uksessa.

Opp 9: Pienluokassa oli opettaja, joka oli asiantuntija oppilaan oppimi-
sen ongelmissa. Koin saavani laadukasta ja asiantuntevaa apua siini
missd tarvitsin. Samalla myos tuettiin niitd alueita, joissa olin hyvi.

Samansuuntaisia tuloksia saatiin myos Helsingin erityisopetuksen laatutut-
kimuksesta, jossa kavi ilmi, etta hyvit ja patevat erityisopettajat ovat tarkea
erityisopetuksen laatutekija. Myos koulunkayntiavustajan merkitys korostui
samassa tutkimuksessa. Avustajan ja opettajan hyvan yhteistyon ja opettajan
johtajuuden osoittaminen nayttivat takaavan avustajan tehokkaan tyopanok-
sen. (Hotulainen & Takala 2008, 41; Rose 2000.)

Oppilaiden vastauksista paljastuu, ettd pienluokassa on ollut usein rauha-
tonta. Siihen saattaa opettajien mukaan vaikuttaa merkittavasti se, millaisia
oppilaita luokassa on ollut. Tilastojen mukaan Vaasan pienluokat ovat olleet
vuosittain hyvin poikavoittoisia ja niihin on kasaantunut usein tarkkaavai-
suus- ja kdytoshdirioisid oppilaita. Osalla heistd on jo kouluun tullessaan ol-
lut diagnoosi tai se on tarkentunut ensimmaisten kouluvuosien aikana. Tassa
tutkimuksessa mukana olleet opettajat kokevat luokissaan haasteellisimmiksi
oppilaat, jotka ovat tarkkaamattomia tai kdytoshairitisia. Opettajat korosta-
vat, ettd tarkkaavaisuushairidinen lapsi on aina opettajalle haaste, koska ha-
nen on vaikea istua paikallaan ja keskittya tehtaviinsa.

Kolmessa oppilaan vastauksessa korostuu luokassa ollut jatkuva meteli,
joka on hédirinnyt oppimista. Opettajan huomio on yleensa opettamisessa, jo-
ten jatkuva opetuksen keskeytyminen metelin takia hairitsee kaikkia luokassa
olevia, my0s opettajaa. Vaikka pienluokassa on yleensa koulunkayntiavustaja,
ei hankaan ehdi ohjata jokaista oppilasta erikseen. Joskus avustaja voi opetta-
jien haastattelun mukaan siirtya eri tilaan opiskelemaan héiritsevan oppilaan
kanssa mutta kaikissa kouluissa ei ole tita mahdollisuutta. Erityisluokanopet-
tajien mukaan jopa varastotiloja on kaytetty yksilollisen opettamisen tiloina.

Kahdessa vastauksessa ei kerrota mitdan hyvaa pienluokka-ajasta eika
pienluokka eroa paljonkaan tavallisesta luokasta. Oppilaat eivat saaneet mis-
saan luvattua tukea. Kysyttdessa asioita, joista oppilas ei pitanyt, nousee esiin
etenkin kaverien puute ja kiusaaminen. Koska pienluokat ovat oppilasmaa-
riltddn pienid, yleensa kymmenen oppilaan yhdysluokkia, ei kavereita ollut
16ytynyt omasta luokasta. Luokat ovat tilastojen mukaan useimmiten poika-
voittoisia, joten tytot voivat jadda ilman kaveria. Vastauksesta ilmenee, ettd
kyselyyn vastaaja on todennékdisesti huoltaja, joka on hyvin pettynyt koko
pienluokan toimintaan, koska oppilaalla on ensinnékin ollut epapateva opet-
taja koko pienluokalla oloajan.

Opp 5: Ei vastannut tarpeita. Opetus oli erittdin huonoa ja sai myo-
histelld vapaasti ilman, ettd vanhemmat tiesivat. Todella leviperdisti ja

vapaata kasvatusta koululta.
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Koulun ja vanhempien yhteistydssa korostuvat Jallinojan (2006, 211-215) mu-
kaan opettajan yhteistyotaidot ja asiantuntijatieto. Turvallisuutta lisidva opet-
taja on puolestaan kiinnostunut oppilaistaan ja talldin oppilas tietad, mita ha-
neltda odotetaan eikd esimerkiksi rangaistuksia jaella odottamattomista syista
(Uusikyla 2006, 48). Suomalaiskouluilla on opiskeluymparistona vield kehit-
tymisen varaa. Taman osoitti PISA-2000, jossa tarkasteltiin muun muassa
oppilaiden kouluun kuulumisen tunnetta ja koulunkayntiin liittyvia asioita.
Suomalaiset koululaiset osoittautuivat olevan eurooppalaista keskivertoa tai
jopa keskivertoa heikommin kiinnittyneita kouluun. (Willms 2003, 8-11, vrt.
Scheinin 2000.)

Toisessa negatiivisessa muistossa pienluokkaan oli siirretty tarkkaavai-
suus-ja kayttaytymishairiosta karsiva poika, joka vaati paljon opettajan ja op-
pilaiden huomiota seka tarvitsi koulunkdyntiavustajaa enemman kuin muut
oppilaat luokassa.

Opp 7: Ensimmiiiselld luokalla ei pystynyt hyvin keskittymdin opiske-
luun, koska luokassa oli yksi oikein rauhaton poika, jonka kanssa meni
avustajan aika. Toinen vuosi meni paremmin koulun vaihduttua. Nyt
oli opettajana hyvd ja ammattinsa osaava erityisluokanopettaja.

Jotta patevia opettajia saadaan alakouluun, Saloviita (2007b, 486) ehdottaa,
etta kaikki luokanluokanopettajat koulutetaan erityisluokanopettajiksi vuo-
den kestavalla lisdakoulutuksella. Uusikyla (2006, 35) puolestaan painottaa vii-
saan opettajan auttavan oppilaidensa kasvamista ihmisyyteen, kohti hyvyyt-
td, kauneutta ja totuutta sekd ihmisarvon kunnioittamista. Tallainen opettaja
on myos turvallinen kasvattaja, joka ndyttaa suuntaa ja toimii samalla myos
itse mallina. Han ei my0skaan jata lasta liian aikaisin selviytymaan asioista,
joihin tama ei vield kykene. (Uusikyla 2006, 35.) Opettajan professionaalisuus
nakyy opettajan tydssa valmiutena tunnistaa oppilaat yksiloina ja kykyna toi-
mia tilanteissa oppilaiden parhaaksi (Valijarvi 2007, 58).

Viisi kyselyyn vastanneesta oppilaasta kertoo, ettd pienluokassa ollessaan
ja sieltd eteenpadin siirryttdessa on esiintynyt jonkin verran kiusaamista. Se on
ollut padosin nimittelya tai yksin jattamistd. Hamaruksen ja Kaikkosen (2007,
237) tutkimuksen mukaan kiusaamista ei tule tarkastella pelkastaan pitkaan
jatkuvana prosessina, vaan yleensa se ilmenee pienina vuorovaikutushetkina.
Usein etenkin nimittelyn vuoksi kiusattu oppilas voidaan pahimmassa tapa-
uksessa eristdd luokan sosiaalisesta vuorovaikutuksesta. (Ks. my6s Salmivalli
2008, 203.)

Taman tutkimuksen oppilaiden kokemusten mukaan opettaja on useimmi-
ten puuttunut kiusaamiseen, mutta sitd tapahtuu usein myos opettajien huo-
maamatta. Monessa vaasalaisessa koulussa on laadittu kiusaamisen estami-
sen ja siihen puuttumisen malli. Kaikki opettajat eivit kuitenkaan ole saaneet
riittdvaa valmennusta kdytannon toimintatapoihin, vaikka asiasta puhutaan
nykyédan paljon. Samansuuntaisia tuloksia on saanut myds Salmivalli (2003),
joka toteaa, ettd opettajat ovat keskeisessa asemassa koulukiusaamiseen puut-
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tumisessa. Opettaja voi omalla erilaisuuden hyvaksymiselldan luoda turval-
lista ja hyvéksyvaa ilmapiirid luokkaan. (Salmivalli 2003, 3-37.) Kiusaamista
voidaan yrittdad estdd myos hyvan oppimisympariston luomisella. (Ks. Piis-
panen 2008; Jylha 2000.)

Yhdessa luokanopettajan kirjoitelmassa kerrotaan tytostd, jonka kielitausta
on poikkeava, koska han on maahanmuuttaja. Tytto on opiskellut yleisope-
tuksessa ensimmaisen luokan mutta kerrannut sen pienluokassa.

Lo 1: Hinen siirtyessddan minulle kolmannella luokalla en havainnut
endd tillaista. Hin oli vain arka ja kiltti. Hin tarvitsee nyt neljannel-
li luokalla apua eiki kovin helposti pyydi sitd, joten opettajan on itse
muistettava huomioida hinen tyoskentelydiin. Arvioisin, ettd sosiaali-
sen kypsymisen kannalta hin on ehdottomasti hyotynyt pienluokkaope-
tuksesta.

Syina kertaamiseen ovat olleet syrjadnvetaytyvyys, arkuus, jatkuva murjotta-
minen ja keskittymiskyvyn puute. Pienluokalla opiskelusta on luokanopetta-
jan kirjoitelman mukaan ollut oppilaalle selvasti hyotya.

6.5 Tulosten yhteenvetoa

6.5.1 Oppilaiden valikoituminen

Vaasassa pienluokkatoiminnan vakiinnuttaminen ja uusien luokkien perusta-
minen alakouluihin ovat mahdollistaneet oppilaiden siirtymisen erityisluok-
kiin. Suuntaus on ollut selvasti segregatiivinen. Taman tutkimuksen mukaan
pienluokkien oppilaista suurella osalla on oppimivaikeuksia tai tarkkaavai-
suushdirio. Haasteellisimpina opettajat pitavat kuitenkin kaytoshairidisia op-
pilaita. Pienluokkiin tulee vuosittain my0s koululykkayslapsia. Koska kou-
lulykkdyksen syyna ovat yleisimmin sosiaalis-emotionaaliset tekijat, tulisi
lapsen saada opettajien mukaan tukea myos tunne-elamén alueella. Tasta
syysta koululykkayslapsen olisi opettajien mielesta hyva jaada paivakotiin
opettelemaan sosiaalisia taitoja.

Jyvéaskylan seudulla tehty kartoitus osoitti samansuuntaisia tuloksia kuin
tassa tutkimuksessa. Noin joka neljds esi- ja alkuopetusikdinen lapsi oireili
sosiaalisen ja tunnekehityksen osalta tavalla, joka edellyttdisi erityisen tuen
jarjestamistd heille. Ennaltaehkéisevan toiminnan lisdksi jouduttiin etsimaan
uusia ratkaisuja kehityksessddn jo hdiriintyneiden auttamiseksi. (Ahvenainen
ym. 2001, 36-37.) Ahosen (2006, 26-27) tutkimuksessa mukana olleilla op-
pimisvaikeuksista karsivilla lapsilla vain 30 prosentilla oli ainoastaan luke-
misen ongelma. Kehitykseen liittyvat ongelmat esiintyvatkin yleensa paallek-
kaisina jo hyvin pienilla lapsilla ja oppimisvaikeuksien kietoutuminen yhteen
muiden kehitysongelmien kanssa on yleista. Lisaksi tietyt geenit ovat erilais-
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ten oppimisvaikeuksien taustalla ja oppimisvaikeudet kulkevat suvussa. (Vrt.
Kaplan ym. 1998; Grigorenko 2001; Pennington 2002.)

Vaasassa maahanmuuttajataustaisten lasten maara on joka vuosi lisdanty-
nyt. Tama nakyy kaikissa kouluissa ja myos erityisluokissa. Mitaan suurem-
pia ongelmia luokan- ja erityisluokanopettajilla seka rehtoreilla ei ole ollut
maahanmuuttajalasten tai heiddn huoltajiensa kanssa. Konflikteja on synty-
nytjoskus monikulttuurisista syista, mutta silloin aikuisten on pitanyt olla hy-
vand esimerkkind ja osoittaa oppilaasta valittdmista. Monikulttuurisuus na-
kyy opettajien mukaan arjessa oppilaiden runsaina kansallisuuksina, rotuina,
kotikielina ja uskontoina seka erilaisina toimintatapoina. Haasteita opetuk-
seen on opettajien kokemuksen mukaan kuitenkin tuonut maahanmuuttaja-
oppilaan mahdollisten oppimisvaikeuksien tunnistaminen seka kulttuuri- ja
kielitaustan huomioiminen opetuksessa. Pienluokkiin valikoituneet maahan-
muuttajaoppilaat ovat tutkimukseni mukaan saaneet tarvitsemansa erityisen
tuen pienluokassa patevien erityisluokanopettajien antamana.

My0s muissa kotimaisissa tutkimuksissa on todettu, ettd maahanmuutta-
jataustaisten oppilaiden siirtiminen erityisopetukseen on valtavaestoon nah-
den yleisempaa (Kuukka & Agge 2009; Laaksonen 2009). Opetushallituksen
(2004) selvityksen mukaan maahanmuuttajaoppilaiden osallistuminen eri-
tyisopetukseen vuonna 2003 oli hieman suurempaa maan keskiarvoon ver-
rattuna. (Ks. myos Crockett & Kauffman 1999.) Samanlaisia tuloksia ovat saa-
neet myos Harry ja Klingner (2006), jotka tutkivat vihemmistolasten suurta
osuutta Yhdysvalloissa seka Miettisen ja Pitkdsen (1999) kokoamat opettajien
kasitykset tyoskentelysta maahanmuuttajien kanssa. Opettajat totesivat omat
tietonsa vieraista kulttuureista puutteellisiksi ja resurssit riittamattomiksi.
(Miettinen ja Pitkdanen 1999, 27-28.)

Diagnosoinnin lisdédntyminen ja yleistyminen ovat olleet yksi syy siihen,
ettd erityislasten madra on prosentuaalisesti noussut niin Vaasassa kuin koko
maassa. Jatkossa inkluusion merkitys tulee korostumaan my0s vaasalaisissa
kouluissa, silla erityisoppilaat tarvitsevat koko kouluyhteison ja vanhempien
tukea.

6.5.2 Opettajien yhteisty0 eri tahojen kanssa

Tutkimukseni mukaan luokan- ja erityisluokanopettajat kayvat lahikouluissa
ja paivakodeissa kevaisin ja syksyisin kertomassa vanhemmille sosiaalisten
taitojen merkityksesta ja nykypaivan koulun vaatimuksista. Opettajat painot-
tavat etenkin esiopetuksessa tyoskentelevan henkilokunnan tuntemista ja yh-
teistyotd heidan kanssaan. Tarkeimmiksi yhteistyokumppaneikseen koetaan
kuitenkin huoltajat. Heitd opettajat tapaavat erilaisissa tapaamisissa kuten
HOJKS-palavereissa. HOJKSiin kuuluvatkin erottamattomasti laadinta- ja pa-
lautekeskustelut vanhempien kanssa. Yhteisty6 sitoo myos perheen mietti-
maan lasta koskevia kysymyksia.
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Samansuuntaisia tutkimustuloksia ovat saaneet myos Aro, Paananen,
Kultti-Lavikainen ja Ahonen (2005), jotka toteavat, ettd opettajien tulisi pitad
keskustelutuokioita perheiden kanssa, jolloin konkreettisesti mietittdisiin yh-
dessd arjen sujumista kotona ja koulussa sekd keskusteltaisiin vanhempien
kasvatusmenetelmistd. Tama on tarkedd, koska esimerkiksi pelkastadn koti-
tehtavien tekeminen voi tuottaa usein koko perheelle paljon vaivannakoa ja
huolta. Kodin ja koulun vélinen yhteisty6 on erityisen merkityksellista niiden
lasten kannalta, jotka ovat vaarassa ajautua vaikeuksiin. Ndiden lasten van-
hemmat harvoin tuntevat voivansa osallistua koulun paatoksentekoon. (Ks.
Fischbein & Osterberg 2009, 36.) Ekebom, Helin ja Tulusto (2000, 24) toteavat
vanhempien joskus saattavan tuntea epavarmuutta ja pelkoa ehdottaessaan
opettajalle muutoksia, jotka liittyvat oppilaan koulunkédyntiin. Ongelmat tu-
lisi kuitenkin kohdata avoimesti, jotta paastaan tiiviiseen ja tulokselliseen yh-
teistychon. Vanhempien osallistuminen HOJKSin laadintaan palauttaa Ikosen
(1998, 226) mukaan vanhemmille aseman, joka heilld on lastensa kasvattajina.
Vanhempien tiedot heidan lapsensa kasvun ja oppimisen vaiheista lisdanty-
vat ja tasmentyvat HOJKSin laatimisen kautta. (Ks. Valanne 2002, 167.)

Opettajat korostavat my0s toimivan oppilashuollon merkitysta, koska par-
haimmillaan se parantaa oppimisymparistoa ja koko yhteison jasenten viih-
tymista. Merkittdva puute on kuitenkin koulupsykologien vahdinen maara.
Eritysiluokanopettajat painottavat myos koulujensa moniammatillisen asian-
tuntijaryhmdn merkitystd oman tyonsa tarkeana tukijana ja korostavat avus-
tajien tarkeytta. Heiddn koetaan olevan tyOpareja opettajille. Opettajat ovat
kuitenkin erilaisia ja tottuneet autonomiseen asemaansa koulussa eli he saat-
tavat myos haluta tehda opetustyota hyvin itsendisesti kuten tassakin tutki-
muksessa ilmeni.

Moniammatillinen yhteisty0 lisda Lehtisen (2001, 91,93) mukaan ryhmaén
jasenten yhteistyotaitoja. Sen tavoitteena on my0s tukea oppilasta ja hanen
kanssaan tyota tekevia henkiloita. Myos Kauhanen (1999, 16) painottaa yhteis-
tyon merkitysta etenkin erityistd tukea tarvitsevan oppilaan hyvaksi. Tosin
yksin tyoskenteleva opettaja on perinne, joka nakyy my0s taman paivan kou-
lussa (Kaaridinen ym. 1997, 164-165). Asiantuntija-apuun turvautuminen voi-
daan kokea my0s henkilokohtaisena epdonnistumisena tai opettajan tehtdvan
laiminlyomisend. Opettajien yksin tyoskentely saattaa jopa rajoittaa uusien
ideoiden ja ratkaisujen l0ytdmistd, kun taas opettajien yhdessa toimimisella
voidaan monipuolistaa ratkaisujen pohtimista. (Kohonen & Leppilampi 1994,
266.) Aarnivala ja Makela (1999, 12) puolestaan toteavat, etta luokkien yhteis-
ten tyOpajojen ja opintokdyntien toteuttaminen vahvistaa yhteistyota opet-
tajien ja luokkien valilld. My06s Saloviita (1999, 76) korostaa yksin toimivien
asiantuntijoiden haittaavan toiminnan toteutumista, koska yhteisten tavoittei-
den laatiminen ja yhteisen ymmarryksen l0ytaminen on vaikeaa. Yhteistyon
lisaaminen opettajien valilla lisdd yleensa my0s yhteishenkea. Kollegiaalisilla
keskusteluilla on merkitysta Syrjaldisen ja Meren (2007, 46) mukaan my0s
oppimisen edistdjind. Samansuuntaisia ajatuksia on Sandholzilla (2002, 815),
joka toteaa kumppanuusyhteistyén muodot tehokkaiksi molemminpuolisen
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oppimisen foorumeiksi. (Ks. my6s Scruggs, Mastropieri & Mcduffie 2007, 411-
412.)

6.5.3 Oppilaiden integrointi

Tutkimukseni mukaan pienluokkien oppilaista osa integroituu yleisopetuk-
sen tunneille heti ensimmadisen lukuvuoden syksylla ja osa vasta kevatluku-
kaudella. Yleisimmat integrointitunnit ovat taideaineiden tunteja. Pienluokki-
en oppilaat integroidaan yleisopetuksen luokkiin yksilollisesti, joten jokaisen
oppilaan kohdalla mietitddn tarkkaan missa oppiaineessa han selviytyy yleis-
opetuksessa ja kenen opettajan luokkaan hén integroituu. Opettajien mukaan
helpointa on integroida oppilas, joka kayttaytyy rauhallisesti ja on tarkkaa-
vainen tunneilla.

Isompaan luokkaan siirtyminen on monesti oppilaalle haasteellista, ku-
ten tassdkin tutkimuksessa tuli todettua. Opetusvauhti voi olla nopeampi ja
avun pyytaminen vaatii rohkeutta. Yleisopetuksen luokassa voi olla myos en-
nestaan erityista tukea tarvitsevia oppilaita. Etenkin luokanopettajat ottavat
mielellaan pienluokasta oppilaan luokkaansa, jos saavat avustajan mukaan
tunnille. Luokkakokojen toivottiin kuitenkin olevan pienempia kuin nykyisin,
jotta yhteisty6 luokkien vélilld onnistuisi paremmin.

Tassa tutkimuksessa seka opettajat ettd rehtorit korostavat tyoparien mer-
kitystd mietittdessa oppilaan integroitumista yleisopetukseen. Myds saman-
aikaisopetusta pidetddn tarkednd muotona tutustuttaa oppilaat ja opettajat
toisiinsa. Samalla sekd luokanopettaja etta erityisluokanopettaja tutustuvat
toistensa oppilaisiin ja oppitunnilla on useampi aikuinen apuna. Samansuun-
taisia asioita my0s Sel. eli Suomen erityiskasvatuksen liitto (1999) korostaa.
Erityista tukea tarvitsevalla nuorella on oltava mahdollisuus saada kykyjen-
sd edellyttamaa opetusta ja kasvatusta. Fyysinen integrointi ei kuitenkaan
pelkdstaan riita inkluusioksi, vaan tarvitaan myos aineellista ja henkista re-
sursointia. (Sel. 1999.) Varsinaisina integraation muotoina tulisikin olla ni-
menomaan toiminnallinen ja sosiaalinen integraatio. Lisdksi opetuksen tulisi
Suutarisen (2006, 7) mukaan olla oppikirjapainotteista eika opettajajohtoista
sekd tukea oppilaiden osallisuutta. Integraatio merkitsee Emanuelssonin
(2001, 125-127) mukaan aina tarvetta uudistaa opetusta ja ymparistod. On-
nistuessaan se vie koko ryhmaa kohti integroitunutta yhteisyytta. Painvastai-
sia tuloksia on Naukkarisen (2005) tutkimuksessa, jonka mukaan luokan- ja
aineenopettajat nayttavat hyvaksyvan erityisoppilaan integroitavaksi luok-
kaansa, jos heidan ei tarvitse muuttaa rutiineitaan eika opetuskaytanteitaan.
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6.5.4 Pienluokassa opiskelu

Tassa tutkimuksessa entiset pienluokan oppilaat korostivat pienluokassa
opiskelun hyvind puolina pientd ryhmakokoa, rauhallista ilmapiirid, oppi-
misongelmien ja vahvuuksien tunnistamista sekd opettajan riittavaa neuvo-
mista ja auttamista oppitunneilla. Pienluokan opettajat oli koettu mukavina ja
luotettavina asiantuntijoina. My0ds koulunkdyntiavustajista oli pidetty.

Pienluokassa koettu jatkuva meteli oli ollut oppilaiden mukaan hairitsevaa
ja tarkkaamattomien oppilaiden kasaantuminen pienluokkiin oli vaikeutta-
nut keskittymista. My0s kaverien 16ytaminen omasta luokasta oli ollut vai-
keaa, koska luokat olivat olleet poikavoittoisia. Muutamat oppilaat olivat
kokeneet kiusaamista pienluokassa ollessaan ja sielta eteenpain siirtyessaan.
Opettajat olivat tosin yrittaneet puuttua kiusaamiseen.

Oppilaiden ei tulisi Kuulan (2000) mukaan saada kielteisid koulukokemuk-
sia, koska ne muodostuvat itseddn ruokkivaksi kierteeksi, joka lisaa kielteis-
td asennetta koulua kohtaan, alentaa itsetuntoa ja uskoa omiin selviytymis-
mahdollisuuksiin. Ne my0s edistavat syrjdytymistd. Kuorelahti (2000) toteaa,
ettd juuri yksilollisyys on erityisopetuksen kulmakivi. Tulisikin puhua yksi-
l6llisesta oppimisesta ja opettamisesta, opettajien rohkaisemisesta ja riskien
ottamisesta opetusta kehitettdessd. Ainakaan inkluusio kaytoshairidisten na-
kokulmasta ei ole yksiselitteista. Riippuu paljon koko koulujarjestelman hen-
kisistd ja aineellisista resursseista vastata koulussa haasteellisten ja erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeeseen. (Kuorelahti 2000, 131.) Jos osaisim-
me ennustaa, mihin luokkaan oppilas kuuluu, erityisluokkaan vai yleisope-
tukseen, niin tietdisimme oppilaan osaamisen arvon (Hautamaki 2002, 139.)
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7 PIENLUOKKATOIMINNAN ONNISTUMINEN
TEHTAVASSAAN

Opettajien kasitykset ja odotukset oppilaista ja opetuksesta vaikuttavat ope-
tukseen ja sita kautta oppilaiden kehittymiseen. Jos opettajan kasitykset ja
odotukset oppilaan edellytyksistd sekd onnistumisesta ovat kielteisid, ei ole
viisasta sijoittaa oppilasta liian aikaisin yleisopetuksen luokkaan. Jos opettaja
puolestaan on innostunut esimerkiksi integraatiosta, han luo hyvalle opetuk-
selle asianmukaiset edellytykset. (Moberg 1998, 155-158.) Huttunen ja Ikonen
(1999, 71) ovat samalla kannalla eli integraation onnistuminen edellyttaa en-
nen kaikkea opettajien myonteista suhtautumista siihen. Ideaalitilanne olisi,
jos koko kouluyhteiso olisi asiaan motivoitunut. Myos Runsas (1991, 44) pai-
nottaa hyvaksyvien asenteiden arvokkuutta, koska ne luovat pohjaa koulussa
tapahtuvalle sosiaaliselle integraatiolle. Avramidis ja Norwich (2002, 130-132)
puolestaan selittavat opettajien myoOnteisen tai kielteisen asennoitumisen in-
tegraatioon johtuvan integroitavista oppilaista ja ymparistostd, johon heidat
integroidaan.

7.1 Oppilaan siirtyminen pienluokasta eteenpain

Tutkimustulosteni mukaan siirtyminen kokonaan pienluokasta yleisopetuk-
sen luokkaan on jokaisella oppilaalla yksilollistda. Luokanopettajat toivovat,
ettei pienluokalla olevaa oppilasta siirrettdisi liian aikaisin pysyvasti yleis-
opetuksen luokkaan, koska oppilailla on usein aukkoja tiedoissa ja taidoissa
eikd heilld kokonsa eikd ikdansdkdan puolesta ole mitddn kiiretta siirtya eteen-
pdin. Opettajat korostavat, ettd oppilaalle tulisi antaa pienluokassa se lisdaika,
jonka han tarvitsee. Vastaanottavalta luokanopettajalta erityisluokanopettajat
odottavat myonteisempaa suhtautumista pienluokalta tulleeseen oppilaa-
seen. He toivovat opettajien my0s kyselevan ja kddntyvan heidan puoleensa
tarvittaessa.

Eo 2: Mi oon aina ajatellu silli tavalla, ettd on paljon taitoja, joita ei
opita yhti aikaa ja yhti nopeasti. Tarvitaan sellaista “saattaen vaihta-
mista”. Niin kuin ei pyorillikdidn lapset opi samana vuonna ajamaan.
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Rehtorien haastattelun mukaan kaikki alkuopetuksen pienluokissa kaksi
vuotta opiskelleet oppilaat eivat automaattisesti ole siirtyneet omassa kou-
lussaan yleisopetukseen vaan joitakin oppilaita on vuosien aikana siirtynyt
suoraan Hietalahden kouluun, jossa toimii useita erityisluokkia. Joskus op-
pilas on myos kerrannut yleisopetuksessa toisen vuosiluokan, jotta oppilaan
tiedot ja taidot ovat vahvistuneet.

Eo 1: Kun pienluokalta siirrytiin, se on vaikeaa, kun on erilaiset toi-
mintamallit ja erilainen tukirakennelma siind takana. Aina se on mietti-
minen, koska mennd sinne yleisopetukseen. Mulla ainakin se on mennyt
aina vain tarkemmaksi.

Kyselylomakkeessa tiedustellaan oppilailta, milloin he ovat siirtyneet yleis-
opetuksen luokkaan. Viisi vastanneista on siirtynyt heti ensimmadisen luokan
jalkeen ja kymmenen vasta toisen luokan jalkeen. Haastattelemani rehtorit
totesivat, ettei oppilaan kannalta ole merkitystd, onko han ollut pienluokassa
yhden vai kaksi vuotta.

R 1: Tapauskohtaisesti se tiytyy aina katsoa. Jonkun kohdalla on katsot-
tu, ettd hin viettid pienluokassa kolme vuotta ja sitten siirtyy eteenpiin.
Joustavuuden tiytyy toimia.

Pysyvaa siirtymista hidastavat rehtorien mukaan sosiaalisten taitojen kehit-
tymattomyys ja oppimisvaikeudet. Ne tulisikin tunnistaa riittdvan ajoissa. Sa-
moin oppimisymparistot ja tukipalvelut olisi hyvad suunnitella niin, ettd ne
voisivat jatkua koko opiskelun ajan. Etenkin nivelvaiheissa eli siirryttdessa
koululuokalta tai —asteelta toiselle olisi opettajien mukaan tarkeda tukea op-
pilaan vahvuuksia. Varhaisen puuttumisen varmistamiseksi olisi hyva saa-
da tiedot oppilaan kanssa opetustyota tekeville. Virtasen ja Jakku-Sihvosen
(1996, 325-330) teettdamassa kyselyssda nimenomaan opettajien ennakkoluulot
nahddan yhtend integraation toteutumista vaikeuttavana tekijand. Saman-
suuntaisen tuloksen saivat Makinen ja Kallio (2007) tutkimuksessaan, jossa
todettiin opettajan lapseen suhtautumiseen voivan vaikuttaa pelkka oppilaan
diagnoosin kuuleminen.

Pienluokan opettajat myontavat pohtivansa usein, olisiko oppilasta vield
pitanyt siirtdd pysyvasti eteenpain pienluokasta. Jos yleisopetuksessa oleval-
le oppilaalle siirtyminen toiselta luokalta kolmannelle on luokanopettajien ja
vanhempien mielestd iso askel, niin pienluokalta siirtyminen yleisopetukseen
on erityisluokanopettajien mielestd valtava harppaus.

Eo 1: En ole pdistinyt ykkoseltd kuin “tosi varmat” ja silloinkin hy-
vin harvoin. Kakkosenkin jilkeen olen voinut miettid, olisko pitinyt olla
vield pienessi luokassa kolmannellakin. Eivit ne kaikki "valmiita” oo
pienluokankaan jilkeen. Jos on paljon oppimisvaikeuksia, niin en tiedd.
Kylli ne sosiaaliset vaikeudet menee, jos on ymmirtiviinen opettaja.
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Luokanopettajien mukaan pienluokan oppilaat ovat usein hyvin arkoja siir-
tyessddan yleisopetukseen. Myos keskittyminen on yleensd vaikeampaa vie-
raassa ja isossa luokassa. Pienluokassa oppilaiden sosiaalinen jarjestys on
ollut usein niin vakiintunut, ettd jopa uuden oppilaan tulo luokalle on saat-
tanut horjuttaa oppilaiden arvoasemaa. Opettajat ehdottavat, ettd oppilailla
tulisi olla mahdollisuus harjoitella esimerkiksi omien mielipiteidensa ja nake-
mystensa esiin tuomista tutussa ja turvallisessa luokassa.

Tutkimusten (Stone 2002; Palincsar 1986) mukaan oppimisympariston tu-
lisi olla lahes optimaalinen, jotta oppiminen onnistuu. Télla tutkijat tarkoit-
tavat esimerkiksi ilmapiirin huomioimista ja tuetusta osallistumisesta, jolloin
ohjaus ja yksildiden tarpeet kohtaavat My0s oppimistehtavien tulisi olla op-
pilaille vaativuudeltaan sopivia. (Vrt. Piispanen 2008.) Optimaalista oppimis-
ymparistod tuskin kukaan pystyy luokkaansa luomaan, joten joustavuutta ja
mukautuvuutta vaaditaan sekd opettajilta ettd oppilailta. Riittavaa tukea ja
sen harkittua vihentamista tulee tarjota, jotta oppilaiden itseohjautuvuus ke-
hittyisi. (Rasku-Puttonen, Eteldpelto, Arvaja ja Hakkinen 2003.)

Oppilaiden kyselylomakkeen vastauksista ilmenee, ettd siirryttdessa pien-
luokasta kokonaan yleisopetuksen luokkaan oppilailla on ollut aluksi vaike-
uksia padsta muiden opiskelutahtiin kiinni. He ovat saaneet tutustua tulevaan
luokkaansa integraatiotuntien kautta. Tunnit ovat olleet paaosin taideainei-
den tunteja, joissa tietopuolisuus ja opiskeluvauhti eivat korostu. Yleisope-
tuksessa lukuaineissa on ollut kuitenkin opeteltavia asioita enemman ja opis-
keluvauhti nopeampi.

Tutkimustulosteni mukaan pienluokan oppilaiden on ollut vaikea saa-
da kavereita yleisopetuksen luokasta. Salmivalli (2008, 133) toteaa, ettd sosi-
aalisesti taitavan lapsen asemaan ryhmassa voivat vaikuttaa haneen kohdistu-
vat ennakkoluulot tai hanelle jo aiemmin muotoutunut sosiaalinen maine.
Tama saattaa pitdd paikkansa myo6s pienluokan oppilaiden kohdalla. Opet-
tajien tulisikin jdrjestdd yhdessdolotilanteita ystavyyssuhteiden syntymisen
helpottamiseki ( Bishop, Jubala, Stainback & Stainback 1997, 156). Vehkakoski
(2006) toteaa, etta erityisluokalle sijoitetun oppilaan on aina uudelleen ”an-
saittava paikkansa” yleisopetuksen ryhmaéssa ennen kuin siirto yleisopetuk-
seen ndhddan mahdollisena. (Ks. myos Saloviita 2006, 327.)

Kysyttdessd, miten opiskelu on sujunut isommassa yleisopetuksen luokas-
sa, oppilaista kuusi vastaa, ettd hyvin. Yksi oppilas vastaa, ettd opiskelu on su-
junut kohtalaisesti, mutta kahden oppilaan mielestd koulumenestys on ollut
keskinkertaista tai heikkoa. Yhdesta vastauksesta heijastuu selkea pettymys
sekd pienluokkaa ettd yleisopetusta kohtaan, koska koulumenestys on ollut
heikkoa molemmissa. Yleisopetuksen luokassa on vastaajan mukaan tosis-
saan opiskeltu, kun taas pienluokassa opiskelutahti on ollut rauhallisempi ja
hitaampi.

Opp 5: Heikko menestys. Yhtdi heikkoa kuin pienluokassa, mutta isossa
luokassa sentdin opiskeltiin.
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Vastaavanlaisen tutkimustuloksen sai Jahnukainen (2001) tutkiessaan tark-
kailuluokalla opiskelevia oppilaita. Negatiivisena kokemuksena tuotiin esiin
opetuksen taso ja sen mahdollinen merkitys jatko-opintoihin. (Vrt. Viittala
2007, 12.) Jos kasvattajalla ei ole odotuksia kaikkien lasten oppimisesta, ei
kaikkien oppilaiden oikeus laadulliseen opetukseen toteudu (Falk 2007). Lin-
gardin (2007) tutkimuksessa puolestaan havainnoitiin opettajien opetusta
ja erilaisuuden huomioimista. Tulosten mukaan opettajien opetusta leima-
si enemman samanlaisuuden pedagogiikka kuin erilaisuuden huomioimi-
nen. Oppilailta ei kuitenkaan vaadittu tarpeeksi asioiden ymmartamista ja
tiedon jasentdmistd. Syyna olivat olleet ajan puute ja suuret opetusryhmat
seka inklusiivisen koulutuksen puutteet. Tastd syysta opettajat karsivat ope-
tussuunnitelman kasittelytapoja ja sisaltoja. (Lingard 2007, 254-257.) Myos
Niemen, Mietolan ja Helakorven (2010) tutkimuksen mukaan erityisluokalla
opiskelleet oppilaat kokivat turhautumisen kokemuksia opiskelun haasteet-
tomuudesta ja pelkoa siitd, etteivat menestyisi jatko-opinnoissa.

Yksi oppilas valittaa vastauksessaan, ettd yleisopetuksen luokassa hanel-
1 on ollut vaikeuksia paasta muiden opiskelutahtiin kiinni. Pienluokassa
opettaja on edennyt hitaammin ja varmistanut, ettd kaikki ovat ymmartaneet
ja oppineet opetettavan asian. Yleisopetuksessa asioissa on myos edetty sy-
vemmalle ja etenkin ylemmilla luokilla opeteltavia asioita on enemman kuin
alaluokilla. Entisten pienluokan oppilaiden vastausten mukaan seitseman
oppilasta on saanut yleisopetuksessa tukea matematiikassa ja nelja myos &i-
dinkielessa seka tunneilla keskittymiseen. Lisdksi kaksi oppilasta on saanut
tukea englannin kielen ja ymparisto-luonnontiedon opiskelussa. Tuki on ol-
lut yleensa tukiopetusta, jota oma luokanopettaja oli antanut. Kaksi oppilasta
on saanut apua myos laaja-alaiselta erityisopettajalta. Annettu tuki on koettu
tarpeelliseksi ja hyvaksi.

Luokanopettajat kirjoittavat neljasta heidan luokkiinsa pienluokalta siirty-
neestd pojasta. Yhteista pojille ovat oppimisvaikeudet etenkin matematiikassa
ja aidinkielessa seka keskittymisvaikeudet isommassa luokassa. Yhden pojan
matematiikka on heti yksilollistetty yleisopetukseen siirryttaessa. Yksi pojis-
ta on opiskellut pienluokassa kaksi vuotta mutta joutunut yleisopetuksessa
kertaamaan kuitenkin toisen luokan oppimisvaikeuksiensa vuoksi: edelleen
suullisten ohjeiden vastaanottaminen on vaikeaa, luetun ymmartaminen ei
suju ja hienomotoriikka on tosi heikkoa. Toisessa kirjoitelmassa kerrotaan en-
simmaisen lukuvuoden pienluokassa opiskelleesta pojasta, joka opiskelee nyt
yleisopetuksessa toisella luokalla. Poika on aina ollut opettajan mukaan kilt-
ti ja rauhallinen mutta ehkd vahan vietavissda, mika joskus huolestuttaakin
opettajaa.

Lo 2: Keskittyminen toisella luokalla kahdenkymmenen muun lapsen
joukossa ei ole onnistunut hyvin. Hinelld on ongelmia ohjeiden kuun-
telemisessa ja hahmottamisessa tai sitten hin saattaa istua tekemdtti
mitddn. Pitkdjinteisyys, huolellisuus ja suunnitelmallisuus eivit ole
hinen juttujaan.
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Luokanopettajan mukaan poika on edelleen hyvin herkka ja haavoittuvai-
nen eika itsetuntokaan ole kovin vahva. Pojalle olisi opettajan mielesta eh-
dottomasti hyotya siitd, jos han opiskelisi vield toisenkin vuoden pienluo-
kassa. Opettaja ei aio siirtdd poikaa vield kolmannelle luokalle, koska hanella
on paljon aukkoja taidoissa ja tiedoissa. Kolmas kirjoitelmissa mainittu poika
on nyt kuudennella luokalla. Hanelld on diagnosoitu tarkkaavaisuushairio
ja hdnen kdyttdytymisensa on aika ajoin aggressiivista. Aidinkieltd han opis-
kelee pienryhmassa HOJKSin mukaan. Poika ei opettajan mielestad vielakdan
selvid omin avuin yleisopetuksen luokassa, joten pojan tulevaisuus huoles-
tuttaa opettajaa. Paljon taytyy opettajan mukaan vield tapahtua, jotta poika
selvida ylakoulussa.

Lo 4: Tamid oppilas oli aloittanut yleisopetuksen luokalla ensimmadisen
luokan mutta siirtynyt pienluokan oppilaaksi kertaamalla sielld ykkosen.
Hinelld oli ollut suuria luku- ja kirjoitusvaikeuksia. Toisella luokalla
hin aloitti integraatiotunnit luokassani. Entiset luokkakaverit kiusasi-
vat ja nimittelivit hinti luokan kertauksen vuoksi. Kolmannen luokan
hin aloitti kokonaan omassa luokassani ja kivi kuitenkin vield kerran
viikossa pienluokassa tukitunneilla.

Pojan kirjoitustaito ei ollut luokanopettajan mukaan kohentunut viela kuuden-
nellakaan luokalla mutta lukeminen on edistynyt huomattavasti. Oppilas on
hy6tynyt opettajan mukaan pienluokkaopetuksesta ja nykyaan poika kay
vain satunnaisesti laaja-alaisella erityisopettajalla.

Ennen perusopetuksen lakimuutosta (2010) erityisoppilasstatus voitiin
purkaa oppilaan siirtyessd pienluokasta yleisopetukseen. Ndin ei kuitenkaan
ole kaikissa vaasalaisissa alakouluissa tehty. Tutkimuksessa mukana olleet
luokan- ja erityisluokanopettajat pitavat hyvana statuksen sailyttamista, kos-
ka talloin oppilaan oppimista ja edistymistd seurataan ja tuetaan paremmin.
My0s laaja-alainen erityisopettaja tarjoaa luokanopettajien mukaan helpom-
min tukea erityisoppilaille ja pdivittdd yleensa statusoppilaiden HOJKSit
ylemmilla luokilla. Opettajat pitavait statuksen olemassaoloa nimenomaan
oppilaan etuna ja oikeutena, koska siirtyminen pienluokasta eteenpdin on
aina iso harppaus ja tuen saaminen tulisi turvata. Luokanopettajat toivovatkin
tukiopetusresurssia lisaa etenkin nivelvaiheessa olevien oppilaiden tukemi-
seen. My0s haastattelemani rehtorit korostavat oppilaan seurannan ja tukitoi-
mien merkitystd pienluokalta siirtymisen jalkeen.

Luokanopettajat toivovat, ettd etenkin yleisopetuksen luokat olisivat luok-
kakooltaan pienempia kuin nykyisin, jotta yhteisty®d luokkien valilld ja eri-
tyisoppilaiden opiskelu yleisopetuksessa onnistuisi. Naukkarinen ja Ladon-
lahti (2001, 107) painvastoin toteavat, ettei erityistd tukea tarvitsevan lapsen
tulo yleisopetuksen luokkaan aina synnyta lisdresurssien tarvetta vaan ole-
massa olevien resurssien uudelleen jdrjestelyjd. Tarkoituksenmukaiset re-
surssit tosin auttavat luomaan pohjaa yhteistyolle avaten mahdollisuuden
erityis-ja yleisopetuksen uudelleen jarjestamiselle. Nain yksilollisyyden koh-
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taaminen yleisopetuksenkin ryhmissa helpottuu. Kaytannossa esimerkiksi
pelkkd myonteinen asenne integraatiota kohtaan auttaa sithen pyrkimisessa.
(Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 107.)

Luokanopettajat tuovat kirjoitelmissaan esiin huolen entisten pienluokka-
laisten siirtymisestd alakoulusta yldkouluun. Oppilaita toivotaan voitavan tu-
kea siirtymisvaiheen aikana ja viela ylakoulussakin. Tiedonvaihto on tassdkin
vaiheessa tarkeda luokanopettajan, luokanvalvojan, laaja-alaisen erityisopet-
tajan ja vanhempien valilla.

Lo 3: Kun he nyt ovat siirtymdssd ylakouluun, niin suurin huolenaihee-
ni on se, etti tulevatko he pdrjaamddn sielld. Jokainen heistd mielestini
tarvitsisi jonkinasteista tukea.

Opettajien kokemuksen mukaan oppilaiden oppimisvaikeudet eivat tunnu
katoavan minnekaan alakoulun ylemmillakaan luokilla joten niihin tulisi
puuttua koko koulussa oloajan.

7.2 Pienluokalla olleeseen oppilaaseen suhtautuminen

Nelja entista pienluokan oppilasta kertovat kyselylomakkeessa, ettd heitd oli
nimitelty pienluokasta siirtymisen jalkeen eli he olivat kokeneet itsensa leima-
tuksi. Heista oli ikdvaa, ettd heita oli viela ylemmillakin luokilla muistuteltu
opiskeluajasta pienluokassa, joka on erityisluokka. Oppilaita oli siis pidetty
vield yleisopetuksessakin erityisoppilaina.

Yksi vastaajista, todennakoisesti huoltaja, oli liittanyt erillisen, itse kirjoit-
tamansa paperin mukaan kyselylomakkeeseen. Han kirjoitti pitdvansa pien-
luokkaa hyvéna asiana ja toimivana vaihtoehtona, vaikka kritisoikin muu-
tamia asioita. Han koki, ettd hanen lapsensa oli siirretty pienluokkaan liian
kevyin perustein. Hanen mielestdan lapsi olisi parjannyt yleisopetuksen luo-
kassa.

Opp 11: Onko koskaan tutkittu, kuinka moni tuleva ekaluokkalainen tai
koululainen joutuu “turhaan” pienluokalle tai vaihtamaan luokkaa tai
jopa koulua? Syyni opettajan epipitevyys, kykenemidttomyys olla tasa-
puolinen oppilaita kohtaan tai opettaja, joka ei hyviksy erilaista lasta.

Yksi huoltajista toivoo pienluokan merkityksen selvittamistd alakoulussa
my0s yleisopetuksessa opiskeleville oppilaille, koska hanen kokemuksensa
mukaan pienluokassa opiskelevaa oppilasta pidetdan epanormaalina. Oikean
tiedon kertominen helpottaisi pienluokkalaisten siirtymista eteenpdin samas-
sa koulussa. Vastaajan kommentti kuvastaa my0s pelkoa oppilaan leimautu-
misesta erilaiseksi ja kiusatuksi. Kristeva (1992) kayttaa kiusatuista nimitysta
muukalaiset. He ovat yhteisossa kiusattuja, erottuvia ja eristettyja henkildita.
(Ks. myds Moberg & Vehmas 2009, 60-61.)
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Myos tiedonpuute synnyttdaa ennakkoluuloja erityisoppilasta kohtaan.
Kahden huoltajan toiveena onkin pienluokkatoiminnan tutuksi tekeminen
koulussa muille oppilaille ja vanhempainilloissa vanhemmille. He ehdottavat,
ettd voisi olla tehokasta, jos pienluokan oppilaat kavisivat yhdessa oman opet-
tajansa kanssa kertomassa muille luokille omasta luokastaan. Myos yhteisten
tapahtumien ja tuokioiden jarjestiminen yhdessa yleisopetuksen oppilaiden
kanssa voisi tutustuttaa ja lahentda oppilaita toisiinsa seka samalla opittaisiin
suvaitsevaisuutta. Tarkeinta olisi myds opetustoimen johdon mukaan todeta
jokaisen oppilaan ainutlaatuisuus ja valmistaa lapset kohtaamaan erityista tu-
kea tarvitseva oppilas. Ndin voidaan valttyad ennakkoluuloilta ja peloilta.

Otj 1: Jos lapset eivit huomaa oppilaan tai luokan erilaisuutta, miten voi
kuvitella vanhempien huomaavan pienluokan erilaisuuden verrattuna
muthin luokkiin?

Pienluokan tunnettavuus oppilaiden ja huoltajien keskuudessa saattaa olla
hyvinkin erilaista eri alakouluissa ja paivakodeissa. Opetustoimen johto ker-
too haastattelussa esikouluikédisten lasten vanhemmista, jotka alkavat joskus
empid pienluokkamahdollisuutta siind vaiheessa, kun sitd aletaan tarjota lap-
sen koulun aloituspaikaksi. Koska rehtoreilla on koulussa merkittava roo-
li tiedonjakajina ja ilmapiirin luojina, tulisi vanhempia valistaa pienluokan
mahdollisuuksista jo esikouluvaiheessa. Haastattelemani rehtorit kertoivat
kevaallda koulujen tutustumispdivassa selvittdavansa kaikille vanhemmille
pienluokkatoiminnan periaatteet. Sen kerrotaan olevan luokka, josta oppi-
laat hakevat valmiuksia selvitikseen myohemmin isommassa luokassa.

Yhdessa luokanopettajan kirjoitelmassa kerrotaan entisesta pienluokalla
olleesta pojasta, jota on kiusattu. Kiusaaminen on ollut nimittelya ja muista
luokkatovereista eristaimista. Kyselylomakkeen mukaan viisi oppilasta on ko-
kenut kiusaamista, koska he ovat olleet aiemmin pienluokan oppilaita. Kiu-
saamistapoina ovat olleet syrjiminen, vahattely, haukkuminen ja drsyttdminen
verbaalisin keinoin. Paddsaantodisesti kiusaamista on kestanyt koko pienluokilla
oloajan eli kaksi vuotta, mutta yhden oppilaan kohdalla se on jatkunut koko
alakoulun ajan.

Opp 2: Kiusaaminen alkoi heti ykkdselli ja se jatkuu vielikin.

Kiusaamiseen on yleensa syita yhta paljon kuin on kiusaajiakin. Monesti kiu-
saaja tavoittelee valtaa ja muiden suosiota. Kiusatulle voidaan luoda myos
tietty maine, jota levitetdan. Ndin kiusattu eristetddn sosiaalisesta vuorovai-
kutuksesta muun luokka- tai kouluyhteison kanssa. Usein kiusatusta kerro-
tuilla jutuilla ja tarinoilla haetaan itselle kannattajia ja pyritdan saamaan ys-
tavat karkoitettua kiusatulta. Maineen kertomista ja haukkumista kaytetaan
taten sosiaalisen vallan valineend. Kiusaaminen voi olla myos ymparistosta
saatu kayttaytymisesimerkki. (Gabriel 2000, 113-116; Strandell 1994, 187-188.)
Hamarus (2009, 134) lisaa edelliseen, ettda kiusaaminen saattaa olla kiusaajalle
vdline, jonka avulla saadaan valtaa, asemaa tai suosiota ryhmadssa. Jos joku
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uskaltaa arvostella kiusaajaa, voi joutua itse kiusaamisen kohteeksi. Olweus
(1992) puolestaan maarittelee kiusaamisen olevan sellaista, jossa uhri on tois-
tuvasti tai pidempadan alttiina yhden tai useamman muun henkilon negatii-
visille teoille. Téllainen teko voi olla esimerkiksi epamiellyttavan olon tuot-
tamista toiselle. Kiusaaja voi kayttad my0s fyysista kontaktia tai eleitd, joilla
toista loukataan. (Olweus 1992, 34.)

Yksi kyselyyn vastanneista oppilaista kertoo opettajan puuttuneen kiusaa-
miseen. Aina opettaja ei kuitenkaan huomaa kiusaamista, koska se tapahtuu
usein salaa ja huomaamatta. Kaksi entistd pienluokan oppilasta kertoo, ettei
kukaan ollut puuttunut kiusaamiseen, ja tdsta syysta se on jatkunut edelleen.
Yhtd oppilasta on auttanut samalla luokalla opiskellut poika. Kiusattua on on-
nistanut, silld yleensa kukaan ei uskalla asettua kiusatun puolelle, koska pel-
kaa joutuvansa itse kiusatuksi (Viittala 2007, 14; Hamarus & Kaikkonen 2007,
237). Berg (2006) on tutkimuksissaan todennut, ettd opettajan harhauttaminen
takaa sen, ettei kiusaamiseen puututa. Smith ja Sharp (1995, 11) tukevat Ber-
gin tutkimuksia toteamalla, ettd vaikka opettajat pyrkivat saamaan tietoa kiu-
saamisista, vain niin sanottu jadvuoren huippu tulee heidan tietoonsa. Tata
tutkimustulosta tukee Rinteen ym. (2004, 69-73) tutkimus, jonka mukaan joka
kolmannella erityisopetukseen osallistuneella oppilaalla oli kiusaamiskoke-
muksia, tosin ne vahenivit yldasteelle siirryttdessa. Salmivalli (2003, 36) tote-
aa, ettd luokassa vallitsee usein yhtendisyys, joka tuo oppilaille vain ndennais-
td turvaa, jossa tavoitellaan ystavyyttd ja peldtdan eristetyksi tulemista.

Tutkimukseni mukaan ne oppilaat, joita on kiusattu pienluokassa oloaika-
na, ovat kokeneet kiusatuksi tulemista vield ylemmillakin Iuokilla. Kiusatut
oppilaat saavat Baumanin (2002, 128-134) toteamuksen mukaan nakya, mutta
eivat kuulua. Kiusaaminen on usein my®0s toistuvaa ja jatkuvaa, jolloin kiu-
saamisen kohteen on vaikea puolustautua. Ikonen ja Ojala (2002, 14) korosta-
vat, ettd lapsen ja nuoren pitdisi aina tuntea olevansa ryhman jasen. Empatia,
hyvaksytyksi tulemisen tunne ja vastavuoroisuus rakentavat yhteisollisyytta
eli lasta tai nuorta ei saa eristaa luonnollisesta yhteisostdaan. Hyvat ominai-
suudet, joita on jokaisessa, tulisi saada ndkyviin ja kayttoon. Kaikissa oppi-
laissa niitd ei heti huomaa, vaan taytyy etsid syvemmalta. (Ikonen & Ojala
2001, 14.)

R 2: Opettajan nikokulmasta katsottuna, oppilaat ovat sopeutuneet ja
saaneet ystivid yleisopetuksen luokista. Ja hyvin ovat pérjinneet.

Rehtorien kasitykset ystdavien saannista ovat osittain samansuuntaisia kuin
oppilaiden, silla kyselyn mukaan entiset pienluokan oppilaat ovat saaneet
kavereita yleisopetuksessa kahta vastaajaa lukuun ottamatta. Yleisopetukses-
sa menestyminen puolestaan on rehtorien mukaan onnistunut jatkuvan tuen
avulla.
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7.3 Pienluokka ja lahikouluajatus

Pienluokkia oli Vaasassa aluksi vain muutamassa alakoulussa, joten oppilaat
joutuivat rehtorien haastattelun mukaan kayttdmaan koulukyydityksid, jos
omassa lahikoulussa ei ollut pienluokkaa. Naissd tapauksissa lahikouluperi-
aate ei toteutunut. Haastattelemani rehtorit eivat kokeneet sitd ongelmaksi,
koska tarkeinta on kuitenkin erityisen tuen tarjoaminen sita tarvitseville lap-
sille.

Otj 1: Pienluokka pyrittiin saamaan kouluihin, joissa oli kaksi sarjaa
luokkia. Ajateltiin, etti jos alkuvaiheessa pystytiin koulun alkua hel-
pottamaan, se pitemmassi juoksussa palkitsee itsensd, eiki erityisti tu-
kea tarvitsevien mdirdi kasvaisi niin nopeasti.

R 1: On ollut sellaisiakin tilanteita, etti vanhemmat ovat soittaneet ja
kysyneet, jos lapsi voisi aloittaa meidin koulun pienluokassa, koska ei
halunnut mennd omaan ldhikouluun.

Seppédnen (2006, 178, 217) kirjoittaa vaitoskirjassaan vanhempien mahdollisuu-
desta valita lapsensa koulunaloituspaikka. Valintaan vaikuttavat koulun ja
oppilaiden maine. Kouluvalinta saattaa pakottaa vahitellen koulut kilpaile-
maan keskenaan. Kilpailun syyna on Opetushallituksen (2004) perusopetuk-
sen opetussuunnitelma, joka velvoittaa kasvattamaan oppilaita monipuoli-
seen itsearviointiin ja varmistamaan my0s koulutuksen lainsdadannon tasolla
vanhempien koulun valintamahdollisuuden. (Junkkari 2001.)

Tilastojen mukaan vuonna 2008 pienluokkia oli Vaasassa perustettu lahes
jokaiseen alakouluun. Syyna oli haastattelemieni opetustoimen johdon edus-
tajien mukaan se, etteivat kaikki tukea tarvitsevat alkuopetuksen oppilaat oli-
si endd mahtunut jo olemassa oleviin pienluokkiin. Samasta syysta pienluokat
ovatkin heti alusta alkaen olleet alkuopetuksen yhdysluokkia.

Otj 2: Yhdysluokat (1.-2.) muodostettiin ihan kiytinnén syistd. Ehki
oppilaspohjasta ei olisi edes 16ytynyt oppilaita riittivisti pelkdstiin yk-
koselle tai kakkoselle.

Otj 2: On kannustettu opettajia miettimidin uudella tavalla. Voisi olla
hywvi, jos eri alakouluissa alkaisi vuorovuosina pienluokka.

Koska kaikki pienluokkaopetusta tarvitsevat oppilaat eivat aluksi mahtuneet
oman koulupiirinsé pienluokkaan, he joutuivat kulkemaan koulumatkat kyy-
dityksilla. Vaasassa ei vield kaikissa alakouluissa ollut tutkimusta aloittaes-
sani pienluokkia, joten oppilaat yritettiin sijoittaa tasaisesti lahialueiden kou-

luihin.

R 2: Kun halutaan lihikouluun, on hyvd, etti omassakin koulussa on
paikka, johon mennd, jos oppimisen kanssa on ongelmia.
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Tutkimuksessani mukana olleet opettajat kokevat lahikouluperiaatteen toteu-
tumisen tarkedksi ja tavoiteltavaksi asiaksi. He toteavat kuitenkin resurssit
liian pieniksi ja omat voimavaransa riittamattomiksi. Alkuopetuksen pienluo-
kan olemassaoloa luokan- ja erityisluokanopettajat perustelevat tuen tarjoa-
misella heti koulunkdynnin alkuvaiheessa. He painottavat omassa lahikou-
lussa tapahtuvaa oppilaan tukemista heidan oman kehitystasonsa mukaan ja
oman koulun toimintakulttuuriin sidottua opetusta seka joustavuutta. Myos
opetustoimen johto korostaa pienluokkien tarpeellisuutta, koska aina tulee
olemaan lapsia, jotka eivit selviydy normaaliluokassa ja tarvitsevat tukea vie-
1a ylemmillakin luokilla. Opetustoimen johto myontdd kuitenkin suunnitel-
leensa my0s vaihtoehtoja pienluokkaopetukselle.

Otj 2: Tasti on paljon puhuttu ja mietitty, olisiko parempi, etti on pie-
nemmiit opetusryhmit. Molemmin puolinen etu olisi, jos olisi pienem-
mit ryhmat ja resursseja esimerkiksi luokan- ja erityisopettajan piti-
midn samanaikaisopetukseen.

Opettajien ehdotus on, ettd alakoulun ylemmilld luokilla tarjottaisiin apua
klinikkamuotoisesti kuten yldakouluissa tai pienennettdisiin opetusryhmia ja
kaytettdisiin laaja-alaista erityisopettajaa enemman apuna tunneilla. Opettajat
korostavat myos samanaikaisopetuksen merkitystéd, koska pienluokan opet-
tajan on hyva ndahda oppilaansa selviytymistaidot yleisopetuksen luokkati-
lanteessa. Tama voisi auttaa myos integrointituntien aloittamisen suunnitte-
lussa. Erityisluokanopettajat puolestaan kertovat neuvovansa ja auttavansa
luokanopettajaa kohtaamaan integroitava oppilas. Samansuuntaisia ohjeita
antavat myos Ihatsu ym. (1997a, 18-20), jotka toivovat erityisluokanopettajien
tukevan luokanopettajien tyota. Tama yhteistyo edesauttaa myds viihtyvyytta
tyossa. Samalla kannalla on Saloviita (2009¢, 362), joka toteaa, ettd opettaja saa
enemman apua siitd, ettd hakeutuu yhteistyohon erityisopettajan kanssa ha-
nen omassa luokassaan kuin erityispedagogiikan opinnoista. Opettajien yh-
teisty0 auttaa samalla ndkemaan opettajien tyotapojen samanlaisuuden.

Erityisluokanopettajat kertovat pelkdavansa tarkean tyoparinsa eli koulun-
kdayntiavustajien lukumaaran vahenevan niin paljon, ettd opetusty6 pienluo-
kissa tulee liian raskaaksi. Heita on opettajan mukaan yhdessa koulussa kay-
tetty usein luokanopettajien sijaisina, jolloin pienluokka on usein tésta syysta
jaanyt ilman avustajaa.

Lo 1: Jokaisen mukautuksen tai muun diagnostisoidun oppimisvaikeu-
den pitiisi automaattisesti taata koulunkiayntiavustaja luokkaan. Var-
sinkin, jos "erikoistapauksia” on useita samassa luokassa.

Yksi luokanopettajista kirjoittaa hanelld olevan niin villeja oppilaita, etta jos
avustajaa ei olisi, han joutuisi pian sairaslomalle. Yksi erityisluokanopetta-
jista kertoo kolleegoidensa joskus ihmettelevan, miten han jaksaa tehda tyo-
ta pelkastaan erityisoppilaiden kanssa. Tahan voisi olla vastauksena Husun
(2002) kehoitus tarkastella koko koulun toimintakulttuuria, jossa etenkin
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opettajien vuorovaikutuksella on keskeinen merkitys. Vuorovaikutus koulu-
yhteisdssda on myos Santin (2007, 453) ja Valijarven (2000, 162) mukaan nykyi-
sin yksi opettajan tyon keskeisimpid haasteita, koska opettajat ovat kokeneet
muun muassa vuorovaikutusta tukevat taitonsa riittamattomiksi. (Ks. myos
Hotulainen & Takala 2008.) Syina ovat koko yhteiskunnan muuttuneet vaa-
timukset opettajan toiminnasta oppimisen ohjaajana seka oppilaiden hyvin
erilaiset taustat ja tarpeet. Nama kaikki aiheuttavat Haikosen (1999, 29-30)
mukaan opettajille stressia.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd pienluokkien tulevaisuus tulee vahitel-
len muuttumaan erityisopetusta koskevan lakimuutoksen myota. Lahikoulu-
ajatus vahvistunee, kun oppilaita ei enda siirreta erityisluokkiin vaan tehos-
tettu tuki ja erityinen tuki pyritddn tarjoamaan yleisopetuksessa ja omassa
lahikoulussa.

7.4 Tulosten yhteenvetoa

7.4.1 Pienluokasta eteenpdin

Tutkimukseni mukaan pienluokan oppilaiden siirtyminen yleisopetuksen
luokkaan on jokaisella oppilaalla yksil6llistd. Oppilas voi siirtyd eteenpain
jo ensimmadisen luokan jdlkeen mutta yleisemmin vasta toisen lukuvuoden
paatyttyd. Kolmatta luokkaa ei enaa jarjestetd pienluokkaopetuksena, mutta
opettajien kokemuksen mukaan joitakin aineita muutama oppilas on kdynyt
vield opiskelemassa pienluokassa, kuten matematiikkaa ja didinkielta. Tasta
on ollut se etu, ettd opetuksen tai tukiopetuksen antaja on ollut lapselle tuttu
henkilo eli entinen pienluokan opettaja. Vanhemmat toivovat usein lapsensa
voivan siirtyd jo ensimmadisen pienluokkavuoden jalkeen pysyvasti yleisope-
tukseen. Luokanopettajat kuitenkin toivovat, ettei oppilas siirtyisi yleisope-
tukseen liian aikaisin, koska hanelld saattaa olla aukkoja tiedoissa ja taidoissa
tai sosiaaliset taidot vield kehittymatta.

Erityisluokanopettajat kokevat olevansa vastuussa pienluokalta siirtynei-
den oppilaiden menestymisesta yleisopetuksessa. Opettajat korostavatkin tie-
donsiirron merkitystd oppilaan siirtyessa pienluokasta yleisopetuksen luok-
kaan ja alakoulusta yldkouluun. Samoin oppimisymparisto ja tukipalvelut
tulisi suunnitella hyvin ja koko opiskeluajan jatkuviksi.

Toisin kuin tdssa tutkimuksessa, Thatsu ja Ruoho (2001, 92) suosittelevat
siirtymisen yleisopetukseen tapahtuvan mahdollisimman pian. Erilaiset op-
pilaat pitdisi ottaa luokissa vastaan yksiloing, silla heidan erityiset tarpeensa
muodostavat perustan opetukselle. Onnistuminen on kuitenkin viime kades-
sd kiinni lapsen kanssa toimivista opettajista. Komonen (2001, 70-71) muistut-
taa oppimisvaikeuksien luovan kielteisid koulukokemuksia ja saattavan sitd
kautta vaikuttaa jopa koulutusyhteiskunnasta vieraantumiseen. (Ks. myos
Thuneberg 2007; Hotulainen & Lappalainen 2005.)
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Oppilaiden kokemusten mukaan yleisopetuksessa opiskeltavissa lukuai-
neissa on enemman opeteltavia asioita ja opiskeluvauhti on nopeampi kuin
pienluokassa. Oppilaat ovat saaneet kuitenkin tarvitessaan tukiopetusta omal-
ta luokanopettajaltaan ja laaja-alaiselta erityisopettajalta. Tassa tutkimuksessa
my0Os avustajien tarve ja merkitys korostuvat seka erityis- ettd yleisopetuk-
sessa.

7.4.2 Oppilaaseen suhtautuminen

Muutama pienluokan oppilas oli oppilaille suunnatun kyselyn mukaan koke-
nut kiusaamista ja leimautuneeksi tulemista pienluokasta siirtymisen jalkeen.
Kiusaaminen oli ollut pddosin nimittelyd. Haastattelemieni rehtorien mukaan
pienluokan oppilaiden leimautuminen erityisoppilaiksi ei yleensad ndy kou-
luissa. Huoltajat puolestaan kokevat lapsensa leimautuneen pienluokan op-
pilaaksi, josta ei padse alakoulun aikana eroon.

Tutkimukseni mukaan oppilaan saama maine entisend pienluokan oppi-
laana saattaa vaikuttaa yleisopetuksen luokan oppilaiden asenteisiin. Koska
pienluokkien oppilaat joutuvat muita useammin hankaluuksiin luokassa tai
valitunneilla joko huomaamattaan tai tahtomattaan, he saattavat joutua ”silma-
tikuiksi”. Tasta saattaa olla seurauksena kiusaamista ja kaverien vahyytta. Pien-
luokalta tulleiden oppilaiden oli kyselyn mukaan vaikea saada ystavia uudessa
luokassa. Opettajan rooli koettiinkin tarkedksi ystavyyssuhteiden luomisessa ja
yllapitamisessd. Vanhemmat ehdottivat pienluokkatoiminnan tutuksi tekemis-
ta koulun muille oppilaille ja huoltajille seka yhteisten tapahtumien ja tuokioi-
den jarjestamistd, jotta oppilaat tutustuisivat toisiinsa ja oppisivat suvaitsevai-
suutta. Erityisopetuksen leimaava pelko tulee esiin myos tutkimuksessa, jossa
vanhemmilla on negatiivinen suhtautuminen integraatiosta tiedottamisesta
muille luokan oppilaiden vanhemmille (Fylling & Sandvin 1999).

Samansuuntaisia ajatuksia on Saloviidalla (1999, 196-199), joka ehdottaa
opettajille konkreettisia ohjeita, miten edistda erilaisten oppilaiden ystavyys-
suhteiden syntymista: opettajan tulisi valita ja suunnitella opetusmenetel-
mansa ja tehtdvansa niin, ettd ne ohjaavat oppilaita yhteistyohon ja lisaavat
yhteenkuuluvuutta. My0s paritéitd, yhteistoiminnallista oppimista ja vuo-
rovaikutusta edistdvid projekteja tulisi kdyttaa. Ottamalla huoltajat mukaan
toimintaan saadaan heidatkin tutustumaan toisiinsa ja molempien luokkien
opettajiin ja oppilaisiin. Samalla voidaan vélttya ennakkoluuloilta, joita aina
esiintyy puhuttaessa erityisoppilaista. (Saloviita 1999, 196-199.) Erityislapsi-
nimitys on Heindmaen (2004, 112) tutkimuksen mukaan kaytantoon perus-
tuva ja maarittelematon. Nimitys on niin vahvasti kdytossa, jotta voidaan pu-
hua erityislapsen statuksesta lapsen tilanteen maarittelyssa. Nimitykselld on
myo6s Bartonin (1999, 14) mukaan merkitystd, koska se saattaa luoda ennak-
koluuloja ja lasta vammauttavia asenteita. Erityislapsesta puhuminen koros-
taa samalla myos poikkeavuutta. Kuula (2000) vaittaa koko erityisopetuksen
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olevan selkiintyméaton opetusmuoto, joka segregoi ja leimaa oppilaita seka
tukee koulun normatiivisia toimintatapoja.

7.4.3 Lahikouluperiaate

Taman tutkimuksen yhdeksi tarkedksi tulokseksi nousee lahikoulun merki-
tys, joka vaikuttaa my0s syrjaytymisen ehkadisyyn. Opettajat, huoltajat, reh-
torit ja opetustoimen johto korostavat ldhikoulun merkitysta: jokaisella lapsel-
la on oikeus osallistua opetukseen siina koulussa, johon han asuinpaikkansa
perusteella kuuluu, siitd huolimatta, tarvitseeko han oppimisensa tueksi eri-
tyisid palveluja. Asuinalueen lasten kdydessa samaa koulua he ovat keske-
naan tasa-arvoisia ja heidan sosiaaliset taitonsa lisaantyvat. Opettajat koros-
tavat myos oman lahikoulun toimintakulttuuriin sidottua opetusta. Opiskelu
lahikoulussa auttaa kouluajan ulkopuolisten ystavyyssuhteiden kehittymista
ja yllapitamistd, koska lapset tutustuvat luonnollisessa yhteydessd ymparis-
tonsd muihin lapsiin. Periaate tukee my0s ajatusta inkluusiosta. Lahikoulun
kannalla ovat my6s Holopainen ym. (2002, 234-235), joiden mukaan lahikou-
luperiaatteen kehittiminen on tarkeaa, koska siina toteutuvat inkluusion ta-
voitteet. Naita ovat inkluusion perusajatukset: kaikki oppilaat ovat erilaisia
ja voivat oppia, yhteisot luovat erilaisuutta ja erilaisuus voi ja sen pitda olla
arvostettua. Inkluusion tavoitteena on myo6s ihmisoikeuksien edistiminen,
sosiaalinen oikeudenmukaisuus ja tasa-arvo sekd myonteisten asenteiden ja
sosiaalisen kanssakdaymisen edistaminen. (Ks. my6s Thomas & Vaughan 2004;
Kivirauma, Rinne & Klemela 2004.)

Tutkimukseni mukaan vanhempien on helpompi hyvaksya oppilaan opin-
polun aloittaminen pienluokassa, jos luokka sijaitsee omassa lahikoulussa.
Opettajat korostavat, ettd jokaisen koulun jdsenen tulisi olla sitoutunut ja
vastuussa siitd, ettd kaikki oppilaat voisivat opiskella onnistuneesti samas-
sa koulussa. Kdytannodssa tama onnistuu opettajien toiveiden mukaisesti, jos
tarjotaan riittavat resurssit ja vaaditaan kuntien ja kaupunkien virkamiehilta
sitoutumista seka pitkdjanteista suunnittelua. Erityisluokanopettajat koros-
tavat etenkin avustajien merkitystd tyOpareinaan. Jotta opettajat jaksaisivat
tyoskennella erityislasten kanssa, tulisi myos rehtorien kuunnella opettajia
saannollisesti. Luokanopettajat toivovat yleisopetuksen resurssien olevan
suuremmat, jotta voidaan tukea myos lahjakkaiden oppilaiden oppimista.

Opetustoimen johto kertoo suunnitelleensa alun perin pienluokkia myds
ylemmille luokille (3.-6.), mutta uuden lain my6ta paadyttaneen kuitenkin
tarjoamaan lisatukea niille luokille esimerkiksi erityisopettajan tarjoamana
klinikkaopetuksena. Tama mahdollistaisi lahikouluajatuksen toteutumisen
myos ylemmille luokille siirryttdessa. Yksi luokanopettajista toivoo luontevi-
en puitteiden luomista niin sanotuille tilapdisille ja kokeiluluonteisille pien-
luokkasiirroille. Ne voisivat kestaa kolmesta kuuteen kuukautta ja oppilaiden
tilanteet paivitettaisiin tarpeen tullen. Lakimuutoksen myo6td tamakin tulee
olemaan mahdollista, jos pienluokissa on tilaa valiaikaisille sijoituksille tai
pienluokkaa tullaan pitim&an tehostetun tuen opetuspaikkana.
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8 POHDINTA

Nykyisessa peruskoulussa alkuopetus on kiinted osa peruskoulua. Alkuope-
tuksella on oma erityinen tehtdvansd, joka erottaa sen omaksi alueekseen pe-
rusopetuksen kokonaisuudessa. Kaikella alkuopetuksessa opitulla on vai-
kutus myohempaan kouluopetukseen. Sen tarkeimpéna tavoitteena onkin
valmistaa lasta koululaiseksi ja oppijaksi seka antaa vilineet perusopetuksessa
myShemmin tapahtuvaa tydskentelya ja oppimista varten. (Ks. Cohen, Lotan,
Whitcomb, Balderrama, Cossey, Swanson 2002, 145-146.) Jos paatds erityisen
tuen tarjoamisesta tehdaan jo esikoulussa ja oppilaan opetus jarjestetadan kou-
lussa erityisopetuksessa, taytyy yhteistyo esikoulun ja koulun kanssa aloittaa
riittdvan varhain. Avoimuus onkin osoittautunut parhaaksi pohjaksi alkavalle
yhteistydlle. Lapselle koulun alkaminen on merkittdva ja uusi elamantilanne,
jossa hanen kehitykselliset piirteensa ja suorituskykynsa ovat monesti ensim-
maistd kertaa vertaisryhmassa testattavina.

Peruskoulussa erityisopetus on kehittynyt osaksi koulujdrjestelmaa. Se
noudattaa kasvatuksessaan tavallisen koulun lahtokohtia ja periaatteita. Sii-
hen voidaan lukea kuuluvan kasvatettavien erilaisuus, yleisen opetuksen ky-
vyttomyys ottaa erilaisuus huomioon, erilaisuuden kunnioittaminen ja oikeus
oppia erilaisuudesta huolimatta. My6s humanistisessa lahestymistavassa ko-
rostetaan myonteista ajattelua ja erilaisuuden kunnioittamista. Koska huma-
nistinen ihmiskasitys asettaa kasvatukselle selkeit tavoitteet ja rajat, tulisikin
kasvatuksen pyrkid varmistamaan, ettd kaikki lapset ja nuoret kouluttautuvat
hyvin ja sopeutuvat yhteiskuntaamme. (Cantell & Koskinen 2004, 71.)

Selvan muutoksen peruskoulun erityisopetukseen tuo tullessaan erityis-
opetuksen lakimuutos (2010). Muutokset koskevat erityisopetusta ja oppi-
laalle annettavaa muuta tukea koskevia saddoksid. Kaytannossa lakimuutos
saattaa vahentda eritysluokkien mddrda ja edesauttaa inklusiivisen koulun
toteutumista.

Seuraavissa luvuissa pohdin tutkimustuloksiini nojautuen pienluokkatoi-
minnan tulevaisuutta ja mahdollisuuksia.
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8.1 Tavoitteena lahikoulu ja tuen tarjoaminen yleisopetuksessa

Koulunsa aloittavien lasten vanhempien toiveena on useimmiten lapsen opin-
tien aloittaminen omassa lahikoulussa. Talloin lapsella sdilyy yhteys oman
asuinalueen lapsiin ja koulumatkat ovat mahdollisimman Iyhyet. My6s Mur-
to, Naukkarinen ja Saloviita (2001, 101) korostavat inklusiivisen koulun ide-
ana olevan nimenomaan oppilaan oikeus kdyda koulua omassa lahikoulus-
saan, johon han asuinpaikkansa perusteella kuuluu. (Ks. my6s Emanuelsson
2001, 125-131.) Kauffman ja Pullen (1996, 2-4) korostavat ennen kaikkea oi-
kean koulun aloituspaikan merkitysta. Yleisopetuksen luokka on hyva vaih-
toehto useimmille oppilaille, mutta jotkut tarvitsevat vaihtoehtoisen, heille
sopivamman luokan eli erityisluokan, jossa tuki on helposti saatavilla. Osa
oppilaista voi saada erinomaista opetusta my0s erityisluokassa mutta mo-
net saavat vain sen, minka saisivat yleisopetuksessakin. (Ks. my6s Kauffman
2008, 129-133; Barton 2003, 100.) Pienluokkaopetus tarjoaa oppilaan tarvitse-
man tuen heti opintien alussa, tosin segregoimalla ja leimaamalla oppilaat
erityisoppilaiksi.

Saloviita (2001, 143) on segregaatiota vastaan toteamalla, ettd jos kaikki
oppilaat kayttaytyvat lahes samalla tavalla, yhtend luokkana, heitd voidaan
my0s opettaa yhdessd. Oppilaiden erottelu on pedagoginen kysymys ja na-
kemys yhteiskunnan toivotusta sosiaalisesta jarjestyksestd. Heikompien op-
pilaiden poistaminen luokasta on koulun sisdista valikointia ja yhteiskunnan
sisdistd erottelua. Arvostelijoiden mielestd hitaasti oppivien ohjaaminen eri
kouluihin tai luokkiin eristdd oppilaan tasapainoisesta vuorovaikutuksesta
yksildiden vililla. Se ei my0dskaan tue erityistd tukea tarvitsevien lasten kas-
vua. (Saloviita 2002, 99.) Korhonen (2009, 84) on kuitenkin eri mielta. Han ko-
rostaa, ettd vain tuen avulla erityinen voi ldhentya yleista. (Ks. myos Gordon,
Holland & Lahelma 2000.)

Tassa tutkimuksessa myos maahanmuuttajaoppilaiden vanhemmat toivoi-
vat lapsensa aloittavan koulunsa yleisopetuksessa ja ldhikoulussa. Saman-
suuntaisia tuloksia saivat my0ds Kivirauma ym. (2004) tutkimuksessa, jossa
kysyttiin maahanmuuttajaoppilaiden vanhemmilta, missa erityisopetus tulisi
jarjestad. Vanhemmista ldhes puolet vastasi, ettd se tulisi jarjestaa ensisijaisesti
lahikoulussa yleisopetuksen yhteydessd, noin neljdsosa vastasi, ettd erityis-
koulussa ja vajaa viidennes, ettd oppilaan kodin lahelld erityisluokassa. Maa-
hanmuuttajien ja muidenkin oppilaiden saama tuki vanhemmilta, opettajilta
ja ikdtovereilta seka valittaminen ovat tutkimusten mukaan yhteydessa hei-
dédn koulumotivaatioonsa, myonteiseen mindkuvaansa ja koulusuorituksiin-
sa (Welsh, Parke, Widaman & O’Neil 2001). Tutkimusten (Talib 2002; Banks
2006; Laaksonen 2007) mukaan olennaista on auttaa monikulttuurisia oppi-
laita 16ytaméaan oma persoonansa ja osaamisensa seka opettaa heille sosiaa-
lisia taitoja, joita varsinkin koululuokassa tarvitaan. Gay (2000) ja Sen (2006)
painottavat lisaksi, etta kaiken kasvatuksen ja koulutuksen tulee vahvistaa
myo0s yksilon itsetuntemusta kulttuuri huomioiden. (Ks. myos Priestley 2003,
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234-235; Paavola & Talib 2010; Kuukka & Agge 2009, 110-111; Laaksonen 2009,
131; Harry & Klingner 2006.)

Erityisopetuksen kulmakivena pidetdan yksilollisyyttd, jossa erilaiset op-
pilaat otetaan yksildind vastaan ja heidan erityiset tarpeensa muodostavat pe-
rustan opetukselle. Yksilollisyyden huomioiminen on kuitenkin tarkedd myos
yleisopetuksessa ja sen onnistumiseen vaikuttavat viime kddessa lapsen kans-
sa toimivat opettajat. (Sapon-Shevin 2006, 12-13; Peterson & Hittie 2003, 48;
Sahlberg & Sharan 2002, 15.) Kauffman ja Pullen (1996, 6-7) painottavat, ettd
erityisluokan kdayminen on joillekin oppilaille vihemman leimaavaa ja kasi-
tystd omasta itsestd tuhoavaa kuin ponnistelu yleisopetuksen luokassa, jossa
he jatkuvasti vertaavat itseddn muihin. Joustava koulun aloittaminen lapsen
yksilollisen kehitystason eika tietyn oppivelvollisuusian perusteella voisi olla
ratkaisu tahan.

Erityisluokkia on perinteisesti pidetty tehokkaina paikkoina oppia, mutta
Saloviita (2003) painottaa erityisluokkien tehottomuutta suhteessa tavallisiin
luokkiin. Tutkimukset osoittavat, ettd erityisopetus tuottaa parempia sosiaa-
lisia ja tiedollisia tuloksia nimenomaan silloin, kun se jarjestetdan tavallisel-
la luokalla eika erityisluokalla. Syyksi nousee se, etta erityisluokat eivat ole
homogeenisid vaan niihin on koottu oppimistaidoiltaan erilaisia ja jopa eri-
ikdisid oppilaita. (Saloviita 2003, 27-29, 33.)

Kauffman ja Pullen (1996) korostavat erityisluokkia perustavien hallin-
toihmisten olettavan, ettda opetus, jota oppilaat saavat erityisluokissa, on jo-
tain erityistd. He myontavat opetuksen olevan joskus jopa erinomaista, usein
kuitenkin sitd samaa, mitd muutkin saavat yleisopetuksessa mutta joissakin
tapauksissa jopa huonompaa. He ehdottavat, ettd erityismateriaalia kaytta-
malld voidaan opettaa oppilaita yleisopetuksessa pienissa ryhmissa ja tarjota
tehokasta ja paremmin suunnattua opetusta kaikille oppilaille. (Kauffman &
Pullen 1996, 2-3.) Saloviidan (1999, 194) mukaan my0s suhteet luokkatoverei-
hin painottuvat, koska vuorovaikutustaidot kehittyvat nimenomaan saman-
ikdisten oppilaiden kesken. Ystavyyssuhteita pidetaankin merkityksellisina
nuorille, koska ne vaikuttavat koulussa oppimiseen ja ovat sen edellytyksena
(Schaffner & Buswell 2000, 53).

Erityisluokissa opiskelevia oppilaita kiusataan monesti, mikd todentuu
tassakin tutkimuksessa. Syynd on useimmiten erityisluokassa opiskelu ja sen
kautta leimautuminen erilaiseksi oppijaksi. (Ks. myos Hamarus 2009, 134;
Salmivalli 2008, 86.) Samansuuntaisia tutkimustuloksia ovat saaneet myos
Niemi, Mietola ja Helakorpi (2010). Heidan tutkimuksensa mukaan erityis-
luokalla opiskelleet oppilaat ovat kokeneet kiusaamis- ja syrjintakokemuksia
peruskouluaikanaan. Syyna kiusaamiseen on ollut heidan opiskelunsa eri-
tyisluokalla. Oppilaita oli nimitelty eika heilld ollut sosiaalisia suhteita yleis-
opetuksen oppilaisiin juuri lainkaan. Sen sijaan tutkimuksessa korostuvat eri-
tyisluokissa rakennettu hyva yhteishenki, ystavyyssuhteet ja suvaitsevaisuus
omassa kouluryhmassa. Samoin erityisopettajan rooli korostuu yhteishengen
kohottajana ja yllapitdjana. (Niemi, Mietola & Helakorpi 2010, 77, 89.)
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Kiusaamista vastaan on kehitelty KiVa Koulu —ohjelma, joka on opetus-
ministerion rahoittama ja Turun yliopistossa kehitetty koulukiusaamista eh-
kdiseva ja vahentdva toimenpidekokonaisuus. Tarkoituksena on luoda ny-
kyaikainen, vetovoimainen ja kansainvalisesti korkeatasoinen kiusaamisen
vastainen interventio-ohjelma, jonka toimenpiteiden tuloksellisuutta tutki-
taan alusta lahtien. KiVa Koulu on tarkoitettu perusopetusta antavien koulu-
jen kadyttoon ja sen ohjelman toimenpiteet suuntautuvat yksittdisten oppilai-
den lisdksi luokkien ja koulujen tasolle — vanhempia unohtamatta. Tavoitteena
on tarjota koulujen henkilokunnalle tietoa kiusaamisesta ja sithen puuttumi-
sesta. My0s koulun kokouspaivid ja vanhempainiltoja varten kehitetidn ma-
teriaaleja ja menetelmid, joiden avulla koulu voi arvioida kdytantojaan ja val-
miuttaan puuttua koulukiusaamiseen. (Tuomisto 2010, 1-5.)

Koululainsddadannon uudistuksen yhtena tarkoituksena on ollut kaikki-
en lasten ja nuorten menestymisen turvaaminen peruskoulussa ja mahdolli-
suuksien tarjoaminen jatko-opintoihin seka tasa-arvoisen ja laadukkaan ope-
tuksen mahdollistaminen kaikille. Lyhenne KELPO muodostuu seuraavista
sanoista ja sisélloista: KE = kehittiminen L = laatu ja PO = perusopetus. (OPH
2010, 1-2.) KELPO-hankkeen yhtena tavoitteena on jalkauttaa asiantuntijoi-
ta erityiskouluista ldhikouluihin, jotta asiantuntijatukea saadaan sinne, mis-
sd sita tarvitaan. Kansallisen KELPO-kehittamistoiminnan hankkeen yhtena
tavoitteena on ldhikouluperiaatteen toteutuminen, joka mahdollistaa lapsen
opiskelun omassa luontaisesti maaraytyvassa koulussa yhdessa omien lahi-
alueen ystavien kanssa. Hanke kehittaa laadullisesti tehostetun ja erityisen
tuen toimintaa perusopetuksessa. (OPH 2010a.)

8.2 Opettajilla ja koulunkdyntiavustajilla merkittava rooli

Laadukkaan ja riittdvan tehostetun ja erityisen tuen jarjestamisen kannal-
ta lahivuosien ongelmaksi saattaa muodostua erityisopettajien koulutus- ja
kelpoisuustilanne. Opetushallituksessa toteutetun opettajankoulutustarpeen
arviointiselvityksen mukaan opettajakunnan ikdrakenne on epasuotuisa la-
hivuosien tilannetta ajatellen. My6s opettajien koulutuksen sisaltoon tulisi
puuttua, jotta opetuskentdn tarpeisiin pystyttdisiin vastaamaan. Téllaisia asi-
oita ovat muun muassa erityispedagogiikka, monikulttuurisuus ja inkluusio-
didaktiikka. Opettajilla tulee olla taitoja kohdata ja tukea erilaisia oppilai-
ta. Toiseksi perusongelmaksi ndyttda nousevan epépatevien opettajien suuri
maara. Ratkaisut edellyttavat koulutusjarjestelmén joustamista seka perus-
koulutuksen tehostamista ja nopeuttamista. (OPM 2010a; Meijer 2005; Sori-
ano 2005.)

Kaikkien opettajien ei tarvitse olla erityisopetuksen asiantuntijoita, mutta
tarvittavalla lisdakoulutuksella voidaan parantaa ja muuttaa opettajien asen-
teita seka vahentda ennakkoluuloja esimerkiksi erityisopetusta kohtaan. Kou-
lutuksen tulisi antaa valmiuksia my06s heterogeenisten ryhmien opettamiseen
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ja moniammatilliseen yhteistyohon. (Ks. Syrjala, Estola & Uitto 2006; Giang-
reco & Broer 2006; Komulainen 2010, 58.) Koulutuksen merkityksen ja riit-
tavien tukitoimien tarkeytta ei voida kiistad. Naukkarinen (2005, 10-11) to-
teaa, ettd kasvattajien ammatillisuuden ja oppimiskasitysten tulee muuttua
sekd opettajien ja muiden koulun aikuisten ja oppilaiden tyoskentelyn kehit-
tya yhteistoiminnallisemmaksi. My0s konsultaatio, asianmukaiset materiaalit
ja opetusvalineet ovat tarkeita. Jos erityisopetusta jarjestetaan, sen tulee olla
mahdollisimman pitkalti yhteydessa yleisopetukseen. Opetuksen tehokkuus,
kokonaiskuntoutuksen tavoitteet ja poikkeavuus sekd oppimisen esteiden en-
nalta ehkdisy tulee my0s ottaa huomioon.

Syrjalan (2003) vaitostutkimuksen mukaan erilaisen ja persoonallisen oppi-
laan paras apu on opettaja, joka on itsekin persoona, jonka persoonalliset piir-
teet nakyvat pedagogisina taitoina. Han osaa my0s suhtautua oikein lapsen
onnistumisiin ja epaonnistumisiin. (Ks. my0ds Beijaard ym. 2004, 108.) Myos
Uusikyla (2006) toteaa, ettd persoonallisuus on opettajan keskeinen tyovali-
ne, jonka kehittamisesta taytyy pitdd huolta. Lisdksi opettajan tyossa onnistu-
minen edellyttaa itsensd likoon panemista ihmisend. Persoonalliset opettajat
muistetaan niin hyvassa kuin pahassa ja heidan sanoillaan ja tekemisilldan on
usein kauaskantoisia vaikutuksia. (Uusikyla 2006, 59-71.) Opettajan tulee olla
my0s pateva ja aikaansa seuraava, kuten tdssa tutkimuksessa entisten pien-
luokalla olleiden oppilaiden kokemuksista ilmenee.

Kouluissa tyoskentelevien koulunkdyntiavustajien tulisi my0s olla pate-
vid ja vakinaisia, koska erityisoppilaat hyotyvat ammattitaitoisista avustajista
ja pysyvistd ihmissuhteista. Vaarana on kuitenkin Saloviidan (2003) mukaan
oppilaan eristaiminen omasta luokkayhteisosta oppitunnin ajaksi. Pahimmas-
sa tapauksessa oppilas ja avustaja ovat vain keskendan ja oppilas eristaytyy
muusta luokasta. (Saloviita 2003, 67-68.) My0s Gelzheiser, McLane, Meyers ja
Pruzek (1998) ovat tutkimuksissaan todenneet, etta henkilokohtaisen avusta-
jan lasndolo rajoittaa oppilaiden mahdollisuuksia vuorovaikutukseen koulu-
tovereiden ja opettajan kanssa. Saloviita (2008) puhuu keisarisyndroomasta,
jolla hén tarkoittaa erityisoppilaan ymparilla pyorivia aikuisia eli opettajia ja
avustajia jotka estavat oppilaan saamasta palautetta toisilta oppilailta. Avus-
taja on lapselle kuin henkilokohtainen portinvartija, joka estaa lapsen nor-
maalin kanssakdymisen muiden lasten kanssa. Saloviita (2008, 3) toteaa my®0s,
ettd liian usein vahiten koulutusta saanut eli avustaja avustaa eniten apua tar-
vitsevaa. (Vrt. Skar & Tamm 2001.)

8.3 Opetushenkiloston ja perheiden jaksaminen

Tyoskentely oppilaiden kanssa, joilla on oppimisvaikeuksia, tarkkaavai-
suushadirioita tai kayttaytymisongelmia, on tutkimuksessani mukana olleiden
erityisluokanopettajien mukaan antoisaa mutta henkisesti vaativaa. Tarvitaan
interventioiden lapivienteja eli toimenpiteita, joiden avulla voidaan varmistaa
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esimerkiksi koulujen henkilokunnan jaksaminen ty6ssdén, tydnohjauksen ja
muun tarvittavan tuen saanti sekd ammattitaidon yllapito koulutuksen kaut-
ta. Opettajan tydssa on erilaisia painotuksia riippuen siitd, onko han luokan-,
aine- vai erityisopettaja. Luokanopettajat murehtivat omaa riittimattomyyt-
tdan, ja tastd syystd he hakeutuvat koulutuksiin, jotta heidan erityisoppilaiden
kasittelytaitonsa paranisivat. Lopulta kyse on usein samantyyppisista huolen-
aiheista, kuten miten huomioida opettajien tyossa jaksaminen ja oppilaiden
yksilollisyys. (Pyhalto, Pietarinen, Soini ja Huusko 2008, 219; Forlin 2001; Tal-
mor, Reiter & Fergin 2005.) Opettajat kaipaavat myds koulutusta integraation
toteuttamiseen, opetuksen tukena olevaa avustavaa henkilokuntaa, opetus-
materiaaleja ja opetuksen suunnitteluun kaytettavaa aikaa sekd pienempid
luokkakokoja. (Komulainen 2010; New, Mardell & Robinson 2005; Talib 2005,
119.)

Takala (2008) toteaa, ettd inkluusion myo6ta tapahtunut erityislasten sijoit-
taminen tavallisiin ryhmiin on tuonut haasteita koko henkil6stolle. Opetta-
jien jaksamista tukeva koulun kehittamistyo vaatii aina asioiden miettimis-
td ja koulun kaikkien toimijoiden omaa aktiivisuutta seka osallisuutta. Myos
opettajien erilaiset vahvuudet ja osaaminen tulisi hyddyntaa yhtenaisessa pe-
rusopetuksessa. Vaikka henkildsto voi olla hyvin sitoutunut tyohénsa, moni
voi kokea tyomadaransa liian suureksi. Erityislasten lisdidntyminen kuormit-
taa nykyaan kaikkia, my06s koulunkdyntiavustajia, koska ndiden vaikeuksien
ratkaiseminen vaatii yhteistyon tekemista vanhempien ja useiden eri tahojen
kanssa, joista opettajat ovat tarkein ryhma. (Takala 2008, 37.)

Jos tyontekija ei tieda omista toimintamahdollisuuksistaan ja voimassa ole-
vista resursseista tyoyhteisossdédn, saattavat epaselvyydet aiheuttaa stressia
ja vasymysta. Resurssien maara vaikuttaa koulussa opetusryhmien kokoon,
tuki- ja erityisopetuksen mddraan, tarvittavien opetusvélineiden hankintaan
ja opettajien tdydennyskoulutukseen padasemiseen. Riittdvat resurssit voidaan
haluttaessa hyodyntda tehokkaasti myos oppilaiden eduksi. Koulujen henki-
16ston tulisi voida vaikuttaa tyohonsa, koska silla on todettu olevan positiivi-
nen vaikutus koko henkildston hyvinvointiin ja yhteys henkiloston sitoutumi-
seen ja vahdiseen uupumiseen. Jokaisen on hyva joskus reflektoida ja pohtia
omia kaytanteitddan. Huomio tulisi voida kiinnittda koko koulun toimintata-
poihin, kdyttdytymismalleihin ja palkitsemiseen.

My0s rehtorin johtamistyyli vaikuttaa inklusiivisen koulun muodostumi-
seen. Hanen tulisi kiynnistaa koulussaan osallistamista edistavia uudistuksia
ja projekteja. Naihin kuuluvat strateginen ohjaus, tiimityon kehittdiminen ope-
tuksessaja lisdksi valvonta, ettd uudistukset kehittavat ja edistavat osallistavaa
opetusta. (Watkins 2003, 18-19; Meijer 2005, 13-16; Florence 1998, 121.) Tama
edellyttaa koulussa koko henkildston sitoutumista paatoksiin ja toimintata-
poihin. My6s Saloviita (2009a) korostaa, ettd kaikki lahtee rehtorin luomas-
ta ilmapiirista seka opettajien omasta tahdosta toteuttaa esteetonta opetusta
kaikille oppilaille. Jos tama ei riitd, niin opettajien on otettava kayttoon ope-
tuksen eriyttdminen, joka voi koskea tavoitteita, toimintatapoja ja arviointia.
My0s hallinnollisen ja opettajien tuen, vertaistuen ja avoimen sekd hyvaksy-
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van luokkaympariston merkitysta kouluissa tulisi korostaa. (Saloviita 2009a,
26-28.) Yksi keino opettajien jaksamiseen voisi olla Willmanin (2001) tutkima
tiimityd. Tutkimustuloksista ilmeni, ettd tiimissa tyoskennelleet henkil6t oli-
vat hieman tyytyvaisempid tyohonsa kuin yksin tyoskentelevat. Henkilokun-
nan motivoituminen riippui paljon siitd, oliko yhteisid tavoitteita 16ydettavis-
sa. (Willman 2001.) Opettajille tulisi my0s tarjota saannollisesti tyonohjausta,
koska tyonohjaaja auttaa usein katsomaan asioita uudesta perspektiivista.
Tyonohjausta saatetaan tarjota opettajille tydajan ulkopuolella eika tydaika-
na.

Vastuu lapsen kasvatuksesta ei ole koululla, mutta koulun tulee vahvistaa
kodin kasvatusmenetelmia. Tastd syystd perheitd taytyy toiveiden kuuntele-
misen lisdksi tukea my0s jaksamiseen ja vanhemmuuteen liittyvissa asioissa.
Vilittavien aikuisten merkitys lasten ja nuorten tukijoina korostuu tilanteissa,
joissa kaikki asiat eivdat menekdadan suunnitelmien mukaan. N4ita asioita ovat
yleensa koulu- ja paihdeongelmat, elaméanhallinta ja vakava syrjaytymisen
vaara. Perheen taloudellisilla vaikeuksilla, didin tai isin mielenterveysongel-
milla tai sairaudella sekd perheympariston ongelmilla on my6s merkittava
yhteys lapsen kouluvaikeuksiin. (Vuorikoski 2007, 471-473; Linnila 2006; Ta-
lib, Lofstrom & Meri 2004, 13.) Kangasniemi (2006, 28) puolestaan toteaa, ettd
koska nykyaan yha suurempi osa lapsista on rekisterdity lastensuojelun tai
lastenpsykiatrian asiakkaiksi, tuki tulisi keskittdd suoraan lapsiperheisiin, jot-
ta lasten hyvinvointi paranisi ja pahoinvointi vahenisi. (Ks. my6s Blair 2002,
111.) Etenkin sosioemotionaaliset hdiriot nayttavat nykyaan lisddntyneen ja
aikaistuneen seka hairididen asteet vaikeutuneet. (Ks. Alijoki 2006; Dyson ym.
2004; Lamsa 2009; Fox, Dunlap & Cushing 2002.)

Ainakin ymmarrys kodin vaikeuksia kohtaan auttaa lapsen tilanteessa ja
vaikeuksien ymmartamisessa. Nyky-yhteiskunnassa tuntuvat painottuvan
enenevassd mdarin raha ja ura. Monet perheet ovat tyoelaman puristuksissa,
joten tyon ja perheen yhteensovittaminen on nykyddn entistd vaikeampaa.
(Talib, Lofstrom & Meri 2004, 12-13). Tallaisissa perheissa my6s vanhempi-
en arjessa jaksaminen on paljon haastavampaa. Kuorelahti (2000, 128) toteaa
tutkimuksessaan, ettd kodin ja koulun yhteistyo on ratkaisevaa lapsen kou-
lunkdynnin kannalta. (Ks. my6s Peterson & Hittie 2003, 71-72.) Tassakin tutki-
muksessa opettajat korostavat yhteisty6ta kodin ja koulun vélilld tapaamisten
ja HOJKSien laatimisen yhteydessa. Jos kodin ja koulun vilille tulee saroa,
karsijaksi joutuu lapsi, joten aikuisten verkostoituminen ja yhteiset tavoitteet
motivoivat ja rauhoittavat lasta. Opettajan antama myonteinen palaute lapses-
ta muuttaa usein my0ds vanhempien kasityksid myonteisemmiksi, mika taas
puolestaan parantaa lapsen oppimista ja itsetuntoa. (Ks. my6s Turja 2007, 170-
171; Viittala 2007; Rasku-Puttonen 2005, 12; Priestley 2003.)

149



8.4 Pienluokkien tulevaisuus

Alkuopetuksen pienluokka voi olla jatkossakin yksi ratkaisu opintien alussa
erityistd tukea tarvitseville oppilaille, koska pieni ryhméakoko takaa sen, ettd
erityisluokanopettajalla on tunnilla enemman aikaa oppilasta kohti. (OPM
2008; vrt. Skarbrevik 2005.) Kuorelahti (2000, 115) puoltaa vaitoskirjassaan
pienen opetusryhman merkitystd, koska opettaja ehtii enemman olla aktiivi-
sessa vuorovaikutuksessa kaikkien oppilaiden kanssa ja havaita, milloin ha-
nen pitaa olla apuna tehtavien tekemisessa. (Ks. myds Talib, 2005, 119; Jah-
nukainen 1998; Kivirauma 1995.) Kauffman ja Pullen (1996, 1-2) korostavat,
etteivat kaikki oppilaat kuitenkaan opi kaikkea ryhmakoosta tai opetusmeto-
dista huolimatta. Piispasen (2008) vaitostutkimuksessa puolestaan korostui
hyva oppimisymparistd, joka koostui oppilaiden, vanhempien ja opettajien
mukaan viihtyisastd, monipuolisesta, kiireettomastd, pelottomasta ja pedago-
gisista lahtokohdista koostuvasta ymparistostd. Hyva oppimisymparisto tu-
kee my0s opettajan ja oppilaan vélista sekd oppilaiden keskindista vuorovai-
kutusta. (Ks. my06s Johnson & Johnson 2002, 66-70; Rimpildinen & Bruun 2007,
30.) Jotta erityisopetus olisi korkealaatuista, taytyy kodin ja koulun yhteistyon
toimia, integraation toteutua hyvin, kdaytettavien koulunkayntiavustajien olla
koulutettuja, johtajuudella olla tuki, eri opettajaryhmien tehtdva yhteistyota
keskendan, opetuksen olla tavoitteellista, vuorovaikutuksen toimittava, kou-
luilla oltava riittavat resurssit ja kaikilla opettajilla hyva ammattitaito. (Hotu-
lainen & Takala 2008, 43.)

Tahan mennessa muutamassa alakoulussa on kokeiltu niin sanotun jous-
tavan alkuopetuksen mallia, jossa pienluokka on tehnyt aiempaa tiiviimpaa
yhteistyota rinnakkaisluokkien kanssa. Tama suuntaus on oikea, koska sil-
loin poistuu oppilaan erityisoppilaaksi leimautuminen, joka todetaan tas-
sakin tutkimuksessa raskaaksi muistoksi. Jatkossa on hyva miettia erityisen
tuen tarjoamiselle osallistavampia ja vihemman leimaavia tapoja toteuttaa
opetusta. (Ks. Kuukka & Agge 2009; Naukkarinen 2005.) Watkinsin (2003, 15-
16) mukaan osallistavassa opetuksessa korostuvat yhteistoiminnallinen ope-
tus, oppiminen ja ongelmanratkaisu seka tuloksellinen opetus ja yksilllinen
suunnittelu. (Ks. Booth & Ainscow 2002.) Saloviita (2006, 340) painottaa, ettd
nuoret tarvitsevat yksilollistd kohtaamista koulussa seka yhteistoiminnallisia
ja yhteista osallistavaa opetusta. Oppilaiden ndakokulman huomioiminen ja
asema subjektina seka aktiivisina toimijoina kouluissa tulee my6s huomioida.
Yleensa osallisuus avaa positiivisia nadkemyksia oppilaasta. (Priestley 2003;
Turja 2007; Davis & Hogan 2004, 175; Viittala 2001.)

Koska huoltajat eivat aina kuitenkaan ole samaa mielta lapsen sijoittami-
sesta suoraan pienluokkaan, voitaisiin vaihtoehtoisesti koulun sisalla sopia
luokanopettajien ja erityisluokanopettajien kanssa niin sanottujen intervalli-
paikkojen kayttoonotosta. Talldin oppilas voisi olla pienluokassa vain sovitun
ajan, jolloin hédn saisi enemman tukea oppiakseen esimerkiksi matematiikkaan
tai didinkieleen liittyvia asioita. Tana aikana opettajat tekisivat havaintoja op-
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pilaasta ja informoisivat huoltajia tilanteesta. Nain madallettaisiin pienluok-
kaan siirtymisen kynnystd, jos siihen ratkaisuun huoltajien kanssa lopulta
paadyttaisiin. Naukkarisen (2005, 63) mukaan samalla toteutuisi ajatus inklu-
siivisesta koulusta, jossa oppilasta ei haluta heti diagnosoida erityisoppilaaksi
eikd opettaa erityisopetuksessa, vaan liittdd hanet heti ensimmaisesta luokasta
alkaen yleisopetuksen kouluyhteis6on. Myds vanhempien olisi hyva kokea
yleisopetus hyvéana ja turvallisena, yksilollista tukea tarjoavana oppimisym-
pdristond. Jotta tdhan paastdan, on erityis- ja yleisopetuksen toimintatapo-
jen joustava kaytto ja soveltaminen asetettava koko koulun tavoitteeksi. In-
tegrointia voisi tapahtua ndin ollen myos yleisopetuksesta erityisopetukseen.
(Niemi, Mietola & Helakorpi 2010, 92; Piispanen 2008.)

Perusopetuslakimuutos saattaa jatkossa vahentaa erityisluokkien maaraa
ja lisdta erityisoppilaiden integroitumista suoraan ja pysyvasti yleisopetuk-
sen luokkiin. Tavoitteena on inkluusion toteutuminen omassa lahikoulussa.
Tata suuntausta puoltaa myos Savolaisen (2001) seurantatutkimus pohjois-
karjalaisten nuorten koulutusuravalinnoista ja koulutuspoluista, joka osoitti,
ettd mitd enemman oppilas oli saanut erityisopetusta, sitd alemmas han asetti
koulutustavoitteensa. Erityisopetuksen maara naytti siis ennakoivan koulu-
tusuraa. My0s Rintasen (2000) pitkittdistutkimus osoitti, ettd koulusta syrjay-
tyminen ja vaikeudet koulussa ennustavat vahvasti myohempaa syrjaytymis-
kehitystd, jotka ndkyvat vahvasti myohemmin.

Saloviita (1999, 12-13) muistuttaa, ettei erityisopetus ole koskaan paikka
vaan tukitoimi, joka voidaan tuoda my®0s tavalliseen luokkaan. Han painot-
taa, etta kaikki lapset kuuluvat yhteen erilaisuudesta huolimatta. Oppilaan ei
siis tarvitse siirtya erityisopetukseen vaan erityisopetus voidaan tuoda hanen
luokseen. Jokaisella lapsella on oppimisvalmiudet, jos kouluopetus vain so-
peutuu lapsen kehitystasoon. (Saloviita 1999, 12-13.) Naukkarinen puolestaan
(2005, 9) toteaa, ettd peruskoulun tavoitteena on luoda sellaisia oppimisympa-
ristdjd, joissa opitaan sosiaalisuuteen mutta myds otetaan oppilaiden yksilolli-
set tarpeet huomioon tiedollisten oppimishaasteiden tarjoamisessa. Oppilaan
opintien suunnittelu varhaiskasvatuksesta toiselle asteelle on vaativa tehtava.
Sen onnistuminen alusta asti takaa elinikdisen oppimisen onnistumisen. (Ks.
myo0s Piispanen 2008.)

Opetustoimen johdon ja rehtorien tulisi jatkossa taata riittavat resurssit
opetuksen jdrjestamiseen, jotta pystytddn edelleen tarvittaessa perustamaan
pienempia opetusryhmia, antamaan opettajille riittava maara jakotunteja al-
kuopetukseen ja palkkaamalla koulunkayntiavustajia seka yleis- etta erityis-
opetukseen. Vaikka peruskoulun alkuopetuksen pienluokkien olemassaolo
Vaasassa ei ole uhattuna talla hetkelld, on uudistuksia kuitenkin tulossa. Vaa-
san mukana olo KELPO-hankkeessa vaatii kasvatus- ja opetusvirastolta, paat-
tajilta ja opettajilta uuden ajattelumallin opettelua, koska kehittamistoiminnan
paamaarana on ottaa tehostetun tuen muodot kayttoon entista aktiivisemmin
jamahdollisimman aikaisessa vaiheessa, kuitenkin ennen kuin oppilaalle har-
kitaan erityisen tuen tarjoamista erityisopetuksena.
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Ainakin yksi vaasalaisista alakouluista voisi kokeilla inkluusion toteutu-
mista eli ottaa kaikki, omaan ldahikouluunsa ilmoittautuneet koulutulokkaat
oppilaiksi. Jotta siind onnistuttaisiin, on sitd Marshallin, Ralphin ja Palmerin
(2002, 200-205) mukaan valmisteltava hyvin ja sen on koskettava koko yksik-
koa. Henkilokunnan on myos saatava tarpeeksi tietoa asiasta, mahdollisuus
keskustella ja vaihtaa ajatuksia seka kertoa toiveistaan ja peloistaan. Myos
Vaasassa voitaisiin kokeilla joitain uusia kdytanteita: Helsingissa toimi vuo-
sina 1996-1999 relto-malli, jossa tavallisessa paivakodissa toimi lisdresurssi-
na erityislastentarhanopettaja muun henkilokunnan lisdksi. Han tydskenteli
lahinna erityislasten ja henkilokunnan kanssa. (Takala 2008, 36.) Vastaavan
mallin voisi ajatella toimivan peruskoulussa yleisopetuksessa, jolloin erityis-
ta tukea tarvitsevien oppilaiden ei tarvitsisi opiskella erityisryhmaéssa vaan
yleisopetuksessa, jossa luokanopettajan apuna olisi erityisluokanopettaja.
My®0s Linnildn (2006) ajatus kolmiosaisesta oppivelvollisuudesta on mielen-
kiintoinen. Han ehdottaa alkuopetuksen ja varhaiskasvatuksen yhdistamis-
td niin, ettd ne kattaisivat ikdvuodet 3-8 (alkukasvatus), perusopetus kattaisi
9-15-vuotiaiden peruskoulun ja 16-18-vuotiaiden perusopetuksen. Tavoittee-
na olisi estda alkukasvatuksen ja koulunaloitusvaiheen pirstoutuminen. Sa-
malla oppimisvaikeudet tulisi varhemmin tunnistettua ja niiden ennaltaeh-
kaisy tulisi systemaattisemmaksi. (Linnild 2006, 261-262.)

Jotta koko koulukulttuuri saadaan muuttumaan, se vaatii kaikkien tyonte-
kijoiden asenteiden muuttumista. Jos oppilaan yksilollisten tarpeiden kohtaa-
minen on vaikeaa, syntyy tarvetta segregoiville erityisopetuspalveluille kuten
pienluokille. Ehka koko koulun todellisuus tulisikin kyseenalaistaa? Koulun
kasvuilmapiirin tulisi olla seka yleis- ettd erityisopetuksessa myotatuntoinen
ja salliva, jolloin se eroaa autoritaarisesta ja mielivaltaisesta ilmapiiristd, joka
estdd lapsen vastuuseen kasvua. Hyvaksyva ja myonteinen ilmapiiri, jossa jo-
kainen oppilas ja opettaja koetaan arvokkaaksi, mahdollistaa hyvat oppimis-
tulokset ja opettajien sekd koko henkilokunnan jaksamisen. (Cohen, Lotan,
Whitcomb, Balderrama, Cossey & Swanson 2002, 145-146; Peterson & Hittie
2003, 88.)

Suomessa on hyvin toimiva varhaisen puuttumisen malli. Tulevaisuudessa
tulisi voida luoda vield joustavampia koulutusjdrjestelmia, jotka vastaisivat
yksittdisten oppilaiden erilaisiin ja moninaisiin tarpeisiin. Ndin saataisiin ai-
kaan kaikille tarkoitettu koulu, joka tarjoaisi samat lahtokohdat nuorille niin
yleissivistavassa kuin ammatillisessakin koulutuksessa, tyoeldmassa ja sosi-
aalisissa suhteissa.

On hyva muistaa, ettd varhaiset ongelmia ennaltaehkaisevit ja tasoitta-
vat toimenpiteet kuten pienluokkaopetus tulevat huomattavasti halvemmiksi
kuin ongelmien myShempi hoito. Lasten ja nuorten syrjaytyminen alkaa aina
vain varhemmin, joten sithen puuttuminen ja sen ehkdiseminen on haaste
koko suomalaiselle yhteiskunnalle.
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9 TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA

Pienluokkatoiminta jatkuu edelleen Vaasassa, vaikka se onkin jo saanut uu-
sia piirteitd uuden Perusopetuslain (2010) muutoksen myotd. Lahdin timan
tapaustutkimuksen tekoon omien koulumaailman kokemusteni kautta. Tut-
kimusta aloittaessani suhtauduin itse kriittisesti pienluokkatoimintaan. Koin,
ettd oppilaat saivat siella tarvitsemansa tuen heti opintien alussa. Pienluokka-
toimintaan liittyy kuitenkin paljon muutakin kuin oppilaan tukeminen, joka
aukeni itsellenikin tutkimuksen kuluessa. Perehdyttani inkluusiotutkimuk-
siin ja analysoidessani tutkimustuloksia pienluokkatoiminnasta jouduin ref-
lektoimaan ja muuttamaan kasityksiani. Myos Haikion ja Niemenmaan (2007,
54) mukaan huolellinen tapaustutkija tutustuu kohteeseensa niin hyvin, ettd
hanen tekemaénsa tulkinnat voivat kyseenalaistaa hanen omat nakemyksen-
sd.

Viime kddessa tutkimuksen luotettavuuden arvioivat tutkimusta tarkas-
televat lukijat. Toivon, ettd olen onnistunut jattdimaan tutkimani tapauksen
riittdvan avoimeksi ja hyvin todellisuutta kuvaavaksi, jotta lukijalle jad mah-
dollisuus omiin tulkintoihinsa.

9.1. Tutkimusprosessin arviointia

Laadullinen tutkimus on Kiviniemen (2007, 70) mukaan prosessi aineistoon
liittyvien ndkokulmien ja tulkintojen kehittymisen suhteen seka tutkimuksen
etenemisen ja eri vaiheiden ratkaisujen kannalta. (Ks. Metsamuuronen 2000,
62.) Tutkijana yritan tavoittaa tutkittavien niakemyksen tutkittavana olevasta
ilmiosta eli pienluokkaopetuksesta. Pyrin kvalitatiivisen tutkimuksen keinoin
antamaan ddnen ja arvostuksen niille, joita ei ole aiemmin kuultu (Pugach
2001, 443). Jaaskela (2005, 175) ja Rasanen (2005, 99) korostavat tutkijan te-
kemien tulkintojen nakyvaksi tekemistd, koska se auttaa lukijaa arvioimaan
kriittisesti tehtyja tulkintoja. Tulkitseminen voi aiheuttaa vaaran myos yli- tai
alitulkinnalle ja tutkijan omien kokemusten seuraamiselle. Ymmartaminen ja
tulkinta pohjautuvat esiymmarrykselle, joka ihmisella on entuudestaan ja se
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taas pohjautuu yksilon sosiokulttuuriseen taustaan ja kehittyy yksilon saades-
sa uutta tietoa. (Egidius 1986, 41, 52: Moss 1998, 206.)

Kvalitatiivisen tutkimuksen piiristad ei 10ydy yhtendista kasitysta luotetta-
vuuden arvioinnista. Olennaisinta onkin tutkijan tekemien tulkintojen kesta-
vyys ja tasmallisyys. Tutkija on tulkitsija, joka on vuorovaikutuksessa aineis-
tonsa kanssa ja rakentaa uutta aineistolahtoista tulkintaa. (Guba & Lincoln
2005, 205). Vastuu tulosten siirrettdvyyden ja kdyttokelpoisuuden arvioinnis-
ta jaa lukijalle. Ahosen (1996, 131) mukaan lukijan tulee voida arvioida tut-
kimusprosessin luotettavuutta, joten tutkimus tulee selostaa hyvin seikkape-
rdisesti. Kuvauksesta tulee 10ytya teoreettiset lahtokohdat, niiden liittyminen
tutkimusongelmiin, tutkimushenkil6t ja -tilanne, aineiston keruu ja tulkinta-
prosessin periaatteet seka kulku.

Kiviniemi (2007, 81) korostaa laadullisessa tutkimuksessa olevan kyse
pikemminkin aineistonkeruuseen liittyvan vaihtelun tiedostamisesta ja
hallitsemisesta. Eskola ja Suoranta (2000, 211) painottavat myds tutkijan ase-
maa luotettavuuden kriteerind. Varto (1996, 103-104) puolestaan puhuu pate-
vyydestd eli miten hyvin tutkimustulokset vastaavat asetettuja paamaaria ja
tutkimuskohteiden tematisointia. Karkeasti maaritellen luotettavuus tarkoit-
taa tutkimuksen vapautta satunnaisista ja epdolennaisista tekijoista.

Olen pyrkinyt tarjoamaan raportoinnissani lukijalle vélineet arvioida, onko
minulle tutkijana muodostunut késitys tutkittavasta ilmiosta lukijan kannalta
uskottava. Olen myo0s yrittanyt olla mahdollisimman johdonmukainen omissa
tulkinnoissani ja niissd perusteissa, joiden pohjalta olen tulkintoihin paatynyt.
Kuitenkin tutkimuksessa tekemiani kasitteellistysten ja tulkintojen todenpe-
raisyyttd saattaa olla mahdoton osoittaa. Tavoitteenani on ollut tutkijana koh-
distaa reflektiota my0s omaan ty6honi. Se on haasteellista, koska joskus on
vaikea erottaa omat kokemukset tutkittavien kokemuksista. Olen kuitenkin
pyrkinyt tarkkailemaan itsedni ja omia tuntemuksiani, silld ne ovat voineet
vaikuttaa minun ja tutkittavieni vélisen vuorovaikutussuhteen arviointiin ja
yhteisen ymmarryksen saavuttamiseen (esim. Creswell 2007, 21). Olen myos
ottanut muista tutkimuksista tukea omille tulkinnoilleni ja noudattanut rehel-
lisyytta ja huolellisuutta lahdekritiikissa.

Kaikessa tutkimuksessa, niin myos laadullisessa, on noudatettava tutki-
muksen patevyyden ja luotettavuuden vaatimuksia. Tadssa tutkimuksessa
kaytan Lincolnin ja Guban (1985) kehittamia kasitteitd, joita ovat vastaavuus,
siirrettavyys, tutkimustilanteen arviointi ja vahvistettavuus. Kaytan arvioin-
nissa Tynjalan (1991) kaantamia kasitteita.

9.1.1 Tutkimustulosten vastaavuudesta
Vastaavuudella (credibility)Lincoln ja Guba (1985; Tynjdla 1991) tarkoittavat
tutkijan kykya osoittaa rekonstruktioita, joita tutkimus tuottaa tutkittavien

alkuperdisesta todellisuudesta eli miten ne ilmenevat tutkittaville. Lincoln
ja Guba (1985, 301-307) puhuvat pitkitetystd vuorovaikutuksesta tutkittavien
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kanssa. Virheellisia ensivaikutelmia ja kohderyhman vaaria tulkintoja vahen-
tad usean vuoden aikana tekemaéni yhteisty6 haastattelemani erityisluokan-
opettajien ja luokanopettajien kanssa toimiessani itsekin peruskoulussa opet-
tajana. Koen, ettd minulla on my®s riittava rehtorien ja opetustoimen johdon
tuntemus kyetdkseni hyvdan yhteistyohon haastatteluja tehdessani. Siirryt-
tyani tutkimusta aloittaessani opettamaan toiselle asteelle sain kuitenkin otet-
tua myos tiettya etdisyytta ja uusia nakokulmia tutkimustani kohtaan. Etenkin
aineistoa analysoidessani ja tulkitessani sain etddannytettya ajatukseni ja pys-
tyin suhtautumaan kriittisesti tutkimustuloksiin.

Tassd tutkimuksessa haastattelin ja samalla nauhoitin erityisluokanopet-
tajien, rehtoreiden ja opetustoimen johdon haastattelut. Haastatteluai-
neiston luotettavuus riippuu aina laadusta. Tallenteiden kuuluvuus oli hyva
ja haastattelujen litteroinnin tein strukturoidusti alusta loppuun. Kaiken tut-
kimusaineistoni olen tallentanut vain omalle kotikoneelleni, joka on omas-
sa kdytossani. Tutkimustulosten luotettavuutta lisdsin raportointivaiheessa
kayttamalla suoria lainauksia tutkittavien haastatteluista ja kirjoituksista mi-
tdan niihin lisaamatta. Moilanen ja Radiha (2007) tdhdentavat, ettd merkitys-
suhteita etsittdessa juuri ndiden puheiden tai kirjoitusten perusteella tutkija
tulkitsee aineistostaan merkityssuhteita. Tekstiin sijoitettuna ne luovat luki-
jalle varmuutta tutkijan tulkinnan oikeellisuudesta. My0s aineiston ja tulkin-
nan merkityskategorioiden on oltava luotettavia. Siihen vaikuttaa se, miten
ne vastaavat tutkimushenkildiden ilmaisuissaan tarkoittamia merkityksia ja
missd madrin ne vastaavat teoreettisia ldhtokohtia. Kyse onkin ennen kaikkea
tulkintojen validiteetista. (Moilanen & Raiha 2007, 58-59.)

Suorien lainausten kaytto raportoinnissa toi vaihtelua tulosteni esittelyyn.
Moilanen ja Raiha (2007, 64-65) varoittavat suorien lainausten kdytosta eten-
kin, jos ne ovat arkipuhetta, koska ne saattavat poiketa tutkielman tekijan
kayttamasta kirjakielestd ja olla lisdksi naiiveja. Sain sitaatteja kayttamalla kui-
tenkin elavyytta tekstiin. Kdytin lainauksia teemoittain vastauksista irrotet-
tuina, jolloin ne sopivat hyvin muuhun tekstiin. Suorien lainausten kaytto
antaa myos lukijalle mahdollisuuden arvioida tulkinnan laatua.

Menetelmatriangulaatio mainitaan usein puhuttaessa tutkimuksen vas-
taavuudesta. Tassa tutkimuksessa toteutuu monimetodimenetelma eli olen
kayttanyt kolmea eri tiedonhankinnan tekniikkaa. Myos Willberg (2009, 7)
korostaa luotettavuuskriteerien osoittamisessa tulosten totuudellisuuden li-
saamiseksi triangulaatiota eli useampien aineistojen kayttoa tutkimuksessa.
(Ks. my0s Patton 2002, 555-557.)

Luetutin luokanopettajien kirjoitelmista tekemani yhteenvedot niiden kir-
joittajilla eli luokanopettajilla. Stake (2000, 447-448) painottaa, ettd on tarkeaa
antaa tutkimusta varten haastatelluille henkil6ille mahdollisuus lukea, miten
heita on lainattu ja tulkittu. Luokanopettajilla ei ollut huomauttamista laina-
uksiini eika tulkintoihini. Kaikki tutkijat eivat kuitenkaan pida tata menette-
lya uskottavuutta lisddvana. Esimerkiksi Eskola ja Suoranta (2000, 212) eivat
usko tutkimuksen luotettavuuden lisaantyvan, vaikka tutkittavat arvioisivat
tutkijan tekemia tulkintoja, koska tutkittavat saattavat olla sokeita omille mer-
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kityksilleen. Luetutin my0s koko kasikirjoitukseni Kasvatus- ja opetusviras-
tossa muutamalla henkil6lld toivoen mahdollisia huomautuksia. Nailld hen-
kiloilla ei kuitenkaan ollut huomauttamista kasikirjoitukseeni.

9.1.2 Tutkimustulosten siirrettivyydesta

Siirrettavyydella (transferability) tarkoitetaan tutkimustulosten siirrettavyyt-
td muihin konteksteihin. Lincoln ja Guba (1985, 316) korostavat, ettei johto-
paatoksia siirrettavyydesta voi tehda pelkastdan tutkija vaan vastuu kuuluu
myo0s tutkimustulosten hyodyntédjalle. Laadullisen tutkimuksen tulokset ovat
usein kuitenkin paikallisia (Patton 2002, 581).

Vaasan kaupungin pienluokkia voitaneen pitdd samankaltaisina erityis-
luokkina kuin muualla Suomessa toimivia pienryhmia. Samoin tutkimukses-
sani mukana olleiden opettajien ja rehtorien saama koulutus ja pedagoginen
patevyysvaatimus on sama kaikkialla Suomessa. My0s koulujen toimintape-
riaatteet ovat samansuuntaisia, koska niitd saatelevat valtakunnalliset opetus-
suunnitelmat. Jokainen koulu on kuitenkin toimintakulttuuriltaan ainutlaa-
tuinen, samoin jokainen tutkimus on erilainen. Laadullisessa tutkimuksessa
kuitenkin tarkastellaan yleistettdvyytta toisin kuin maarallisessa tutkimuk-
sessa.

Tapaustutkimusten ja arviointitutkimusten ongelmia ovat tulosten yleis-
tettdvyys. Arvioitavat hankkeet ovat usein syntyneet paikallisista tarpeista
ja kysynnastd, jonka vuoksi ne ovat usein uniikkeja eli ainutkertaisia. Nii-
den tutkiminen antaa kuitenkin lukijalle vélineita ymmartaa erilaisia ilmioi-
ta. Tavoitteenani on pienluokkatoimintaa koskevien tutkimustulosten yleis-
tettivyyden sijaan hyodynnettavyys- ja siirrettavyysarvo, vaikka kaikki ei
olekaan suoraan yleistettavissa kontekstista toiseen. Olen pyrkinyt tuomaan
tutkimukseni heradttaimat ajatukset esiin nimenomaan kaytannon tyon tasol-
la. Osa asioista on helposti toteutettavissa ja jo kayttokelpoisiksi todettuja.
My®6s Tuomi ja Sarajarvi (2009, 85) korostavat laadullisen tutkimuksen tehta-
vana olevan ilmion kuvaaminen ja toiminnan ymmartaminen eika tilastolli-
nen yleistiminen.

Aarnos (2007, 181) toteaa, ettd yleistettdvyys tutkimuksessa on jadnne
luonnontieteellisista tieteenkasityksista. Sitd vastoin tulisi pohtia tulosten ka-
sitteellistd ja pedagogista yleistettavyyttd. Yhdenkin hyvin valitun tapauksen
avulla voidaan saada teoreettisesti ja pedagogisesti arvokasta tietoa tutkit-
tavasta ilmiostd. Samalla tutkimuksen luotettavuus ja uskottavuus paranee,
jos tutkija 10ytaa vastaavia ilmidita ja selityksid myos muista tutkimuksista
ja kasittelee tutkimusldydoksida my0s teoriatasolla (Moilanen & Réaiha 2007,
62-63).
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9.1.3 Tutkimustilanteen arvioinnista

Tutkimustilanteen arviointi (debendability) edellyttda tutkimustilanteen ja
sithen vaikuttavien tekijoiden tarkkaa kuvaamista. Ndin annetaan lukijalle
mahdollisuus luoda oma kasitys tutkimustilanteesta. (Lincoln & Guba 1985,
294-317; Tynjala 1991.) Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimustilanteet ja omat
lahtokohtani tutkimusraporttini eri vaiheissa. Kuten laadullisessa tutkimuk-
sessa yleensa myos tdssa tapaustutkimuksessa tutkimustehtavat tdsmentyi-
vt vahitellen. Haikio ja Niemenmaa (2007, 50) toteavat tutkimuskysymysten
ohjaavan aineiston hankintaa ja niita voidaan tdydentaa tutkimuksen kulues-
sa. Kenttatyovaiheessa tarkeita tilanteita ovat olleet haastattelutilanteet, joissa
luottamuksen rakentaminen oli oleellista. Aloitin timan tutkimuksen pienella
aineistolla, jota tdydensin vahitellen. Avoimuus tutkimustehtavien kehittelys-
sd ei merkitse suunniteltujen ja etukdteen pohdittujen johtoajatusten puutet-
ta. MyOskdan kaikkea, mita tutkija tutkimusta tehdessaan néakee, kuulee tai
on kerannyt, ei tarvitse sisallyttda varsinaiseen tutkimusraporttiin. (Haiko &
Niemenmaa 2007, 50.)

9.1.4 Tutkimuksen vahvistettavuudesta

Lincoln ja Guba (1985, 229-300) tarkoittavat vahvistettavuudella (confirmabi-
lity) sitd, miten aineisto ja tulkinta vastaavat toisiaan. Tutkijana minun tulee
osoittaa, ettd tutkimukseni tuottamat rekonstruktiot vastaavat alkuperaisia
konstruktioita. Tutkimuksen luotettavuutta lisdd myos se, jos kaksi eri tut-
kijaa saa samat tutkimustulokset. Aineiston tulisi olla siis toistettavissa, jos
luokittelu- ja tulkintasdaannot on esitetty niin yksiselitteisesti, ettd toinen tut-
kija soveltamalla niita paatyy samoihin tuloksiin. Lincoln ja Guba (1985, 298)
toteavat, ettei tutkimustulosten samana pysyminen kuitenkaan ole keskeista
silloin, kun oletetaan, ettd tutkimuksella pyritddn tavoittamaan ”useita todel-
lisuuksia”. Lincolnin ja Guban (1985) mukaan vahvistettavuutta voidaan lisa-
ta myos ulkopuolisten tarkastelun kautta.

Laine (2007, 34-36) muistuttaa, ettd tutkijan on hylattava joksikin aikaa ai-
emmat tutkimusaiheeseen liittyvat tulokset, jotta ne eivat ohjaisi hanen tut-
kimustaan. Tutkijana olen ollut koko ajan selvilld siitd, mihin ldhtokohtiin
tutkimukseni asetan, millaiset kasitykset ohjaavat ja millaiset kdsitykset toi-
mivat sen taustalla. Pattonin (2002) mukaan subjektiivisuus voidaan katsoa
tutkimuksen vahvuudeksi. Olen toteuttanut tata tutkimusta tehdessani Nii-
kon (2007, 214) mainitseman ”tutkiva-opettaja” nakokulmaa. Opettajana toi-
miessani minuun kohdistetaan suuria odotuksia niin huoltajien, kollegojen,
moniammatillisen tyéryhman kuin Kasvatus- ja opetusvirastonkin taholta.
Tutkimukseni tekemisen ja etenkin tutkimustulosteni kautta toivon, ettd voin
avata inklusiivista ajattelua valottamalla opetushenkil6ston, oppilaiden, huol-
tajien ja hallinnon nakemyksia pienluokkatoiminnasta.
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Selkedsti havaittava saturaatio toteutui erityisluokanopettajien ja rehtori-
en sekd opetustoimen johtoon kuuluvien henkildiden haastatteluissa. Vasta-
uksissa ilmeni selkedsti samanlaisuutta ja yhdenmukaisuutta. Saturaation eli
kyllaantymispisteen saavuttaminen tutkimusaineistosta tarkoittaa Eskolan ja
Suorannan (2000, 62-63) mukaan sita, ettd tutkimusaineisto alkaa toistaa itse-
aan eika siitd nouse enda uutta tietoa. (Ks. myos Denzin & Lincoln 2000, 25;
Lincoln & Guba 1985, 17.) Vilkka (2005, 128) kuitenkin muistuttaa, etta haas-
tattelu tuo yleensa jokaisen henkilon kohdalla my6s uutta tietoa, koska ih-
misten kokemukset ovat erilaisia.

9.2 Tutkimuseettinen nakokulma

Tiedon hankintaan ja julkistamiseen liittyvat tutkimuseettiset periaatteet ovat
yleisesti hyvaksyttyjad ja niistd vallitsee laaja yksimielisyys. Kuula (2002, 2)
toteaa, ettd tutkijan on tehtdva tietoisia ja eettisesti perusteltuja valintoja tut-
kimuksen eri vaiheissa, koska eettiset periaatteet ohjaavat koko tutkimuksen
tekoa. Eettiset kysymykset koskevat tutkimusaiheen valintaa, tavoiteltuja tut-
kimustuloksia ja keinoja, joita tuloksiin paasemiseksi kdytetaan. Pietarisen ja
Poutasen (1998, 4-6) mukaan tieteen etiikkaan kuuluvat dlyllisen kiinnostuk-
sen, rehellisyyden ja tunnollisuuden vaatimus, ihmisarvon kunnioittaminen,
sosiaalisen vastuun vaatimus, ammatinharjoituksen edistiminen ja kollegi-
aalinen arvostus.

Olen pyrkinyt huomioimaan eettiset periaatteet tutkimuksen suunnittelun
ja aineiston keruun kaikissa vaiheissa. My0s tutkimuksessa kaytetyt menetel-
mat pyrin esitteleméaan ja selostamaan yksityiskohtaisesti. Tutkimukseni on
varmasti myos joltain osin puutteellinen, mutta pyrin tuomaan senkin esiin.
Hirsjarvi ja Huttunen (1999, 119) toteavat, ettd eettisind ongelmina voidaan
my0s kokea tutkijan persoona, tutkijan ja tutkittavan suhteisiin liittyvat on-
gelmat ja tiede niin sanotun yhteisen hyvan nakokulmasta. Olen tehnyt tata
tutkimusta koko ajan ilman ulkopuolista painostusta ja saanut kaiken tarvit-
semani tuen koulujen rehtoreilta, opettajilta sekd Kasvatus- ja opetusviras-
tolta.

Ennen tutkimuksen aloittamista sain Vaasan Kasvatus- ja opetusvirastolta
virallisen tutkimusluvan pienluokkatoiminnan tutkimiseen. Olen myos tut-
kimukseni eri vaiheissa informoinut hallintoa sen etenemisesta ja luetuttanut
sita eri henkiloilla. Myos tuloksien kdyttomahdollisuudet olen miettinyt etu-
kateen. Tuloksista voi paikallistasolla hyotya Vaasan Kasvatus- ja opetusvi-
rasto kehittdessdaan yleis- ja erityisopetusta. Etenkin Perusopetuslain (2010)
muutoksen myo6td pienluokkatoiminta saattaa muuttaa muotoaan. Valtakun-
nallisella tasolla mahdollisten jatkotutkimusten kautta voidaan saada koke-
muksia ja tuloksia, jotka hyodyttavat seka erityisopetuksen ettd yleisopetuk-
sen opettajia ja oppilaita. Yhtena tutkimuksen tavoitteena voidaan pitdd myos
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yleisen keskustelun herattamista erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden sijoi-
tuspaikasta. Uskon tutkimukseni edistavan my06s inkluusioajattelua.

Vilkka (2005, 30) maarittelee tutkimusetiikan yleisesti sovittujen pelisaanto-
jen noudattamiseksi suhteessa kollegoihin, tutkimuskohteeseen, rahoittajiin,
toimeksiantajiin ja suureen yleis6on. Tutkimuksen kohteena olevien henkil6i-
den kohtelu on my®0s selvitysta vaativa tehtava. Kaikki tutkimukseeni osal-
listuneet henkilot saivat itse paattad osallistumisestaan tdhan tutkimukseen.
Kerroin tutkimukseni tarkoituksen etukdteen haastattelemilleni erityisluo-
kanopettajille, rehtoreille ja opetustoimen johdolle kysyessani heitd mukaan
tutkimukseeni. My0s luokanopettajille, joita pyysin kirjoittamaan kirjoitel-
mat, kerroin tutkimukseni tavoitteet kirjeessa, jonka lahetin heille sahkopos-
tin kautta. Haastateltavat henkilot saivat myos tutustua haastattelurunkoon
ennen haastattelun alkua. Ongelmana teemahaastattelun kysymysten muo-
toilussa saattaa olla, ettd ne peilaavat kysymyksen tasolla tutkijan kasityksia
tutkittavasta asiasta eli niissa voi olla piilevana tutkijan ennakkokasitys asi-
asta. Tasta syysta tutkittava ei ehkd vastaakaan omien kasitystensa mukaan
vaan tutkijan toivomalla tavalla. Tdllaista tilannetta ei muodostunut haastat-
telutilanteissa, koska kaikki haastateltavat olivat minulle ennestaan tuttuja ja
haastatteluun osallistuminen oli vapaaehtoista. Kerroin kaikille tutkimuksee-
ni osallistuneille, ettei heidan tietojaan tule nakymaan missaan eli he saavat
osallistua tutkimukseen anonyymeind. Tuloksia esitellessani kdytan erityis-
luokanopettajista koodeja Eo 1, Eo 2 ja Eo 3. Luokanopettajista kdytan koode-
jaLo1, Lo2, Lo 3jaLo 4. Entiset pienluokan oppilaat olen koodannut 1-15,
esim. Opp 1. Rehtoreista kaytan koodeja R1 ja R2 seka opetustoimen johdosta
Otj1ja Otj 2.

Maikeld (1990, 47-48) huomauttaa, ettd tutkijan on maariteltava aineistonsa
yhteiskunnallinen ja kulttuurinen paikka. Jos yli kahdeksan prosenttia kaikis-
ta Suomen perusopetuksen oppilaista sai erityisopetuksessa opetusta vuonna
2010, on syyta tutkia erityisen tuen tarjoamia keinoja. Perusopetuslain muu-
tos (2010) saattaa tuoda merkittavia muutoksia erityisluokkien ja tukea tar-
vitsevien oppilaiden maariin. Pienluokka on yksi vaihtoehto erityisen tuen
tarjoajana heti koulunkdyntia aloitettaessa. Toinen vaihtoehto on integroida
erityistd tukea tarvitsevat oppilaat suoraan yleisopetuksen luokkiin tai lyka-
td koulun aloitusta. Jotta kaikki lapset saisivat aloittaa opintiensa lahikoulus-
sa, tulee inklusiivissta ajattelua kehittda. Tassa suhteessa tutkimusaiheeni on
merkittdva ja ajankohtainen.

Koska opettajana olen seka tiedon hankkija etta ideoiden testaaja, koen
pystyvani nyt paremmin analysoimaan ja arvioimaan toimintaani seka kehit-
tamaan tyotani yksin ja yhdessa toisten kanssa. Tutkimukseni heikkoutena
on varmasti tutkijan vahdinen kokemus tutkimuksen tekemisestd, mutta koen
onnistuneeni toteuttamaan yhdistelman, jossa olen tydskennellyt opettajana
ja toiminut tutkijana samanaikaisesti. Toivon tdiman tutkimuksen herattavan
ajatuksia erityista tukea tarvitsevan oppilaan sijoituspaikasta — onko se taval-
linen alkuopetuksen luokka vai erityisluokaksi leimattu pienluokka? Yhtena
tarkedna tavoitteena pidan yhteisen keskustelukulttuurin 16ytymista, koska
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sen avulla voidaan yllapitda, muuttaa ja luoda uusia kdytantoja seka toimin-
ta- ja ajattelutapoja.

9.3 Jatkotutkimusaiheita

Perusopetuslain muutos tuo varmasti inkluusioajatteluun muutoksia. Erityis-
luokille siirto ei olekaan enéda niin helppoa ja nopeaa kuin ennen lakimuutosta.
Tiedonsiirron merkitys opettajien vililla tulee korostumaan, koska oppilaalle
on pitanyt tarjota tehostettua tukea ennen erityisen tuen tarjoamista. Tuen
tarjoaminen pyritdan antamaan omassa luokassa ja lahikoulussa. Jos oppilas
kuitenkin saa jatkossa tehostettua tai erityistd tukea pienluokassa, olisi kiin-
nostavaa tutkia, miten paljon alkuopetuksen yleisopetuksesta saatu kokemus
ja tieto seka tiedonsiirto oppilaan oppimisvaikeuksista tai muista vaikeuksista
vaikuttaa kdytannossa pienluokan erityisluokanopettajien opettamistapaan
ja tapaan suhtautua oppilaaseen. Vahan samantapaisia asioita ovat tutkineet
Huusko ja Paloniemi (2006). He ovat tutkineet, miten opettajat ymmartavat
ja kokevat erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden oppimisen ohjaamisen. Sa-
moin Makinen ja Kallio (2007) ovat perehtyneet opettajien késityksiin erityista
tukea tarvitsevista oppilaista ja oppimisesta.

Tiedonsiirron merkitysta ja toteutumista tulisi tutkia my0s nivelvaiheissa.
Tiedonsiirron merkitys koulutuksen siirtymavaiheessa korostuu, kun oppi-
las siirtyy esikoulusta alakouluun, alakoulusta ylakouluun ja edelleen toiselle
asteelle. Hotulainen ja Lappalainen (2005) ovat tutkimuksessaan todenneet,
ettd hyvissd ajoin ennen koulutukseen hakeutumista tulisi aloittaa siirtyma-
suunnittelu, koska sen avulla voitaisiin nuorten koulutuksellista ja ammatil-
lista mindkasitystd tukea vastaamaan heiddn vahvuuksiaan ja ammatillisia
toiveitaan.

Mielenkiintoisena tutkimuskohteena koen myos koulukiusaamisen. Tés-
sd tutkimuksessa osa kyselyyn vastanneista oppilaista oli kokenut leimau-
tuneensa pienluokassa opiskelun vuoksi. Heitd oli my0ds nimitelty samasta
syystd. Koulukiusaaminen nousi hyvin hyvin ajankohtaiseksi liittyen syksylla
2007 Tuusulassa ja syksylla 2008 Kauhajoella tapahtuneen ampumavalikoh-
tauksen vuoksi. Molemmat ampujat olivat itse joutuneet koulussa kiusatuik-
si. Etenkin ne oppilaat, jotka tdssdkin tutkimuksessa kertoivat kokeneensa
kiusaamista, jdivat mieleeni. Kiinnostavia kysymyksid ovat: miksi heita oli
kiusattu, miten heita oli kiusattu, mita opettaja ja muu henkilokunta seka
vanhemmat olivat tehneet kiusaamisen estamiseksi? Hamarus ja Kaikkonen
(2007) ovat tutkineet tukioppilaiden kautta ylakoulun kiusaamisasioita. Tu-
losten mukaan koulussa tulisi turvallisen oppimisympadriston kasitteeseen
liittdd my0s sosiaalinen turvallisuus. Osittain samantyylisid asioita ovat tut-
kineet Lappalainen ja Hotulainen (2007). He ovat perehtyneet peruskoulussa
tukea saaneiden oppilaiden koulutukseen ja tychon sijoittumiseen. Tutkijoi-
den tulosten mukaan koulumenestyksella ja kasityksilld itsestd oppijana on
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vaikutusta koulussa menestymiseen. Nama kasitykset kiteytyvit vakaiksi jo
peruskoulun alaluokilla. (Vrt. Aunola 2001.) Edelliseen aiheeseen liittyvat la-
heisesti nuorten syrjaytyminen ja sen syyt. Niiden tutkiminen ja ratkaisujen
loytaminen saastdisi yhteiskunnalta vuosittain suuria summia. Jos jo varhai-
nen syrjdytyminen johtaa elinikdiseen syrjaytymiseen koulu- ja ty0elamasta,
voidaan sen kustannukseksi laskea elinikdisen tyon arvo.
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SUMMARY

Jokinen, Katja. 2012. The road to learning via small group. Evaluation of small-
group instruction in elementary education in comprehensive school.

Introduction

This study has its origin in my interest in the special needs education arranged
in Vaasa. When I moved from general instruction to special needs instruction
as a special class teacher,  ended up in a small class in elementary instruction.
I noticed how important it is to offer a student the support he or she needs in
time. The co-operation with the multi-professional staff was rewarding. How-
ever, the opinions of parents and teachers on the profitability of a small group
varied, so my interest to study the issue more closely was aroused. Another
basis for starting my study was unwinding my long work experience to re-
search. As Niikko (2007, 214) states, research is often seen as a natural part of
work and professionalism.

Another significant reason for my study is also the constant juxtaposition
of general education and special needs education. The latest topic that has
aroused discussion has been the outline prepared in the Ministry of Educati-
on. It follows the government’s programme of action and is intended to chan-
ge the law on basic education concerning special needs education. If put into
practice, it would change the arrangements of special needs education so that
the decision on special support for students, in other words, on transfers to
special needs education would be for a fixed term and for a period of two yea-
rs at most at a time, unless the grounds for the decision are an obvious need
for special needs education, such as disability. The decision could be made du-
ring pre-primary education or the first grades. It would be an administrative
decision and it could be appealed against, but the HOJKS (IEP) drawn up for
the student would not be eligible for appeal. The alteration in the law sounds
like a reduction, which is aimed at basic education and in which a decrease in
the amount of special needs education is striven for.

The reason for transfer or acceptance to special needs education is not al-
ways learning difficulties or diagnoses. If the whole family is feeling badly,
the children are usually the first to react. Problems may show at school as
behaviour disorders of the child or as other kinds of difficulties at school. The
affairs of the child and the family are, however, usually tackled too late. Early
involvement and stopping children from becoming displaced would be im-
portant. According to Lamsa’s research (2009) children in danger of becom-
ing displaced lack the opportunity for support especially from adults, which
is an indispensable precondition for healthy and balanced growth. The one
to recognize the need for support can be a parent or a teacher. This is made
easier if the daily activity of the school is properly arranged. By this I mean
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groups of students which are of the right size and formed systematically, and
students” opportunity to receive attention and individual instruction. Special
needs education should also be sufficient and varied for those who need it. It
would also be beneficial to use strategies that match students’ talent for lear-
ning and promote learning as well as methods of individual pedagogics in
instruction.

Finding the child’s need for support as early as possible and starting ear-
ly rehabilitation at kindergarten age is emphasized in the outline of special
needs education in Vaasa (2004). The Finnish National Board of Education
(2002, 8-9) also points out that the objective of pre-primary and elementary
education is to support and follow the student’s physical, mental, social, cog-
nitive, and emotional development and to prevent any difficulties that may
arise. In the outline in Vaasa the objectives for special needs education have
been formulated to be consistent with those of general education. The purpo-
se of education is to guarantee the learner beneficial teaching arrangements
that correspond to his talent for learning and to write him HOJKS (IEP), in
other words, an individual plan concerning instruction arrangements. Indi-
vidual goals and the measures related to them are defined in it. The aim is to
build a strong bridge between the joints of moving from one class or school
to another and to increase co-operation with homes. The support the child is
given is always brought close to him and it is provided adequately. Teaching
arrangements should also be flexible so that every learner would be able to
study under optimum conditions. Teachers have been taken into account by
providing them with updating career training in the field of special needs
education. With these measures, among others, Vaasa aims at increasing the
efficiency of offering remedial services to all students in basic education.

The entry to a small group usually takes place on the basis of a recom-
mendation from a special kindergarten teacher or the statement of a school
psychologist, but there can also be temporary students without a statement.
Students always enter as special needs students. They can have various kinds
of learning difficulties, shyness, concentration difficulty or over activity. The
number of students is 10 at the most. A small group is instructed by a special
class teacher, and a special needs assistant is often also placed in the class. A
small group is a kind of diagnostic year for many students as for considering
the place for their future instruction. A student can stay in a small group for
the whole time of his elementary education, as many as three years, if neces-
sary. The aim is, however, to move permanently into a bigger class of general
education after the years of elementary education.

The practice is that students of a small group of elementary education are
integrated into other classes of elementary education as quickly as possible.
The results of earlier research on integration vary. It is advocated by Saloviita
(1999) and Ihatsu, Ruoho and Happonen (1999) as well as Kauffman (1999a).
Haapaniemi (2003) and Kuorelahti (2000), on the other hand, prefer segrega-
ted solutions. One objective of this study is to collect experiences of teachers,
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students and head teachers as well as leading school administrators on integ-
ration.

Purpose of the study

In this study, classroom-based small-group instruction in elementary educa-
tion refers to instruction that takes place in a small group or small class. The
classes are joint classes with grades 1 -2, in some cases 1 - 3. The number of
students in a class is usually 10 at the most. One challenge to the instruction
is the fact that the students are very heterogeneous. They are usually selected
into the classes referred by a school psychologist. The aim is to offer a student
the necessary support right at the beginning of the child’s studies.

Students in need of special support refer in this study to children who
have learning difficulties. Learning difficulties refer to disorders that manifest
themselves as significant difficulties in acquiring and using listening, spea-
king, writing, reasoning and mathematical skills. Also difficulties in directing,
sharing and maintaining attention as well as behaviour disorders are factors
that affect learning difficulties in this study.

HOJKS refers in this study to a document that is prepared together with
the student, parents and a multi-professional co-operation quarter. All issu-
es that are required in the law on basic education are recorded there. Multi-
professional collaboration refers to the equal participation of family members
and school staff as well as of the representatives of various scientific fields in
the planning and implementation of instruction. Student welfare services in
schools consist of a multi-professional group of co-operation, which provides
both individual and communal support. It looks after the basic facilities for a
child’s and a youngster’s learning, and after his physical, mental, and social
welfare.

Integration refers in this study to a student being moved into a general
education class- room to attend lessons where he is expected to manage. The
teacher can place students into general education lessons, for example, in
practical subjects if the student has qualifications for it. The special needs as-
sistant often moves together with the student to the integrated lessons.

The aim of this study is to be both surveying and descriptive. The sur-
veying objective of the study is to seek for possible new viewpoints and to
find new phenomena. The descriptive goal of the study is to document essen-
tial and interesting features in the phenomena. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2004, 130.) The study is both a case study and evaluation research, in which
the views and experience of different quarters are made use of in assessing
small group activity in Vaasa.
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The main questions of the study are:

1. What kind of alternative is a small group to the first grade in general
instruction?

- What kind of students end in small-group instruction?

- What kind of co-operation does small-group instruction require of a
teacher?

- How are small-group students integrated into general education?

- What is it like to study in a small-group?

2. How has small-group activity succeeded in its task?

- How does a student’s transition from a small-group onwards suc-
ceed?

- What is the attitude towards a student who attended a small-group?

- How does small-group instruction serve the idea of a neighbourhood
school?

In 2005-2008 the participants of this study were three special class teachers
and four class teachers, 33 students, who had attended small groups in pri-
mary education in different elementary schools, two elementary school heads
and three leading school administrators, all from Vaasa. As research methods
Iused theme interviews, questionnaires and essays.

Results of the study

According to the evaluation of different quarters, a small group provides a
strong start at the beginning of a student’s education. There are many conver-
gent points in the evaluations of the various quarters. The persons who took
part in the study talk about the same issues based on their experiences. My
aim was to find out the examinees’ experiences, attitudes, and knowledge of
the activity and future of small groups. The purpose of the evaluations was
to recognize factors that affect the success, failure or need for development
of small-group activity. The evaluations reflect both contentment and dissa-
tisfaction.

Agreeing on common objectives with various quarters is important even
before school starts because then everybody commits themselves to doing
their share for achieving the goal. Early intervention and providing support
were considered important. The aim is to secure solutions and means in the
school community to support a student’s learning.

The basis of a student’s well-being is built in the communities in which he
lives most of his time, in other words, in the day-care centre, at school and at
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home. By the side of the widely understood concept of family, the most signifi-
cant communities for development are the communities of pre-school educa-
tion and basic education. Kangasniemi (2006, 27) is on the same lines, in other
words, a child’s development is always community-related. It can be stated
that this study affirmed the principle in the curriculum of the city of Vaasa,
whose main idea is to provide students who need special support the most
suitable form of and environment for learning with the help of skilled staff.

If parents receive enough information about their child’s learning and pos-
sible need for special needs education through tests of readiness for school
while the child is in pre-primary education, it will be easier for them to take a
view on their child starting school in a small group. Sufficient introduction of
small groups by ambulant special kindergarten teachers and primary school
teachers ensures the thwarting of prejudices and fears.

Multi-professional co-operation between pre-primary school and prima-
ry school even before school starts is compatible with the child’s interests.
The right place to start school guarantees the development of successes and
self-esteem. If the small group is also located in the student’s neighbourhood
school, the parents will also be pleased with the child’s placement in a small
group. However, it must not be used as an alternative for school postpone-
ment, which was also brought out in the evaluations. Kauffman and Pullen
(1996, 2-4) also emphasize the significance of the right place to start school.
The general education classroom is a good choice for most student but some
need an alternative class that suits them better, in other words, a special needs
class, where support is easily available. According to Kauffman and Pullen
(1996, 5), some students can receive excellent instruction in a special needs
class but many only receive what they would also get in general education.

Former small group students had rated the learning atmosphere good in a
small group but they stated, as their parents, that many times it was restless in
the classroom. This was due to the great number of inattentive students with
behaviour disorders, which was also noted by teachers in their evaluations.
Head teachers and leading school administrators, however, pointed out that
as a general rule, students entering small groups suffer from learning difficul-
ties. Nevertheless, teachers should be able to pay attention to every student
in the small group, in which case the instruction is estimated to correspond
to the needs of this student.

Special needs education involves a lot of tolerating difference. When not
all students are similar or behave in a desired way, they may start to irritate
the teacher and other students. Heterogeneous students set their challenge in
a small group as well. According to Kivinen et al. (1985, 36) a student is sup-
posed to behave in a certain way at school and therefore, he should be able
to control himself according to the expectations of the school community.
Kaaridinen et al. (1997, 72, 86) point out that problems which occur especially
in a teaching situation can often be interpreted only to be caused by the stu-
dent. Teachers may be satisfied with stating that the reason for the student’s
behaviour is the fact that the student has learning difficulties or that he has a
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behaviour disorder. In this way, the responsibility is shifted on the student
only, without evaluating the activity of the whole community. Naukkarinen
(1998, 185) observes that the situation mentioned above can be regarded as the
weakness of the environment to meet the student’s individual needs.

Saloviita (2001, 43) states that the objective has to be the intention that near-
ly all students behave in the same way, as one class, when they can also be
taught together. Viittala (2006, 30) also emphasizes that the starting point of
inclusive education is the acceptance of children’s diversity and the creation of
a positive view on others. According to my study, this is not, however, a realis-
tic idea because every student is an individual, who behaves in his own way
in the class. Vehkakoski (2000, 68-70) states that when a child is considered a
problem, his shortcomings and abnormalities are pointed out. When discus-
sing different and deviant children, it is good to ponder what normality is. A
child can be found normal in some situations and deviant in another context.
According to Tauriainen (2000, 74), the acceptance of a child’s individuality
also hinders defining the need of special support. Lipsky and Gartner (1987,
70-72) propose individualization of instruction, in which case it becomes pos-
sible for all students. You can well ask whether special needs education meets
the needs of the student, teachers, school or somebody else. Stainbeck and
Stainbeck (1984, 26-31) point out that in a combined school system the best
features of general education and special needs education are brought into
use to make flexible instruction successful.

All quarters considered integration lessons beneficial. Starting them with
lessons in art subjects and with students getting gradually acquainted with
each other was found successful. However, students felt that they had not
made friends with students in general education. This is something that te-
achers should pay attention to in the future by arranging more pair and group
work in the class. Bullying could also be made to stop by increasing collabo-
ration between students. The pace of studying had been found faster in the
general education classroom than in the small group. Using an aide in the
classroom could bring help to the situation. The special needs assistant follo-
wing the student in integrated lessons was also found functional.

Teachers and administrators estimated that if the group sizes of classes
were smaller, all students could study in the same class. If a special needs
assistant and another teacher, if necessary, could be provided for the class,
instruction and learning could possibly be optimal or at least better sup-
ported. At the same time, the principle of inclusion could also be materialized.
Kauffman and Pullen (1996, 1-2) point out that all students will not learn eve-
rything anyway, regardless of the group size or teaching method. According
to the leading school administrators in Vaasa, a lot of resources are spent on
small groups so they would find it interesting to calculate what other things
you could get with the same amount of money and benefit both general and
special needs education.
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Conclusions

So that the transfer to special needs education could be made, the co-operation
between pre-primary school and comprehensive school must be started early
enough. However, openness has proved to be the best basis for the beginning
co-operation. Discovering the child’s learning readiness reliably is possible
even when he is in pre-primary school with the help of development evalua-
tion made by parents, child welfare clinics, day care and school staff. The con-
cept of learning readiness, which has been used side by side with school rea-
diness, would, therefore, be a better alternative. For this purpose, the child’s
skill level and knowledge level, objective level, personality, learning strategies
and the significance of the learning environment should be unravelled. Fol-
low-up and evaluation as well as possible quarters of collaboration should be
made clear very early. Mékinen (1997, 31-32) suggests a solution of a flexible
school start on the basis of the child’s individual level of maturity and not of
a certain age of compulsory education. According to my study, parents were
not, however, willing to transfer a child to special needs education straight
from pre-primary school or from general education although the child’s pos-
sible learning difficulties and undeveloped state of attentiveness and social
skills had already shown themselves in pre-primary school or in the first form
of general education.

The importance of the neighbourhood school came up as one significant re-
sult of this study. Both the teachers, parents and guardians, head teachers and
the leading school administrators emphasized its importance. Ikonen and
Ojala (2002, 16-17) are emphatic about every child’s right to receive instructi-
on in the school where they belong to because of their places of residence, re-
gardless of whether they need any special services to support their learning.
When the children of the neighbourhood go to the same school, they are equal
to each other and their social skills increase. Studying in a neighbourhood
school also helps in developing and maintaining friendships outside school
hours because children get acquainted with other children from their neigh-
bourhood in a natural context.

This principle supports the idea of inclusion. One tried and found measu-
re of support is a special needs assistant following the student from the small
group to an integrated lesson. This study revealed that not all class teachers
wanted the special needs assistant to come with the student to the lessons in
general education. Gelzheiser, McLane, Meyers and Pruzek (1998, 51-64) have
stated in their study that the presence of a personal assistant limited students’
chances of inter-action with their schoolmates and teacher.

Garf’s argument that a great number of the children placed in special needs
education are children of ethnic minorities holds well in Vaasa. This also goes
for small groups, for the number of immigrant families has increased mani-
fold in Vaasa compared to earlier years.
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Almost all schools and classes have immigrant children. Park, Turnbull,
Turnbull & Rutherford (2002, 151-170) have studied special needs students’
social backgrounds and noticed that most of the children in special needs
education come from families in the lower income brackets. Graf (1992) has
also come to the same result, stating that the children of ethnic minorities also
belong to this group.

To avoid students becoming stigmatized, general and special needs edu-
cation students must stay together a lot so that friendships can be created. If
the school community does not support the development of social relations,
students cannot have a feeling of togetherness and at the same time, their
learning can become more difficult. (Strully & Strully 1996, 142-148.) School
could also arrange small events and projects, where the students are gathered
from different classes.

The best helper of a different and individual student is a teacher who is a
personality himself. The teacher can take up the correct attitude to a child’s
successes and failures. Naturally, the teacher has to be competent and follow
his time, as it became evident in the findings of this study. Uusikyla (2006, 59-
71) states that personality is a crucial instrument for a teacher and developing
it must be taken care of. Also Jahnukainen (2001) points out the significance
of teacher personalities.

In addition to listening to their wishes, families must also be supported in
questions concerning coping and parenthood. School is not responsible for a
child’s education but school must reinforce the educational methods of ho-
mes. According to Vuorikoski (2007, 471), as a task of professionals, education
is more arduous than instruction, which is shown by the dispute on educatio-
nal responsibility between school and parents. The teachers taking part in this
study also admitted that they often think over whether they are teachers or
educators. At least understanding towards the difficulties of the family helps
in the child’s situation and in understanding his trouble.

A small group in elementary education can be the best solution for stu-
dents who need support at the beginning of their studies, although Saloviita
(2007a, 73-76) criticizes small groups because they are special needs education
classes. What is good about them is especially the small group size and the
fact that, therefore, the teacher has more time for each student. Students’ lear-
ning results have also proved good and students’ self-esteem has improved.
What is bad about small groups, according to my experience, is the status of
a special needs class. Labelling a student a special needs student can isola-
te the student from general education students. This is apparent in practice
at least among older students. From the point of view of school, the special
needs student status is profitable because the student brings one and a half
times the normal teaching hour resource to school. We must also take notice
of the study results, according to which early measures, such as small group
instruction, that prevent and level down problems are considerably cheaper
than later care of problems. In a study in which the practices of special needs
education in the European countries were compared it was discovered that
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Finland has the highest number of students classified as special needs stu-
dents (Vislie 2003).
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LIOTE 1

TEEMAHAASTATTELURUNKO ERITYISLUOKANOPETTAJILLE

Erityisluokanopettajien nikemyksia ja kokemuksia oppilaistaan
-erilaisia oppilaita, tuen tarpeen syitd, diagnooseja, lausuntoja

Erityisluokanopettajien kokemuksia alkuopetuksen pienluokasta ja sen
hyodyllisyydesta

-miksi pienluokalle opintien alussa

-hyo6tya vai haittaa oppilaalle

-vanhempien suhtautuminen siirtoon

-oppilaiden kiusaaminen ja leimautuminen

Moniammatillisuus
-yhteisty0: keiden kanssa
-oppilashuollon merkitys

HOJKS opiskelun ohjaajana
-laadinta, kaavake

-hojksin hyoty

-yhteistyd vanhempien kanssa
-korvaukset

Integroinnit yleisopetuksen luokkiin
-milloin ja kenen luokkaan

-mille tunneille
-koulunkdyntiavustajan merkitys

Oppilaiden siirtyminen pienluokan jilkeen
-milloin siirrytddn ja minne

-kuka paattaa siirtymisesta

-muita vaihtoehtoja kuin yleisopetus

Toiveita ja pelkoja
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LIITE 2

Hyvi luokanopettaja! Vaasa 16.2.2005

Teen jatko-opintoja kasvatustieteestd Jyvaskyldn yliopistoon, Chydenius-
instituuttiin. Tutkimusaiheeni tyonimend on “Tarvitaanko alkuopetuksen
pienluokkaopetusta?”

Sina olet merkittava henkil6 tutkimustani ajatellen, koska Sinulla on koke-
musta alkuopetuksen pienluokan oppilaista. Olet saanut heita integroitavaksi
luokkaasi tai olet vastaanottanut heidat pysyvasti luokkaasi.

Toivon, ettd kirjoittaisit kokemuksistasi kirjoitelman.

Jos sinulle on jaanyt erityisesti mieleen joku pienluokan oppilas, joka on hyo-
tynyt mielestasi pienluokkaopetuksesta, niin voit kertoa hanen menestymises-
tadn luokassasi.

Kirjoitelmia ei julkaista sellaisinaan missdan eikd niiden kirjoittajien nimia
ndy myOskdan missaan.

Voit palauttaa kirjoitelmasi minulle sahkdpostin kautta katja.jokinen@vaasa.fi
tai lahettda sen minulle kotiosoitteeseen Heindpellontie 18 65280 Vaasa. Voit
palauttaa sen my6s kaupungin sisdisen postin kautta Isolahden kouluun.

Jos Sinulla on jotain kysyttdvaa tutkimuksestani tai kirjoitelman kirjoittami-
sesta, voit soittaa minulle numeroon 0500-761

Toivon saavani postia maaliskuun loppuun mennessa.

Yhteistyoterveisin Katja Jokinen
erityisluokanopettaja, Isolahden koulu
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LIITE 3

Hyvit vanhemmat!

Teen vaitoskirjatutkimusta, jossa tutkitaan mm. alkuopetuksen pienluokalla
olleiden oppilaiden kokemuksia. Tutkimus kestda useamman vuoden ja teh-
daan, jotta voitaisiin todeta pienluokkien tarve, hyoty ja kehittaminen. Tutki-
mus tehddan Jyvaskylan yliopistoon, Kokkolan Chydenius-instituuttiin.

Tarvitsen tutkimukseeni aineistoa luokanopettajien, erityisluokanopettajien ja
oppilaiden kokemuksista. Lapsenne on ollut pienluokalla ja toivoisin teidan
auttavan hantd vastaamaan seuraavaan kyselyyn. Kaikki vastaukset kasitel-
laan nimettdomina ja luottamuksellisina.

Voitte etsid muistelun avuksi esimerkiksi vanhoja luokkakuvia tai piirustuk-
sia.

Toivoisin kyselyn palautettavan omalle luokanopettajalle 9.9.05 mennessa.
Kiitos etukéteen!

Lisatietoja kerron mielelldni.

Terveisin Katja Jokinen
erityisluokanopettaja
Heindpellontie 18
65280 Vaasa

p.- 0500-761 tai 3215
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Vastaa omin sanoin!

1. Montako vuotta olit pienluokassa?

2. Missé aineissa tai asioissa sait eniten apua opettajalta ja avustajalta?

3. Saitko kavereita omasta pienluokastasi?
Kylla O
En O

4. Kiusattiinko sinua siksi, ettd olit pienluokan oppilas?
Kylla O
EiDO

a) Jos vastasit kylld, niin miten sinua kiusattiin?

b) Jos kiusattiin, niin kuinka kauan sitd jatkui?
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¢) Yrittiko joku jollain tavalla puuttua kiusaamiseen (kuka), jotta se saatai-
siin loppumaan?

5. Mistd pidit eniten pienluokassa ollessasi?

6. Mistd et pitanyt pienluokassa ollessasi?
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7. Siirryitko pienluokasta suurempaan luokkaan heti ykkosluokan jalkeen
vai kakkosluokan jalkeen?

ykkosen jalkeen O

kakkosen jdlkeen O

8. Mitd aineita opiskelit suuremmassa luokassa ennen kuin siirryit sinne
kokonaan?

9. Miten itse arvioisit omaa koulumenestystdsi suuremmassa luokassa?

10. Minkélaista apua olet tarvinnut ja saanut suuressa luokassa?
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11. Mita haluaisit kertoa viela pienluokassa oloajastasi?

Kiitos vastauksistasi!
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LIITE 4

TEEMAHAASTATTELURUNKO REHTOREILLE JA OPETUSTOIMEN
JOHDOLLE 14.5.2008

Pienluokkatoiminnan alkuvaiheista
-kdynnistys - levidminen alakouluissa
-resurssointi erityisluokkiin

-pienluokka vaihtoehtona yleisopetukselle

Oppilasvalikointi
-tuen tarpeen syita
-maahanmuuttajat

Inkluusio jaldhikouluperiaate
-pienluokka vai pieni luokka
-kiusaaminen

-leimautuminen

Integrointi

-luokanopettajien suhtautuminen
-vanhempien suhtautuminen
-miten toteutunut kaytannossa

Moniammatillisuus
-kiertavat erityislastentarhanopettajat, terapeutit jne.
-oppilashuolto

Koulunkdynnin ohjaajat = koulunkdyntiavustajat
-tarpeellisuus

-luokka- vai henkilokohtainen koulunkdynnin ohjaaja
-ohjaajien maarat

-resurssit

HOJKS
-laadinta
-resurssointi: korvaukset opettajille

Pienluokasta pois
-siirtyminen yleisopetukseen vai muualle
-milloin

Tulevaisuuden niakymia

-pienluokkien tarpeellisuus
-muita vaihtoehtoja
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LIITE 5

Taulukko 1. Esimerkki erilaisia oppilaita kuvaavien pdikategorioiden muodostami-
sesta

Aineistoesimerkit

Merkitykselliset klus-
terit

Alakategoriat

Paidkategoriat

-Eo: ”...diagnooseja on
parilla. ...”

Eo:”"Mulla yhdel-

lid on mikrokefalia ja
ADHD....”

Eo:”"Mulla loytyy dysfa-
siaa, ADHD ja Touret-

Eo:”Joillakin on tark-
kaavaisuus- ja oppimis-
vaikeuksia. Jotkut ovat
yleisesti heikkoja kogni-
titvisilta taidoiltaan .....
Eo: ”...Joillakin on
sosiaalisemotionaalisia
vaikeuksia....”
Eo:”Erdilli mun oppi-
laalla on erdinlainen
ehki lapsen masennus.
Myés hahmotusvaike-
uksia on aika monella
ollut.”

Eo:”On mullakin useam-
man kerran ollut koulu-
lykkdyslapsia...”
R:”Maahanmuuttaja-op-

77

pienluokilla...”

pilaat ovat lisddntyneet J

-diagnoosit, lausunnot
- mikrokefalia, ADHD,
Tourette

-tarkkaavaisuus- ja
oppimisvaikeudet
-sosioemotinaalisia

vaikeuksia

-lapsen masennus,
hahmotusvaikeuksia

-koululykkayslapsia

-maahanmuuttaja-
lapsia

Erilaisia syita
sijoittua pien-
luokkaan

Jokainen oppilas
on erilainen

Opetuksen haas-
teellisuus

Segregointia

Pienluokan eri-
laiset oppilaat
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Taulukko 2. Esimerkit pdikategorioiden muodostamisesta

Merkityksellliset klusterit _ Alakategoriat

Padkategoriat

- Diagnoosit, lausunnot:

mikrokefalia, ADHD, Tourette, tarkkaa-
vaisuus- ja oppimisvaikeudet, sosio-
emotionaaliset vaikeudet, masennus,
hahmotusvaikeudet, koululykkayslapset,

Erilaisia syit4 sijoittua pienluok-
kaan

Jokainen oppilas on erilainen

Pienluokan erilaiset
oppilaat

maahanmuuttajalapset Opetuksen haasteellisuus
Segregointia
- Oppilaat, vanhemmat, laaja-alainen eo., § Yhteistyota eri alojen ihmisten Oppilashuollon
luokanopettaja, terveydenhoitaja, kou- kanssa moniammatillisuus
lulddkari, kuraattori, oppilashuoltoryh- Monipuolista tietojen vaihtoa ja
md, keltot, koulupsykologi, terapeutit, osaamista
avustajat, ap.-ip.-toiminta
- Yhteisen ajan 1oytamista K K . .
- palavereja, hojksien laatimista Turvaver onra entamista oppi-
laan hyvaksi
- Heti syksylld vai vasta mychemmin Opiskelun harjoittelua suurem- Integrointi

massa luokassa
Vanhempien toiveet

yleisopetuksen luokkaan

- Taito- ja taideaineissa

- Avustaja mukaan tunneille

- Opettajien vilista yhteistyota Ryhmékoon merkitys
Avustaja on tyopari

Samanaikaisopetus

- Opiskeluvauhti pienluokassa
- Tuen saanti
- Mukavat ja patevit aikuiset

Onnistumisia oppimisessa
Tuen tarjonta
Kaikkien oppilaiden huomioimista

- Vidhin kavereita Kiusaaminen, leimautuminen

Opiskelu pienluokassa

i Inkluusioajatus
Opettajien yhteistyota
Ensin integrointia isompaan
luokkaan

- Kuka, milloin ja kenen luokkaan

- Nivelvaiheet
Vanhempien toiveet
| Varmuus osaamisesta

Eteenpdin pienluokasta

- Leimautuminen, kiusaaminen, nimit- Vanhempien ja oppilaiden ennak-

Pienluokan oppilaaseen

tely koluulot pienluokasta suhtautuminen
Opettajien puuttuminen kiusaa-

- Kaverien saanti miseen
Luokan tunnetuksi tekeminen

- Tuen saanti omassa koulussa, Resurssit, luokkien tulevaisuus Lihikouluperiaate

resursointi

P,

Inklusiivisuus, oma kaveripiiri

-

- Lakimuutos Opettajien koulutus
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