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Tdamdn tutkimuksen aiheena on kehitysvammaisten oppilaiden osallisuus. Tut-
kimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten erityisluokanopettajat kuvailevat ke-
hitysvammaisten oppilaiden osallisuutta ja sen toteutumista. Lisdksi haluttiin
selvittdd, mikd erityisluokanopettajien mukaan mahdollistaa osallisuutta ja mil-
laisia keinoja he kayttavit tyossddan kehitysvammaisten oppilaiden osallisuuden
tukemiseksi.

Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena, jonka tarkastelukohteena
olivat erityisluokanopettajien kuvaukset kehitysvammaisten oppilaiden osalli-
suudesta. Tutkimusaineisto kerdttiin yksilohaastatteluin ja haastatteluaineisto
analysoitiin laadullisen sisdllonanalyysin menetelmalla.

Tutkimukseen osallistuneiden erityisluokanopettajien mukaan osallisuus
on osallistumista erilaisissa toimintaymparistoissd ja vaikutusvaltaa sekd itsed
ettd ympaéristod koskevissa asioissa. Lisdksi osallisuutta maarittdd erityisluokan-
opettajien mukaan yksilon oma kokemus osallisuudesta. Tamén tutkimuksen pe-
rusteella voidaan todeta, ettd kehitysvammaisten oppilaiden osallisuus ei erityis-
luokanopettajien mukaan toteudu kdytannossa niin kuten pitdisi.

Haastateltavien mukaan kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta mah-
dollistavat sekd ymparistoon ettd oppilaaseen liittyvét tekijat. Tuloksissa painot-
tui kuitenkin, ettd kehitysvammaisten oppilaiden osallisuuden toteutuminen
riippuu muista ihmisistd ja sen toteutumiseen on kiinnitettdva tietoista huomiota

opetuksessa.

Asiasanat: osallisuus, kehitysvammaisuus, vammaisuus, osallistaminen, osallis-

tuminen, vaikuttaminen
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1 JOHDANTO

Kehitysvammaisten tukiliiton vuoden 2018 p&dtavoitteena on edistdd kehitys-
vammaisten henkildiden osallisuutta ja kansalaisuuden toteutumista (Kehitys-
vammaisten tukiliitto 2018). Osallisuuden lisdédminen on my®os yksi Lasten ja per-
hepalveluiden muutosohjelman teemoista ja taimd muutosohjelma on yksi halli-
tuksen vuonna 2015 aloitettu kédrkihanke (Aula ym. 2016). Kehitysvammaisten
tukiliiton (2018) mukaan osallisuus on ihmisoikeus, joka tulisi toteutua kaikissa
ikdvaiheissa. Tastd huolimatta kehitysvammaisten lasten osallistuminen eri akti-
viteetteihin on aiempien tutkimusten mukaan viahdisempdd, eikd osallisuus to-
teudu samantasoisena kuin muiden samanikdisten lasten (Tonkin, Ogilvie,
Greenwood, Law & Anaby 2014). Tdssd tutkimuksessa halutaankin selvittdd,
mitd kehitysvammaisten oppilaiden osallisuus on ja miten se mahdollistuu eri-
tyisluokanopettajien kuvaamana.

YK:n yleissopimus lasten oikeuksista —julkaisun (YK 1991, 4, 11-12) mu-
kaan kaikilla lapsilla on oikeus osallistua, ilmaista mielipiteensd ja tulla kuulluksi
itseddn koskevissa asioissa. Myts vammaisen henkilon tulee saada itse paattaa
eldmadstddn ja eldd arkea omien valintojensa mukaan (Kehitysvammaisten tuki-
liitto 2018). Osallisuutta on vaikuttamisen mahdollisuuden liséksi osallistuminen
haluamaansa toimintaan eri ymparistoissda (Ahonen, Honkanen, Olli, Ronimus &
Seppdanen 2018). Koulukontekstissa osallisuus ndkyykin Opetushallituksen
(2014) laatimassa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, jossa oppi-
laiden osallisuus ja kuulluksi tuleminen ndhddan yhtena osana koulutyon perus-
taa. Oppilailla tulee olla oikeus osallisuuteen omassa opetusryhmaéssd, koulussa
ja sen lahiympaéristoissd sekd erilaisissa verkostoissa yhteistyon ja demokraatti-
sen toiminnan kautta. Kehitysvammaisten oppilaiden osallisuuden kannalta
olennaista on myos esteettomyyden huomioiminen sekd omia asioita koskeviin
paatoksiin osallistuminen oppilaan oman kehitystason mukaan (Opetushallitus
2014, 35, 79-80.)

Ahonen ym. (2018) toteavat osallisuudesta olevan lukuisia positiivisia seu-

rauksia kehitysvammaisen lapsen elamddn. Osallisuus tukee esimerkiksi lapsen



psyykkistd hyvinvointia, kun hdanen kokemuksensa arvostetuksi tulemisesta ja
itseluottamuksensa vahvistuu. Lisdksi osallisuuden myotd kehitysvammaisen
lapsen sosiaaliset suhteet lisddntyvit ja tunne kuulumisesta erilaisiin ryhmiin
vahvistuu, mikd vahvistaa myds myohempadd osallisuutta yhteiskunnassa. Lap-
sen vaikutusmahdollisuus itsed koskeviin asioihin on myos merkittava tekija syr-
jdytymisen estdmisessd. Namd seuraukset ovat merkittdvid lapsuudessa, mutta
niilld on myos kauaskantoisuutta myshempéddn eldimaan. (Ahonen ym. 2018.)

Kehitysvammaisten henkildiden osallisuutta tukevia keinoja ovat yksilolli-
nen tuki ja kehitysvammaisten lasten perheiden tukeminen, mutta kuitenkin
osallisuutta mahdollistaa ennen kaikkea lainsdadanto sekd yhteiskunnan raken-
teet ja asenteet (Kehitysvammaisten tukiliitto 2018). Turjan (2011) mukaan lapsen
osallisuutta voidaan laajentaa edeten mukana olosta eri vaiheiden kautta lapsen
omiin aloitteisiin. Lapsia tulee kuulla yksilollisesti, mutta myos ryhméané yhtei-
sistd asioista neuvotellessa ja pddtettdessd (Turja 2011). On myds huomioitava,
ettd lapsella tulee olla mahdollisuus ilmaista mielipiteensa valitsemallaan kei-
nolla (YK 1991, 12). Osallisuuden toteutumattomuutta ei siis voi perustella silld,
ettd lapsi ei osaa ilmaista itseddn aikuisten kayttamalla kielelld (Lansdown 2010,
12). My6s Opetushallitus (2014, 72) esittdd, ettd oppilaalla on oikeus kayttdd itsel-
leen sopivia kommunikaatiotapoja ja mahdollisuus kdyttda vaihtoehtoisia kom-
munikaatiokeinoja. Opetuksen tavoitteena onkin, ettd oppilas ymmartdd muita,
mutta tulisi myds itse ymmarretyksi (Opetushallitus 2014, 72).

Osallisuutta koskevissa tutkimuksissa esiintyy usein inkluusion kdsite
(Dean, Fisher, Shogren, Wehmeyer & Michael 2016). Inkluusiolla tarkoitetaan es-
teiden poistamista, jotta jokainen lapsi voisi oppia ja osallistua (Booth, Ainscow
& Kingston 2006, 3). Inkluusio on oikeutta osallistua tdysivaltaisena jisenend eri
aktiviteetteihin ja se kéasittdd tunteen yhteisoon kuulumisesta ja jasenyydestd, po-
sitiivisia sosiaalisia suhteita ja oppimista tdydelld potentiaalilla. Inkluusiota maa-
rittdvid piirteitd ovat esteettomyys, osallisuus ja tuki. (Division for Early Child-
hood/National Association for the Education for Young Children 2009, 2.) Kou-
luyhteisossa inkluusio voidaan ndhdéa prosessina, jonka tavoitteena on liséta op-

pilaiden osallisuutta omissa kouluissa (Ainscow, Booth & Dyson 2006, 25; Booth



ym. 2006, 5). Osallisuus ndhdé&én siis yhtend inkluusion muotona, mutta toisaalta
inkluusio on keino lisdtd osallisuutta. Tassd tutkimuksessa tiedostetaan in-
kluusion ja osallisuuden késitteiden yhteys, mutta tutkimuksen tavoitteena on
kuitenkin tutkia ennen kaikkea sitd, miten erityisluokanopettajat kuvailevat ke-
hitysvammaisten oppilaiden osallisuutta. Tédssd tutkimuksessa ei siis keskityta
inkluusion toteutumiseen, mutta ollaan kuitenkin kiinnostuneita esimerkiksi
siitd, kuvailevatko erityisluokanopettajat osallisuutta inkluusion kautta tai ajatel-
laanko inkluusio osallisuutta tukevana.

Teorialuku on jaettu kahteen osaan, joista ensimmadisessd mddritellddn ke-
hitysvammaisuutta ja toisessa osallisuutta. Kehitysvammaisten oppilaiden osal-
lisuutta tutkittaessa koin tiarkeidksi, ettd osallisuuden kisitteen lisdksi tutustutaan
myo6s kehitysvammaisuuden erilaisiin maddritelmiin, koska kehitysvammai-

suutta voidaan jopa mddritelld osallisuuden kautta (ks. esim. Suomen YK-liitto

2015, 17).



2 KEHITYSVAMMAISUUS

2.1 Kehityshdiriostd ympariston syrjinnaksi

Yhdistyneet kansakunnat (YK 2015, 17) madrittelee vammaiseksi henkiloksi hen-
kilon, joilla on pitkdaikainen ruumiillinen, henkinen, &lyllinen tai aisteihin liit-
tyvd vamma. Edelleen timdn vamman sekd erindisten esteiden yhteisvaikutuk-
sesta henkilo estyy osallistumasta yhdenvertaisesti muiden kansalaisten kanssa
yhteiskuntaan. (Suomen YK-liitto 2015, 17.) Vammaisuutta koskevassa kirjalli-
suudessa esiintyy erilaisia vammaisuutta madrittelevida malleja, kuten lddketie-
teellinen, sosiaalinen ja toimintakyvyn malli (ks. esim. Halfon, Houtrow, Larson,
& Newacheck 2012; APA 2013, 33-36; WHO 2013; Nasibullov, Kashapova & Sha-
valiyeva 2015, 546). Tarkastelen seuraavaksi kehitysvammaisuutta ndiden kol-
men mallin pohjalta. Etenen ajallisesti vanhimmasta lddketieteellisestd mallista
sosiaalisen mallin kautta uusimpaan, eli toimintakyvyn malliin. Lopuksi tuon
esille myds vammaisten henkildiden omia ajatuksia vammaisuudesta.
American Psychiatric Associationin (APA 2013, 33) julkaisemassa Diagnos-
tic and statistical manual of mental disorders -kasikirjan viidennessd versiossa
(DSM-5) dlyllinen kehitysvammaisuus maaritelldan ladketieteellisen mallin mu-
kaisesti kehityshdiriond, joka sisdltdd sekd dlyllisen ettd adaptiivisen toiminnan
vajeita. Kehitysvammaisuutta diagnosoitaessa on taytyttava kolme kriteeriad. En-
simmadinen liittyy vajeisiin &dlyllisessd toiminnassa, kuten padittelyssd, ongelman-
ratkaisussa, abstraktissa ajattelussa, arvioinnissa, akateemisessa ja kokemuksesta
oppimisessa. Toinen kriteeri koskee APA:n mukaan adaptiivisen toiminnan
puutteita, jotka ilmenevit vaikeuksina pérjdta ilman jatkuvaa tukea yhdessa tai
useammassa pdivittdisen eldmdn toiminnoissa. Nditd ovat esimerkiksi kommu-
nikaatio, sosiaalinen osallistuminen ja itsendinen eldminen erilaisissa ymparis-
toissd, kuten kotona, koulussa ja yhteiskunnassa. APA:mn kolmas kriteeri on, etta
kriteerit yksi ja kaksi toteutuvat kehitysvaiheen aikana, ennen kahdeksantoista-

vuoden ikdd. (APA 2013, 33.)



World Health Organisationin (WHO 2016) julkaisemassa ICD-10 tautiluoki-
tuksessa dlyllinen kehitysvammaisuus maééritellddn hyvin samankaltaisesti kuin
APA:n (2013, 33) médritelméassda. Myos WHO (2016) nédkee kehitysvammaisuu-
den tilana, jossa mielen kehitys on epéatdydellistd etenkin kehitysidssd ilmaantu-
vien kognitiivisten, kielellisten, motoristen ja sosiaalisten taitojen osalta, mika
vaikuttaa yleiseen dlykkyystasoon. Sekd APA ettd WHO kirjaavat erikseen lie-
védn, keskivaikean, vaikean ja syvin dlyllisen kehitysvammaisuuden ja WHO li-
sdksi muun ja mddrittamattoman dlyllisen kehitysvammaisuuden (APA 2013, 33;
WHO 2016). APA:n médrittelemdt tasot perustuvat adaptiiviseen toimintaan ja
sitd kautta tarvittavan tuen méardan (APA 2013, 33-36). Alyllistd kehitysvam-
maisuutta voi esiintyd yksinddn tai muiden henkisten ja ruumiillisten hdirididen
rinnalla (WHO 2016). My6s APA mainitsee (2013, 40) kehitysvamman yhtey-
dessd esiintyvan esimerkiksi neurokognitiivisia hdirioitd, kommunikaatiohdiri-
0itd, erityisid oppimisvaikeuksia sekd autismin kirjoon kuuluvia hairioita.

Ladketieteellinen malli ndkee vammaisuuden yksilon ongelmana, joka rat-
kaistaan korjaamalla yksilo lddketieteen avulla (Thornton & Downs 2010, 72; Na-
sibullov ym. 2015, 546-547). Viime vuosikymmenind ndkckulma vammaisuu-
teen on siirtynyt enemman lddketieteellisestd sosiaalisen mallin suuntaan. Vam-
maistutkimuksen tieteenalalla jaetaankin kédsitys vammaisuudesta sosiaalisesti
rakentuvana ilmiona. (Strauss & Sales 2010; Hebbeler & Spiker 2016, 189-190.)
Esimerkiksi Reinikainen (2007, 13) pohjaa vditoskirjassaan ndkemykseen, jossa
vammaisuus on nimenomaan yksi yhteiskunnallisen sorron muoto, joka tuote-
taan erilaisissa yhteiskunnallisissa, kulttuurisissa ja diskursiivisissa kadytdan-
noissé.

Sosiaalinen malli vammaisuudesta painottaa yksilon toimimista ja vuoro-
vaikutusta ympadriston kanssa yksilollisen vamman korostamisen sijaan. Mallin
mukaan yhteis6 voi politiikallaan ja ympaéristolliselld mukautumisellaan edistéda
tai estdd yksilon osallistumista eri toimintoihin. (Hebbeler & Spiker 2016, 189-
190; Shakespeare 2014, 12.) Edelleen Shakespearen (2014, 11) mukaan ympéris-

ton, sosiaali- ja talouspolitiikan, kulttuurin ja yksilollisten asenteiden merkitysta
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ihmisten vammauttamisessa ei voi kiistdd. WHO:n Toimintakyvyn, toimintara-
joitteiden ja terveyden kansainvilisessd luokituksessa (engl. lyhenne ICF) puhu-
taan sosiaalisesta mallista yhteiskunnallisena mallina, jossa vammaisuus on yh-
teiskunnan aiheuttamien tilanteiden summa ja se on yhteiskunnan ja poliittisten
toimien aikaansaamaa (WHO 2013, 20).

Vammaisuutta voidaan tarkastella myos toimintakyvyn ndkokulmasta.
WHO:n (2013) toimintakykyéd késittelevan luokituksen mukaan toimintakyky
kattaa kaikki kehon suoritukset, toiminnot ja osallistumisen. Luokituksessa yh-
distetddn ladketieteellinen ja sosiaalinen malli, jota kutsutaan “biopsykososiaa-
liseksi” nakokulmaksi. Tamdn ndkokulman mukaan toimintakykya arvioitaessa
on otettava huomioon seka lddketieteellinen terveydentila ettd kontekstuaaliset
tekijat. Kontekstuaalisilla tekijoilld tarkoitetaan fyysisid, sosiaalisia ja asenneym-
pdristotekijoitd, mutta myos yksilotekijoitd, joihin ei siséllytetd ladketieteellista
terveydentilaa, vaan esimerkiksi sukupuoli, henkiset selviytymiskeinot, tottu-
mubkset ja kasvatus. (WHO 2013, 3, 16-20.) My6s esimerkiksi Halfon ym. (2012,
13) késittavat vammaisuuden terveyden, toimintakyvyn ja ympariston vuorovai-
kutuksena ja korostavat myos vammaisuuden dynaamisuutta.

Kasittelemdni madritelmat ja ndkokulmat eivét ole toisistaan irrallisia, vaan
ne limittyvit toisiinsa. Jo ensimmadisend esiin tuodun YK:n madritelmadn sisaltyy
sekd lddketieteellinen ndkokulma (vamma) ettd sosiaalinen ndkokulma (yhteis-
kuntaan osallistuminen ja esteet) (Suomen YK-liitto 2015, 17). APA:n (2013) l4a-
ketieteellisessd mallissa taas otetaan huomioon my®os toimintakyky, kun maari-
telldan kehitysvamman tasoja. Tasoja arvioitaessa eritellddn henkilon késitteel-
listd, sosiaalista ja kdytannollistda toimintakykyad. APA maédrittelee kunkin kehi-
tysvammaisuuden tason (lievd - syvd) kohdalla erikseen, mitd toimintakyky
juuri kyseiselld tasolla tarkoittaa. Pitdd arvioida mitd ja miten yksilo pystyy huo-
lehtimaan itse, tai missi asioissa saatetaan tarvita enemman tai vihemman tukea.
Ladketieteelliseksi mallin tekee kuitenkin se, ettd ndkokulmana on juuri toimin-
takyvyn tason johtuminen vammasta, eikd ympdriston vammauttavuudesta.

(APA 2013, 33-36.)
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Vammaisuutta madritellessd on tarkedd tuoda esille myds vammaisten hen-
kiloiden oma kokemus vammaisuudesta. Ahponen (2008) kertoo vditdskirjas-
saan haastateltaviensa vammaiskuvista. Hanen mukaansa vammaiset henkiltt
kokevat vammaisuuden monella tapaa (Ahponen 2008). Kokemus vammaisuu-
desta vaihteleekin laajasti johtuen eri terveydentilojen, persoonallisuuksien ja
ympdristotekijoiden kombinaatioista (WHO 2011, 7). Ahponen (2008) tuo esiin
kokemuksen vammaisuudesta ”pikkujuttuna”, ominaisuutena muiden joukossa
sekd arkipdivdisend asiana. Toisaalta vamma ndhdddn haittana, mutta toisaalta
koetaan, ettd ymparisto vammauttaa, mika viittaa edelld esiteltyyn sosiaaliseen
malliin vammaisuudesta. Vammaiset henkil6t nidkevdt vammaisuuden myos
poikkeavuutena sekd vammaisten ihmisten ja yhteiskunnan vastakkainasette-
luna. (Ahponen 2008, 164-184.) Kuten Ahposen vditoskirjan haastatteluissakin
tulee ilmi, sosiaalinen malli vammaisuudesta on Shakespearen (2014, 13) mukaan
vaikuttanut tieteen ja yhteiskunnallisen tason lisdksi vammaisiin ihmisiin vapau-
den tunteena. Syyllisyyden tunteen sijaan vammaiset ihmiset tuntevat koke-
vansa vadryyttd ja vaativat oikeuksia yhteiskunnassa, joka vammauttaa heita

(Shakespeare 2014, 13).

2.2 Kehitysvammainen oppilas

Perusopetuslain (628/1998, § 25) mukaan Suomessa on oppivelvollisuus, jonka
mukaan jokaisen Suomessa vakituisesti asuvan lapsen on kdytava koulua. Vam-
maisten lasten kohdalla oppivelvollisuus voidaan suorittaa tavallisen yhdeksan
vuoden sijasta pidennettynd oppivelvollisuutena alkaen vuotta vertaisia aiem-
min ja kestden 11 vuotta. Oppilaalla on oikeus saada tukea oppimiseensa heti
tuen tarpeen ilmettyd (Perusopetuslaki 628/1998, 30 §) ja tamd tuki voi olla
yleistd, tehostettua tai erityistd tukea (Opetushallitus 2014, 61). Erityiseen tukeen
tarvittava erityisen tuen pé&atos voidaan tehdd ennen koulunaloitusta, jos psyko-
logisen tai lddketieteellisen arvion mukaan oppilaan opetusta ei voi jdrjestdd
muutoin esimerkiksi vamman, sairauden tai kehityksessa viivastymisen vuoksi.

(Perusopetuslaki 628/1998, § 17.)
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Pidennettyd oppivelvollisuutta suorittava lapsi saa aina erityistd tukea
(Opetushallitus 2014, 70). Lambergin ja Pihkalan (2017) arvion mukaan erityista
tukea saavista oppilaista noin 10 000 oppilasta saa vaativaa erityistd tukea (Lam-
berg & Pihkala 2017, 10). Vaativaa erityistd tukea annetaan oppilaille, joilla on
vakavia psyykkisid pulmia, moni- tai vaikeavammaisuutta, kehitysvammai-
suutta tai autismin kirjoa. Vaativa erityinen tuki on termi, jota kaytettiin Helsin-
gin ja Jyvéaskyldn yliopistojen yhteisessd tutkimus- ja kehittdmishankkeessa VE-
TURIssa. (Kontu, Ojala, Pesonen, Kokko & Pirttimaa 2017, 34.) Termid ei siis kay-
tetd esimerkiksi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushalli-
tus 2014) tai perusopetuslaissa (628/1998).

Erityisopetus voidaan jdrjestdd yleisopetuksessa, osittain tai kokonaan eri-
tyisluokalla, tai muussa sopivassa paikassa (Perusopetuslaki 628/1998, 17 §).
Muu sopiva paikka voi olla esimerkiksi SVT:n tilastossa listattu erityiskoulu
(SVT 2016). Vaativan erityisen tuen oppilaat voivat kdyda koulua edelld mainit-
tujen lisdksi sairaalakouluissa, kunnallisissa tai yksityisissd erityiskouluissa tai
esimerkiksi erilaisissa koulukotien kouluissa (Lamberg & Pihkala 2017, 11). Lah-
tokohtaisesti kehitysvammaisen oppilaan koulupaikka méaraytyy kuten kaik-
kien muidenkin oppilaiden, eli perusopetuslain (2013/1267 6 a §) mukaisesti op-
pilaan ensisijainen koulu on tdman ldhikoulu.

Opetushallituksen (2014, 66, 71-72) mukaan erityistd tukea saava (esimer-
kiksi kehitysvammainen) oppilas, voi opiskella oppiainejakoisesti tai toiminta-
alueittain. Oppiainejakoisesti opiskeltaessa eri oppiaineiden oppiméarit voidaan
yksilollistdd tai ne voivat olla yleisen oppimddran mukaiset. Opetus jdrjestetdaan
toiminta-alueittain, jos oppiaineiden yksilollistiminen ei riitd. Opetushallituksen
(2014, 71-72) mukaan toiminta-alueittain opetettaessa pyritdan tukemaan oppi-
laan toimintakykyd ja tavoitteena on, ettd oppilas pystyy suoriutumaan myo-
hemmin eldméssdan mahdollisimman itsendisesti. Oppilaan osallisuutta ja ryh-
madssd toimimista painotetaan sosiaalisten taitojen alueella ja myos pdivittdisten
taitojen opettelulla pyritddn tukemaan oppilaan aktiivista osallistumista ympa-
ristonsd toimintaan. Omatoimisuus ja itsendinen tekeminen ovat vahvasti mu-

kana toimita-alueittaisen opetuksen sisdltoja médritellessd. (Opetushallitus 2014,
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66, 71-72.) Toiminta-alueittaisessa opetuksessa on nimensd mukaisesti olennaista
toiminta ja toimintakyky, jota késiteltiin jo kehitysvammaisuuden maéaritelmia
tarkasteltaessa. Myos osallisuus ja osallistuminen ympériston toimintaan mainit-

tiin (Opetushallitus 2014, 71-72), ja seuraavaksi kasitellddankin tdtd teemaa.



3 OSALLISUUS

3.1 Osallisuuden teoriaa

WHO madérittelee osallisuuden yleisesti elamdn tilanteisiin osallistumisena ja
etenkin sosiaalisena toimintana (WHO 2013, 129, xvi). Osallisuus-késite on mu-
kana myo6s YK:n yleissopimus lasten oikeuksista —julkaisussa, kun maééritelldan
lapsen oikeutta osallistua, tulla kuulluksi ja oikeutta esittdd mielipiteitd heitd kos-
kevissa asioissa (YK 1991, 4, 11). YK:n (1991, 17, 23) mukaan lapsilla on myds
oikeus asua ja eldd ympadristossd, joka helpottaa osallistumista ympaériston ja yh-
teison toimintaan. Esimerkiksi harrastusmahdollisuudet tulisivat olla yhdenver-
taiset kaikille lapsille. Boothia ym. (2006, 3) mukaillen lasten osallisuus taas ilme-
nee leikkind ja oppimisena yhdessd muiden kanssa ja osallisuutta on lapsen hy-
vdksyminen ja arvostaminen sellaisena kuin hdn on. Manninen (2015, 34) taas
ndkee osallisuuden osana sosiaalista hyvinvointia.

Hart (1992, 8-14) liittdd osallisuuden vaikutusvaltaan, ja kdyttdd lasten osal-

lisuuden madrittelyssd tikapuumallia, jossa on kahdeksan askelmaa (kuvio 1).

8. Lapsildhtoisyys ja
aikuisten kanssa
jaetut paatokset

7. Lapsildhtsisyys ja
-johtoisuus

6. Aikuisldhtoiset,
mutta lasten kanssa
jactut padtoksct

5. Konsultointi ja
informointi

4. Viahdinen
tiedottaminen

3. Ndenndisyys
2. Koristaminen
i 1. Manipulaatio i
f
f

KUVIO 1. Hartin tikapuumalli
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Osallisuuden aste lisdéntyy, mitd ylemmas tikapuita kiivetddn. Kolme alinta as-
kelmaa eivat edusta osallisuutta ollenkaan, kun taas viisi ylintd edustavat. Kol-
mella alimmalla tasolla lasta manipuloidaan, tai lasta kdytetdan “koristeena” eri-
laisissa tapahtumissa, jolloin lasten ldasnéololla halutaan jopa markkinoida tapah-
tumaa. Osallisuus voi olla ndenndistd ja teenndistd. Askelmia ylospdin mentdessa
lasta kuunnellaan yhd enemman ja hénelld on enemmain vaikutusvaltaa pa&atok-
sissd. Lapsen rooli muuttuu merkityksellisemmaéksi ja lapsi toimii vapaaehtoi-
semmin. Opettajan rooli vidhenee askelmia noustessa ja opettajat siirtyvit lasta
informoivista ja konsultoivista rooleista tasavertaisiksi padttdjiksi. Lopulta myos
lapsi itse voi tehdd aloitteen. Hartin mukaan osallisuus siis lisddntyy, kun lapselle
annetaan enemmadn tietoa, pddtosvaltaa ja valtaa tehdd aloitteita. (Hart 1992, 8-
14.)

Shier (2001) kehitti viidentoista askeleen mittaisen osallisuuden jatkumon

Hartin tikapuumallin pohjalta (kuvio 2).

1. Lapsia
kuunnellaan (ldhto-
aste)

Lapsia kuunnellaan
(mahdollisuus-aste)

Lapsia kuunnellaan
-aste)

2. Lapsia tuetaan
ilmaisemaan
ndkokantojaan
(lahto-aste)

Lapsia tuetaan
ilmaisemaan
ndkokantojaan
(mahdollisuus-aste)

Lapsia tuetaan
ilmaisemaan
ndkokantojaan
( -aste)

3. Lasten
nikokannat otetaan
huomioon (ldhto-
aste)

Lasten nikokannat
otetaan huomioon
(mahdollisuus-aste)

Lasten ndkokannat
otetaan huomioon
( -aste)

4. Lapset ovat
mukana
paatoksentekopro-
sessissa (ldhto-aste)

Lapset ovat mukana
paatoksentekopro-
sessissa
(mahdollisuus-aste)

Lapset ovat mukana
paatoksentekopro-
sessissa
( -aste)

5. Lapset jakavat
vallan ja vastuun
(lahto-aste)

Lapset jakavat
vallan ja vastuun
(mahdollisuus-aste)

KUVIO 2. Shierin osallisuusjatkumo.

Lapset jakavat
vallan ja vastuun
( -aste)
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Mallissa on viisi tasoa (kuvio 2:ssa yksi rivi = yksi taso). Viidelle tasolle Shier
(2001) maédritteli myos kolme eri astetta opettajan sitoutumisen intensiteetin mu-
kaan: ldhto-aste, mahdollisuus-aste ja velvollisuus-aste. Kun tarkastellaan esi-
merkiksi ensimmadistd “Lapsia kuunnellaan” tasoa (kuvio 2 ensimmadinen rivi),
tarkoittaa ldhto-aste siind, ettd opettaja on henkilokohtaisesti valmis kuuntele-
maan lasta. Mahdollisuus-asteella opettajan tydtavat mahdollistavat lapsen
kuuntelemisen ja edelleen velvollisuus-asteella lasten kuunteleminen on normi
ja yleisesti vaadittu toimintatapa. Jokaisella viidelld tasolla on siis edelld esitellyt
kolme astetta ja ndistd muodostuu viidentoista askeleen mittainen osallisuuden
jatkumo. Shierin (2001, 109-111) mukaan opettaja tai koulu ei valttamatta pysty
sijoittamaan itseddn kokonaisuudessaan yhdelle askelmalle, vaan osallisuuden
taso vaihtelee tehtdvéstd ja tilanteesta riippuen.

Hart (1992) ja Shier (2001) kuvaavat osallisuutta eri askelmien ja tasojen
kautta ja my06s Turjan (2011) mukaan lapsen osallisuutta voidaan lisdtd asteittain
aloittaen tilanteessa mukana olosta ja pddtyen lapsen omiin aloitteisiin. Osalli-
suudella tarkoitetaan siis usein jonkinasteista lapsen osallistumista paatoksente-
koon omaan eldmé&én ja ymparistoon liittyvissd asioissa (YK 1991, 4, 11; Hart
1992, 5; Shier 2001, 109; Booth ym. 2006, 3). Nivala ja Ryyndnen (2013, 26) taas
eivit keskity pddtoksentekoon projekteissa, vaan nidkevit osallisuuden kolmi-
ulotteisesti ndkokulmanaan yhteisoon kuuluminen. Yksi ehto osallisuudelle on
olla osa yhteistd (kuulua johonkin), toinen ehto on toimia osana yhteisod (osal-
listua) ja kolmas ehto on yksilon kokemus kuulumisesta yhteisoon. Ei tdten riitd,
ettd kuuluu yhteis66n, vaan yksilon taytyy myos tuntea kuuluvansa siihen. (Ni-
vala & Ryynédnen 2013, 26.)

Alanko (2010, 59-60) tutki yhdeksdsluokkalaisten oppilaiden ndkemyksia
osallisuudesta ja osallistumisesta koulussa. Oppilaat kokivat osallistumisen mo-
nipuolisesti ldhtien kouluun ilmaantumisena, tunneille osallistumisena, viittaa-
misena, ja yleisesti muiden mukana olemisena oppitunneista juhliin. Oppilaat
kokivat my6s omien ajatustensa jakamisen osallistumisena, mutta tdhan sisaltyi

myos jakamisen tavoitteellisuus sekd kuulluksi tuleminen ja vakavasti ottaminen
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aikuisten taholta. (Alanko 2010, 59-60.) Oppilaat puhuivat paljon osallistumi-
sesta (Alanko 2010, 59-60) ja osallisuus ja osallistuminen rinnastetaankin usein
samaa tarkoittavina, mutta Nivala ja Ryyndnen (2013, 26) kuitenkin erottavat
osallisuus- ja osallistumiskésitteet toisistaan. He ndkevaét osallisuuden ihmiselle
luonnollisena kuulumisena johonkin ja toimimisena jossain yhteisdssa yhtey-
dessdi muiden ihmisten kanssa. Osallistuminen taas edesauttaa osallisuutta,
mutta nditd kahta termid ei voi pitdd samana. (Nivala & Ryyndnen 2013, 26.)
Myos Alanko (2010, 57) ndkee osallistumisen enemmaén sosiaalisena toimintana,

kun taas osallisuus on subjektiivinen kokemus tdssd osallistumis-toiminnassa.

3.2 Osallisuus ja kehitysvammaisuus

Aiemmin esitellyssd YK:n vammaisen henkilon méaéaritelméssa osallisuus on mer-
kittdavdssd roolissa, silld vammaiseksi mddritellddn henkilo, joka ei (esimerkiksi
dlyllisen) vammansa ja eri esteiden vuoksi voi osallistua yhdenvertaisesti mui-
den kansalaisten kanssa yhteiskuntaan (Suomen YK-liitto 2015, 17). My6s vam-
maisuuden maédrittelyssa tarkednd ndkokulmana esille tullut toimintakyvyn ka-
site sisdltdd osallisuuden, joka on sosiaalista toimintakykya (WHO 2007, xvi). Li-
sdksi esimerkiksi Koster, Pijl, Nakken ja Van Houten (2010) méérittelevat vam-
maisen henkilon osallisuuden tason maardytyvan henkilon ja rajoittavan ympa-
riston vuorovaikutuksessa, mikd pohjautuu vammaisuuden sosiaaliseen malliin
(ks. myds Halfon ym. 2012; Shakespeare 2014, 12; Hebbeler & Spiker 2016, 189-
190). Vammaisuudesta puhuttaessa puhutaan siis my6s usein osallisuudesta.
Seuraavaksi kisittelen vammaisten henkildiden omia ndkemyksid osallisuu-
desta.

Hammel ym. (2009) tutkimuksen mukaan vammaiset henkil6t kokevat
osallisuuden moniulotteisesti ja yksilollisend kokemuksena. Toiselle jokin on
osallisuutta, mutta toiselle ei. Tastd huolimatta tutkimuksessa nousi esiin useita
osallisuutta kuvaavia teemoja. Yleisin osallisuutta maarittava asia oli aktiivinen

ja tarkoituksenmukainen osallistuminen ja mukana oleminen, oli sitten kyseessa
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aktiviteetti, ryhmd tai mikéd vain sosiaalinen tilanne. Osallistumisen ndhtiin ilme-
nevdn sekd sosiaalisesti ryhmissd, mutta myos yksityisesti esimerkiksi harrastuk-
sissa. Vammaisella henkil6ll4 tulisi olla my6s mahdollisuus valita ja kontrolloida
osallistumistaan, eli osallisuuden toteutuessa vammainen henkil6 pystyy siis itse
valitsemaan ja kontrolloimaan, milloin, missd ja kenen kanssa hén osallistuu. Ei
vain silloin, kun ympéristo sallii osallistumisen. (Hammel ym. 2009.) Turja (2011,
26) tuo vastaavasti esille kédsitteen osallistaminen, joka negatiivissdvytteisesti
viittaakin siihen, ettd osallisuus ldhtee ympdriston toimista, eikd yksilon omasta
aktiivisuudesta.

Hammelin ym. (2009) mukaan osallisuutta on osallistua eri tilanteisiin,
mutta Kirby, Lanyon, Cronin ja Sinclair (2003) toteavat, ettd osallisuutta on timan
liséiksi se, ettd pystyy vaikuttamaan tilanteisiin, joihin osallistuu. Eli osallisuutta
on valta kontrolloida sekd omaa osallistumista ettd osallistumistilannetta (Kirby
ym. 2003; Hammel ym. 2009). Vaikuttaminen n&htiin Hammelin ym. (2009) mu-
kaan my6s mahdollisuutena vaikuttaa toisiin ihmisiin ja tarjota tukea muille ih-
misille. Vammaiset henkil6t kokivat tarpeelliseksi saada vaikuttaa yhteiskuntaan
esimerkiksi palkka- tai vapaaehtoistyon kautta (Hammel ym. 2009). Tama yhte-
nee Hartin (1992, 5) ja Shierin (2001, 109) osallisuusmalleihin, joissa osallisuus
nahtiin nimenomaan p&atoksentekoon osallistumisena ja omiin asioihin vaikut-
tamisena.

Osallisuutta on osallistumisen ja vaikuttamisen lisdksi myos esteettomyys
ja mahdollisuus tehdd samoja asioita kuin kaikki muutkin. Esteettomyyteen liit-
tyy Hammelin ym. (20019) mukaan normaalin ja erityisen vastakkainasettelu,
jossa toisaalta toivottiin tasavertaista kohtelua, mutta toisaalta oikeutta saada tu-
kea taydelliseen osallistumiseen erityisend esimerkiksi teknisten apuvilineiden,
taloudellisten tukien tai terveyspalveluiden muodossa. Myos esteettomyys
konkreettisena liikenteessd ja rakennuksissa koetaan tarkednd. Kun esteettomyys
liittyy pitkélti enemmaén ympériston toimintaan kuin yksil66n, kokevat vammai-
set henkil6t myos henkilokohtaista vastuuta osallisuudesta muun muassa eld-

méntapojen ja asenteiden suhteen. Terveelliset elamdntavat, positiivinen ajattelu



19

ja periksiantamattomuus ovat yksilon vastuulla, mutta osaltaan myts mahdol-
listavat osallisuutta. (Hammel ym. 2009.)

Edelleen Hammel ym. (2009) toteavat, ettd vammaisten henkildiden mu-
kaan osallisuuden ydin on olla seké fyysisesti ettd henkisesti yhteydessa yhteison
jaseniin. My0s seksuaalisuus, seksi ja intiimiys halutaan huomioida, koska ylei-
set kasitykset vammaisista henkil6istd aseksuaalisina ja epamieluisina haluttiin
kiistdd. Kuitenkin pidettiin tarkeind myos ystdavyys- ja luottamussuhteita. Vam-
maiset henkilot kokivat osallisuuden vammaisten yhteisoissad tarkednd ja voi-
maannuttavana, mutta he kuitenkin korostivat segregaation (erillddn pitdminen)
vddryyttd ja inkluusion oikeutta. Tarkedd on vammaisten ihmisten kunnioittami-
nen, arvokkuuden tunnustaminen ja mukaan ottaminen tasavertaisena. (Ham-
mel ym. 2009.)

Osallisuus késitetddn siis kaiken kaikkiaan osallistumisena erilaisiin tilan-
teisiin ja toimintoihin (Hammel ym. 2009; Alanko 2010, 59-60; WHO 2013, 129,
xvi), johonkin kuulumisena (Nivala ja Ryyndnen 2013, 26), esteettomyytend
(Hammel ym. 2009) ja vaikutusvaltana itsed ja ymparistod koskeviin asioihin (YK
1991, 4, 11; Hart 1992, 5; Shier 2001, 109; Booth ym. 2006, 3; Hammel ym. 2009).
Tdssd tutkimuksessa halutaan erottaa osallisuuden késitteen ymmartadminen ja
itse osallisuuden toteutuminen. Seuraavaksi kasitelladnkin kehitysvammaisten

oppilaiden osallisuuden toteutumista koulussa ja sithen vaikuttavia tekijoita.

3.2.1 Kehitysvammaisten oppilaiden osallisuuden toteutuminen

Rihtmanin ym. (2010, 75) tutkimuksessa todettiin yhteys kehitysvammaisuuden
tason ja osallisuuden toteutumisen valilld ja edelleen on todettu (Tonkin ym.
2014), ettd kehitysvammaisten lasten osallistuminen eri aktiviteetteihin on vahai-
sempdd, eikd osallisuus toteudu samantasoisena kuin muiden saman ikdisten las-
ten. Simeonsson, Carlson, Huntington, McMillen ja Brent (2001, 56) totesivat, etta
erityistd tukea saavilla oppilailla oli 82 %:n mahdollisuus osallistua koulun akti-
viteetteihin ja 78 %:n mahdollisuus kulkea koulurakennuksessa missé vain. Tut-

kimuksessa todettiin myos, ettd kehitysvammaisten oppilaiden osallisuus oli al-
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haisempaa verrattuna muihin erityistd tukea tarvitseviin oppilaisiin. Erityista tu-
kea saavien oppilaiden osallisuuden taso erosi koulujen koon mukaan siten, etta
osallisuus oli heikompaa pienissd ja suurissa kouluissa verrattuna ddripdiden va-
liin jadviin kouluihin. (Simeonsson ym. 2001, 56.)

Kehitysvammaiset lapset ovat myos usein vahvasti riippuvaisia muista ih-
misistd ollakseen tdydellisesti osallisia arjessaan (Foreman, Arthur-Kelly & Pas-
coe 2007, 233). Kehitysvammaisten ja autististen lasten on esimerkiksi todettu
osallistuvan sosiaalisiin ja ohjattuihin vapaa-ajan aktiviteetteihin useammin van-
hempiensa kanssa (Solish, Perry & Milles 2010) ja erityistd tukea saavien oppilai-
den on todettu olevan enemmaén vuorovaikutuksessa opettajaan, verrattuna op-
pilaisiin ilman erityisid tarpeita (Koster ym. 2010, 68-69). On my®6s todettu, ettd
ikdtovereiden vdlistd vuorovaikutusta on enemmaén muilla oppilailla, kuin eri-
tyistd tukea saavilla (Koster ym. 2010, 68-69; Solish, Perry & Milles 2010). Edel-
leen Egilsonin ja Hemmingssonin (2009) tutkimus osoitti, ettd oppilaat, joilla on
tyysisid rajoitteita, tarvitsevat enemman avustusta kouluympéristossa kuin op-
pilaat, joilla on psykologisia rajoitteita. Toisaalta fyysisid rajoitteita omaavien op-
pilaiden tarpeisiin vastataan paremmin verrattuna oppilaisiin, joilla on psykolo-
gisia rajoitteita. (Egilson & Hemmingsson 2009, 148.)

Manninen (2015) kertoo tutkimuksessaan kokemuksesta, jossa kehitysvam-
mainen oppilas integroitiin yleisopetuksen luokkaan, mutta huonoin tuloksin.
Siirtoa ei valmisteltu, lapsen todellisia taitoja ei selvitetty ja kdytannossa lapsi
vain vietti aikaa yleisopetuksen luokassa padsemattd osalliseksi opetuksesta tai
muista koulun aktiviteeteista. Osallisuuden toteutumista haittasivat muun mu-
assa henkiloston resurssit, arvojen toteutumattomuus kdaytannossd, puutteet tie-
don kulussa sekd kiusaaminen. (Manninen 2015.) My6s Reschin ym. (2010, 143-
144) tutkimuksessa kehitysvammaisten oppilaiden vanhemmat kertoivat huo-
noista kokemuksista inkluusiosta ja he korostivat puutteita erityisesti sosiaali-
sessa mukaan ottamisessa.

Vammaiset henkil6t ovat kertoneet kokeneensa ulkopuolelle jattamistd ja

syrjintdd koulussa (Ahponen 2008, 68-80) ja erityistd tukea saavia oppilaita hy-
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vaksytddan muita oppilaita huonommin ja heilld on my6s muita oppilaita vahem-
mén ystdvyyssuhteita (Koster ym. 2010, 68-69). Ahposen (2008, 68-80) tutkimuk-
sessa kerrottiin esimerkiksi tilanteesta, jossa vammaiselle lapselle on ilmaistu,
ettd tdmaén pitdisi olla kiitollinen mukaan ottamisesta. Kiusaamista on Ahposen
mukaan ilmennyt myos erityiskoulussa ja vammaisten lasten kesken, joten kiu-
saaminen ei kohdistu aina vammattomalta oppilaalta vammaiselle. Oppilaiden
liséiksi syrjintdd on tapahtunut myos esimerkiksi rehtorin taholta, kun on kieltay-
dytty ottamasta kehitysvammaista lasta oppilaaksi kyseiseen kouluun. (Ahpo-
nen 2008, 68-80.)

Ronnlundin (2014) mukaan oppilaiden osallisuus luokkahuoneen paatok-
senteossa rajoittuu hyvin rajatulle alueelle. Oppilailla ei ole hinen mukaansa to-
dellista vaikutusvaltaa. Oppilaita saatetaan kuulla, mutta ehdotukset jdtetddn
yleensd huomiotta, eikd niitd viedd pidemmalle esimerkiksi neuvotteluiden tai
keskustelunkaan muodossa. (Ronnlund 2014.) Kehitysvammaisten lasten ottami-
nen mukaan pddtoksentekoon olisi kuitenkin tdrkedd, koska se valmistaa heitd
tulevaisuudessa osallistumaan aktiivisesti yhteiskuntaan (Hemmingsson & Pen-
man 2010, 47-48). Lasten toimintakykyd vastaamaton ympéristo estdd lapsen tay-
dellisen osallistumisen arjen aktiviteetteihin, jolloin lapsen oppiminen ja kehitty-
minen estyvat. Tamd on erityisen haitallista, koska oppimismahdollisuuksilta es-
tyminen vaikuttaa heidédn tulevaisuuden toimintakykyynsa. (Hebbeler & Spiker

2016, 190.)

3.2.2 Osallisuuteen vaikuttavat tekijit ja osallisuuden tukeminen

Hammelin ym. (2009, 1455) tutkimukseen osallistuneet vammaiset henkil6t ko-
kivat, ettd osallisuuden toteutuminen on sekd yksilon ettd ympéariston vastuulla.
Osallisuus vaatii heiddn mukaansa yhta lailla yksilon omaa aktiivisuutta kuin
yhteiskunnan toimia (Hammel ym. 2009, 1452). Forsyth ja Jarviskin (2002) totea-
vat, ettd osallisuuden asteeseen vaikuttavat sekd vammaisen henkilén omat va-

linnat ja vamma, mutta myo6s henkilostd riippumattomat ymparistotekijdt ja ha-
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nelle tarjottava apu ja tuki. Kaiken kaikkiaan osallisuus on heiddn mukaansa seu-
rausta neljan osa-alueen vuorovaikutuksesta: vamma, ympdristotekijat, tuki ja
henkilokohtaiset valinnat ja arvot (Forsyth & Jarvis 2002).

Mason ja Bolzan (2010, 130) totesivat lapsen idn ja kypsyyden vaikuttavan
osallisuuden tasoon ja YK:kin (1991, 11) huomauttaa, ettd lasta kuultaessa on
huomioitava tamén ika ja kehitystaso. Kiili (2006, 89-102) sanoo, ettd lasten osal-
lisuuden toteutuminen riippuu lasten voimavaroista, kuten lapsikésityksistd, tie-
dosta, materiasta, yhteistyostd ja persoonallisista vahvuuksista. Myos Hart maa-
rittelee lapsen osallisuuteen vaikuttaviksi tekijoiksi lapsen sosiaalisen ja tunne-
kehityksen, kuten itsetunnon sekd kyvyn asettua eri nakokulmiin (Hart 1992, 31-
32).

Kiilin (2006, 89-102) mukaan osallisuutta estdd aikuisten huoli ja epdilys
lasten saaman vallan vaikutuksista. Pelédtddn, ettd lasten ymmarrys ja mielen
kypsyys eiriitd niiden aiheiden pohtimiseen, joihin heille annetaan mahdollisuus
vaikuttaa. My0s lapset itse epdilevit lasten kykya tehdd isoja paatoksid (Alanko
2010, 160). Osallisuus pddtoksentekoon riippuukin aikuisten tahdosta tarjota
mahdollisuuksia ja tukea osallisuuteen (Cremin & Slatter 2004, 467). Aikuisten
tulisi toki tunnustaa lasten haavoittuvuus ja riippuvaisuus, mutta kuitenkin kan-
nustaa oppimaan tilanteessa, jossa lapset ovat vaikuttajina (Bae 2009, 395). Paa-
toksentekoon liittyvan osallisuuden lisdksi vanhemmat ovat myos huolissaan
vammaisen lapsensa fyysisestd ja sosiaalisesta turvallisuudesta aktiviteeteissa,
joihin osallistuu my6s muita lapsia (Heah, Case, McGuire & Law 2007).

Kiilin (2006, 89-102) mukaan erindiset kouluinstituutioon liittyvét ulkoiset
rakenteet vaikuttavat osallisuuden toteutumiseen. Néitd rakenteita ovat esimer-
kiksi ikd- ja sukupolvihierarkiat sekd valta ja sen jakautuminen (Kiili 2006, 89-
102). Boothin ym. (2006, 3) mukaan tdydellistd osallistumista voivat estdd ongel-
mat edelld mainituissa hierarkkisissa vuorovaikutussuhteissa esimerkiksi lasten
kesken, ammattilaisten kesken, perheiden kesken tai ndiden ryhmien edustajien

vélilld. Taydellinen osallistuminen estyy my®os, kun yksilo ei tunne itsedédn arvos-
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tetuksi (Booth ym. 2006, 3). Kouluympériston esteettomyyttd voikin estdd esimer-
kiksi puutteet ympariston mukautumisessa, asenteet ja ihmisen luomat esteet (Si-
meonsson ym. 2001, 55).

Osallisuutta padtoksenteossa voidaan tukea erilaisten menetelmien avulla
liittyen esimerkiksi viestinndn tai ymparistollisten tarpeiden ilmaisuun. Kielel-
listen viestintdmenetelmien tilalla voidaan esimerkiksi kayttdad kuvallista ilmai-
sua. (Horelli, Kyttd & Kaaja 2002, 35.) On my®6s tutkittu, ettd iPadien kaytto tukee
vahvasti autististen lasten osallistumista luokan aktiviteetteihin ja vuorovaiku-
tusta opettajan kanssa (Xin & Leonard 2015). My6s muut puhetta tukevat ja kor-
vaavat kommunikaatiomenetelmét (AAC) tukevat ilmaisua ja ndin edistdvét
osallisuusmahdollisuuksia. Pelkkd menetelmien kaytto ei kuitenkaan riitd, vaan
kaikki lapsen kanssa sddnnollisesti kommunikoivat olisi hyva kouluttaa kommu-
nikaation ja osallisuuden maksimoimiseksi kaikissa ymparistoissda. (Wadding-
ton, van der Meer, Carnett & Sigafoos 2017, 239.)

Selanikyo, Yalon-Chamovitz ja Weintraub (2017) tutkivat, miten erilaisilla
kommunikaatiota tukevilla interventioilla pystyttiin tukemaan kehitysvammais-
ten oppilaiden osallisuutta. Tutkimuksessa pyrittiin kehittdmadn oppilaiden
kommunikaatio-, valitsemis- ja aloitekykytaitoja tarjoamalla koulutusta ja kon-
sultaatiota opettajille. Tulosten mukaan moniammatilliseen yhteistyohon perus-
tuvalla konsultaatiolla voi olla mahdollista kehittdd luokkahuoneosallisuutta,
mutta erityisesti kommunikaatio- ja aloitekykytaidot vaativat pidempiaikaista
interventiota. (Selanikyo ym. 2017.) Kommunikaatiota voidaan tukea sdannolli-
sesti esimerkiksi aamupiirien avulla, joissa tarjotaan kommunikaatiotilanteita ja
tukea kommunikaatioon, miké taas tukee oppilaan osallisuutta (Bruce, Fasy, Gu-
lick, Jones & Pike 2006).

Kehitysvammaisen oppilaan osallisuutta oppitunnilla voidaan tukea suun-
nittelemalla vaihtoehtoisia toimintatapoja oppilaalle pohjautuen siihen, ettd op-
pilas pystyy ndin osallistumaan yhtd lailla luokan aktiviteetteihin muiden oppi-
laiden kanssa (Jorgensen & Lambert 2012). Osallisuutta voidaan edistdd myos tu-
kemalla kehitysvammaista lasta osallistumaan liikunta-aktiviteetteihin ja tdssa

tukena on esimerkiksi erityinen turvallisuuden huomioiminen ja osallisuuden
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arvioiminen kyseisessd aktiviteetissa etukdteen (Murphy, Carbone & the Council
on Children With Disabilities 2008, 1060). Tadssd voidaan kdyttdd hyodyksi myos
oppilaiden omaa kokemusta osallisuudesta. Hemmingsson ja Penman esittelivét
tutkimuksessaan arviointivélineen, jonka avulla oppilas pystyy kertomaan oman
ndkemyksensd osallisuutta rajoittavista fyysisistd ja psyykkisistd ymparistoteki-
joistd (Hemmingsson & Penman 2010, 46).

Osallisuuteen vaikuttavat siis sekéd yksiloon ettd ymparistoon liittyvit teki-
jat (ks. Forsyth & Jarvis 2002). Yksiloon liittyvid tekijoitd ovat esimerkiksi lapsen
ikd ja kehitystaso (ks. Hart 1992, 31-32; Mason & Bolzan 2010, 130). Ympaéristoon
liittyvistd tekijoistd 10ytyi enemman kirjallisuutta. Aikuisten huoli ja tahto osalli-
suuden mahdollistamisessa tiedostetaan ja vallan jakautuminen esimerkiksi ai-
kuisten ja lasten valisissd hierarkiasuhteissa onkin todettu osallisuuteen vaikut-
tavaksi tekijdksi (ks. Cremin & Slatter 2004, 467; Kiili 2006, 89-102). Osallisuuden
tukemisesta koulussa on tutkittu liittyen erityisesti kommunikaatiotaitojen tuke-
miseen ja eriyttamiseen liittyen (ks. Horelli, Kyttd & Kaaja 2002, 35; Jorgensen &
Lambert 2012; Selanikyo ym. 2017; Waddington ym. 2017, 239).



4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Taman tutkimuksen tavoitteena on tutkia kehitysvammaisten oppilaiden osalli-
suutta erityisluokanopettajien kuvaamana. Tutkimuksessa selvitetddn, miten eri-
tyisluokanopettajat kuvailevat kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta ja sitd,
miten se toteutuu kdytdnnossd. Edelleen halutaan selvittdd, mikd heidan mu-
kaansa mahdollistaa osallisuuden toteutumista ja millaisia keinoja erityisluokan-
opettajat kayttavat kehitysvammaisten oppilaiden osallisuuden tukemiseksi ja

edistamiseksi. Tutkimuskysymykset ovat:

1. Miten erityisluokanopettajat kuvailevat kehitysvammaisten oppilaiden
osallisuutta?

2. Mitka tekijat erityisluokanopettajien mukaan mahdollistavat kehitysvam-
maisten oppilaiden osallisuuden toteutumista?



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskohde ja lihestymistapa

Toteutin tdiman tutkimuksen laadullisena tutkimuksena. Tutkimuksen kohteena
olivat erityisluokanopettajien kuvaukset osallisuuden ilmiostd, joten koin laadul-
lisen tutkimuksen menetelmdt sopivina tdhdn tarkoitukseen. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa tarkoituksena ei ole tehdé yleistyksid tutkimuksen aineiston pe-
rusteella, vaan ymmartda tutkimuskohdetta (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009,
181-182). Tassakin tutkimuksessa tavoitteena on nimenomaan ymmartdd parem-
min kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta ja osallisuuden toteutumista eri-
tyisluokanopettajien nakokulmasta. Haluan my®os tietdd, mitkad ovat erityisluo-

kanopettajien mukaan osallisuuden toteutumista mahdollistavia tekijoita.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Etsin tutkimukseen osallistujia ldhestymadlld satunnaisia peruskoulujen rehto-
reita kolmesta eri maakunnasta sahkopostilla. Tutkimukseen osallistumisen kri-
teereiksi esitin, ettd osallistuvan opettajan tulee tutkimushetkelld opettaa yhta tai
useampaa kehitysvammaista oppilasta. Melko nopeasti 16ytyi kuusi tutkimuk-
sesta kiinnostunutta erityisluokanopettajaa viideltd eri paikkakunnalta ja kol-
mesta eri maakunnasta. Tarkoituksena oli saada haastateltavaksi kehitysvam-
maisten oppilaiden opettajia, miké tdten sisédlsi mahdollisuuden opettajasta il-
man erityisopettajan patevyyttd. Kaikki tutkimukseen suostuneet opettajat olivat
kuitenkin erityisluokanopettajia. En kokenut luokan- ja aineenopettajien puuttu-
misen haittaavan, koska tutkimuksen tarkoituksena ei ollut tutkia nimenomaan
kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta yleisopetuksen luokassa tai ryh-
massad.

Tutkimukseen osallistuneista erityisluokanopettajista kaksi oli miehid ja
neljd naisia. [dltaan he olivat tutkimushetkelld 37-58-vuotiaita. Kaikilla tutkimuk-

seen osallistuneilla opettajilla oli siis erityisluokanopettajan koulutus ja heiddn
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kokemuksensa opettamisesta vaihteli 9 vuodesta 25 vuoteen. Osa oli tydskennel-
lyt ennen nykyistd tyotddan esimerkiksi luokanopettajana tai lastentarhanopetta-
jana. Kehitysvammaisia oppilaita tutkimukseen osallistuneet erityisluokanopet-
tajat olivat opettaneet 6-25 vuotta. Viisi erityisluokanopettajaa opetti kunnallisen
perusopetuksen erityisluokissa ja yksi valtion erityiskoulussa. Mukana oli kolme
alakoulun ja yksi yldkoulun puolella opettavaa erityisluokanopettajaa ja kahden
haastateltavan ryhmissd oli sekd ala- ettd yldkoulun oppilaita. Tutkimukseen
osallistuneiden erityisluokanopettajien oppilaista osa opiskeli oppiainejakoisesti
ja osa toiminta-alueittain, mutta yksittdisessd opetusryhmaéssd saattoi olla myos
molempia muotoja. Yksi erityisluokanopettaja kadytti oppilaistaan termid vaativan
erityisen tuen oppilaat. Termilld viitataan tdssdkin tutkimuksessa (luku 2.2) esitel-
tyyn VETURI-hankkeessa kéytettyyn termiin (ks. esim. Kontu, Ojala, Pesonen,
Kokko & Pirttimaa 2017, 34). Haastateltava kertoi oppilaillaan olevan kehitys-
vamman lisdksi laaja-alaisia oppimisen vaikeuksia, psyykkisid ja kdyttaytymi-

seen sekd autismikirjoon liittyvid pulmia.

5.3 Aineiston keruu

Kerdsin aineiston haastattelemalla erityisluokanopettajia yksilohaastatteluin.
Haastattelu sopi tdaméan tutkimuksen aineistonkeruumenetelmaiksi, koska haas-
tattelun ideana on, ettd haastateltava kuvailee omin sanoin tiettyd teemaa ja ndin
saadaan selville, miten juuri kyseinen haastateltava nikee tuon teeman (Bogdan
& Biklen 2006, 103). Haastattelu tarjoaa my0s joustavuutta, mahdollisuuksia sel-
ventdd ja syventdd vastauksia sekd haastateltaviin voi tarvittaessa olla helpom-
min yhteydessd myohemmin, jos tarve vaatii esimerkiksi tarkentaviin kysymyk-
siin (Hirsjarvi ym. 2009, 205-206; Tuomi & Sarajarvi 2018, 85). Tassakin tutkimuk-
sessa tiedustelin haastateltavien taustatietoja jdlkikdteen sahkopostilla. Haastat-
teluissa on kuitenkin otettava huomioon haastateltavien sosiaalinen miellytta-
mishalu, joka saattaa ohjata haastateltavan vastauksia (Hirsjarvi ym. 2009, 206-

207). Tdssd tutkimuksessa aiheena oli osallisuus ja sitd tukevat keinot, mika ei ole
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kovin henkilokohtainen ja herkka aihe. Tdten en kokenut vastausten vadristele-
misen olevan merkittdva uhka tutkimuksen tulosten kannalta.

Kaytin tutkimuksen haastattelumenetelména puolistrukturoitua haastatte-
lua. Haastatteluissa kysyin samat kysymykset (ks. Liite 1) kaikilta haastatelta-
vilta, mutta kysymysten jdrjestys ja sanamuodot vaihtelivat haastateltavan ja ti-
lanteen mukaan sovellettuina. Tilld pyrin antamaan haastateltaville mahdolli-
suuden rakentaa kasiteltyjd teemoja itse, enkd rajoittanut haastattelurungon liian
tarkalla seuraamisella haastateltavien vapautta kertoa ajatuksiaan, kuten tdysin
strukturoidussa haastattelussa voisi tapahtua (Bogdan & Biklen 2006, 104). Haas-
tattelut eivat kuitenkaan olleet avoimia haastatteluja tai teemahaastatteluja,
koska kysyin kaikilta haastateltavilta samat kysymykset ennemmin tai myShem-
min, eikd haastattelu edennyt teemoittain (Bogdan & Biklen 2006, 104; Hyvarinen
2017, 21-22). Haastattelut toteutin haastateltavien tyopaikoilla, koska koin sen
helpottavan haastateltavien vaivannakod. Lisdksi halusin ndhda haastateltavat
kasvotusten minimoidakseni mahdollisia vadrinymmarryksid ja lisdksi halusin
heiddn ndkevan minut kasvotusten luottamuksen lisidmiseksi. Pyrin luomaan
haastattelutilanteesta rennon keskustelemalla tutkimuksen ulkopuolisista asi-
oista sekd ennen ettd jdlkeen haastattelun. Haastattelut kestivat 37-75 minuuttia

ja ne danitettiin kahdella laitteella.

5.4 Aineiston analyysi

Toteutin aineiston analyysin laadullisella teoriaohjaavalla sisdllonanalyysilla.
Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissa on huomattavissa teorian ja mahdollisten
maddritelmien vaikutus, mutta analyysissa ei testata tiettyd valittua teoriaa, vaan
siind ollaan avoimia my6s uusille ajatuksille ja jaotteluille (Tuomi & Sarajarvi
2018, 109). Aineistoldhtoisessd analyysissa aikaisempien havaintojen ja tietojen ei
pitdisi ohjata millddn lailla analyysia, mutta tdtd on kritisoitu silld, ettei voi olla
olemassa tdysin objektiivista havainnointia (Salo 2015, 172; Tuomi & Sarajarvi

2018, 108-109). Tassd tutkimuksessa pdddyinkin teoriaohjaavaan analyysiin,
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koska ennen aineiston analyysia perehdyin aiheen taustateoriaan ja halusin tie-
dostaa teorian mahdollisen vaikutuksen ja ohjaavuuden analyysiin. Teoriaoh-
jaava analyysi muistuttaa Tuomen ja Sarajarven (2018, 133) mukaan aineistoldh-
toistd analyysia, mutta teoriaohjaavassa aineiston abstrahoinnissa eli kasitteellis-
tamisessd otetaan mukaan teoriasta tuttuja késitteitd.

Teoriaohjaava sisdllonanalyysi etenee Tuomen ja Sarajdrven (2018, 133) mu-
kaan ldhtokohtaisesti kuten aineistoldhttinen analyysi, joten padadyin toteutta-
maan tamédn tutkimuksen analyysiin Tuomen ja Sarajarven (2018, 122) esittele-
mé&n Milesin ja Hubermanin (1994) etenemiskaavion mukaan. Aluksi litteroin
haastatteluaineiston ja litteroitua tekstid tuli 58 sivua, kun fonttikoko oli 11 ja ri-
vivdli 1. Tamaén jédlkeen luin aineistoa useaan otteeseen yleiskuvan saamiseksi ja
aineistoon tutustumiseksi, kuten my6s Graneheim ja Lundman (2003, 108) neu-
vovat. Kirjasin aineistoa luettaessa herdnneitd ajatuksia muistiin myshempaa ka-
sittelyd varten.

Valitsin analyysiyksikoksi merkityskokonaisuudet, jotka ilmenevét yksit-
tdisind sanoina, lauseina, virkkeind tai virkekokonaisuuksina (Tuomi & Sarajarvi
2018, 122). Koin, ettd esimerkiksi yksittdiset sanat voivat olla tarpeeksi suuria
analyysiyksikoitd, kun tarkastellaan esimerkiksi kuvauksia osallisuudesta. Tut-
kimuksessa voidaan analysoida myos "nakymatontd ainesta”, kuten taukoja ja
huokauksia (Elo & Kyngds 2007, 109). Tamén tutkimuksen analyysi on kuitenkin
sisdllonanalyysi, joten tdssd ei tutkittu diskurssianalyysille tyypillisesti taukoja ja
naurahduksia, vaan ainoastaan &dneen sanottuja sanoja, jotka on litteroitu kirjal-
liseen muotoon. Lisdksi diskursiivinen ote pitdisi huomioida jo litteroinnissa,
mitd taméan tutkimuksen litteroinnissa en tehnyt.

Aineistoon tutustumisen ja analyysiyksikon valinnan jilkeen siirryin pel-
kistdimddn aineistoa, eli etsimddn tutkimustehtdvad vastaavia ilmaisuja ja muun-
tamaan nditd pelkistetyiksi ilmauksiksi (ks. esim. Tuomi & Sarajdrvi 2018, 123).
Analysoin aineiston tutkimuskysymyksittdin, joten ensimmadisend etsin ja allevii-
vasin kohtia, joissa kuvailtiin osallisuutta yleensd tai erityisesti kehitysvammais-
ten oppilaiden osallisuutta. Téassdkin kohtaa tiedostin taustateorian ohjaavuu-

den, koska "tunnistin” aineistosta samoja asioita, mihin osallisuutta koskevassa
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teoriassa olin torménnyt. Vastaavasti huomasin aineistosta asioita, joihin en ollut
tormadnnyt aiemmassa teoriassa. En kuitenkaan analysoinut aineistoa teorialdh-
toisesti, enkd havainnoinut aineistoa minkddn teorian pohjalta tai etsinyt tiettyd
teoriaa tukevia ilmauksia. Aineistoa analysoidessani “kysyin aineistolta”, miten
osallisuutta kuvaillaan ja mitd osallisuus on. Ndihin kysymyksiin vastaavien kohtien
alleviivaamisen toistin kaksi kertaa, jonka jdlkeen kirjasin alleviivatut kohdat pel-
kistetyiksi ilmauksiksi erillisille muistilapuille. Esimerkiksi virkkeen Tai se on
niinkun ensimmdisid asioita, mitd miettii, et sen lapsen tidytyy saada olla mukana ja
tehdd.” pelkistin muotoon olla mukana ja tehdi. Pelkistdimisessd otin huomioon,
ettd yhdestd alkuperdisilmauksesta saattoi tulla useampi pelkistetty ilmaus (ks.
Tuomi & Sarajdrvi 2018, 124).

Pelkistdmisen jdlkeen siirryin ryhmittelemddn pelkistettyjd ilmaisuja sa-
mankaltaisuuksien ja erilaisuuksien mukaan. Laitoin yhteen kasaan esimerkiksi
pddtoksentekoon liittyvat laput ja toiseen osallisuuden kokemukseen liittyvat.
Kaikille pelkistetyille ilmaisuille ei 16ytynyt ryhmda ja jatin ne omaksi ryhmak-
seen. Tdhdn mennessd ryhmittelyni tuloksena muodostuneet ryhmat olivat ala-
luokkia, ja nimesin ne sisdltod kuvaavasti ja mahdollisimman teoreettisesti. Ala-
luokista muodostin yldluokat ja yldluokista muodostin suoraan yhdistetyn luo-
kan, joka vastasi ensimmadistd tutkimuskysymystd. Padluokkaa ei siis tdssd vai-
heessa vield ollut.

Taman jalkeen siirryin analysoimaan toista tutkimuskysymystd ja lahdin al-
leviivaamaan aineistosta merkityskokonaisuuksia, joissa kuvattiin kehitysvam-
maisten oppilaiden osallisuutta mahdollistavia tekijoitd. Huomasin, ettd olin poi-
minut monet asiat jo ensimmdiseen tutkimuskysymykseen, minkd vuoksi myo-
hemmin muokkasinkin ensimmaisen tutkimuskysymyksen luokittelua. Yhtalai-
syyksistd huolimatta pelkistin alleviivatut kohdat muistilapuille, kuten ensim-
mdisessdkin tutkimuskysymyksessd ja ryhmittelin pelkistetyt ilmaukset ala-
luokiksi, yldluokiksi, padluokiksi ja edelleen yhdistavaksi luokaksi.

Seuraavaksi palasin ryhmitteleméddn ensimmadisen tutkimuskysymyksen

pelkistettyjd ilmauksia ja osa ryhmisté ja pelkistetyistd ilmauksista siirrettiin ko-



31

konaan toisen tutkimuskysymyksen alle, koska niiden todettiin kuvaavan enem-
mdn osallisuutta mahdollistavia tekijoitd kuin itse osallisuutta. Muokkasin seka
ensimmadisen ettd toisen tutkimuskysymyksen analyyseja vuorotellen ja yhdiste-
lin luokkia ja ilmauksia. Lopulta ensimmadisen tutkimuskysymyksen luokitte-
luun syntyi vield paaluokka, jota en muodostanut vield ensimmaisissa ryhmitte-
lyissa.

Kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta koskevan tutkimuskysymyk-
sen analyysin tuloksena oli 16 alaluokkaa, joista muodostui 6 yldluokkaa ja ndista
muodostin edelleen 3 p&ddluokkaa. Padluokat muodostivat yhdistdavan luokan.
(Ks. Liite 2). Alaluokat yhteisdon kuuluminen, toimintaan osallistuminen, tilannekoh-
taisuus ja integroiminen yleisopetukseen muodostivat yldluokan yhteison toimintaan
osallistuminen. Alaluokat koulutus ja tydelimd, vapaa-ajan osallistuminen ja itsendi-
nen osallisuus muodostivat yldluokan yhteiskuntaan osallistuminen. Nama kaksi
yldluokkaa, yhteison toimintaan osallistuminen ja yhteiskuntaan osallistuminen muo-
dostivat ensimmadisen padluokan osallistuminen. Kaikki osallistuminen-paaluokan
alla olevat ilmaisut ilmensivit jonkinlaista osallistumista pienestd ryhmasta yh-
teiskunnan laajuudelle.

Alaluokat pdittiminen itsed koskevista asioista, valintojen tekeminen ja vastuu
omasta toiminnasta muodostivat yldluokan vaikuttaminen itsed koskeviin asioihin.
Alaluokat vaikuttaminen ympiriston asioihin ja vuorovaikutus muodostivat yldluo-
kan vaikuttaminen ympiristéon. Nama kaksi ylaluokkaa, vaikuttaminen itsedi koske-
viin asioihin ja vaikuttaminen ympdristéon, muodostivat toisen padluokan vaikutus-
valta. Alaluokat kokemus mukanaolosta ja kokemus kuulluksi tulemisesta muodostivat
ylaluokan kokemus osallistumisesta ja alaluokat kokemus itsensd tarpeellisuudesta ja
mielekkdiksi kokeminen muodostivat yldluokan kokemus merkityksellisyydestd.
Nama kaksi yldluokkaa muodostivat viimeisen ja kolmannen paaluokan kokemus
osallisuudesta. Kolmesta padluokasta muodostin yhdistdavan luokan Kehitysvam-
maisten oppilaiden osallisuus.

Toinen tutkimuskysymys koski kehitysvammaisten oppilaiden osallisuu-
den mahdollistavia tekijoitd ja sen analyysin tuloksena muodostui 17 alaluokkaa,

7 yldluokkaa, 2 pddluokkaa sekd yhdistdva luokka. Yksi luokka oli sekd ala- ettd
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yldluokka. (ks. Liite 3). Alaluokat asenteet osallisuutta kohtaan ja asenteet kehitys-
vammaisia thmisid kohtaan muodostivat yldluokan asenteet. Vastaavasti alaluokat
kdsitys osallisuudesta ja kisitys kehitysvammaisista ihmisistd muodostivat toisen yla-
luokan kisitykset. Kolmas ylaluokka, poliittiset tekijit, muodostui alaluokista tasa-
arvoinen kansalaisuus ja taloudellinen resurssointi. Alaluokat esteettomyys, ohjaami-
nen, integroiminen, oppilaslihtdisyys ja muut pedagogiset keinot muodostivat neljan-
nen yldluokan kiytinto. Nama neljd ylaluokkaa: asenteet, kisitykset, poliittiset teki-
jédt ja kdaytinté muodostivat toisen kahdesta padluokasta ympiristion liittyovdt teki-
jdt.

Alaluokat taito vaikuttaa, taito osallistua ja kommunikaatiotaidot muodostivat
ylaluokan oppilaan taidot. Luokat hyvd itsetuntemus ja -luottamus sekd yksilon moti-
vaatio muodostivat yldluokan psyykkiset tekijit. Luokka vammaan liittyvit tekijit
pddtettiin jattad sekd ala- ettd yldluokaksi. Namé kolme yldluokkaa muodostivat
toisen padluokan: oppilaaseen liittyuviit tekijit. Kaksi padluokkaa: ympiristdon liitty-
vit tekijit ja oppilaaseen liittyuvit tekijit muodostivat yhdistdvan luokan, kehitysvam-
maisen oppilaan osallisuutta mahdollistavat tekijit.

Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissa empiirinen aineisto liitetddn teoriaan
késitteiden kautta (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 133). Tamén tutkimuksen analyysin
kaikkia kisitteita ei ole vikisin otettu teoriasta, mutta lukuisat kasitteet ovat kui-
tenkin myos taman tutkielman teoreettisesta viitekehyksesta tuttuja. Esimerkiksi
osallisuutta kuvaavat kasitteet osallistuminen ja vaikuttaminen 16ytyvét myos

teoriasta.

5.5 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen eettisyydestd on huolehdittu tutkimussopimuksilla tutkijan ja tut-
kimukseen osallistuvien vélilld. Selvitin tutkimukseen osallistuneiden erityisluo-
kanopettajien koulujen rehtoreilta tai paikkakunnan virallisilta nettisivuilta tar-
vittavat tutkimuslupa-asiat, ja kaikissa tapauksissa riitti haastateltavien henkili-
den oma suostumus tutkimukseen. Tutkimussopimus sisélsi esimerkiksi selvi-

tyksen tutkimuksen tavoitteesta, tutkimukseen osallistuvien anonymiteetista ja
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aineiston kasittelystd. Tutkimukseen osallistumisen tulee olla vapaaehtoista itse-
madrdaamisoikeuden mukaisesti (Hirsjarvi ym. 2009, 25). Tdhdn tutkimukseen
osallistuneet erityisluokanopettajat olivat tietoisia vapaaehtoisuudesta, eiké tut-
kimukseen osallistumisesta annettu palkkiota, mika olisi voinut vaikuttaa osal-
listumismotivaatioon.

Suojasin tutkimukseen osallistuneiden erityisluokanopettajien sekd heidan
koulujensa henkil6llisyyden ja tiedot muuttamalla nimet ja poistamalla aineis-
toesimerkeistd piirteitd, joiden perusteella ndmaé voisi tunnistaa. Erityisluokan-
opettajat on nimetty satunnaisesti Opettaja 1, Opettaja 2, jne. Haastatteluddnitteet
ja litteraatit sdilytettiin tietokoneella salasanojen takana ja aineistoa ei késitelty

julkisilla paikoilla.



6 TULOKSET

Téssd luvussa esitellddn tutkimuksen tulokset tutkimuskysymyksittdin. Ensim-
mdisessd alaluvussa (6.1) vastataan ensimmadiseen tutkimuskysymykseen kos-
kien kehitysvammaisten oppilaiden osallisuuden kuvaamista. Toisessa alalu-
vussa (6.2) vastataan toiseen tutkimuskysymykseen, joka koski kehitysvammais-

ten oppilaiden osallisuutta mahdollistavia tekijoita.

6.1 Kehitysvammaisten oppilaiden osallisuus

Haastateltavien mukaan kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta méadrittavéat
osallistuminen, vaikutusvalta ja yksilon kokemus osallisuudesta. Lahtokohtai-
sesti erityisluokanopettajat eivit tehneet eroa kehitysvammaisten oppilaiden ja
muiden oppilaiden osallisuudelle, mutta vililld he korostivat osallisuuden toteu-
tuvan kdytannossd eri tavoin. Erityisluokanopettajat kuvailivat, mitd osallisuus
on ja mitd sen pitdisi olla myo6s kehitysvammaisille oppilaille, mutta se ei heiddan
mukaansa toteudu kehitysvammaisten oppilaiden kohdalla ollenkaan tai sa-
malla tavalla kuin pitdisi. Seuraavaksi esitellddn tarkemmin erityisluokanopetta-

jien kuvauksia osallistumisesta, vaikutusvallasta ja osallisuuden kokemuksesta.

6.1.1 Osallistuminen

Yhteison toimintaan osallistuminen. Kehitysvammaisten oppilaiden osallisuus
on erityisluokanopettajien mukaan osallistumista yhteison toimintaan. Taman
lahtokohtana on, ettd kuuluu johonkin yhteis66n, koska ei voi osallistua yhteison
toimintaan, jos ei kuulu yhteisoon. Vastakohtana osallisuudelle kuvattiin syrjdy-
tyminen ja osallisuuden ajateltiin ehkdisevan syrjdytymiseltd. Syrjaytymisen vas-
takohtana on olla osa yhteiso4 ja sen toimintaa, mikd on erityisluokanopettajien

mukaan osallisuutta.

-- loytdd jonku semmosen paikan, missé he voi olla osa jotain tyoyhteisoé tai jotain koko-
naisuutta. (Opettaja 6)
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No se on varmaan yks osa sitd se osallistuminen. Mut se osallisuus on ehka justiin sem-
monen kokonaisajatus, ettd me ollaan kuitenkin osa titd systeemid. (Opettaja 5)

Yhteiso6n kuuluminen ei ole vain fyysistd ryhmédssd mukana oloa. Pelkka fyysi-
nen samassa rakennuksessa oleminen tai juhliin paikalle saapuminen ei erityis-
luokanopettajien kuvausten mukaan ollut osallisuutta, vaan siihen tarvitaan
myos toimintaa, eli osallistumista. Osallisuus on erityisluokanopettajien mukaan
pitkalti yhteisollisyyttd ja osallistumista kaikenlaiseen toimintaan ja tapahtumiin.
Koulussa tama toteutuu esimerkiksi leikkeihin, vilitunneille, ruokailuun ja yh-
teisiin tilaisuuksiin osallistumisena. Osallistumisoikeuden lisdksi osallistujalla

on kuitenkin myds vastuu toimia yhteison sdantdjen mukaan.

Tai se on niinkun ensimmdisid asioita, mitd miettii, et sen lapsen tdytyy saada olla mu-
kana ja tehdd (Opettaja 6)

-- samat oikeudet kuuluu niinku meille, et me saamme osallistua kaikkeen koulun toi-
mintaan ja kaikkiin niihin samoihin niihin palveluihin, mitd koulussa on, siihen toimin-
taan. Tavallaan niissd rajoissa, mitd on. Et tietysti se, ettd kaikki ei onnistu ihan sillai, mut
ettd on niinku oikeus osallistua. Ja sit on tietyt velvollisuudet mydskin olla ja toimia siind
yhteisossd tavallaan sen, niitten sddntojen ja niitten hommien puitteissa. (Opettaja 5)

Kuten jalkimmadisessd sitaatissa todetaan, kehitysvammaisilla oppilailla on oi-
keus osallistua, mutta toisaalta todetaan myos, ettd aina osallistuminen ei ole
mahdollista. Erityisluokanopettajat kertoivat tilanteista, joissa kehitysvammai-
nen oppilas ei pysty osallistumaan tdysin yhteiseen toimintaan, jolloin osallisuus
ei toteudu. Osallistuminen vaatii my®os siis sitd, ettd toiminnassa otetaan huomi-
oon kaikki osallistujat mahdollisine erityistarpeineen ja tdtd ei voi erddn erityis-
luokanopettajan mukaan vaatia loputtomiin. Heiddn mukaan kehitysvammai-

sitaatissa todetaan.

Osallisuus siind, et me ollaan samassa rakennuksessa ja me ollaan vilitunneilla ja ruoka-
lassa ja kaikissa juhlissa, ni siitd tulee jo semmosta osallisuutta, mikéd on ehkd semmosta
realistista osallisuutta myoskin yhteiskunnassa. Etta tavallaan ollaan osa jotain, mutta va-
litettavasti jaddaan my®dskin syrjddn sit monista asioista. (Opettaja 6)

! tekstissd olevat suorat lainaukset merkitty kursiivilla
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Kehitysvammaiset ihmiset eivét erityisluokanopettajien mukaan ole osallisia yh-
teiskunnassa, minké takia osallisuuden ei koulussakaan tarvitse toteutua taydel-
lisend. Realistinen osallisuus termind taas kuvaa osallisuuden eri “laatuja” ja sen
hyvaksymisestd, ettei osallisuus toteudu kaikilla samalla tavoin. Sitaatti on myos
ristiriidassa aiemmin todettuun vditteeseen, ettd pelkka fyysinen ldsnéolo ei riitd
osallisuuteen.

Ristiriitaisia ajatuksia nousi esiin myos osallistumisesta yleisopetukseen, eli
integraatiosta ja inkluusiosta. Muutamat erityisluokanopettajat kertoivat esimer-
kiksi integroivansa omia oppilaitaan yleisopetuksen ryhmiin mahdollisuuksien
mukaan ja edelleen inkluusion periaatteet nahtiin ldheisina osallisuuden kanssa.

Téssdkin kuitenkin ilmeni ristiriitoja teorian ja kdytannon valilla.

-- inkluusiol aatellaan tietenkin, et toimitaan niinkun kaikki yhdes néin, ni osallisuushan
on sitd. Et jos kehitysvammaset pystyis olemaan yhté lailla osallisia, kuin kaikki muut
kaikkeen mahdolliseen, niin sehdn ois semmonen tdydellinen inkluusion malli varmaan
sitte ehkd. (Opettaja 1)

Mut se, et miten niinkun, kuinka vaikeaa voi jonkun kehitysvammasen sitte niinkun olla
semmoses [inklusiivisessa] ryhmds osallinen. Ku Fvéiétetéén vélitunnilla mit4 leikitdan, ni
mun havainto ja kokemus on, et se ei oo kovin helppoo... pdistd sithen, niinku ihan ai-
dosti olla osallinen. (Opettaja 2)

Toisaalta inkluusio néhtiin siis osallisuutena, mutta toisaalta ei pidetty jarkevana
kehitysvammaisen oppilaan vakituista osallistumista yleisopetukseen, koska ko-
ettiin, ettei kehitysvammainen oppilas pysty olemaan yleisopetuksen ryhmassa
taysin osallinen. Taten integroiminen tai inkluusio ei ole osallisuutta, jos siind
ryhmdéssa ei pysty olemaan osallinen.

Osallistuminen yhteiskuntaan. Koulussa ja luokassa tapahtuvaan toimin-
taan osallistumisen lisdksi osallisuutta kuvattiin paljon peruskoulunjdlkeisessa
eldamédssd tapahtuvana osallistumisena. Tédtd pidettiin jopa tdarkedmpéand kuin
kouluaikaista osallisuutta. Osallisuus on erityisluokanopettajien mukaan itse-
ndistd asumista, toissd kdymistd ja opiskelua perustutkintoon johtavassa koulu-
tuksessa. Jdlleen kuitenkin todettiin, ettei tamé toteudu kehitysvammaisten op-
pilaiden kohdalla, vaikka pitdisi. Kehitysvammaisille aikuisille suunnattua tyo-
toimintaakaan ei pidetty osallistavana, vaan useat erityisluokanopettajat perdan-

kuuluttivat toisen asteen koulutusmahdollisuutta ja tydelamadn siirtymista.
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Et kaikki se, mitd me tdilld koulussa tehdddn - - niin sen kaiken tdhtdys on se, ettd he pys-
tyvat toimimaan yhteiskunnallisesti ja yhteiskunnassa. (Opettaja 3)

Heil ei muodostu semmosta mielekastd tyotd, tai heil ei muodostu semmosta arkieldmaad,
jossa heil olis mielekés rooli yhteiskunnassa. Et sillon mahdollisesti he pdédsee sinne jon-
nekin tyotoimintapisteeseen, tai muualle. Mikd sitte joka on kdytinnossd vihd, taalla
meilld pdin ainakin, kuitenkin jollain lailla pdivdhoitoa heille. Niin sitd osaa ma en pida
niinkun osallistavana tai aktivoivana. (Opettaja 6)

Yhteiskuntaan osallistuminen tarkoittaa ndin erityisluokanopettajien mielestd
kehitysvammaisten oppilaiden kohdalla mahdollisuutta eldd yhteiskunnassa,
kuten muutkin ihmiset. Linja-autolla kulkeminen, tavallisella nuokkarilla kaymi-
nen, mutta myos poliittinen vaikuttaminen kuvailtiin osallisuutena, mika tulisi
olla my6s kehitysvammaisille oppilaille mahdollista yhteiskunnassa.

Monet erityisluokanopettajien luettelemat yhteiskuntaan osallistumisen
muodot ovat itsendistd toimintaa, kuten omassa asunnossa asuminen, kaupun-
gilla liikkuminen ja harrastaminen. Kehitysvammaiset oppilaat tarvitsevat kui-
tenkin erityisluokanopettajien mukaan usein tukea motoriseenkin selviytymi-
seen. Toisena ndkokulmana tuen tarpeeseen haastateltavat totesivat kehitysvam-
maisten oppilaiden olevan turhaan riippuvaisia muista ihmisisté ja ovat oppineet
toimimaan ja viestiméd&n aikuisen kautta. Taman takia osallisuus koettiinkin ke-
hitysvammaisille oppilaille toteutuvan jo siind, ettd he toimivat itsendisesti ilman

turhaa aikuisen tukea.

6.1.2 Vaikutusvalta

Vaikuttaminen itsed koskeviin asioihin. Kehitysvammaisten oppilaiden osalli-
suutta kuvailtiin itsed koskeviin asioihin vaikuttamisena liittyen erityisesti oppi-
laan arkeen ja peruskoulun jidlkeiseen eldméén. Erityisluokanopettajat pitivat tér-
kednd, ettd oppilas vaikuttaa siihen, mitd esimerkiksi tulee opiskelemaan tai
missd han asuu. Tamén toteutuminen ei kuitenkaan ole heiddn mukaan itses-

tadanselvyys.

Mut semmonen oman eldmansa ihan oikee osallisuus ni se se olis niinkun must semmost
tarkeempéa. Eli vaikuttais esimerkiks sithen mitd he opiskelee, miten he opiskelee, mihin
he ldhtee tddltd [peruskoulusta] ja timmosiin asioihin. (Opettaja 2)

Ja semmonen niinku se kokemus, ettd ku nditten omien oppilaitten jatkokoulutuspalave-
reissa yhdeksdnnel luokal istu ja.. sit siel saatto kédyda niin, ettd se oppilas istuu siin hiljaa
aikallaan ku aikuiset puhuu hédnen asioistaan, ni ni se ei niinkun... Huomasin, et niin-

un ei se nyt voi niinkun néi olla. -- Kaveri on omien asioittensa niinku &érelld, hanen
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taytyy pys ]Zy vaikuttamaan siihen keskusteluun ja kertoo ja sit toiset saa esittda tarkenta-
vii kysymyksii, jos jotain tulee. Mut hdn hidn on niinku siind isossa roolissa. Ja pikkubhiljaa
sit sithen padstiinki. (Opettaja 4)

Léahes kaikki erityisluokanopettajat kertoivat oppilaidensa osallistuvan itsed kos-
keviin palavereihin, kuten HOJKS-palavereihin. Vaikuttamisen laatu vaihteli
kuitenkin erityisluokanopettajien ilmaisuissa kuvaten samalla vaikutusvallan
laajuutta. Erityisluokanopettajat kuvailivat vaikutusvaltaa oppilaan omina paa-
toksind, mielipiteen kertomisena tai kuten edeltdvéassa sitaatissa muotoiltiin, kes-
kusteluun vaikuttamisena. Vaikeasti kehitysvammaisen oppilaan kanssa on myos
pdddytty tilanteeseen, jossa oppilasta ei ole otettu mukaan palaveriin. Tédstd huo-
limatta oppilaalla todetaan olevan oikeus kuulla, mitd omista asioista puhutaan.
Eri ilmaukset kuvaavat erilaista vaikutusvaltaa esimerkiksi siind, saako oppilas

pddttad itse jonkin asian verrattuna siihen, ettd haneltd kysytddn mielipidetta.

Mun [oppilaan] ei tarvi kertoo, ettd ketd md ddnestdn ja méd voin sen jopa itse paattad. Ma
voin pddttdd semmosista asioista oman eldméani kohdalla, et haluanko mé asua kotona?
(Opettaja 3)

Joo kylld méa oon pitany sen aina, ettd se asianomainen oppilas on mukana siind palave-
rissa. Ettd ku hénen asioistaan puhutaan. Ja sitte yritetdadn myds aina kyselld sitd heiddn-
kin mielipidetts, ettd vililld se saadaan esille ja valilld ei. -- Vdhén niinku tasosta riippuen
sitte ettd. Ettd sit jos joskus on oikeen heikkotasonen oppilas, joka ei esimerkiks itse kom-
munikoi, niin sitte on joskus pidetty palavereja, etté ei oteta kyseistd oppilasta mukaan.
Mutta kyl se musta on tavallaan sen oppilaan oikeus kuitenkin niinkun kuulla, ettd mita
hénen asioistaan puhutaan. (Opettaja 5)

Valilla siis todettiin, ettd kehitysvammaisten oppilaiden puolesta pddtetddn asi-
oista. Lisdksi heidédn kuvattiin olevan usein tdysin oman elimdnsi sivusta seuraajia
ja perdssi vedettivid. Vaikutusvalta tulee siten nimenomaan kehitysvammaista op-
pilasta ymparoiviltd ihmisiltd, kun he antavat mahdollisuuden vaikuttaa, eli kun
he osallistavat oppilaita. Toisaalta todettiin, ettd mielipidettd kysyttdessd oppilaat
ovat passiivisia, eivdtkd vastaa. Erés erityisluokanopettaja kertoi pyrkivansa sii-
hen, ettd oppilaiden d&dni saataisiin kuuluville tavalla tai toisella. Kehitysvammai-
sen oppilaan vaikutusvallan voidaan sanoa erityisluokanopettajien mukaan to-
teutuvan, jos aikuiset sen sallivat, mutta oppilaan on itse siihen kyettdva ja oltava
halukas ilmaisemaan mielipiteensa.

Erityisluokanopettajat siis toteavat, ettd oppilaalla on oikeus ja velvollisuus-

kin vaikuttaa itsed koskeviin asioihin, mutta toisaalta tdma oikeus ja velvollisuus
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annetaan aina tilanteen mukaan. Yksi erityisluokanopettaja pohtikin kehitys-
vammaisten oppilaiden itsemddrddamisoikeuden hdilyvad rajaa. Haluttiin myos
huomioida, ettei osallisuus tarkoita sitd, ettd oppilas padttdad kaikesta itseen liit-
tyvastd ja kaikesta mitd tehddan. Kuten muutkin ihmiset, myoskaan kehitysvam-

mainen oppilas ei voi aina vaikuttaa omiin asioihin ja ristiriitatilanteitakin tulee.

Se mun mielestd ylipddtdaan kehitysvammasten kanssa se itseméddrdadmisoikeuden raja
on... se voi olla aika hiilyvé, ettd... Missd asioissa he oikeesti voi itse pdittdd omista asi-
oistaan, ja missd kuinka paljon joku muu paittdd, kun luulee, ettd tietdd mitd he haluaa.
(Opettaja 6)

Et mékin oon t&ll4 hetkelld aika vahvasti eri mieltd mun yhden nuoren tulevaisuuden toi-
veistaan ja haaveistaan. Ja mé olen sen sanonut hénelle. Mut me kinataan siit4 asiasta
aika lailla tasavertaisesti, et hdn yrittdd mulle vakuuttaa, et kyl hdn niin kun oikein me-
nee. Ja min4 sit taas tuon sitd aikuisen nidkokulmaa, ettd ‘'mun mielesti sitten taas tissa
on téllasid ja tdlldsid asioita, joita sd et ole huomioinut, ettd mietittdisko tétd asiaa vield
kerran-". Et eihdn se tarkota sitd nuoren kaikkien a{'atusten niinkun pumppaamista, et ne
kaikki. Nehdn pitdd jalostaa, niin kun meilld kaikilla. (Opettaja 3)

Osallisuutta kuvailtiin myos yksinkertaisesti valintojen tekemisend. Tamd nah-
tiin vaikuttamisen perustana, kun oppilaan tulee pystyéa vertailemaan eri mieli-
piteitd ja padttamadn yksi vaihtoehto. Erddn erityisluokanopettajan mukaan ke-
hitysvammaisilla oppilailla tulee kuitenkin usein jumitusta vaihtoehtojen edessd,
eikd tdima konkreettinenkin vaikuttamisen taito ole kaikilla hallussa. Kehitys-
vammaisten oppilaiden kohdalla osallisuudessa ldhdetddnkin liikkeelle mahdol-
lisimman konkreettisesta valintojen tekemisestd. Taitojen kartuttua valintojaan

tulee myos pystyd perustelemaan.

Eli se valintojen tekemisen taito on oikeestaan semmosia perustaitoja siihen, ettd sé pys-
tyt osallistumaan. Sit ku sitd rakennetaan, ja tavallaan sitd tehddan niinkun abstraktim-
maksi, riippuen tietysti kuinka paljon lapsi pystyy omaksumaan. Niin siihenhén voi ra-
kentaa sitten sitd padtantidvaltaa omista asioista. Vastuunkantamista omista asioista.
(Opettaja 3)

Et lopputulemana, et mihin [kouluun] aikoo hakea, miksi, milld perusteilla kuvittelee
sinne paddsevinsd, ja milld perusteilla kuvittelee sielld parjadvansa. (Opettaja 4)

Vaikutusvallan mukana tulee aina myos vastuu omista pddtoksistd ja toimin-
nasta. Kuitenkin oppilaiden kanssa aikuisilla on aina vastuu siind, ettd kokeeko
hén oppilaan pystyvan kantamaan seuraukset.

Vaikuttaminen ympairistoon. Omiin asioihin vaikuttamisen lisdksi kehi-

tysvammaisten oppilaiden osallisuus kuvattiin ympaéristoon vaikuttamisena
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aina omasta luokasta yhteiskunnalliseen politiikkaan. Osallisuus on erityisluo-
kanopettajien mukaan ddnestdmistd yhteisistd asioista ja myos palautteen anta-
mista auktoriteetille, kuten luokan aikuisvéelle. Erds erityisluokanopettaja kertoi
erddssd luokan kokouksessa oppilaan antaneen palautetta luokan ohjaajille, joi-
den hdn koki hdiritsevan oppilaiden tyorauhaa puhuessaan toisilleen. Oppilas
vaikutti ndin oppimisymparistoonsa antamalla palautetta aikuisten toiminnasta.

Léahes jokainen erityisluokanopettaja mainitsi kouluissa toteutettavan oppi-
laskuntatoiminnan, jossa oppilaat paddsevit vaikuttamaan. Aihe nosti esiin kui-
tenkin my0s kritiikkid, kun erds erityisluokanopettaja totesi oppilaskuntatoimin-

nan olevan niin sanottua ndenndisdemokratiaa.

Osallisuus taitaa olla niinku niin monella eri tasolla, et mi en sitd ndd niin merkittivani
sitd meiddn oppilaskuntatoimintaa, vaikka se hyva onkin. Ku se on mun mielestd sem-
mosta ndenndisdemokratiaa hieman ja semmosta, ettd annetaan oppilaitten olla osallisia
semmosissa sopivissa asioissa. (Opettaja 2)

-- tdd oppilaskuntaty® ja tavallaan esimerkiks dédnestys siitd, et saako pitdd pipoa ku me-
nee naulakolta pihalle tai tulee pihalta naulakolle -- Jokasen luokan edustaja vei luokkien
viestin, et mitéd luokissa oltiin mieltd. Ja sitten sielld ddnestettiin se padtos. Rehtori oli an-
tanut sen padtoksen pddtettdviksi, ja ndin sitte myos tapahtu yhtend asiana. (Opettaja 4)

Oppilaskunnan sopivissa asioissa vaikuttamisessa ja ndenndisdemokratiassa on
kyseessd sama ilmio, kuin aiemmin puhutussa kehitysvammaisen oppilaan mah-
dollisuudessa vaikuttaa itsed koskeviin asioihin, jos aikuiset sen mahdollistavat.
Oppilaskuntatoiminta koskee toki koko koulun oppilaita, eikd vain kehitysvam-
maisia oppilaita. Oppilaskunnassa kuvailtiin myos pddtettdavan hyvin kaytan-
nonldheisistd ja pienistd asioista, eiké sitd pidetty niin tarkednd kuin omaan eld-
mé&dn vaikuttamista, jota kuvailtiin sanoilla oman eldmdinsdi ihan oikee osallisuus.
Oppilaskuntatoiminta on koko koulunlaajuinen rakenne, jota pidettiin ehka na-
kyvéna osallisuuden ja etenkin vaikuttamisen muotona, mutta se ei kuvasta osal-
lisuuden syvintd olemusta.

Erityisluokanopettajilta tuli kritiikkid oppilaskuntatoimintaa kohtaan sen
ndenndisyyden takia ja haastateltavat kuvailivatkin osallisuuden olevan rehel-
listd ja autenttista kohtaamista joka tilanteessa. Vaikuttamistilannekin on vuoro-

vaikutustilanne, jonka tulee olla aitoa sisdltden sekd hyvit hetket ettd ristiriidat.

Se osallistaminen antaa mahdollisuuden vaikuttaa, antaa mahdollisuuden vaikuttua, an-
taa mahdollisuuden vertailla omaa mielipidettd toisiin, antaa mahdollisuuden siihen, etta
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on enemmadn kuin yks tai kaks mielipidettd. On monta mielipidettd, ja niiden vililla pitda
ruveta ratkomaan, ettd mitd mi itse haluan. Maailma ei ole sen jidlkeen ihan mustavalkoi-
nen. Se osallisuus on myoskin ristiriitoja ja ristiriitojen sietdmistd, ja havidmisen tunnus-
tamista. Ja harmituksen kestamisté siitd, ettd se mun oma juttu ei ehkd mennytkaan lapi.
(Opettaja 3)

Edeltava sitaatti tiivistdd monta asiaa haastateltavien ajatuksista vaikuttamisesta,
vaikutusvallasta ja myo6skin osallisuudesta. Vaikuttaminen on vuorovaikutusta,
valintojen tekemistd, perusteltua pddttamistd ja valillda myos pettymyksen sietd-
mistd siitd, ettei saanut tahtoaan lapi. Sitaatti alkaa sanalla osallistaminen, mika
kertoo juuri siitd, ettd kehitysvammaiset oppilaat saavat vaikutusvallan muilta
ihmisiltd ympariltaan sekd itsed koskevissa asioissa ettd ympariston asioihin vai-

kuttamisessa.
6.1.3 Kokemus osallisuudesta

Erityisluokanopettajien kuvausten mukaan oppilas on osallinen, kun hén osallis-
tuu yhteison toimintaan ja hanelld on vaikutusvaltaa omiin ja ympaériston asioi-
hin liittyvdssd pddtoksenteossa. Taman lisdksi oppilaan tdytyy itse kokea ole-
vansa osallinen, mikd loppujen lopuksi maarittdd koko osallisuuden toteutumi-

sen.

Ja se lahtokoh- tai se ajatus et sitd ei voi maarittdd kukaan muu, ku se ihminen itse, et ko-
keeko hidn niin olevansa osallinen, vai eiko koe. (Opettaja 4)

Ennen kaikkee sen lapsen ja nuoren kokemus siitd, ettd on saanu olla mukana. Et ja se on
varmaan se tosi vaikee, et mistd sen tietdd, ettd se lapsi tai se nuori tai aikuinen, et hénel
on semmonen kokemus. Koska kylld ne kaikki ne mun oppilaat, ni kylldhan he kaikkeen
suostuu! Mutta se, et haluaako he oikeesti itse sitd? Ni se on sit toinen asia. (Opettaja 6)

Kehitysvammaisten oppilaiden kohdalla kokemus osallisuudesta voi jaddd usein
myos epdselviksi, jos kehitysvammainen oppilas ei voi tai pysty sanoittamaan
kokemusta tai osaa kertoa siitd muille. Téastd huolimatta osallisuuden kuvattiin
toteutuvan, kun oppilas kokee, ettd han on mukana ja tulee kuulluksi ja ymmar-
retyksi. Erityisluokanopettajien mielestd ei kuitenkaan vield riitd, ettd kokee ole-
vansa esimerkiksi osa jotain yhteis6d, vaan oma rooli taytyy vield kokea mielek-

kddnd ja tarpeellisena.

Mut osallisuus kait tarkoittaa mun mielesté yhteiskunnas sit4, et jokaisella ois mahdolli-
suus toimia sen yhteiskunnan jasenen sil taval, et hdn kokis itsensa my®os tarpeelliseksi.
(Opettaja 1)
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Erityisluokanopettajat kuvailivat kehitysvammaisten oppilaiden osallisuuden
muodostuvan samoista asioista, kuin muidenkin oppilaiden. Tarked osa osalli-
suutta on heiddn mielestddn osallistuminen toimintaan yhteisossa ja laajemmin
yhteiskunnassa sekd yhdesséd ettd yksin. Osallistumisen lisdksi osallisuutta ku-
vailtiin omiin ja ympaériston asioihin vaikuttamisena. Nama osallisuuden piirteet
todettiin heiddn mielestddn toteutuvan vain osin, mité toisaalta pidettiin realisti-
sena osallisuutena. Erityisluokanopettajat kéyttivat termejd, kuten saa osallistua, an-
netaan olla osallisia ja oikeus osallistua, mikd kertoo siitd, ettd osallisuus annetaan
ulkopuolelta, eivitkad kehitysvammaiset oppilaat tdten ole oman osallisuutensa
hallitsijoita. Vaikka ndma kaksi osallisuuden ominaisuutta mahdollistettaisiinkin

muiden ihmisten taholta, voi osallisuus olla toteutumatta, jos oppilas itse ei koe

osallisuutta.
6.2 Kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta mahdollista-
vat tekijat

Kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta mahdollistavat haastateltavien mu-
kaan ymparistoon ja oppilaaseen liittyvit tekijat. Ymparistoon liittyvat tekijat
ovat erityisluokanopettajien kuvausten mukaan asenteet, késitykset, poliittiset
tekijdt ja kdytanto. Haastatteluista ilmeni myo6s oppilaaseen liittyvia tekijoitd, ku-
ten oppilaan taidot, psyykkiset ominaisuudet sekd my6s vammaan liittyvét teki-
jat. Jo edeltavassd kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta kasittelevdssa tu-
losluvussa tuotiin esille, kuinka osallisuus ja esimerkiksi vaikutusvalta annetaan
ympdriston toimesta, tai ettei oppilaan ole aina mahdollista osallistua tiettyyn
toimintaan. Toisaalta tuotiin esille my0s, ettd oppilas itse voi olla passiivinen,
eikd ndin osallistu esimerkiksi padtoksentekoon. Tédssd luvussa tarkastellaan laa-

jemmin nditd ja muita osallisuutta mahdollistavia tekijoita.

6.2.1 Ymparistoon liittyvat tekijat

Asenteet. Erityisluokanopettajien mukaan kehitysvammaisten oppilaiden osalli-

suutta mahdollistavat asenteet osallisuutta ja kehitysvammaisuutta kohtaan.
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Asenteet osallisuutta kohtaan nidkyvét jo opetussuunnitelman tasolla ja erityis-
luokanopettajien mielestd osallisuus on noussut tarkedksi teemaksi kouluissa uu-

den opetussuunnitelman myota.

-- ettd jos aatellaan, ettd mikéa lahtokohta on siind et jopa -- se on uudessa opetussuunni-
telmassa painokkaasti... -- mun tulkinnan mukaan Eon] niinkin keskeisin nikdkulman
vaihdos... (Opettaja 4)

Eeruskoulu on pakotetusti siirtyméssé oppilaiden osallisuuden vahvistamiseen. Se perus-
oulu ei voi eldd nyky-yhteiskunnassa, jos meidédn tehtdvana on opettaa lapsia ja nuoria
tulevaisuudessa toimijoiksi, niin me ei voida olla huomioimatta sitd osallistamisen, osalli-
suuden merkitystd opetuksessa. (Opettaja 3)

Arvostava asenne osallisuutta kohtaan nékyy erityisluokanopettajien mukaan
ylemmallad taholla opetussuunnitelman kautta, mutta haastateltavat pitivat osal-
lisuutta myos itse henkilokohtaisesti tarkednd asiana. Osallisuuden tukeminen ja
opettaminen koulussa tukee heiddn mukaansa osallisuutta tulevaisuudessa, mita
todettiin jo aiemmassa tulosluvussa arvostettavan enemman kuin kouluaikaista
osallisuutta (ks. luku 6.1.2). Erityisluokanopettajien kuvausten mukaan osalli-
suustaito on pysyvd resurssi, jonka avulla oppilaan osallisuus my6s muissa ym-
péristoissd mahdollistuu. Haluttiin myo6s korostaa sitd, ettd osallisuutta ei opeteta
koulua, vaan eldamaa varten. Erityisluokanopettajalle tarked tavoite ndkyy myos
arjessa, minka vuoksi asenne osallisuutta kohtaan on olennaista osallisuuden to-
teutumisessa.

Asenteet osallisuutta kohtaan nidkyvét erityisesti siind, miten opetuksessa
huomioidaan, tuetaan ja harjoitellaan tietoisesti osallisuutta. Kehitysvammaisten
oppilaiden osallisuuden toteutuminen yleensa sekd luokkahuoneessa ettd kaik-
kialla muualla on taas eri asia ja se mahdollistuu haastateltavien mukaan sen pe-

rusteella, millaisia asenteita ympaéristossd on kehitysvammaisuutta kohtaan.

-- jos koulun ympéristos olis semmost asennetta kehitysvammasii kohtaan, mika ajattelis
lokeroida meit niinku johonki yksittdiseen... Niinku et timd on meille ja timé on teille -
asenteel, ni se on semmonen, miké haittais tosi paljon tietenki osallisuutta. (Opettaja 1)

Ne oppilaatki otti sen hirmu luontevasti. Sit oli taas niinku niitd [opettajia] ettd “dlkaa
vaan kattoko tonne, ettd noi on vihdn viahian erikoisia”. Ettd kyl se aikuisten asenne siind
hirmu paljon vaikuttaa. (Opettaja 5)
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Myonteiset ja hyvaksyvit asenteet kehitysvammaisia oppilaita kohtaan yhtei-
s0ssd mahdollistavat etenkin osallistumista eri toimintoihin ja kuulumista yhtei-
soihin. Asenteet todettiin merkittdvana sekd aikuisten ettd oppilaiden keskuu-
dessa, silld aikuiset ndyttavat mallia oppilaille, miten erilaisuutta kohdataan. Op-
pilaiden asenteet taas liittyvét sithen, miten kehitysvammaisia oppilaita otetaan
mukaan esimerkiksi vélitunneilla.

Aikuisten asenteet ndkyvat myos siind, kuinka paljon kehitysvammaisten
oppilaiden osallisuuteen panostetaan. Haastateltavat nimittdin totesivat optimis-
tisen asenteen tukevan osallisuuden toteutumista. Kehitysvammaisten oppilai-
den kanssa todettiin olevan hankaluuksia esimerkiksi yhteisiin tilaisuuksiin osal-
listumisessa sekd koulussa ettd vapaa-ajalla. Tarkednd koettiin kuitenkin aina
yrittas.

Mutta aina kannattaa yrittdd. M& oon sitd mieltd, ettd koskaan ei voi sanoa, ettd ei tuu on-

nistumaan, tai niinku se, ettd joissaki luokissa esimerkiks kaikki op{)ilaat eivit mene esi-

merkiks, et katotaan et ei sitd voi viedd sinne konserttiin. Mul on ollu aina se periaate,
ettd kaikki ldhtee ja sitte katotaan miten kdy. (Opettaja 5)

Ku sit se, et sd menisit oman lapsen kans ni siin on heti sit niinku se, et ku joku tuijottaa
ni heti sé voit ottaa sen paljon pahemmalla. Ja oikeesti kyll4 just yhen autistin is&, ni ne
oli ollu uimahallissa ja sitte ei ollu oikeen onnistunu. Se is4 joutu vihd kovemmin pité-

maddn kiinni sitd lasta, ni kyll4 siithen sit oli jo joku tullu {a sanonu, ettd kerrotko nimes ja
ilmottanu sosiaalitoimistoon, et sité lasta kohdellaan kaltoin. -- Ni kylldhén sitd sit kaks
kertaa miettii, et viittinkd md ldhtee nyt tdn lapsen kanssa. (Opettaja 5)

Jalkimmadisessa sitaatissa tuodaan esille my6s ero vanhempien ja koulun henki-
lokunnan rooleissa, kun vanhemmat kokevat negatiiviset kokemukset oman lap-
sen erityisyyden kohtaamisesta eri tavalla, kuin esimerkiksi erityisluokanopetta-
jat, jonka tyotd on opettaa oppilasta kulkemaan julkisilla paikoilla. Vanhemmat
voivat siis kokea yhteiskunnan asenteet voimakkaammin kuin ammattilaiset,
joilla on erilainen suhde kehitysvammaiseen oppilaaseen kuin vanhemmilla.
Olennaista onkin, kuinka paljon kehitysvammaisen oppilaan kanssa toimi-
vat ihmiset taistelevat kehitysvammaisten oppilaiden osallisuuden puolesta mui-
den asenteista huolimatta. Tasa-arvoinen ja vdhemmistojd tukeva asenne tukee
osallisuutta, kun taas piittaamattomuuden uskottiin olevan uhka kehitysvam-
maisten oppilaiden osallisuudelle ja tukevan vastaavasti syrjaytymistd. Asenteet
osallisuutta ja kehitysvammaisuutta kohtaan ndhtiinkin vahvoina taustavaikut-

tajina ihmisten toiminnassa ja osallisuuden toteutumisessa. Asenteiden taustalla
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on erddn erityisluokanopettajan mukaan tieto ja seuraavaksi tarkastellaankin ka-
sityksid, jotka haastateltavien mukaan mahdollistavat osaltaan osallisuutta.
Kisitykset. Kuten asenteet, myos kehitysvammaisten oppilaiden osalli-
suutta mahdollistavat késitykset pystyttiin jaottelemaan kasityksiin osallisuu-
desta ja késityksiin kehitysvammaisuudesta. Osallisuus on haastateltavien mu-
kaan tietynlainen tulokulma opettajan kdyttam&an pedagogiikkaan ja kasitys
osallisuudesta toimii kdytdannon opetuksen teoreettisena taustana. Taman vuoksi
erilaiset kasitykset osallisuudesta mahdollistavat osallisuuden toteutumista eri
tavoin kdytannossd. Sen lisdksi, ettd opettajilla saattaa olla erilaisia késityksid
osallisuudesta, on eroavaisuuksia myos opettajien ja esimerkiksi vanhempien va-

lilla.

Ja vililld jopa vanhemmat hidastaa sitd. Ettd ei vanhemmatkaan aina ndd, ettd heidédn lap-
sen oikeus on muuttaa pois kotoa. Tai ettd heidédn lapsellaan on oikeus itse paattés jois-
tain asioista. (Opettaja 6)

Eli jos vanhemmat tai hoitajat ajattelevat kovin eri tavalla osallistamisesta ja niistd mah-
dollisuuksista, mitd oppilaalla voisi olla suhteessa esimerkiks kouluun, niin se luo vaista-
maéttd semmosta ristiriitaa. (Opettaja 3)

Vanhemmat eivit vélttamatta tule ajatelleeksi, ettd kehitysvammaisella lapsella
voi olla harrastuksia vammattomien lasten ryhmissa tai vanhemmat eivét jostain
syystd vie lastaan vapaa-aikana minnek&ddn. Tdssd kohtaa todettiin yhteistyon
koulun ja vanhempien, mutta myos esimerkiksi terapeuttien vililld hyodylliseksi
ja tarkedksi, jotta kaikissa lapsen toimintaympaéristoissa tydskenneltiisiin saman ta-
voitteen eteen. Ndin tuettaisiin osallisuuden toteutumista mahdollisimman mo-
nissa ympéristdissa.

Kuten jo todettiin, my6s opettajien keskuudessa voi olla erilaisia kasityksia
osallisuudesta. Haastateltavien vastauksissa oli epdilyja muiden opettajien pin-
nallisesta osallisuuskasityksestd, mika ilmeni esimerkiksi kutsumalla oppilas-
kuntatoimintaa ndenndisdemokratiaksi. Lisdksi opettajien ajateltiin olevan nyky-
dan hyvin opetussuunnitelmakeskeisid ja osallisuuden taas ei koettu toteutuvan,

jos se kasitettdisiin vain yhtend opetussuunnitelman sisaltona.

Mut voi olla, ettd todellisuus on sitte kuitenkin se, ettd “tehdddn néda tyot ja tehtavit tastd
ndin ja katotaan sitéd osallisuutta sitte, jos huomen on aikaa’”. Ni sillon ollaan niinku... sit
ollaan aika kuutamol. Et joko se on ldsnid niinku koko ajan, tai sit sitd ei oo ollenkaa. Ei
sitd niinkun voi ottaa hyllyltd tohon poytddn ja laittaa takasi hyllylle. (Opettaja 4)
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Osallisuus néhtiin isona asiana, joka on monella eri tasolla. Sen toteuttamiseen
pitdd kiinnittdd tietoisesti huomiota. Yksi erityisluokanopettaja kertoi esimer-
kiksi puhuvansa osallisuudesta ja sen toteutumisesta luokan tyontekijoiden
kanssa sdannollisesti toistuvissa tiimipalavereissa. Osallisuuden kasittamisen li-
saksi todettiin tarkedksi pohtia, mitd osallisuus juuri kehitysvammaisten oppilai-
den kohdalla tarkoittaa. Jdlleen nostettiin esille opettajien opetussuunnitelma-
keskeisyys ja puutteet siind, miten sovelletaan osallisuutta kehitysvammaisten

oppilaiden kohdalla.

-- kylldhédn se tdssd uudessa opsissa niinku on se osallisuus. Mut just se, et miten sen
niinku miettii nditten kehitysvammasten kautta. (Opettaja 5)

Kehitysvammaisten oppilaiden opettamisessa pidettiin térkednd realismin muis-
tamista. Yksi erityisluokanopettaja esimerkiksi kertoi ottavansa huomioon koti-
talouden tunnilla oppilaiden toiveet ja myds sen, mitd he mahdollisesti tulevai-
suudessa itsendisesti tulisivat valmistamaan. Késitys osallisuudesta toteutuu siis
siten, ettd onko opettajan mielestd osallisuutta opettaa samat asiat kehitysvam-
maisille oppilaille ja muille oppilaille, vai onko kehitysvammaisille oppilaille
kuitenkin jarkevampad opettaa esimerkiksi eldmisen taitoja Ranskan vallanku-
mouksen sijaan.

Sen lisdksi, ettd kadsitetddan mitd osallisuus tarkoittaa kehitysvammaisten op-
pilaiden arjessa, mahdollistavat osallisuutta myos kasitykset kehitysvammaisuu-
desta. Erityisluokanopettajat kertoivat, ettd esimerkiksi uusien ykkosluokkalais-
ten kanssa pyritddn aina keskustelemaan erilaisuudesta ja kehitysvammaisuu-
desta. Myos kummiluokka yleisopetuksesta tukee kanssakdymistd kehitysvam-
maisten oppilaiden ja muiden oppilaiden vililld. Tyo yleisopetuksessa on osalli-
suuden kannalta tdarkedd, koska yksinddn tyo erityisluokkien ja -ryhmien sis&lla
ei koettu riittavéaksi osallisuuden mahdollistumiseksi.

Poliittiset tekijat. Sekd asenteet ettd kasitykset nakyvit yhteiskunnallisesti
lainsdddannossd. Haastateltavien mukaan kehitysvammaisten oppilaiden osalli-
suutta mahdollistetaankin laajasti jo yhteiskunnan taholta liittyen tasa-arvoon ja

taloudelliseen resursointiin. Kuten luvussa 6.1 todettiin, osallisuus nihtiin laa-
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jasti koulukontekstin liséksi yhteiskunnallisesti peruskoulun jélkeisessd ela-
mdssd ja erityisluokanopettajat nostivat esiin kehitysvammaisten oppilaiden
mahdollisuuden perustutkintoon johtavaan koulutukseen. Tamd ndhtiin myos
osallisuutta mahdollistavana, koska jatkokoulutus mahdollistaa tyohon siirty-
mistd ja sitd kautta osallisuutta yhteiskunnassa. Kehitysvammaisten oppilaiden
jatkokoulutus peruskoulun jdlkeen ei kuitenkaan toteudu, eikd kehitysvammai-
sia ihmisid myoskdan huomioida yhteiskunnallisesti tdysvaltaisina kansalaisina.

Tdhan toivottiin kehitysta.

-- eldmd sen perusopetuksen jdlkeen on mun mielesténi aika eriarvostavaa silld tavalla,
ettd koulutustakuu toteutuu vain osittain. Eli meidn oppilaista niin... suurin osa ei opis-
kele perustutkintoon johtavassa koulutuksessa. Pieni osa opiskelee, miké on se- meidn
niinkun suurimpia saavutuksia, koska se voi aih- mahdollistaa sitten paljon enemmaén
sitd osallisuutta sitten sielld tyoeldméssa. (Opettaja 2)

Toinen poliittinen tekijd liittyi taloudelliseen resursointiin sekd koulun ulkopuo-
lisessa eldaméssd, mutta myds koulukontekstissa. Yksi erityisluokanopettaja mai-
nitsi puhevammaisen tulkin palvelut tarkeédna asioinnin mahdollistajana. Koulu-
kontekstissa taas todettiin rahan tulevan vastaan, kun tarvittaisiin esimerkiksi
kommunikaatioapuvilineitd tai muuta teknologiaa, jolla voitaisiin tukea oppi-
laan oppimista ja osallisuutta.

Kaytanto. Seuraavaksi eritellddn haastateltavien kuvauksia siitd, mitkad kay-
tinnon asiat ajatellaan edistdvan kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta.
Namad asiat liittyvét yleisesti erilaisiin tilaisuuksiin ja ympaéristoihin, mutta myos
opetukseen ja opetuksessa kiytettdviin pedagogisiin keinoihin. Osallisuutta
mahdollistavia kdytannon tekijoitd ovat erityisluokanopettajien mukaan esteet-
tomyys, ohjaus, integraatio, oppilasldhtdisyys ja muut pedagogiset keinot.

Kuten asenteita tarkastellessa tuli ilmi, on tdrke&d, ettd kehitysvammaiset
oppilaat ovat tervetulleita eri tilaisuuksiin ja toimintoihin. Tamaén lisdksi osalli-
suutta tukee se, ettd erityisyys osataan ottaa huomioon ympariston ja tilanteiden
esteettomyydessa fyysisesti ja viestinnillisesti. Fyysisen esteettomyyden sijaan

painotettiin kuitenkin enemman viestinnallistd ja toiminnallista esteettomyytta.

- fos aattelen osallisuutta, ni se tarkottaa sitd, et otetaan huomioon, jos ldhetddn suunnit-
telemaan vaikka jonkunlaista toimintapéivéad, tai jotain koko koulun yhteistd toimintaa,
niin siind otetaan huomioon niinkun kaikkien tarpeet. (Opettaja 6)
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Mut jos oppilas ei sitd [HOJKS-palaveria] vedd, -- niin aikuiset alkaa aika dkkid puhu-
maan sellaista kieltd, ettd oppilas ei ymmarra. Ja se ei ole osallistamista omiin paatoksiin.
(Opettaja 3)

Erityisluokanopettajien kuvausten mukaan on tarkedd, ettd oppilas ymmartaa
puhetta ja esimerkiksi vaihtoehtoisten kommunikaatiokeinojen kayttdminen tu-
kee osallisuutta tilanteessa. Toisaalta esteettomyyteen liitettiin myos ajatus siitd,
ettd oppilas itse tulee ymmarretyksi ja kuulluksi muiden taholta.

Esteettomyys edelleen opetuksen strukturointina mahdollistaa erityisluo-
kanopettajien kuvausten mukaan kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta.
Haastateltavien mukaan selkedt rakenteet, rutiinit ja tilanteiden kuvallinen
strukturointi helpottaa kehitysvammaisen oppilaan ymmarrystd tilanteesta ja
hén voi keskittyd olemaan osallinen. Aiemmin puhuttiin kehitysvammaisten op-
pilaiden sivusta seuraajan roolista, mika liittyy myos strukturointiin siten, ettd
kehitysvammaisten oppilaiden kerrotaan jddvan esimerkiksi lddkéarissa epdsel-
vyyteen siitd, mitd heille sielld tehddan. Tilanne on liian vaikea ymmartad, tai
ainakaan sitd ei pyritd strukturoimaan ja tekemé&dn enemman ymmarrettavaksi
lapselle.

Osallisuutta kerrottiin tuettavan ottamalla kaikki oppilaat huomioon yh-
teisten tilaisuuksien suunnittelussa. Tama kaikkien erityistarpeiden huomioon
ottaminen voidaan késittdd esteettomyyden liséksi eriyttamisend. Erityisluokan-
opettajat myos kuvasivat eriyttamisen oman luokkansa keskuudessa mahdollis-

tavan kehitysvammaisten oppilaidensa osallisuutta.

-- heiddn osallisuus on sitd, ettd heil on ihan yksilolliset tehtdvit ja he saa sithen ihan yk-
silollistd ohjausta. Jolloin tavallaan, se mité he tekee, on suunniteltu heitd varten. (Opet-
taja 6)
Itse eriyttamisen ja yksilollistdmisen ajateltiin tukevan osallisuutta, mutta yksi-
16llistaminen n&htiin myos vélineend mahdollistaa kehitysvammaisten oppilai-
den osallisuutta peruskoulun jdlkeen. Yksilollistdminen parantaa nimittdin oppi-

laiden todistusta haettaessa jatkokoulutukseen, missd ei huomioida “yksilollista-

mis-tdhtid”. Koulutus taas auttaa tydeldmaan padsyssd, mika lisdd osallisuutta.
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Esteettomyyden lisdksi kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta mah-
dollistaa tarkoituksenmukainen ohjaus. Kuten luvussa 6.1 jo kerrottiin, kehitys-
vammaisten oppilaiden puolesta tehdddn usein pddtoksid. Tamd pdtee myos
konkreettiseen toimintaan, jolloin erityisluokanopettajien mukaan hyvin usein
kehitysvammaisten oppilaiden puolesta tehd&dén asioita, vaikka he parjdisivat it-
sekin. Syyné saattaa olla ajattelemattomuus tai kiire, jolloin aikuiset eivét jaksa
odottaa, ettd kehitysvammainen oppilas tekisi itse jonkin asian. Tama olisi kui-
tenkin tarkedd, jotta kehitysvammaisen oppilaan itsendinen toimintakyky kehit-
tyisi.

Ni mahdollisimman paljon et se oppilas osallistuu itse ja tekee koko ajan, et me ei tehda
niit hdnen puolestaan. (Opettaja 1)

Ja se on opettajan tyossd ja ohjaajille ihan yhté haasteellinen Eaikka huomata joka kerta se
tilanne, kun ei ole minun tehtdvani antaa lupaa tai ohjata mihinkdan. Vaan ettd se on ni-
menomaan, oppilaat hoitaa sitd heiddn keskindistd niin kun luvan antamista ja luvan
pyytamistd. (Opettaja 3)

Itsendisen toiminnan tukeminen myds sosiaalisessa kanssakdymisessd on tér-
kedd, mutta kuten edeltdvidssa sitaatissa mainitaan, on sen huomioiminen myos
haastavaa itse arjen tilanteissa. Vastakohtana tarpeettoman ohjauksen vahenté-
miselle todettiin usein, ettd kehitysvammaiset oppilaat toisaalta tarvitsevat toi-

sen henkilon tuen ja heiddn osallisuutensa on riippuvaista muista ihmisista.

-- onhan yleisopetuksen luokassakin lapsia, jotka ei tee. Mut se on heiddn valinta, he vois
tehda. Sit taas kehitysvammanen lapsi ei pysty siihen, et sit jotenkin se -siind kohtaa rin-
nastan, tai siis osallisuus on eri asia. Heité ei voi rinnastaa siini. Ettd tavallaan se tuki on
toisenlainen. Et kyl se niinkun se ohjaajan tuki on ihan valttdimé&ton ja yks osallisuuden
ehto. (Opettaja 6)

Tuen tarve on sitaatin mukaan myos se, mika erottaa kehitysvammaisten oppi-
laiden ja muiden oppilaiden osallisuuden. Kehitysvammaisten oppilaiden
kanssa tekemisissd olevat henkil6t mahdollistavat osallisuutta tarjoamalla siis so-
pivasti tukea, kokemuksia osallisuudesta ja luomalla rakenteita, joissa voi vai-
kuttaa. Taydellinen holhoaminen, ohittaminen p&ddtoksenteossa tai vaatimatto-
muus opetuksessa taas ei tue osallisuuden toteutumista.

Osallisuutta kuvatessa luvussa 6.1 haastateltavat puhuivat inkluusion ja

osallisuuden kasitteiden laheisyydestd. Erityisluokanopettajat kertoivat integ-
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roivansa oppilaitaan yleisopetukseen, mikd sindnsd nahtiin osallisuutena ja in-
tegroiminen tdten osallisuutta tukevana. Toisaalta integroiminen néhtiin valilld
myds uhkana osallisuudelle, koska erityisluokanopettajat esimerkiksi kertoivat
kehitysvammaisen oppilaan jddvan vaille tarvittavaa tukea inklusiivisessa ryh-

massd.

-- meil ei yleisopetuksen opettajat, ei kaikki né4 tarvetta siihen, etté ois tarvetta muuttaa
sitd tai huomiois niinkun opetuksessaan sen, ettd siind ryhmaéssé on erilaisia oppijoita.
Niin sillon ei valttamatta oo itsetarkotuksellista, ettd se lapsi menee sinne, se jol on kehi-
tysvamma. Jos ei tavallaan hdnen tarpeita mitenk&én siin huomioida. (Opettaja 6)

Ja ja muutenki sillon heil kaikil on niinku mahdollisuus olla osallinen. Ja ensiks siin pie-
nemmds ryhmdsséd ja ehka toivottavasti sit sen jalkeen viahd isommassaki. (Opettaja 2)

Integroinnissa olisi hyvé, jos opettajat pystyisivét tekemddn parempaa yhteis-
tyotd oppilaan tukemiseksi. Erds haastateltava totesikin, ettd kehitysvammaisten
oppilaiden osallisuutta tukee ldhtokohtaisesti pienryhmd, mutta tavoitteena aina
integroiminen suurempaan.

Osallistava opetus kuvattiin vahvasti oppilasldhtoiseksi. Osallisuuden to-
teutuessa opettaja kuuntelee oppilaitaan ja tarttuu ryhmaéstd nouseviin kysymyk-
siin ja mielenkiinnonkohteisiin. Osallisuus vaatii opettajalta taitoa lukea ryhmas,
olla itse aktiivinen ja olla rohkea antaessaan tilanteiden edetd enemman oppilai-

den mukaan.

-- mitkd on sen aikuisen valmiudet niinkun osallistaa niitd oppilaita. Koska sillon se, jos
oppilas on osallinen, ni kaikki ei aina mee just niinkun se aikuinen ois halunnu omissa
pikku suunnitelmissaan. (Opettaja 4)

Ni ni timmonen niinku ohjaava ohjaava ja sen lapsen niinku subjektiutta korostava
dhh.... malli. Ja ja silldki uhalla, ettd aikunen joutuu niinku absoluuttisesta hallinnantun-
teesta luovuttamaan niinku hyvinki puolet sille lapselle ja se aikuinen joutuu sietimaéan,
et se lapsi vasta harjottelee sitd... (Opettaja 4)

Osallistava opetus ldhtee oppilaasta ja erds erityisluokanopettaja toi myos pu-
heessaan esille ldhikehityksen vyohykkeen kisitteen. Hanen mukaansa opetus,
jossa ei oteta huomioon oppilaan kokemuksia ja merkityksid, ei ole osallistavaa.
Osallisuudessa on kyse oppilaan merkitysmaailmasta ja opetus on tehtdava oppi-
laalle merkitykselliseksi siind mielessd, ettd tima ymmartda miksi opettajan opet-

tama asia pitdd oppia. Osallisuus vaatii opettajalta rohkeutta antaa valtaa oppi-
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laalle ja oppilaan arvostamista ja osallistava vuorovaikutus nédhtiinkin vuorovai-
kutuksena, jossa osoitetaan vastavuoroisesti kiinnostusta ja hyvaksyntaa toisille.
Positiivisuus, lempeys ja kannustus tukevat erityisluokanopettajien mukaan

osallisuutta.

No se on sit edelleen se aikuisen katse. Se on arvostava, hyviksyvd, ldasndoleva katse. Ni

gj ;e4§aa tavallaan... se viesti menee ennen ku ensimmaistd sanakaan on sanottu. (Opet-
Erityisluokanopettajat kertoivat my6s muista pedagogisista tukikeinoista, joiden
he kokivat tukevan osallisuutta. Haastateltavat sanoivat kdyttdvansa toiminnal-
lisia opetusmenetelmid, kuten esimerkiksi draamaa tai tekeviansa retkida kaupun-
gille linja-autolla. Kun tarjotaan toiminnallisia kokemuksia, joissa paddsee harjoit-

telemaan osallisuutta, pidettiin tarkednd huomioida tilanteiden pohjustaminen ja

ennakoiminen.

Ku ne saa ne kokemukset ja eldmykset, niin kyll4 se siitd ldhtee. Jos niille niit4 ei ikin4 tar-
jota, niin eih&n ne voi oppia. -- sitte pitdd kuitenki niinku tavallansa pohjustaa ne tilan-
teet. Et sit ku ldhetddn jonneki, ni se et se kerrotaan etukiteen, et minne mennddn ja mitd
sielld tapahtuu. (Opettaja 5)

Toiminnallisuudessa auttaa myos oppilaantuntemus. Lisdksi turvallisuus
yleensd oppimisymparistoissd lisdd haastateltavien mukaan oppilaiden uskal-
lusta kokeilla. Vaikutusvallasta puhuttaessa tuotiin esille vallan ja vastuun yh-
teys. Kuitenkin todettiin, ettd vastuuta on opetettava yhdessd vaikuttamisen
kanssa ja opettajan tulee aina loppupeleissa harkita, onko kehitysvammainen op-
pilas valmis niihin seurauksiin, mitd tdméan pdatoksestd voi seurata. Vastuu on
siis aina lopulta aikuisilla. Haastateltavat kuvasivat my0s ajan varaamisen ole-
van tarkedd seka yksittdisessa ohjaustilanteessa, mutta myos pidemmalla aikavé-
lilld taidon oppimisessa. Kehitysvammaiset oppilaat saattavat olla motorisesti
heikompia, joten he tarvitsevat aikaa itse tekemiseen. Myds oppiminen ja taitojen
automatisoituminen vie aikaa, mika vaatii opettajaltakin pitkdjanteisyytta.
Kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta mahdollistavia ymparistoon
liittyvid tekijoita kuvattiin paljon. Tekijoitd ovat asenteet osallisuutta ja kehitys-
vammaisuutta kohtaan, kdsitykset osallisuudesta ja kehitysvammaisuudesta, po-

liittiset tekijdt sekd kaytanto. Kaytantoon sisédltyivéit esteettomyys, ohjaaminen,
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integroiminen ja oppilasldhtoisyys. Kaiken kaikkiaan osallisuutta mahdollistavat
ympdriston arvostavat asenteet sekd osallisuutta ettd kehitysvammaisuutta koh-
taan. Tamd ndkyy sekd politiikassa ettd kdytannossa esimerkiksi luokkahuo-
neessa, missd kaikilla edelld mainituilla kdytdannon keinoilla pyritddan tukemaan
erityisesti kehitysvammaisen oppilaan itsendistd toimintakykyé ja tukemaan op-
pilasta. Seuraavaksi siirrytdan tarkastelemaan osallisuutta mahdollistavia oppi-

laaseen liittyvid tekijoita.

6.2.2 Oppilaaseen liittyvit tekijat

Taidot. Ympadriston toteuttama kdytanto esimerkiksi opetuksessa tukee oppilaan
osallisuutta koulussa, mutta sen tavoitteena on tukea myo6s oppilaan osallisuus-
taitoja. Haastateltavien mukaan osallisuus on asia, mitd pitdd kokea ja harjoitella.
Kehitysvammaiset oppilaat tarvitsevat harjoitusta muita oppilaita enemman, ku-
ten monessa muussakin asiassa. Osallisuutta kuvattiin vaikuttamiseksi ja osallis-
tumiseksi. Namd ovat my0s taitoja, joiden hallitseminen tukee osallisuuden to-
teutumista.

Osallisuutta on siis osallistua eri tilanteisiin, ja tdtd tukee taito toimia tilan-
teen vaatimusten mukaisesti. Kehitysvammaisia oppilaita kerrottiin ohjeistetta-
van konkreettisesti, miten esimerkiksi valitunnille osallistutaan ja miten sielld

toimitaan.

Niin jos siel [vélitunnilla] on tullu jotain pulmaa, ni me ollaan vaiks pikapiirroksil tai jol-
lain kdyty niit ldpi. Et se osallistuminen tulevaisuudessakin mahdollistuu. Et pystytdan
siel olemaan. Ja mietitddn sitd, et mitd se on olla siel vilitunnilla. Et ku siel ei oo sitd omaa
aikuista tai omaa ohjaajaa siind, niin miten siel kuuluu olla ja osallistua siihen vélituntiin
ylipddtdaan. (Opettaja 1)

Niin tavallaan se, ettd ne oppilaat oEpis niinku erilaisissa toimintaymparistoissad niinku
kayttaytymaéaan. Et ne ei pistdis niinku huutomerkkina sielt4 sit porukan keskeltd huomi-
oon. Vaan ettd ne tietdd ettd ‘md meen konserttiin, niin miten taalld kayttaydytaan. (Opet-
taja 5)
Yksi erityisluokanopettaja kuvasi aihetta siten, ettd oppilas ei ole huutomerkkind,
eli ei toiminnallaan erotu joukosta. Tédssd on toki erilainen sdvy siind, ettd miksi
toimitaan kuten tilanteessa odotetaan. Huutomerkkind olemisen véalttamisen ta-
voitteena on, ettei erotu joukosta. Tilanteen vaatimalla tavalla kdyttaytyminen

taas liittyy siihen, ettd selviytyy tilanteesta.
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Yhtend osallisuustaitona erityisluokanopettajat kuvasivat vaikuttamisen
taidon. He kertoivat vaikuttamistaitoa harjoiteltavan esimerkiksi ddnestdessd
luokan kokouksissa tai oppilaskuntatoiminnassa. Oppilaskuntatoiminta nahtiin
tosin myds toimimattomana kehitysvammaisten oppilaiden kohdalla, mutta
etenkin luokan kesken tapahtuvasta kokoustamisesta oli positiivisia kokemuk-
sia. Vaikuttamistaidon lisdksi koettiin tdrkednd, ettd oppilaat tiedostavat itse

omat mahdollisuutensa ja oikeutensa vaikuttaa.

Mutta ma toivon, ettd mé annan semmosta vinkkii sille nuorelle, ettd hianelld on valta,
héanelld on voima ja hinelld on mahdollisuus vaikuttaa omiin asioihinsa. Ja my®0s siind
ympdéristdssd, missd hian haluaa toimia. (Opettaja 3)

Kuten vaikutusvaltaa kasittelevassa luvussa (6.1.2) kerrottiin, ei vaikutusvalta
tarkoita kaikkien pddtosten toteutumista, vaikka itse kuinka haluaisi. Osallisuu-
teen kuuluukin taito sietdd ja késitelld ristiriitoja ja epdonnistumisia. Vaikutta-
mistilanteiden lisdksi erds erityisluokanopettaja kertoi jdrjestivansd tahallaan
epdonnistumisen tilanteita esimerkiksi myo6hdstymalld tahallaan linja-autosta
oppilaiden kanssa.

Kuten aiemmissa luvuissa on todettu, vaikuttamisen ja padtoksenteon taus-
talla on taito tehdd valintoja. Kehitysvammaisilla oppilailla osallisuustaidot 1dh-
tevatkin liikkeelle nimenomaan hyvin yksinkertaisten ja konkreettisten valinto-
jen tekemisend. Valintojen tekemisen kautta oppilas oppii syy-seuraus-suhteita
ja tdman péddlle pystytddan rakentamaan abstraktimpaa valitsemista ja vaikutta-
mistaitoa. Osallisuuden mahdollistamiseksi sekd vaikuttamis- ettd muissa tilan-

teissa tarvitaan erityisluokanopettajien mukaan kommunikaatiotaitoja.

-- mi ajattelen sen niin, ettd jotta se heidédn osallisuus olis mahdollisimman hyvad, niin
meiddn tehtdva on tukea heité siing itseilmaisussaan (Opettaja 6)

Et se on heil se oma kommunikaatiokieli ja kommunikaatio on tosi tarkeet. Jollei sul oo
sitd, ni ei osallisuus ja sosiaaliset taidot padse myoskaan kehittyméan. (Opettaja 1)

Kommunikointi voi tapahtua puheen lisdksi vaihtoehtoisin menetelmin, mutta
tarkeintd on tulla ymmarretyksi ja ymmartdd muita. Osallisuutta tuetaan myos
harjoittelemalla sosiaalisia taitoja, kuten muiden kuuntelua. Kommunikaatiota

harjoiteltiin esimerkiksi aamupiirissd, missd tavoitteena oli myos opettaa vas-
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tuuta yhteisestd ja omasta tekemisestd. Vastuuta on kannettava siis paatoksen-
teon lisdksi myos yhteison toiminnasta ja omasta roolistaan siind. Osallisuutta
tukevat taidot liittyvatkin ennen kaikkea sosiaalisissa tilanteissa toimimiseen ja
vaikuttamiseen.

Psyykkiset tekijdt. Kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta tukevia
psyykkisid tekijoitd ovat haastateltavien mukaan hyvé itsetuntemus ja itseluotta-
mus sekd yksilon motivaatio. Erityisesti kaksi haastateltavaa puhuivat paljon op-
pilaan itsetuntemuksen ja itseluottamuksen tukemisesta ja tarkeydestd osallisuu-
dessa. Hyvad itsetuntemus tukee osallisuuden toteutumista siten, ettd oppilas op-

pii kdyttdiméaan vahvuuksiaan hyvikseen kaikessa toiminnassaan.

Ja sit se et ku oppii ymmartdméan ja hyviksymaédan sen oman erityisyytensd ja ongelmat,
ettd “vaikka mind en osaa lukea, tai opin huonosti, tai vaikka minulla on timmésii ja tdm-
mosii puutteita, ettd mitd mind se- sen niinkun kompensoin. (Opettaja 2)

-- he sais koulusta semmosen ldhtokohdan. Semmosen niinkun terveen itse- ja maailma-
kriittisen, mut samalla positiivisen niinkun mindkuvan syntymiselle. (Opettaja 4)

Itsetuntemuksesta ja -luottamuksesta puhuvat erityisluokanopettajat kertoivat
kayttamistddn erilaisista toimintamalleista, joiden avulla oppilaat padsivit tutus-
tumaan paremmin omiin vahvuuksiin ja tulevaisuuden toiveisiin. Yksi toiminta-
malli oli ohjelma, johon oppilas sanoitti tdysin itse omia vahvuuksiaan, haavei-
taan ja kehittymiskohteitaan esimerkiksi TET-harjoitteluun ja koulutuskokeilui-
hin liittyen. Tétd tehtiin useana vuonna, jolloin 9. luokalla oppilaalla on monen
vuoden reflektioalusta oman minuuden kasvusta. Taman avulla oppilas pystyi
paremmin pddttdméaan, minne hakee peruskoulun jdlkeen opiskelemaan ja pys-
tyy lisdksi perustelemaan paatoksensa.

Toisena mallina kuvailtiin pajaviikko, jossa viikon aikana oppilas osallistuu
toiminnalliseen tydpajaan, kuten pyotrédpajaan tai kahvilapajaan. Viikon aikana
oppilas saa osallistumisen kautta osallisuuden kokemusta, mutta oppii myos
tuntemaan omia vahvuuksiaan, mikéd auttaa jélleen tulevaisuuteen orientoitumi-
sessa. Tarkednd keinona mainittiin myos itsearviointi, jota toteutettiin jopa péi-
vittdin. Ndiden toimintamallien avulla tuetaan itsetuntemuksen lisdksi itseluot-

tamusta, jota korostettiin myos osallisuutta tukevana tekijana.
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Eli siel perimmaéisend on niinku oppilaan oma minuus ja identiteetti, ja tietoisuus siit4. Ja
se kokemus, ettd ettd kylld kehitysvammanenki niinkun pystyy. Se tapahtuu hénen- niit-
ten valmiuksien kautta, mitd hanelld on, mut se on ihan yhta todellista. - - Ni sit se laps
alkaa niinku laps alkaa kunnioittaa sitd omaa oppimistaan ja ne semmoset niinkun de-
fenssit, jotka niinku tulee siis siitd pelosta, et "ku mi en kelpaa ja mi olen paska’. Sit ku
ne alkaa hidlvenemain, ni sit rupee tapahtumaan. (Opettaja 4)

Sen lisdksi, ettd muut ihmiset epdilevat kehitysvammaisen oppilaan mahdolli-
suuksia, eivdt kehitysvammaiset oppilaat itsekddn valttamattd usko omaan teke-
miseensd ja kykyihin.

Itseluottamus on kuitenkin tdrkedd oppilaan osallistumisen kannalta, silld
osallisuuteen tarvitaan erityisluokanopettajien mukaan myo6s oppilaan omaa ak-
tiivisuutta ja motivaatiota osallistua. Osallisuuteen todettiin tarvittavan sekd
kumppania ettd oppilaan omaa aktiivisuutta ja yritystd toiminnassa. Aktiivisuu-

teen liittyy oppilaan motivaatio osallistua.

No mi pidén sitd niin tirkednd kuin he itse kokevat sen tdrkedksi. [naurua] Ettd tota et se
on hyvin yksilokohtainen asia tietysti meilld kaikilla. Suomalaisessa yhteiskunnassa
kaikki niin sanotut tavalliset, normaalit ihmisetkddn eivit osallistu samalla tavalla. (Opet-
taja 3)

Koska se lapsi oikeesti halus [kulkea bussilla]. Siis monesti se on just se, ettd niilld- Sitte
niille oppilaille tulee itelle se, ettd “mind haluan selviytya! Ja sit tulee niin, et miksei van-
hemmat anna eikd usko sit4 lastansa. (Opettaja 5)

Osallisuus ei ole siis pelkastddn kiinni ympariston tarjoamista mahdollisuuksista,
vaan loppujen lopuksi se ldhtee yksilon omista tarpeista ja halusta. Toisaalta on
koettu tilanteita, joissa kehitysvammainen oppilas haluaisi itse tehdd, mutta ym-
péristo estad.

Vammaan liittyvit tekijat. Psyykkisten ominaisuuksien liséksi erityisluo-
kanopettajat totesivat kehitysvammaisten oppilaiden osallisuuteen vaikuttavan
heiddn kehitysvammansa. Vamman johdosta oppilaat ovat esimerkiksi kompe-
16itd pelaamaan tai ovat passiivisia osallistujia. Kuten edelld todettiin, tarvitaan
osallisuuteen myos yksilon omaa aktiivisuutta, mikd ei luonnollisesti aina to-
teudu kehitysvammaisilla oppilailla. Erds haastateltava kuitenkin sanoi, ettd
opettajana on uskottava siihen, ettd myo6s kehitysvammainen oppilas oppii,
vaikka se tapahtuukin usein hitaammin kuin olettaisi.

Kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta mahdollistavia oppilaaseen

liittyvid tekijoitd ovat kaiken kaikkiaan erityisluokanopettajien mukaan oppilaan
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taidot sekd psyykkiset ja vammaan liittyvat tekijdat. Haastateltavien kuvailemat
osallisuustaidot ovat vedettdvissd heidian kuvauksistaan osallisuudesta, kuten
osallistuminen ja taito osallistua sekd vaikuttaminen ja taito vaikuttaa. Osalli-
suustaitoja ovat lisdksi kommunikaatiotaidot ja taito kantaa vastuuta. Psyykki-
sind tekijoind esiteltiin hyva itsetuntemus, itseluottamus sekd motivaatio ja kaik-

kien edelld mainittujen liséksi tuotiin esille oppilaan vammaan liitty vt tekijat.



7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten erityisluokanopettajat ku-
vailevat kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta ja sen toteutumista. Halusin
tietdd, mitd osallisuudella tarkoitetaan ja miten kehitysvammaisten oppilaiden
osallisuus toteutuu erityisluokanopettajien mukaan. Lisdksi tavoitteena oli sel-
vittdd, mitka tekijat erityisluokanopettajien mukaan mahdollistavat kehitysvam-
maisten oppilaiden osallisuuden toteutumista ja millaisilla keinoilla he itse tie-
toisesti tukevat kehitysvammaisten oppilaidensa osallisuutta.

Tutkimuksessa saatiin selville, ettd osallisuus on erityisluokanopettajien
mukaan osallistumista erilaisiin tilanteisiin, vaikuttamista sekd itsed ettd ympa-
ristod koskeviin asioihin ja yksilon kokemusta osallisuudesta. Nama tukevat
aiempaa kirjallisuutta osallisuudesta (ks. esim. YK 1991, 4, 11; Hart 1992, 5; Shier
2001, 109; Booth ym. 2006, 3; Nivala & Ryyndnen 2013, 26). Osallisuutta mahdol-
listavat erityisluokanopettajien mukaan sekd ymparistoon ettd oppilaaseen liit-
tyvit tekijat, mikd tukee myos Hammelin ym. (2009) tutkimuksen tuloksia. Ym-
paristoon liittyvid tekijoitd olivat taman tutkimuksen mukaan asenteet, kasityk-
set, poliittiset tekijdt sekd kaytantd. Oppilaaseen liittyvid tekijoitd taas oppilaan
taidot, psyykkiset tekijdt ja vammaan liittyvit tekijdt. Tuloksissa on yhtyméakoh-
tia Forsythin ja Jarvisin (2002) teoriaan, jonka mukaan osallisuus on seurausta
neljan osa-alueen vuorovaikutuksesta: vamma, ympdristotekijdt, tuki ja henkilo-
kohtaiset valinnat ja arvot. Tdssad tutkimuksessa uutena nousivat esille oppilaan
taidot (kommunikaatiotaitoja lukuun ottamatta) ja psyykkiset tekijat liittyen esi-
merkiksi itsetuntemukseen. Vahvistuva itseluottamus on kuitenkin néahty osalli-
suuden positiivisena seurauksena (Ahonen ym. 2018).

Tutkimuksen ensimmadisend johtopadatoksend kehitysvammaisten oppilai-
den osallisuuden kuvauksista oli, ettd kehitysvammaisten oppilaiden osallisuus
ei toteudu kaytdnnossa kuten pitdisi. Kehitysvammaisten oppilaiden osallisuu-

den ei korostettu olevan merkittavésti erilaista muihin oppilaisiin verrattuna,
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mutta osallisuuden toteutumisessa kuvailtiin toistuvasti olevan epdkohtia. Yk-
sinkertaistettuna erityisluokanopettajien mukaan kehitysvammaisten oppilaiden
osallisuuden pitdisi olla kaikenlaista, mutta todellisuudessa se ei ole sitd. Tama
tukee aiempia tutkimuksia kehitysvammaisten oppilaiden osallisuuden toteutu-
mattomuudesta (Simeonsson ym. 2001, 56; Tonkin ym. 2014). Kehitysvammais-
ten oppilaiden osallisuus todettiin olevan osallistumista, vaikutusvaltaa ja koke-
mus osallisuudesta. Erityisluokanopettajien vastausten mukaan nédiden kaikkien
osallisuuden muotojen toteutumisessa oli epakohtia.

Kehitysvammaisilla oppilailla todettiin olevan oikeus osallistua erilaisiin
yhteisiin toimintoihin ja tilaisuuksiin. Teorian ja kdytannon ristiriita tiivistyy kui-
tenkin siihen, kun téstd oikeudesta huolimatta todettiin, ettd kehitysvammaisten
oppilaiden realistinen osallisuus on sitd, ettd sekd osallistutaan ettd jaaddan syr-
jadn. Kehitysvammaisilla oppilailla ei ole oikeutta vaatia omien erityistarpeiden
huomioimista tai esimerkiksi tapahtumien esteettomyyttd loputtomiin, vaan on
tyydyttdva siihen, ettei aina voi olla osallinen. Tdmd ajatus tuli osalta haastatel-
tavista ja se on ristiriidassa oppilaan oikeuden kanssa. Taman tutkimuksen tu-
losten mukaan ihmisten késitykset osallisuudesta ja kehitysvammaisuudesta liit-
tyvit sithen, miten osallisuus toteutuu. Onkin huolestuttavaa, ettd erityisluokan-
opettajien kasitys kehitysvammaisten oppilaiden osallisuudesta on edelld mai-
nittu realistinen osallisuus, jossa hyviksytdan kehitysvammaisten oppilaiden osal-
lisuuden toteutuminen vain osittain. Voidaankin pohtia, ettd onko erityisluokan-
opettajien kuvailema realistinen osallisuus edes oikeaa osallisuutta?

Realismi mainittiin myos kehitysvammaisten oppilaiden tulevaisuuden
haaveista ja itsetuntemuksen kehittymisestd puhuttaessa, jossa olennaista oli
oman erityisyyden ymmartdminen ja hyvaksyminen. Kehitysvammaiselle oppi-
laalle on tdarkedd tiedostaa, ettei hdnestd voi tulla esimerkiksi lentdjdd, mutta jo-
tain muuta hénestd voi tulla. On mielenkiintoista pohtia, ettd missd menee niin
sanottu oikean realismin ja vadristyneen realismin raja. Nykyaan kuitenkin aja-
tellaan, ettd kehitysvammaiset henkilot voivat tehdd muutakin kuin viettdd aikaa
pdivdtoiminnassa, mutta on kuitenkin ammattitehtavid, jotka eivit sovi heille.

Esimerkiksi edelld mainittu lentdjan ammatti on kehitysvammaiselle henkilolle
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mahdottomuus, mutta toki se on suurelle osalle muutakin viaestod. On kuitenkin
myos selvdd, ettd tuo raja vedetddn muiden kuin kehitysvammaisten ihmisten
toimesta. Tutkimuksen toinen johtopédétos onkin, ettd kehitysvammaisten oppi-
laiden osallisuus mddrdaytyy muiden ihmisten toimesta, mistd on myds aiempaa
tutkimusndyttod (ks. esim. Cremin & Slatter 2004, 467; Foreman ym. 2007, 233).

Kehitysvammaisten oppilaiden osallisuus néhtiin my6s vaikuttamisena
sekd itsed koskeviin asioihin ettd yhteiskuntaan, mikd on myos Hartin (1992, 5)
ja Shierin (2001, 109) osallisuusmallien idea. Erityisluokanopettajat kuvailivat
etenkin omiin asioihin vaikuttamisessa paljon erilaisia toteutumisen muotoja ja
positiivista oli, ettd kaikki erityisluokanopettajat kertoivat omien oppilaidensa
osallistuvan itsed koskeviin palavereihin. Selva tulos oli kuitenkin, ettd hyvin
usein kehitysvammaiset oppilaat ohitetaan omien pddtosten tekemisessd ja he
jddvat oman eldmdnsd sivusta seuraajaksi. Aikuiset pddttdavit, milloin kehitys-
vammaiset oppilaat saavat osallistua paddtoksentekoon. Pdadtoksenteossa ja laa-
jemmin vaikutusvallassa on ongelmallista sama rajan vetaminen kuin osallistu-
mismahdollisuuksien realistisuudessa. Missd menee itsemddrddmisoikeuden
raja ja onko se tdaysin muiden kuin kehitysvammaisten ihmisten pédatettavissa?
Onko kehitysvammaisten oppilaiden osallisuus aina sitd, ettd heidét osallistetaan
muiden toimesta ja osallisuus on muiden hallinnan alla?

Erityisluokanopettajat kayttivat vaihtelevasti erilaisia termejd kuvatessaan
kehitysvammaisten oppilaiden vaikuttamista omiin asioihin ja mielenkiintoi-
sinta on pohtia, miten ndma termit kuvaavat vaikutusvallan tasoa. Kehitysvam-
maiset oppilaat voivat esimerkiksi olla paikalla ja kuulla, mitd heiddn asioistaan
puhutaan tai heiltd voidaan kysyd mielipidettd. Tilanne kuvattiin my6s toisin
péin, jolloin oppilas voi kertoa oman mielipiteensa ja kysyéa vastaavasti aikuisten
mielipidettd, jolloin oppilas on tilanteen ”padhenkil6”. Nédissd esimerkeissa ilme-
nee sama osallisuuden tason nousu kuin Hartin (1992) tikapuumallissa, jossa
osallisuus lisdantyy, mitd ylemmads portaita menndédn ja samalla oppilaan rooli
muuttuu tietoa saavasta enemman tietoa antavaksi. Hartin tikapuiden huipulla

toiminta on oppilasldhtoistd ja oppilas ja aikuinen ovat tasavertaisia paatoksen-
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tekijoita. Myos Turjan (2011, 31-33) valtaistumisen ndkokulmassa edetddn mu-
kana olosta vaihtoehdoista valitsemisen kautta aina lasten aloitteisiin ja neuvot-
teluihin.

Se, miksi kehitysvammaisten oppilaiden osallisuus ei toteudu kuten pitdisi
liittyy tdmédn tutkimuksen mukaan siihen, ettd se on muiden ihmisten hallitta-
vissa. Koska kehitysvammaisten oppilaiden osallisuus on muiden ihmisten hal-
littavissa, on tutkimuksen kolmantena johtop&adtoksend edelleen, ettd kehitys-
vammaisten oppilaiden osallisuuden tukemiseen tulee kiinnittda tietoista huo-
miota sekd taustakasityksien ettd kdytannon pedagogiikan kannalta. Erés erityis-
luokanopettaja esimerkiksi perusteli oppilaidensa osallisuutta oppilaiden kehi-
tysvamman laajuudella ja hédn kertoi oppilaidensa olevan vililld niin passiivisia,
ettd opettajien tulee p&dttad oppilaiden puolesta mitd tehddan. Myoskin vaikeasti
kehitysvammainen oppilas todettiin jdatetyksi pois HOJKS-palaveristaan, koska
taman lasndololla ei koettu olevan hyotyd palaverin kannalta. Toki Opetushalli-
tus (2014) mé&arad, ettd oppilaan on saatava osallistua omia asioita koskeviin paa-
toksiin oman kehitystasonsa mukaan (Opetushallitus 2014, 80). Tassd kohtaa tu-
lee tietoisesti pohtia, miksi milloinkin osallistetaan.

Oppilaan vamman tason perusteella osallisuuden mahdollistaminen on
verrattavissa kehitysvammaisuuden ldédketieteelliseen ndkokulmaan, jossa vam-
maisuus on nimenomaan seurausta biologisesta vammasta, eikd esimerkiksi ym-
pdriston toiminnasta (esim. APA 2013, 33). On siis pohdittava, millainen vam-
maiskésitys kehitysvammaisten oppilaiden kanssa toimivilla ihmisilld on. Ta-
méan tutkimuksen tulosten mukaanhan erilaiset kdsitykset vammaisuudesta ja
osallisuudesta mahdollistavat eri tavoin kehitysvammaisten oppilaiden osalli-
suuden toteutumista. Ympadriston erilaisten osallisuus- ja vammaisuuskasitysten
ja osallisuuden toteutumisen vilinen yhteys on verrattavissa ldadketieteellisen
maédritelméan lisdksi sosiaaliseen mddritelmddn kehitysvammaisuudesta, jonka
mukaan yhteiskunta asenteineen vammauttaa yksilod biologisen vamman sijaan
(Shakespeare 2014, 12; Hebbeler & Spiker 2016, 189-190). Ympadristoltd vaaditaan
positiivisia kdsityksid kehitysvammaisuudesta ja osallisuudesta seka optimistista

ja myonteistd asennetta nditd kohtaan. Usein kehitysvammaisten oppilaiden
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osallisuus riippuukin muiden ihmisten halusta, huomaavaisuudesta ja energi-
asta toimia heiddn puolesta.

On kuitenkin huomioitava, ettd osallisuus ei toteudu lasten osalta yleisesti-
kaddn kuten pitdisi, eivatkd kehitysvammaiset oppilaat ole ainoa ryhmd, jonka
osallisuus ei toteudu niin kuin tulisi toteutua (Ronnlund 2014). Taméan tutkimuk-
sen tuloksista osallisuutta mahdollistavista tekijoistd toivotaankin olevan apuna
kaikkien oppilaiden osallisuuden tukemisessa. Tutkimuksen tuloksissa kerrot-
tiin erilaisista pedagogisista tukikeinoista, joiden kuvattiin olevan osallisuutta
tukevia. Esteettomyys, ohjaaminen, integroiminen ja oppilaslahttisyys ei sinal-
ladn ole uusia asioita varsinkaan erityisopetuksen puolella, mutta niiden suh-
detta osallisuuteen ei valttamattd ole tiedostettu. Kehitysvammaisten oppilaiden
osallisuuden mahdollistaminen vaatii siis tietoista toimintaa monella taholla, ku-
ten esimerkiksi asenteissa ja késityksissd, mutta myos kdytannon pedagogii-
kassa.

Taman tutkimuksen tiimoilta ei 16ydetty erityisen paljon aiempaa tutki-
mustietoa konkreettisista keinoista, joilla tukea osallisuutta. Useat keinot liittyi-
viat kommunikaation ja sosiaalisten taitojen tukemiseen (Horelli ym. 2002, 35;
Bruce ym. 2006; Selanikyo ym. 2017) ja yksi tutkimus koski eriyttamistd (Jorgen-
sen & Lambert 2012). Kommunikaatiotaitojen tukeminen ja eriyttaminen nousi-
vat myo6s taman tutkimuksen haastateltavilla osallisuutta tukeviksi teemoiksi.
Néiden lisdksi tuotiin esille myos esimerkiksi toiminnalliset menetelmadt, edelli-
sessd kappaleessa mainittu oppilasldhtdisyys, oppilaiden taidot osallistua ja vai-
kuttaa, sekd itsetunnon ja itseluottamuksen tukeminen. Konkreettisten tukikei-
nojen selvittiminen on tarkedd, koska opettajana pystyy parhaiten vaikuttamaan
omaan opetukseensa ja oman ryhménsa tapahtumiin. Osallisuutta mahdollista-
vina keinoina mainittiin myo6s esimerkiksi poliittiset tekijat, mutta opettajan on
vaikea vaikuttaa niihin suoraan. Toki on hyva tietdd mahdollisimman paljon
osallisuutta mahdollistavia keinoja, mutta opettajien nakdkulmasta hyodyllisinta

mahtavat olla konkreettiset keinot.
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Kehitysvammaisten oppilaiden osallisuuden lisidminen on noussut mer-
kittavaksi teemaksi yhteiskunnallisesti (Aula ym. 2016; Kehitysvammaisten tuki-
liitto 2018) ja myos tdmdn tutkimukseen osallistuneiden erityisluokanopettajien
mukaan kehitysvammaisten oppilaiden osallisuuden tukeminen on aiheellista.
Toiminnassa osallisuuden lisddmiseksi on kuitenkin muistettava, ettd tdssa tut-
kimuksessa osallisuus ndhtiin vapaaehtoisena toimintana sekd yksilon motivaa-
tiota vaativana ja Hammelin ym. (2009) tutkimuksessakin todettiin osallisuuden
tarkoittavan oman osallistumisen hallitsemista. Myo6s Turjan (2011, 29) mukaan
osallisuuteen kuuluu mahdollisuus olla vaikuttamatta. Oppilaalla on siis vaiku-
tusvaltaa omiin asioihin, mukaan lukien siithen, kuinka hian on osallinen. Osalli-
suuden vapaaehtoisuus on tarked muistaa, mutta kehitysvammaisten oppilaiden
osalta taytyy kiinnittdd erityistd huomiota siihen, ettd oppilas itse halua osallis-
tua, eikd pddtelmd ole vain muiden ihmisten olettamus. On kuitenkin todenné-
koistd, ettd suurempi ongelma on kehitysvammaisten oppilaiden osattomuus
kuin heiddn pakottaminen osallisuuteen, silld onhan kehitysvammaisten oppilai-
den osallisuus kuitenkin tutkimusten mukaan jopa vahdisempdd kuin muiden
erityistd tukea saavien oppilaiden (Simeonsson ym. 2001, 56; Tonkin ym. 2014).

Palataan jdlleen toiseen johtopddtokseen muiden ihmisten roolista kehitys-
vammaisten oppilaiden osallisuuden mahdollistajana. Osallisuus on vapaaeh-
toista (Hammel ym. 2009), mutta kehitysvammaiset oppilaat usein haastatelta-
vien mukaan ovat osallisia riippuen muista ihmisistd. Onko osallisuus aitoa, jos
opettaja esimerkiksi osallistaa oppilaan ja oppilas on tdssd vapaaehtoisesti mu-
kana? Osallisuuden aitoudesta puhuttiin mys haastateltavien keskuudessa ja he
nostivat esiin esimerkiksi oppilaskuntatoiminnan teenndisyyden. Voiko kuiten-
kin aikuisten toimesta jarjestetty oppilaskuntatoiminta olla osallisuutta, jos siina
mukana olevat oppilaat kokevat olevansa siind osallisia? Vai onko osallisuuden
lahtokohtana yksilon aktiivisuus? Taméan tutkimuksen perusteella yksilon koke-
mus osallisuudesta osaltaan maddrittdd toteutuuko osallisuus, joten jos kaikki
osallisuuden piirteet toteutuvat oppilaan mukaan, niin eik6 osallisuus toteudu
jopa oppilaskunnan néienndisdemokratian osalta? Perimmdinen kysymys tdssd tai-

taa olla se, onko olemassa yhtd mallia osallisuudesta, jonka toteutumista voisi
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mitata vai mddritteleeké kukin yksild oman osallisuuskésityksensd mukaan
oman osallisuutensa toteutumista?

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena ei kuitenkaan ollut tutkia, miten kehitys-
vammaisten oppilaiden osallisuus toteutuu tai maarittad kokonaista osallisuu-
den teoriaa. Se jadkoon tulevaisuudessa tutkittavaksi. Tassd tutkimuksessa tar-
koituksena sen sijaan oli tutkia erityisluokanopettajien kuvauksia kehitysvam-
maisten oppilaiden osallisuudesta ja sitd mahdollistavista keinoista. Haasteeksi
muodostui aiheen rajaaminen siing, ettd kuvataanko osallisuutta yleensd vai ke-
hitysvammaisten oppilaiden osallisuutta, vaikka lopulta ndiden kahden vilille
erityisluokanopettajat eivat tehneet merkittdvad eroa. Ero tuli esille kuitenkin
siind, miten he kertoivat osallisuuden toteutuvan. Lisidksi haasteena oli erottaa
osallisuus ja sitd mahdollistavat keinot toisistaan, silld usein osallisuutta kuvaava
asia oli my®0s sitd tukeva tekijd, kuten kuulluksi tuleminen. Toisaalta timd kertoo
osallisuuden tukemisen yksinkertaisuudesta: se mitd osallisuus on, sitd kannat-
taa myos tukea ja mahdollistaa. Tdssd on kuitenkin jédlleen olennaista se, miten
osallisuus kasitetdan. Kolmas johtopaatos olikin, ettd osallisuuden toteutuminen

vaatii tietoista pohdintaa osallisuudesta ja timén mukaista tietoista toimintaa.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Taman pro gradu -tutkimuksen osalta on huomattava, etta tutkimus oli laadulli-
nen tutkimus, jossa kdytettiin aineistona kuutta haastattelua. Tutkimuksen luo-
tettavuutta lisdisi, jos tutkimukseen osallistuneita olisi ollut enemmaén. Suurempi
osallistujajoukko olisi myds mahdollistanut maantieteellisesti laajemman vaihte-
lun. Toki tdhdn tutkimukseen osallistuneet tydskentelivét viidelld eri paikkakun-
nalla ja kolmessa eri maakunnassa. Haastateltavat olivat my6s alan ammattilai-
sia, joista osalla oli jopa vuosikymmenien kokemus kehitysvammaisten oppilai-
den opettamisesta. Liséksi osa erityisluokanopettajista kertoi tyostdneensa tietoi-
sesti osallisuutta jo usean vuoden. Kuitenkaan tulokset eivit ole yleistettdvissa

koko opettajakuntaa koskevaksi, miké ei tosin ollut tutkimuksen tarkoituskaan.
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On myos huomioitava, ettd tdassd tutkimuksessa tutkittiin, miten erityisluo-
kanopettajat kuvailevat kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta ja sitd tuke-
via keinoja. Tamdn tutkimuksen perusteella ei voida esimerkiksi tehdd pdatel-
mid, mitkd keinot tukevat osallisuutta. Sen sijaan saatiin tietoa siitd, mitka tekijat
mahdollisesti voivat tukea ja ndiden kuuden haastateltavan mukaan tukevat
osallisuutta. Tuloksista on hyotyé jatkotutkimuksen kannalta, jossa olisi aiheel-
lista tutkia esimerkiksi interventiotutkimusta hyodyntden tdssa tutkimuksessa
selvinneiden tukikeinojen toimivuutta.

Erityisluokanopettajat kuvailivat kehitysvammaisten oppilaiden osallisuu-
den olevan osallistumista sekd vaikutusvaltaa ja kolmantena osallisuuden maa-
rittdjand he mainitsivat kokemuksen osallisuudesta. Kokemus osallisuudesta on
erityisen mielenkiintoinen aihe juuri kehitysvammaisten oppilaiden osalta, silld
erddt haastateltavatkin pohtivat sitd, ettd mistd tietdd kehitysvammainen oppi-
laan kokevansa osallisuutta. Kehitysvammaiset oppilaat eivat vilttamatta pysty
ilmaisemaan itseddn kuten muut ja vastaavasti ympdristo ei osaa kuunnella op-
pilasta tarpeeksi hyvin. Ulkopuolinen pystyy selvittimddn, miten oppilaan mah-
dollisuudet osallistua ja vaikuttaa toteutuvat, mutta ainoa, joka tietdd osallisuu-
den kokemuksen toteutuvan, on oppilas itse. Taman takia tulevaisuudessa olisi-
kin hyva tutkia kehitysvammaisten oppilaiden omia kokemuksia osallisuudesta
ja sen toteutumisesta. Tamad lisdd autenttista tietoa osallisuuden toteutumisesta
ja syventdd osallisuuden késitteen ymmartamistd, kun ndkékulmana on vam-
maisten ihmisten oma ndkemys osallisuuden késitteestd, kokemisesta ja arvosta-
misesta (Hammel ym. 2009).

Taman tutkimuksen tarkednd tuloksena todettiin, ettd kehitysvammaisten
oppilaiden osallisuus néhtiin realistisena osallisuutena, jonka mukaan on hyvak-
syttdvdd, ettd kehitysvammaiset oppilaat eivét voi osallistua kaikkeen mahdolli-
seen. Tamd tulos koettiin tarkednd, koska kasitysten osallisuudesta todettiin
mahdollistavan osaltaan kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta. Taman tut-
kimuksen perusteella ei voida kuitenkaan tehdd johtopaatelmid siitd, kuinka pal-

jon opettajien kasitykset rajoittavat osallisuuden toteutumista. Téhédn aiheeseen
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olisikin hyva kiinnittdd jatkotutkimuksissa huomiota ja tutkia syvemmin opetta-
jien kasityksid ja asenteitakin osallisuudesta, koska késitykset ja asenteet ovat ih-
misen toiminnan taustavaikuttajia. Tadlld hetkelld kasitykset kehitysvammaisten
oppilaiden osallisuudesta ovat késityksid oikeudesta, joka ei toteudu kaytdn-
nossd. Sen sijaan tarvitaan kasityksid, jotka ovat sama kuin toivottavasti tulevai-
suuden todellisuus, eli kehitysvammaisten oppilaiden osallisuuden toteutumi-

nen kuten muidenkin.
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LIITTEET
Liite 1
Haastattelurunko

Paivamaara:
Haastateltavan nimi ja opetettava luokka-aste:

1. Millainen koulutus sinulla on?
2.Kuinka kauan olet tyoskennellyt opettajana?
3. Millainen tyénkuvasi on ollut mahdollisissa aiemmissa tydpaikoissasi?

4.Kuvaile luokkaasi. Millaisia oppilaita luokassasi on? — Onko luokassasi erityisjar-
jestelyja tarvitsevia oppilaita, jos, niin millaisia?

5.0nko luokassasi sinun lisdksesi muita aikuisia?
6. Kerro tydpaivéastéasi.

3. (1. tutkimuskysymys) Miten erityisluokanopettajat kuvailevat kehitys-
vammaisten oppilaiden osallisuutta?

7. Miten téssa koulussa huomioidaan mielestési esteettomyys? (konkreettinen ympé-
risto, viestintad)

8. Mitd osallisuus mielestési tarkoittaa?
9. Mitd osallisuus tarkoittaa kouluympéristossa?
10. Mita osallisuus tarkoittaa yhteiskunnassa?

11. Miké osallisuudessa on erityisesti olennaista kehitysvammaisten oppilaiden kan-
nalta?

12. Millainen merkitys osallisuudella on oppilaiden oppimisen kannalta?

13. Kerro miten kehitysvammaisten oppilaiden osallisuus ndkyy omassa luokassasi.
Enta opetuksessasi?

14. Miten osallisuus nédkyy muussa ymparistossa kuin omassa luokassasi? Yleiset
tilat, vélitunnit, juhlat, palaverit, oppilashallitus...

(2. tutkimuskysymys) Mitka tekijat erityisluokanopettajien mukaan mahdollista-
vat kehitysvammaisten oppilaiden osallisuuden toteutumista?

15. Jos mietit omaa opetustasi ja oppilaidesi kouluarkea, niin miten heidan osalli-
suuttaan siind tuetaan? Miten sind tuet kehitysvammaisten oppilaiden osalli-
suutta?



*k*k

16.
17.
18.
19.

20.

21.

Millaisia tietoisia keinoja/menetelmi& kéaytat osallisuuden tukemiseen?
Kuinka hyvin koet ndiden tapojen toimivan?
Mika ei kokemuksesi mukaan edisté osallisuutta?

Mika kokemuksesi mukaan edistaa osallisuutta?

Mité uskot osallisuuden merkitsevén opettajille yleensa?

Haluaisitko viel& sanoa jotain aiheeseen liittyen?
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Liite 2.

TAULUKKO 1. Kehitysvammaisen oppilaan osallisuus
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ALALUOKKA

YLALUOKKA

PAALUOKKA

YHDISTAVA
LUOKKA

Yhteis66n kuuluminen

Toimintaan osallistu-
minen

Tilannekohtaisuus

Integroiminen yleis-
opetukseen

Yhteison toimintaan
osallistuminen

Koulutus ja tyéelama

Vapaa-ajan osallistu-
minen

Itsendinen osallisuus

Y hteiskuntaan osallis-
tuminen

Osallistuminen

Paattaminen itsed kos-
kevista asioista

Valintojen tekeminen

Vastuu omasta toimin-
nasta

Vaikuttaminen itsed
koskeviin asioihin

Vaikuttaminen ympé-
riston asioihin

Vuorovaikutus

Vaikuttaminen ympa-
ristoon

Vaikutusvalta

Kokemus mukana
olosta

Kokemus kuulluksi tu-
lemisesta

Kokemus osallistumi-
sesta

Kokemus itsensa tar-
peellisuudesta

Kokemus mielekkyy-
desta

Kokemus merkityksel-
lisyydesta

Kokemus osalli-
suudesta

Kehitysvammaisten
oppilaiden osallisuus
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Liite 3.

TAULUKKO 2. Kehitysvammaisten oppilaiden osallisuutta mahdollistavat tekijt.

" " YHDISTAVA
ALALUOKKA YLALUOKKA PAALUOKKA LUOKKA

asenteet osallisuutta
kohtaan

Asenteet
asenteet kehitysvam-
maisia ihmisid kohtaan
kasitys osallisuudesta

Késitykset

kasitys kehitysvammai-
sista ihmisista

tasa-arvoinen kansalai-

SUUS Y mpéristoon liitty-

Poliittiset tekijat vat tekijat
taloudellinen resurs-
sointi
esteettomyys Kehitysvammaisten
— oppilaiden osalli-
ohjaaminen
suutta
Integroiminen Kaytanto mahdollistavat tekijat

oppilasléhtdisyys

muut pedagogiset kei-
not

taito vaikuttaa

taito osallistua Taidot

kommunikaatiotaidot
Oppilaaseen liittyvét
hyva itsetuntemus ja - tekijat

luottamus

Psyykkiset tekijat

yksilén motivaatio

Vammaan liittyvat tekijat




