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Tutkimuksemme on laadullinen tutkimus, jonka tarkoituksena on kuvata yleisope-
tuksen tilaa luokanopettajien nakokulmasta. Kisiteltdvid aihealueita ovat oppilaiden
yksilollinen huomiointi eriyttdmisen avulla, koulun muuttuminen ja inkluusio visiona
tulevaisuuden koulusta. Yksil6lliseen huomiointiin johdattaa koulussa muutostarpeita
aiheuttava konstruktivistinen oppimisnékemys.

Tutkimusaineisto on keritty puolistrukturoidulla teemahaastattelulla haastatellen 20
kolmannen luokan opettajaa neljiltd eri paikkakunnalta. Paikkakunnat valikoituivat
“Erityisopetuksen laadullinen kehittdminen”-hankkeen mukaisesti, johon myds tydmme
kuuluu. Olemme rakentaneet tutkimuksemme induktiivisen logiikan mukaisesti. Tutki-
muksemme taustaosa ja kasitteellistimamme asiat ovat muotoutuneet kerityn aineiston
pohjalta. Kadyttamadmme kirjallisuus on synteesid mielestimme oleellisesti aiheeseen
lLiittyviasti kirjallisuudesta, joka olennaisella tavalla auttaa kuvaamaan ja ymmaértaméiin
yksil6llisyyttd osana koulun nykyisti tilaa ja muutospyrkimyksid laajemminkin.

Tutkimamme luokat ovat heterogeenisid, joka aiheuttaa suurta eriyttémistarvetta
yleisopetuksen luokissa. Vaikka eriyttdmiskidytdnnot ovat moninaisia, selkeéind yhteisend
piirteeni kuitenkin on, etti sitd ei pystytd toteuttamaan niin paljon kuin olisi tarvetta.
Keskeiseni syyni tihidn on opettajan tydn muuttuminen siten, ettd luokan ulkopuolinen tyd
on lisdéntynyt, jolloin aikaa varsinaiseen ty6hon eli opetusty6hon ei jad sen vaatimalla
tavalla. Opettajat kokevat, ettd pelkilld eriyttamiselld ei vield pystytd vastaamaan oppilai-
den erilaisuuteen, vaan he nikevit erityisopetuksen tirkeini omaa tyotidn tiydentdvani ja
eriyttiimisen kannalta tirkeini opetuksen osa-alueena. Inkluusiota opettajat arvioivat oman
kiytdannodn tyonsi kannalta, jolloin kyseenalaiseksi jda inkluusion kokonaiskuvan hahmot-
taminen. Kuitenkin useat opettajat suhtautuvat inkluusioon ideologiana pidosin mydntei-
sesti, mutta heiti arveluttaa sen toteuttaminen kiytinnossd, silli koulun resurssien jatkuva

viheneminen nikyy jo nykykoulun arjessa.

Asiasanat: konstruktivismi, eriyttiminen, yksilollisyys, koulun muutos ja inkluusio.
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1 JOHDANTO

Yhteiskunnassa tapahtuneet muutokset ovat herittineet keskustelun koulun muutostar-
ja siitd, ettd koulu ei endd kykene vastaamaan muuttuvan oppilasaineksen tarpeisiin.
Samaan aikaan kun koululle asetetaan yhd uusia muutosvaatimuksia, siltd tunnutaan
kuitenkin vihentdvin kidytinnon mahdollisuuksia toteuttaa muutosta. Téarked henkild
koulun muuttamisessa on opettaja, jolta kdytdnndn tydssd odotetaan uudistuksia. Yhi
enemmén korostetaan yksilollisyyttd ja sen huomioimista koulussa ja koko yhteiskunnassa.
yksilollisiin tarpeisiin, johon kiiytinnon keinona koululuokassa on eriyttiminen.

Opettajan tyotd on tutkittu viime aikoina paljon. Keskeisiksi nousevat Suomessa
tehdyt tutkimukset, koska eri maiden koulukulttuurit eroavat toisistaan. Tutkimukset ovat
painottuneet yleensi kokonaisvaltaisesti opettajan tyohon sekd Opettqiankoulutukseen.
Aikaisemmista tutkimuksista poiketen emme blc lihteneet liikkeelle yleisestd vaan
lihtokohtanamme on ollut eriyttimisen ja yksilollistdimisen nikdkulma, jota olemme
opettajien omin sanoin tuoneet esiin. Tdmd yksittdinen mutta oleellisesti opettajan tyShtn
liittyva nikdkulma kulkee lipi tydmme siten, ettd sen kautta heijastﬁu koulun muuttumi-
nen laajemmin kaikki oppilaat yksiloind huomioivaksi.

Tutkimuksemme on laadullinen tutkimus. Aineistomme kerdsimme haastattelemalla
20 yleisopetuksen luokanopettajaa neljalti eri patkkakunnalta. Paikkakunnat valikoituivat
tutkimukseemme "Erityisopetuksen laadullinen kehittiminen"-hankkeessa mukana
olevista kunnista. Halusimme ottaa tutkimﬁkseemme mukaan paikkakuntia hieman eri
puolilta Suomea ja selvittii mahdollisesti esille tulevia eroja eri puolilla Suomea sijaitse-
vien ja erikokoisten paikkakuntien vililld. Paikkakunniksi valikoituivat Jyviskyldn
maalaiskunta, Jyviskyld, Tampere ja Helsinki. Valitsimme haastateltaviksemme kolmansi-
en luokkien opettajia, koska luokkakoko on suurentunut ja tiedollinen aines lisdéntynyt

alkuopetuksesta, jolloin eriyttimiskiytinnot kokevat muutostarpeen.



Tutkimuksemme pédtehtivind on kuvata yleisopetuksen tilaa, jonka kautta voidaan
arvioida erityisopetuksen tarvetta koulun muutosvisioiden ja -pyrkimysten valossa.
Aineistomme pohjalta on syntynyt kolme piiteemaa, joita ovat eriyttiminen, koulun
muutos ja segregaatio/inkluusio-nikokulma. Tutkimustehtivindmme eriyttimiseen liittyen
on luokkien heterogeenisyyden tarkastelu, joka aiheuttaa eriyttimistarpeen. Tutkimme
myJs opettajien oppilaantuntemusta ja sitd mitd eriyttiminen opettajien mielesté on ja
miten opettajat kdytannon tyossdin eriyttavit. Koulun muutosta tarkastelemme opettajan
tyon muuttumisen ja koulun yleisten muutosten kautta. Opetuksen perusajattelun muuttu-
mista vaativat koulun tulevaisuuden visiot, joita kisittelemme oppivan koulun ja inkluusi-
on kautta. Tehtdvanimme on tutkia opettajien mielipiteiti erityisopetuksesta, integraatiosta
ja inkluusiosta. Niitd kolmea pidteemaa pohdimme yksilon nikdkulmasta, joihin johdattaa
kouluissa vallitseva uusi oppimisndkemys, konstruktivismi. Se kulkee tutkimuksessamme
“punaisena lankana” ldpi tyon ollen mukana kaikissa tydmme teemoissa.

Tutkimusraporttimme jisentyy tausta- ja aineisto-osiksi. Luvuissa kaksi, kolme ja
neljd pyrimme kisitteellistimédidn kolme piddteemaamme, jotka ovat taustana niiden
kisittelyyn aineistossa. Aineisto-osan luvuissa viisi, kuusi ja seitseméin toistuu kolme
piddteemamme opettajien kerronnan kautta kuvailtuna. Pienempid aineisto-osassa esille
tulevia asioita kisitteellistimme rinnan aineistomme késittelyn kanssa, jolla pyrimme
narratiivisuuteen. Narratiivisuutta ja opettajan “oman #inen kuuluvuutta” lisd4 aineisto-
osassamme olevat runsaat lainaukset opettajien haastatteluista, joita olemme pyrkineet
selittdmiin sekd omin sanoin ettd kirjallisuutta apuna kiyttden. Opettajien haastatteluista
poimimamme lainaukset olemme lukemista selventdiksemme kursivoineet tekstiin.
Narratiivisuutta ja tekstin selkeytti pyrimme lisddméin my0s silld, ettd kdytamme kisittei-
té erityisoppilas ja tavallinen oppilas. Tiedostamme kuitenkin, ettd kyseisilld késitteilld on
sosiaalisesti konstruoidut statukset, jolloin yleistd inkluusiokeskustelua ei edesauta
kyseisten kisitteiden kidytté niiden luokittelevan ja leimaavan luonteen vuoksi. Tyomme
nivoo yhteen luvun kahdeksan 16ytojen tarkastelu ja pohdinta, joissa olemme yhdistineet
keskeiset aineistosta esille nousseet seikat kolmen teeman alle sekéd pohtineet niitd
laajemmassa kontekstissa. Laadulliselle tutkimukselle tirkedan kertomuksellisuuteen
olemme pyrkineet lisaamalld tutkimuksen metodiikan liitteeksi (liite 1), jotta tutkimusme-

todien kuvailu ei katkaise tekstin sujuvaa kulkua.



2 ERIYTTAMINEN

"“Maailma on ifmeitd tiynnd oleva herkKupdytd.
Opettaminen on lasten ohjaamista poydin ddreen.
Opettajat osaavat Kattaa poydan,
voivat laittaa sithen Kaikki maaibnan herkut,
mutta he eivit voi pakottaa Ketddn syomddin."

“Tuntematon-

Suomessa kouluhallituksen 1980-luvun loppupuolella aloittama keskustelu koulun uudesta
oppimiskasityksestd ilmenee kuvainnollisesti runosta, jonka joku tuntematon on pukenut
sanoiksi. Tdmin ajatelman my0td aloitamme luvun, jossa kiésittelemme oppimista, jonka
myotd ulkoluvusta, “syomiseen pakottamisesta”, on edetty kohti ymmartimists, oppilaan
omatoimista “herkkujen ahmimista”. Opettajan tyd on muuttunut pelkistd opettamisesta
“herkkup0ydin kattajaksi’. Tdma uusi oppimiskésitys on ohjaamassa oppimista kohti

yksilollisyyttd ja asettamassa opetukselle yhi suurempia eriyttdmisen tarpeita.

2.1 Oppimiskasitys eriyttimisen taustalla

Oppimisella tarkoitetaan kokemusten aiheuttamaa suhteellisen pysyvad kiyttdytymisen
muutosta tai kiyttdytymisen potentiaalien (tietojen, taitojen ja tunnereaktioiden) muutosta,
joka ilmenee joko oppimishetkelld tai myShemmin kéyttdytymisen muutoksena. Ihminen

oppii mitkd ympiriston tapahtumat liittyvit toisiinsa ja omiin reaktioihin seké mité
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seurauksia omasta toiminnasta on. Lisdksi kéiyttéiytyminen Vo1 muuttua suoraan toisten
toiminnan seuraamisen pohjalta. (Kuusinen & Korkiakangas 1993, 23-24.)

Kognitiivinen oppiminen kuvaa kouluoppimista, jota edelld mainitut perustilanteet
eivit kata. Tamin oppimiskisityksen mukaan oppimisessa kaikkein keskeisimmassi
asemassa on oppija itse ja hanen aktiivinen toimintansa. Informaatiota prosessoidaan sen
tiedon varassa mikd yksilolli on ennestdin ja tieto nivoutuu kokonaisuuksiksi, skeemoiksi.
Skeemat ovat yksildittdin erilaisia, koska ihmisten kokemuksen ovat erilaisia. Tamin
lisdksi niihin sisdltyy ihmisen tuntemuksensa ja arvostuksensa itsestidn, muista jhmisistd
ja ympdristoistd sekd koko maailmasta. (Kuusinen & Korkiakangas 1993, 50.) Tarkkaavai-
suuden kohteena oleva informaatio vaikuttaa havainnoinnin perustana oleviin kisityksiim-
me ja odotuksiimme. T#td vaikutusta ja skeeman muutosta kuvataan assimilaatiolla, joka
kuvaa uuden tiedon nivoutumista vanhaan sekd akkommodaatiolla, jossa uusi tieto
muuttaa vanhaa jo olemassa olevaa viitekehystd. Skeemat eivit ole koskaan tdysin
suljettuja ja tdsmallisid vaan ne muuttuvat jatkuvasti kokemuksen ja uuden tiedon myota.
(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 25-26.)

Oppimisen ilmi6ti selitettdessd ei voida muotoilla kaikkiin tilanteisiin, oppimisteh-
taviin ja yksiloihin soveltuvia yleisid oppimisen lakeja, vaan oppimista selittavit tekijat
ovat sidoksissa kaikkien vaikuttavien tekijoiden kulloisiinkin piirteisiin (Kuusinen &
Korkiakangas 1993, 48). Tieto ei siirry, vaan oppija valikoi ja tulkitsee informaatiota,
jdsentdd sitd aiemman tiedon pohjalta ja rakentaa kokemuksiensa perusteella kuvan
maailmasta. Tdmi kognitiiviselle psykologialle perustuva konstruktivistinen oppimisen
nikemys korostaa yksilod ja yksilollisyyden huomioimista opetuksessa, koska jokainen
opittava asia vaatii oppijan omakohtaista tiedon konstruointia. (Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 15.) Ikonen (1999, 76) miirittelee konstruktivismin ymmértdmistd painotta-
vaksi oppimiseksi.

Konstruktivistisen nikemyksen mukaisesti oppimista tarkasteltaessa on yksilokehi-
tyksessd vaikea 1oytii selvirajaisia kehityksen vaiheita. Kuitenkin on ilmeisti, ettd lapsen
varttuessa tapahtuu laadullisia muutoksia, jolloin oppimisen tavoitteelliseen sditelyyn
Hittyvid muutoksia on lnonnehdittu metakognitiivisiksi. (Rauste-von Wright & von Wright
1994, 67.) Metakognitioksi kutsutaan yksilon tietoa omista oppimiseen liittyvisti strategi-
oistaan ja menettelytavoistaan. Niitd taitoja voi kehittdd oppimaan oppimisen avulla

(learning to learn). (Kuusinen & Korkiakangas 1993, 50-51.) Tavoitteellinen oppiminen
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on taito, jota voi oppia reflektion ja itsereflektion kautta. Vygotsky méadrittelee reflektion
tietoisuutena omasta mindstd aktiivisena toimijana. Tietoisuus syntyy sosiaalisen vuorovai-
kutuksen puitteissa. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 67-71.) Prashnig korostaa
itsetuntemuksen merkitystd my0ds toisen suuntaisesti: “ainoastaan tuntemalla ensin
itsemme pystymme todella ymméirtiméian muita” (Prashnig 1996, 27). Reflektoimalla
taitoa tavoitteellinen oppiminen edellyttdd (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 67-
71).

Konstruktivistinen oppiminen aiheuttaa paljon pedagogisia seuraamuksia, jotka
aiheuttavat muutoksia opettajan ja oppijan rooleissa. Koska uutta tietoa omaksutaan
aiemmin opittua kayttdmalld on opetuksen lihtokohtana oltava oppijan tapa hahmottaa
maailmaa. Oppijan oppimisen ja ongelmanratkaisun strategiat on oltava opettajalla
tiedossa ja opettajan on ymmairrettdva miten eri oppilaat erilaisista lahtokohdista kasin
ymmaértivit asiat. Sama asia voidaan tulkita tai kisittid monella eri tavalla. Oppiminen on
tavoitteellista, kun oppiaines liittyy mielekkédisti omaan eldmiin. T#lloin tapahtuu
oppimista jota kutsutaan ymmartdmiseksi: asia on osattu Littdd laajempaan kokonaisuu-
teen jo olemassa olevien tietojen kanssa. Oppijan omakohtaiset tavoitteet ovat tarkeitd,
koska oppiminen on oman toiminnan tulosta. Toiminnan lisdksi tieto rakentuu sosiaalisen
vuorovaikutuksen kautta. Sosiaalisen vuorovaikutuksen tirkeimmit yksilot ovat toiset
oppilaat, opettaja seki tieto ja sithen littyvit ilmi6t. Opettajan on hallittava opettamansa
asia hyvin, kyettivi sitouttamaan sité eri viitekehyksiin ja hiinen on kyettiva odottamatto-
massakin tilanteessa toimimaan ongelmanratkaisumallina. Oppimisen kulttuuri- ja
kontekstisidonnaisuus on aina muistettava. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 159-
162.)

Konstruktivismi asettaa koulutusjirjestelmille jisentyneitd ja ratkaisevia haasteita,
joihin paneudumme seuraavassa luvussa tarkemmin. Oleellista on ettei konstruktivismin
pohjalta voi tehda toimintaa ohjaavia padtelmid ellei itse ymmarra ja pysty kdytdnnossd
soveltamaan timén kisityksen periaatteita. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 160.)
Konstruktivistisen oppimisnikemyksen mukaisesti oppilaan yksil6llisyys ja sen huomioi-
minen nousee opetuksessa entist tirkeimmiksi asiaksi. Erilaiset oppilaat on tunnistettava

ja osattava huomioida opetuksessa.
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2.2 Mita eriyttiminen on?

Koulutuksellinen eriyttdminen jaetaan koulutuksen ja opetuksen eriyttimiseen. Koulutuk-
sen eriyttdmistd merkitsevit yleensi linjajaot, jolloin organisatorisesti voidaan eriyttami-
nen ryhmitelld rinnakkaiskoulujirjestelméaén, linjajakoon, valinnaisaineisiin, erityiskurs-
seihin ja erityistasokursseihin. (Hirsjarvi 1990, 39.) Téssd tydssd kisittelemme eriyttdmisti
opetuksen eriyttimisen nakokulmasta, jolloin eriyttdmistoimenpiteet koskevat opetustilan-
netta.

Opetuksen eriyttiminen liittyy tavoitteisiin. Yhtendistivissi eriyttdmisessd kaikki
oppilaat pyrkivit samaan tavoitteeseen. (Lahdes 1997, 200). Erilaistavassa eriyttimisessi
eriyttdiminen palvelee oppilaiden padsemisti eri tavoitteisiin, tavoitteisiin jotka ovat
henkiltkohtaisia. Tdlloin puhutaan myds yksilollistetystd opetuksesta, jossa opetusta ja
kasvatusta mukautetaan kunkin oppilaan yksilollisiin edellytyksiin ja tarpeisiin. T#ll6in
oppilaskohtaisesti oppimistavoitteet sekd sisdllot vaihtelevat. (Hirsjarvi 1990, 39, 209.)
Kulloisetkin tavoitteet ratkaisevat onko kyse yhtendistivista vai erilaistavasta eriyttdmi-
sestd. Samoin myds opetustarpeesta riippuen voidaan harkita toteutetaanko eriyttdminen
yksilo- vai ryhméeriyttdmisend (Lahdes 1997, 200).

Opetuksen eriyttdmisen ulottuvuuksia on tavoitteiden eriyttimisen lisdksi aika- ja
tyOtapaeriyttiminen. Aikaeriyttiminen toteutuu esimerkiksi silloin, kun opettaja antaa
kotona suoritettavaksi ne tehtévit, joita oppilas ei ole ehtinyt tehdé tunnilla. Samom myos
tuntien ulkopuolinen opetus on aikaeriyttdmisti. TyOtavoilla eriytetdin silloin kun oppilaat
saavat itse valita tydtapansa. (Lahdes 1997, 201.) Tdma kaikki edelld mainittu on yhteen-

vedon omaisesti kuvailtu seuraavassa kuviossa.



12
TARKOITUKSELLINEN ERIYTTAMINEN

Koulutuksen eriyttiminen: Opetuksen eriyttaminen:
erilaistava ja yhtenaistava erilaistava ja yhtenaistava

ryhmaeriyttdminen ja yksildinti

— rinnakkaiskoulu - tuntieriyttdminen

- linjajako — korjaava opetus: tukiopetus ym.
- tasokurssit - osa-aikainen erityisopetus

- valinnaisaineet — puhe-, lukiop. ym.

- luokkamuotoinen erityisopetus

- kerhotyd, tydpajat ulottuvuudet:

- lisdopetus -tavoitteet, aika, tyotavat

KUVIO 1. Tarkoituksellinen eriyttiminen (Piippoa 1973, Lahdesta 1986; 1997, 200
mukaillen).

2.3 Yleiset perusteet eriyttamiselle

Perusopetuslaki (628/1998) miirittdd opetuksen paamairiksi tukea oppilaiden kasvua
ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jisenyyteen sekd antaa hei]le
elimissd tarvittavia tietoja ja taitoja. Opetuksen tulee edistdd sivistystd ja tasa-arvoisuutta
yhteiskunnassa seki oppilaiden edellytyksii osallistua koulutukseen ja muutoin kehittdad
itseddn eliminsi aikana. (628/1998, 2.§.) Perusopetuksen oppiméiré on laajuudeltaan
yhdeksinvuotinen ja se koskee jokaista seitsemin vuotta tiyttanyttd kansalaista. Vammai-
set lapset, jotka kuuluvat pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin aloittavat oppivelvollisuu-
tensa suorittamisen kuusivuotiaina ja tilloin peruskoulussa voi olla kaksivuotinen esiaste.
(476/1983, 32.§, 628/1998, 9.§.) Opetuksen tavoitteena on turvata riittdvi yhdenvertaisuus
kdulutuksessa koko maan alueella (628/1998, 2.8).

Koulutoiminnan eriini keskeisempini tarkoituksena ja lihtokohtana on oppilaan
ainutkertaisen persoonallisuuden kasvun ja kehittymisen monipuolinen tukeminen (Ikonen
1999, 76). Opetus tulee jirjestii oppilaiden ikiikauden ja edellytysten mukaisesti. Opetuk-

sessa tulee olla yhteistydssi kotien kanssa. (628/1998. 3.§.) Peruskoulun opetussuunnitel-
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mien perusteissa (1994, 11) peruskoulun tehtdviksi mainitaan edistdd oppilaiden per-
soonallisuuden kaikinpuolista kehittymistd ottamﬁlla huomioon oppilaiden yksiloiliset
erot.

Oppilaalla, jolla on Lievid oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia on oikeus saada
erityisopetusta muun opetuksen ohessa. Jos oppilaalle ei vammaisuuden tai muun sithen
verrattavan syyn vuoksi voida antaa opetusta muuten, tulee oppilas ottaa tai siirtdi
erityisopetukseen. Erityisopetus jarjestetian mahdollisuuksien mukaan muun opetuksen
yhteydessi taikka muutoin erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa. Tilldin
oppilaalle tulee laatia henkilokohtainen opetuksen jirjestdmistd koskeva suunnitelma.
(628/1998, 17.8.) Erityisopetuksen painopiste tulisi olla oppilaiden aloitekyvyn ja itseluot-
tamuksen herittimisessi ja tukemisessa (718/1984, 40.8).

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteista voidaan useista kohdista 16yt4a Litty-
mikohtia pedagogisille seuraamuksille, jotka liittyvit konstruktivistiseen oppimisnike-
mykseen. Jokainen oppija on yksilo, jonka kokemusmaailma tuottaa erilaiset lihtokohdat
uuden oppimiselle ja uuden tiedon omaksumista edistdi tiedon kytkeminen oppilaan omiin
kokemuksiin ja olemassa oleviin tiedon rakenteisiin. (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994, 10, 82). Tdmén vuoksi on ymmarrettavi, ettd uutta tietoa omaksutaan
aiemmin opittua kadyttamalla (vrt. skeemat), jolloin opetuksen yksilollistiminen ja eriytti-
minen on erityisen tirkedid. Ymmartdmisen painottaminen edistdd mielekista tiedon
konstruointia. Oppimiskisitys korostaa oppilaan aktiivista roolia oman tietorakentéensa
jasentdjand (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 10), jolloin oppiminen on
oppijan oman toiminnan tulosta. Oppilaan kisitykset ja osoitukset ohjaavat sitd mihin hin
havaintonsa kohdistaa, miti informaatiota hidn ottaa vastaan ja millaisen tulkinnan hin
sille antaa (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 10).

Koulu joutuu korostamaan tiedon suhteellista totuutta. Tarkedd on aihekokonaisuuk-
sien littiminen lasten ja nuorten omaan kokemusmaailmaan ja oppiminen on pitkélti
sosiaalista vuorovaikutusta, jolloin oppimisympéristojen suunnittelussa korostuvat seki
ihmisten viliset suhteet etti oppijan ja opittavan vilinen interaktio. (Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteet 1994, 10.) Konstruktivistisen nikemyksen mukaan timi viittaa
oppimisen kontekstisidonnaisuuteen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen keskeiseen roolim
~ oppimisessa (Ikonen 1999, 69). Niin peruskoululaissa kuin peruskoulun opetuksen

perusteissakin on selvit yhtymikohdat konstruktivismiin, jonka perusteella opetuksessa
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voi yleisti ja yhteniistd olla kaikille vain tavoitteiden yleispiirteet ja opetustoiminnan
kehykset. Konstruktivistinen oppimiskasitys johtaa viistdmittd joustavan ja oppijan

valmiuksia painottavan opetuksen korostamiseen (Ikonen 1999, 77).
2.3.1 Opetussuunnitelma ja oppimistulosten arviointi

Opetussuunnitelma on etukiteissuunnitelma kaikista niistd toimista, joilla pyritdédn
toteuttamaan koululle asetetut kasvatustavoitteet (Hirsjirvi 1990, 132). Se muodostaa
koulutydn suunnittelun, arvioinnin ja toteuttamisen keskeisimmin perustan. Opetushalli-
tuksen antamat opetussuunnitelman perusteet on pohja, jota tulkiten, muokaten ja tdyden-
tden paikallisesti laaditaan opetustyotd kuvaava, kehittidvi ja kdytdnndn opetustoimintaa
ohjaava opetussuunnitelma. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 15.)
Konstruktivistinen oppimisen nikemys korostaa oppisisiltdjen yksilollisyyden vuoksi
opetussuunnitelmien joustavuuden tirkeytti, jossa tulisi huomioida oppijan valmiudet ja
tiedon suhteellisuus ja muuttuvuus. My6s peruskoulun opetussuunnitelmassa julkituotu
ihmiskdsitys merkitsee ihmisen erilaisuuden kunnioittamista ja huomioon ottamista
kaikessa kasvatuksessa ja opetuksessa. Téstéd johtuen on tirkedd, ettd opetussuunnitelma
rakennetaan siten, ettd se antaa jokaiselle mahdollisuuden optimaaliseen kasvuun ja
oppimiseen omista yksilollisistd edellytyksistdaan lihtien ja ne huomioiden. (Ikonen 1999,
76.)

Yksilollisyyden haasteeseen onkin vastattu, silli opetussuunnitelman muoto on
kouluissa muuttunut vuosien saatossa paljon. Asiantuntijatason laatimasta, valtakunnalli-
sesti keskitetystd suunnitelmasta ollaan paadytty viljiin reunaehtoihin, joiden puitteissa
opettajat itse kehittivit koulukohtaiset opetussuunnitelmansa. Opettaja on siirtynyt
passiivisen ohjattavan roolista aktiivisen vaikuttajan rooliin (Kananoja 1999, 5) ja joutuu
pohtimaan oppimisen tavoitteita seki arvioimaan niiden edistimiseen sopivia sisdltoja.
Lisdksi opetussuunnitelman laadinta pakottaa opettajakunnan yhteistyohon keskenéén,
mahdollistaa erityisosaamisen hyodyntidmisen koulukohtaisesti ja edellyttdd arvokeskuste-
lua myds oppilaiden vanhempien kanssa siitd millaista opetuksen tulisi olla (Uusikyld &
Atjonen 2000, 53, 54). Kuitenkin opetussuunnitelmalle méérétty tehtdvd koulutusta
ohjaavana, muuttavana ja kehittdvini asiakirjana on toistaiseksi toteutunut varsin rajalli-

sesti (Kananoja 1999, 323). Enemmin onkin kiinni yksittdisen koulun luomista ja yllipité-
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mistd kiytanteistd sekd koulun kulttuurista kuinkai paljon yksittdisen oppilaan yksilolliset
tarpeet on opetuksen jirjestdmisessd huomioitu (Tilus 1999a, 5). Jos opetussuunnitelma on
luotu yksilon kehittamisen ndkkulmasta sitd voi kutsua oppilaspainotteiseksi (Uusikyld
& Atjonen 2000, 48).

Vuoden 1999 alusta voimaan tullut perusopetuslaki 628/1998 sisilsi oppilaan
arviointiin littyvid muutoksia. Uusissa ohjeissa oppilaan arviointi jaetaan kouluaikaiseen
arviointiin ja peruskoulun paittdarviointiin. Kouluaikainen arviointi ohjeistetaan aikaisem-
paa yksilollisempédn suuntaan ja sen toteuttaminen kouluilla on kuntakohtaisista ratkai-
suista riippuen melko vapaata. (Peruskoulun oppilaan arvioinnin perusteet 1999.) Miiral-
lisestd arvioinnista (numeroarviointi) on entisti enemmaén alettu siirtyd kohti laadullista
arviointia (sanallinen arviointi) ja loppuarvioinnista oppimisprosessin arviointiin. Myos
metakognitiiviset prosessit ja oppimisstrategiat ovat tulleet arvioinnin kohteeksi. Oppimis-
kasityksen muuttuminen konstruktivistisemmaksi ja opetussuunnitelmien kunta- ja
koulukohtaisten vapausasteiden lisddntyminen aiheuttavatkin paineita arvioinnin kehitts-
miselle sille asetettujen tavoitteiden suuntaan. (Tilus & Ruusila 1999, 41.)

Arviointi jaetaan opiskelua ohjaavaan, kontrolloivaan, valikoivaan, motivoivaan,
kehittivididn ja ennustavaan tehtdvdidn. Luokittelu on osittain riippuvainen siitd, mistd
nikOkulmista arvioitavaa ilmi6ta tarkastellaan. (Réisdnen & Frisk 1996, 16.) Nykyinen
arviointi pyrkii entistd enemmin ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua sekd rakentamaan
oppilaan minikuvaa. Téssd on selvd ero vanhaan arviointiin, joka enemmainkin pyrki
oppilaiden valikointiin ja luokitteluun. (Miensivu 1999, 12-13.) Kananoja (1999) on
jakanut arvioinnin koviin ja pehmeisiin menetelmiin. Kovissa menetelmissid oppimistulok-
set ovat keskendin vertailukelpoisia ja niissid painottuu oppiainekeskeisyys. Pehmeiden
menetelmien tavoitteena on motivoida oppilasta ja ohjata hiintd henkilkohtaisten tavoit-
teiden asettelussa. Tilloin painottuu oppijan oma ndkékulma ja oppimistulokset eivit ole
keskeniin vertailukelpoisia. (Kananoja 1999, 66-67.)

Sekid opetussuunnitelmaan tulleilla muutoksilla ettd arvioinnin muutoksilla on
selkedt yhtymakohdat pyrkimyksiin kouluopetuksen yksilollistimisestd. Opetuksen
yksil6llistimiseen pyritddn myos opetuksen eriyttimiselld, samanaikaisopetuksella ja
tukiopetuksella (Tilus 1999a, 7). Samanaikaisopetus tarkoittaa sité, ettd kaksi tai useampi

opettaja ohjaa yhdessi luokkaa. Opettajat yhdistivit luokkansa, voimavaransa ja vahvuu-
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muusta syystd sitéd tarvitseville oppilaille yksilollisesti tai pienryhmissi jarjestettyd
lisdopetusta (Hirsjarvi 1990, 194). Tarpeen vaaties.sa oppilaalle jirjestetdin mahdollisuus
saada erityisopetusta, jolloin opetuksen yksilollistimisessa auttaa hojks (ks. luku 2.3.2).
Erityisopetuksen opetussuunnitelmat on laadittava oppilaiden henkilokohtaisen opetuksen
seurannan ja arvioinnin mahdollistavaksi. Jos syntyy ristiriita hyviksytyn opetussuunnitel-
man ja henkilokohtaisen opetussuunnitelman kesken, on oppilaan henkilskohtaisiin
oppimistavoitteisiin pyrkiminen asetettava etusijalle. (Tilus 1999a, 8.)

Yksilollisyyden huomioon ottaminen on opetussuunnitelmissa ilmaistujen tavoittei-
den keskeinen viesti (Tilus 1999a, 5). Yksilollisyyden tavoite ilmenee opetus- ja kasvatus-

tyon perustana olevassa ihmiskisityksessd, jonka konstruktivismi tuo esiin.
2.3.2 Henkilokohtainen opetuksen jarjestimisti koskeva suunnitelma

Hojks on lyhenne sanoista henkilokohtainen opetuksen jirjestimistd koskeva suunnitelma.
Se on kuvaus siitd miten perusopetuksessa tarkoitetut oppiméirit ja opetus toteutetaan
oppilaskohtaisesti ja on vastaus opetuksen yksilollisyyden vaatimuksille. Opettajalle
hojksin tulisi olla ty$viline, joka kuvaa oppilaan oppimisedellytykset ja henkilokohtaiselle
oppimiselle asetetut tavoitteet. Erityisopetukseen siirto ja hojksin laadinta seké opetuksen
toteuttaminen hojksin mukaan ei saa estidi oppilasta osallistumasta yleisopetukseen niissé
aineissa, joissa hojksia ei ole. (Tilus 1999b, 10.)

Hojksin mahdollisuudet ovat rajattomat, se voidaan laatia kenelle tahansa ja milloin
tahansa. Erityisopetukseen siirretylle oppilaalle Iaaditaan aina hojks. Hojks laaditaan my0s
yleisopetuksessa opiskelevalle oppilaalle, joka siirretdén erityisopetukseen yhdessd tai
useammassa oppiaineessa. (Kautto, Perdlampi, Tilus & Virtanen 1999, 21, 26.) Vaikka
hojks vield tdnd pdivind mielletiddn erityisopetuksen toimenpiteeksi on sen merkitys
opetuksen yksilollistimisen vilineend yleisopetukselle suuri. Epavirallisesti laadittu hojks,
josta Tilus kayttdd “tasku”-hojks nimitysti voi toimia ennaltachkiisevini, koska laadinnan
yhteydessd kyseisen oppilaan vanhemmat ja muut kasvatustahot pysdhtyvit miettimidin
asioita (Tilus 2000b, 5). Epavirallisuudestaan huolimatta “tasku”-hojks toimii erityisen
tuen toteuttajana tavoitteellisesti, suunnitelmallisesti ja tuloksellisesti. Virallisen hojksin

epdvirallisesta erottaa hallinnollinen osa (p#itds perusteluineen) ja tarkasti tehty pedagogi-
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nen osa (ks. sivun 18 taulukko), muutoin suunnitelmat ja toteutus voivat tiysin vastata
toisiaan. (Tilus 2000a, 18, 22.)

Hojks toteutuu, kun laadukkaan opetuksen mittarina pidetdin oppilaan yksilollisiin
tarpeisiin vastaamista. Erityisen tuen jirjestimisen perustana tulee olla yksil6lliset tarpeet
eivatki erityisopetuksen rakenteet tai virat. Erityisopetus tulee mieltdd olennaiseksi osaksi
yleisopetusta, jolloin pysyvit erityisopetussiirrot tulisi poistaa koulun toimintatavoista.
Hojksin toteutumiselle on tirkedd myos opettajan kokemus kouluyhteisdn yhteisollisyy-
desti ja toimivasta tukiverkostosta. Tatd helpottaa koulukohtainen suunnitelma siitd, mité
kukin kouluyhteison jisen tekee kun hojks-oppilaalla on vaikeaa. Kaikkien on ymmérretta-
vi, ettd tarvitaan jatkuvaa koulukulttuurin ja -rakenteiden tarkastelua ja kehittdmistad sekd

joustavien ratkaisumallien etsintdd. (Tilus 2000b, 5-6.)



Ruusilan (1999) esittimissi kaaviossa ilmenee selkeéisti hojksin rakenne. Sen tulisi

sisdltid seuraavat osa-alueet:
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MISTA TULLAAN ?

Perustiedot

* Henkil6tiedot

* Koulunkiyntihistoria

* Mahdolliset tutkimukset ja tutkimustu-
lokset

MITEN ON NYT?

Kuvaus oppilaasta

* Vahvuudet ja voimavarat
* Keskeiset tuettavat alueet

* Hojksin tarkoitus

MIHIN PYRITAAN?

Tavoitteet

* Opettamisen ja ohjaamisen tavoitteet
lyhyelld ja pidemmalld aikavalilld

* Yhteys oppimiskasitykseen

MITA JA MITEN TEHDAAN?
Menetelmit ja sisallot

* Oppijan opetukselliset tarpeet

* Erityisvilineet, ohjelmat, terapiat
* Oppiaineissa huomioitavaa

* Vastuunjako

MITA TAPAHTUI?
Prosessin arviointi

* Mikd muuttui?

* Muuttuiko mik#in?

* Mikd muutoksen aiheutti?

* Kannustava arviointi

MILLA TULOKSELLA?

Arviointi

* Miten oppimistavoitteet saavutettiin?
* Missé on toivomisen varaa?

* Miten eri tahojen yhteistyd sujui?

* Muuta merkittiviid oppilaan eliméssd

TAULUKKO 1. Hojksin rakenne (Ruusila 1999, 12).
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3 KOULUN MUUTOKSET

"Timdn pdivin Koululaiset
Kayvat eilispiivin Koulua,
jossa toissapdiviiset opettajat
KesKiaikaisilla menetelmilli
opettavat ylifiuomisen asioita."

“Tuntematon-

Ryhtyessimme tutkimaan eriyttimistid opettajien nikSkulmasta, lihes yhtd tirkedksi
lihtokohdaksi nousi aineistostamme loppujen lopuksi koulun muuttuminen, jossa kes-
keisenid on opettajan rooli. Koulun muuttumiseen kuuluu myds inkluusio eli ajatus
tulevaisuuden koulusta. Tarkastelemme kuitenkin koulun muuttumista yleensi ja in-

kluusiota erillisinid teemoina.

3.1 Perinteinen koulu

Suomalainen valtiollinen koulutuspolitiikkka on 130 vuoden ikiistd. Vaikka se on kokenut
t4ni aikana monia jirjestelmdmuutoksia, kuten peruskoulun kehittymisen, se on kuitenkin
pysynyt suhteellisen muuttumattomana koko ajan. (Hirvi 2000, 9; Miettinen 1994, 11.)
Titd kuvaa mielestimme hyvin ylli oleva tuntemattoman henkilon kirjoittama ajatus.

Hirvi (2000, 9) nikee pysyvii ainesta olevan ehkd kaikkein eniten koulun hengessi eli
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koulun mentaalisissa rakenteissa. Tdllakin hetkelld vallitseva koulun kulttuuri ja rakenne
voidaan siis ndhdi suhteellisen perinteisen.

Naukkarinen (1998) on esitellyt perinteisen koulun tunnusmerkkeji. Perinteisen
koulun kulttuurissa heijastuu positivistinen tiedonkisitys. Tama nikyy opettajan auktori-
teetin ja aseman korostamisena, yhteis6llisyyden puutteena, faktapainottuneisuutena seki
jaykkind ja kurinalaisina, yksintyoskentelyyn painottuvina tyokaytantdind. Perinteiselle
koululle ominaista on behavioristinen oppimiskasitys, teknis-rationaalinen ammatillisuus
seki yksilodiagnostinen ongelmanratkaisu. Yksilodiagnostisessa ongelmanratkaisussa
oppilaan nihdidén olevan ongelma. Oppilaan ongelma eli hinen puutteensa ndhdédin
yleensd myOs olemassa olevana faktana, joka yritetddn hoitaa muuttamalla oppilasta.
Yhteis6llisyyden puute koulussa sanelee sen, ettd ongelmia ei yleensi edes yritetd ratkaista
yhteistyossd koulun sisdlld vaan vastuu ongelmanratkaisusta siirretddn usein muualle,
jolloin oppilas vieddin palvelujen luo eli hinet siirretddn erityisopetukseen. Perinteinen
koulu heijastaakin kaksoisjirjestelmi-ajattelua eli erillistd yleis- ja erityisopetusta.
(Naukkarinen 1998, 186.) Niin ajateltuna erityisopetus voidaan nihdi seuraukseksi
patologisesta kouluorganisaatiosta, joka ei pysty palvelemaan kaikkia oppilaita, ei yksilon
patologiasta kuten perinteisen koulun mallissa nahddan (Skrtic, 1991, 178). Saloviita
(1998, 162) ja Naukkarinen (2000a, 159) nikevit erityisopetuksen Suomessa olevan
kuitenkin vakaa jirjestelmi, jonka vuoksi segregoiva koulujirjestelmi on vaikea asettaa
kyseenalaiseksi ja dekonstruoida eli uudelleen médrittid vallalla oleva kaksoisjirjestelma-

ajattelu.

3.2 Miksi koulu et muutu?

Erittiin keskeinen elementti perinteisessi koulussa on juuri muuttumattomuus seka
vallitsevien rakenteiden ja toimintatapojen kyseenalaistamattomuus. Koulun tilanteen
uudelleenméirittely nihdiin tarpeettomana, jolloin koulun rakenne ja kulttuuri pysyvét
suhteellisen muuttumattomana, koska niiti ei aseteta kyseenalaiseksi (Naukkarinen 2000a,

164-166). Muuttumattomuus on herittinyt useita eri kysymyksid, kuten mitka tekijat
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vaikuttavat muuttumattomuuteen ja onko se horjutettavissa joHain tavalla (Miettinen 1994,
11, 16).

Miettinen (1994) esittelee kolmenlaisia teorioita, joilla on pyritty vastaamaan
kysymykseen luokkahuoneopetuksen rakenteen pysyvyydestd ja muuttamisen mahdolli-
suudesta. Ensimmiinen selitysmalli on reproduktioteoriat. Yksinkertaisen reproduktioteo-
rian avulla koulun muuttumattomuutta selitetdén siten, ettd koulu pyrkii jatkuvasti valmis-
tamaan oppilaita yhteiskunnassa vallitsevaan tydnjakoon ja valtarakenteisiin taloudellisen
toiminnan sujumiseksi. Tdma valmistaminen tapahtuu piiasiallisesti tiedostamattomasti
piilo-opetussuunnitelman avulla (ks. Broady 1989, 33, 115-116). Yksinkertaisen reproduk-
tioteorian myShemmin korvanneen kulttuurisen reproduktion teorian mukaan koulu tuottaa
tyOeldmiin paitsi sopeutuvia tyontekijoitd my0s ristiriitoja ja jannitteitd, silla eivithdn
oppilaat aina sopeudu opettajan valitsemiin opetusstrategioihin, eivitki kaikki strategiat
tuota tulosta, jota opettaja on odottanut (Miettinen 1994, 16-19). My6s Uusikyld (2000)
nikee liike-eldimin tavoitteiden sekd terminologian sivuuttaneen kasvatuksen ja opetuksen
tavoitteet ja terminologian. Hinen mukaansa "asiakas” (=oppilas) ja "kunnallisten palvelu-
jen tuottaja" (=opettaja) ei olekaan yhdentekeva asia, joka tulisi omaksua muka hyvina
kehityksend. (Uusikyld 2000, 49.)

Toinen selitysmalli kuvaa koulun ja luokkahuoneen organisatorisen mallin sanelevan
opettajan muuttumattoman toimintatavan. Erilaiset rakenteelliset tekijit, kuten koulun
fyysiset tilat eristettyine luokkahuoneineen, koulupakko, ikiryhmijako, luokan suuruus,
kiytettdvissi oleva aika sekd oppienndtykset mifrdavit suuresti opettajan toimintatapaa,
jolloin opetusta on vaikea muuttaa.

Kolmannen selitysmallin mukaan koulun muuttumattomuus johtuu siitd, ettd
opettajien opiskeluaikana saamat teoreettiset ja pedagogiset tiedot, jotka auttaisivat
nikemiin tilanteen laajemmin, jidvit taka-alalle opettajan siirtyessd toihin, jolloin
opettajan ajattelusta tulee tilannesidonnaista ja kisitteistd arkisia. Opinnoissa tarjottu
teoria-aines on vaikea siirtdd kidytinto6n ja uudet opettajat siirtyvitkin luokkahuonetilan-
teen vaatimusten edellyttimiin toimintatapoihin ja ndkemyksiin. Miettinen esittelee myos
implisiittisen opetuksen teorian, jonka mukaan opetustilanteissa kaytettivit hallinta- ja
kontrollointimenetelmit eivit perustu opinnoissa saatuihin pedagogisiin ja psykologisiin
teorioihin, vaan omaan kokemukseen oppilaana ja toisten opettajien kiytintdjen jiljitte-

lyyn. Tdma ristiriita tuo uusia vaatimuksia opettajankoulutukselle: koulua, opetusta ja
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oppimista koskevat teoriat sekd alan empiirinen tutkimustieto tdytyy saada ammattikzytéin-
non perustaksi. (Miettinen 1994, 19-25.)

3.3 ...mutta kouluhan muuttuu!

Cuban (1996) on pohtinut koulun muuttumattomuuden myyttii. Hinen mukaansa on
ymmarretty vairin ettd koulu ei muuttuisi. Oletus koulun muuttumattomuudesta edustaa
myJs pessimismid, joka juuri estdd julkisten koulujen muuttumista ja parantumista. Totuus
on, ettd yli vuosisadan on julkisissa kouluissa tapahtunut monia organisatorisia, hallinnol-
lisia, opetussuunnitelmallisia sekd opetuksellisia muutoksia, jotka on omaksuttu, otettu
kdyttoon ja institutionalisoitu. Cubanin mukaan koulu muuttuu kahdella eri tavalla:
lisaavisti (incremental) ja perusteellisesti (fundamental). Lisadvit muutokset ovat sellaisia,
jotka parantavat jo olemassa olevan koulujirjestelmén tehokkuutta. Cuban vertaa muutosta
vanhan auton korjaamiseen, joka korjaamisen jilkeen taas kulkee hyvin. Perusteelliset
muutokset puolestaan tarkoittavat, etti systeemin rakenne muutetaan kokonaan pysyvastL
Toisin sanoen tdytyy hankkia kokonaan uusi auto, silld vanha ei ole korjattavissa. Monet
koulujirjestelmissi tapahtuneet muutokset ovat Cubanin mukaan olleet lisdéivid (incre-
mental). (Cuban 1996, 75-77.)

Samantyyppisiin muutoksiin viittaa myos Fullan (2000) termeilli uudelleenjérjestely
(restructuring) ja uudelleenkulturisointi (reculturing). Uudelleenjérjestely on helpompi
jarjestdd kuin uudelleenkulturisointi, eika silli sinidnsi ole vaikutusta opetuksen ja oppimi-
sen laatuun, silld se on yleensd muutosten tekemisti organisaation rakenteeseen, rooleihin
ja muodollisiin tekijoihin. Uudelleenkulturisointi puolestaan tarkoittaa, ettd mennidin
tilanteesta, jossa arviointiin ja pedagogiikkaan kiytetdin vain rajoittunutta huomiota,
tilanteeseen, jossa opettajat ja muut tyontekijit jokapiiviisessi tydssiin keskittyvit juuri
niihin asioihin ja tekevit parannuksia niihin yhteistydssi. Avaimena perusteellisiin koulun
kulttuurissa ja rakenteissa tapahtuviin muutoksiin pidsemiseksi on ammattiyhteison
kehittyminen. Toisaalta epdonnistuessaan timi voi synnyttid myos klikkeja tydyhteisoon.
(Fullan 2000, 2.) | |
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Cuban (1996) muistuttaa, ettd koulussa tapahtuneet muutokset voidaan joko niihdi
edistyksellisind tai sitten ei. Sitd, miten jokin muutos nahddén on yksilollistd ja riippuvais-
ta jokaisen persoonan arvoista ja nikokulmista. Kysymys kuuluukin, tekevitkd muutokset
tilanteen paremmaksi vai huonommaksi yksityisen henkilon, ryhmén, yhteisén tai kansa-
kunnan nidkokulmasta? Juuri eri ndkkulmien vuoksi on niin vaikea nahdi, ettid koulut
ovat sekd alati muuttuvia ettd pysyvid. Ndkokulmat menestykseen ja epdonnistumiseen

atheuttavat sen, nihddinkd muutos hyvina vai huonona. (Cuban 1996, 77-78.)

3.4 Muutosten vaikutus kouluun

Mihin muutoksella sitten pyritddn ja miksi muutosta tarvitaan? Fullanin (1991, 15)
mukaan koulutuksellisen muutoksen tarkoitus teoriassa on auttaa kouluja saavuttamaan
tavoitteitaan tehokkaammin korvaamalla joitakin rakenteita, ohjelmia ja kidytdntdja
paremmilla. Muuttumisen ja kehittymisen vaihtoehtona on tietenkin toimia kuten ennenkin
ja huomata, ettd vanhat opetuskiytinnot ja toimintatavat eivit enidd kohtaa lasten ja
nuorten todellisuutta, silld lasten kohtaama yhteiskunnallinen todellisuus on tdysin
erilainen kuin oppivelvollisuuden alkamisaikoina (Kiviniemi 2000, 19). Koulun ongelmik-
den eliménkdytinnostd (Miettinen 1994, 33; Syrjald 1998, 25-26).

Suomalainen koulu on kehittynyt modernin kulttuurin aikakaudella, jolloin Leh-
tisalon (1994) mukaan etsittiin "suuria kertomuksia", yhteisti juonta ja yhteisymmarrysti
kulttuurissa. 1980-luvulta lihtien kulttuurin murroksen uusimmista ilmidisti alettiin
kiyttimain nimei postmodernismi. Airimmiisessi postmodernismissa elimésti ei 16ydy
mit4d4n juonta, ei pysyvii eiki kertomuksen aihetta. Ympiristé on vaihtotavaraa ja
lyhytaikaista viihdettd. (Lehtisalo 1994, 36-37.) Nykyinen postmoderni todellisuus
poikkeaa siis tdysin siitd modernista todellisuudesta, jossa koulu on kehittynyt. Niemi
(1998b, 455-456) pohtiikin postmodernin maailman jo nyt esittivin suunnattomia ongel-
mia ja haasteita modernismiin perustuvalle koulujirjestelmille haastaen vanhat perinteiset

arvot ja kisitykset, joille koulu on rakentunut.

g SR
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Niemi (1998b) kuvaa postmodernia yhteiskuntaa nopeaksi, pusertavaksi, tiiviiksi,
kompleksiseksi ja epdvarmaksi. Ndmi ominaisuudet heijastuvat kouluun monin eri tavoin.
Niemi onkin luonnehtinut postmodernin ajan koulua ja koulutusta laajemmin seuraavasti:
1) Ei pysyvid tavoitteita: Tavoitteet muuttuvat nopeasti ja hajoavat erisuuntaisiksi,
eri alaryhmien tavoitteiksi.
2) Ei pysyvid rakenteita: Nopeat poliittiset, taloudelliset ja tyoelimidn muutokset
vaativat joustavuutta ja lilkkuvuutta, joka aiheuttaa paineita. Tdman vuoksi raken-
teellisia muutoksia saatetaan ajaa lidpi nopeasti. Toisaalta osa muutoksista saattaa
olla vain rakenteellisia toimintakulttuurin sdilyessd kuitenkin ennallaan (vrt. Cuban
1996, 75-77; Fullan 2000, 2). Ihmiset kokevat olevansa voimakkaan ja hallitsemat-
toman muutoksen keskelld.
3) Jatkuvasti muuttuva horisontti: Koulutusyhteisdjen muutosprosessi merkitsee
horisontin jatkuvaa muuttumista. Asia, joka on juuri tuntunut oikealta ja relevantilta,
ei ehka olekaan sitd endd uudessa tilanteessa. Tami luo epdvarmuutta ja ahdistusta.
4) Erilaisten dinien vaatimus: Postmoderni murtaa aikaisemmat auktoriteettiraken-
teet, jolloin perinteiset roolit ja hierarkiat kyseenalaistetaan. Téma aukaisee kanavan
myds monille aiemmin vaiennetuille dénille ja vihemmistoille. Eri suunnista tulevat
vaatimukset saattavat kuitenkin tehdi opettajan ammatista ylivoimaisen raskaan.

(Niemi 1998b, 451.)

3.5 Visioita tulevaisuuden koulusta ja nykyisen koulun arviointia

Vaikka postmoderni tietoisuus moninaisuudessaan ja dynaamisuudessaan voi olla ahdista-
vaa, se Lehtisalon (1994, 36-37) mukaan auttaa my$s vapautumaan perinteen kahlitsevasta
taakasta ja antaa niin mahdollisuuden ki#intia katseen tulevaisuuteen vapaana historian
painolastista. Koulun ej vilttdmittd endid odoteta toimivan perinteiselld tavalla, vaan
pyritdin etsiméin uusia kehityslinjoja. Naukkarinen (1998, 186; 2000a, 166) on esittinyt
uudistuvan, oppivan koulun mallin, jossa on pyritty huomioimaan postmodernin maailman
vaatimukset sekd koulun ja opettajuuden uudet haasteet. Of)pivassa koulussa koulun

kulttuurissa heijastuu sosiaalisen konstruktionismin tiedonkdsitys (Naukkarinen 1998,
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186; 2000a, 166). Sosiaalisen konstruktionismin mukaan todellisuus on sosiaalisesti
rakennettua. Arkiymmairryksen mukainen todellisuus rakentuu yksilon ja hinen ympéris-
tonsd vilisessd vuorovaikutuksessa syntyneistd merkityksistd. Tassd vuorovaikutuksessa
muodostuu yksildiden vilinen, arkiymmaérryksen mukainen maailma. (Berger & Luck-
mann 1966/1995.) Koska todellisuus rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, se
voidaan rakentaa my0s toisin (Aittola & Raiskila 1995, 226-229). Ei ole samana pysyvii
riippuvaista. (vrt. Fullanin 1991, 1995, 2000 ja Cubanin 1996 fenomenologinen nikdkul-
ma.)

Sosiaalinen konstruktionismi nikyy oppivassa koulussa oppilaskeskeisyyteni
(oppilaisiin luotetaan aidosti oppijoina), demokraattisuutena, yhteistoiminnallisuutena
sekd joustavuutena kiytettdvissd tyokdytdnnoissd. Oppimiskisitys on konstruktivistinen,
jonka mukaan madrdytyvit oppilaan ja opettajan roolit. Oppivassa koulussa opettajan
ammatillisuutta voidaan luonnehtia kriittis-reflektoivaksi, jossa keskeistid on opettajien
vilinen yhteistyd ja toiminnan reflektointi. Oppivassa koulussa ongelmat ratkaistaankin
systeemisesti yhteistydssid. Pdinvastoin kuin perinteisessd koulussa, oppivassa koulussa
tilanteen uudelleen méirittely ndhddin tarpeelliseksi, jolloin opetusta, sddntdji ja vuoro-
vaikutussuhteita yritetdin muuttaa ongelmatilanteissa oppilaan sijasta. Oppilasta ei
lahetetd palvelujen luo, vaan ongelmat pyritdin ratkaisemaan koulun toimesta. Ongelmati-
lanteen méirittely ymmirretdan koulun sisilld luoduksi, jolloin koulun tiytyy itse pyrkid
oppimaan ja selviimiin ongelmistaan. (Naukkarinen 1998, 186; 2000a, 166.) Néin ollen
oppivan koulun mallissa koulu muuttuu perinteisen koulun mallista siten, ettd kaikki
oppilaat voivat olla samassa koulussa. Ei ole enii kahta erillisti jirjestelméd - yleisopetus-
ta ja erityisopetusta - vaan oppiva koulu edustaa inkluusion mukaisia tavoitteita kaikkien
oppilaiden opettamisesta samassa koulussa. Oppiva koulu pyrkiikin erityisesti sithen, ettd
koulun kulttuuri kohtaisi hyvin jokaisen oppilaan yksilsllisyyden, jolloin tarvetta segre-
goiviin koulupalveluihin olisi suhteellisen vihin jos ollenkaan (Naukkarinen 1998, 187).

Ettemme jdisi oletukseen, etti timin hetkinen koulu on ainoastaan nykyiseen
yhteiskuntaan sopimaton ja alati muuttumaton koulu, tarkastelemme lopuksi tdimin
‘heﬂdstii koulun tilaa. Arvioitaessa Suomen opetuksen laatua perusopetuksen 1.-6.-vuosi-
luokkien kouluissa vuonna 2000 ollaan paadytty seuraéviin johtopditdksiin. Opetuksen

laatu on Suomen kouluissa melko yhtendistd, jos kriteereini pidetdéin oppimistulosten
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tasoa, oppilaiden asenteita didinkieltd ja matematiikkaa kohtaan tai koulussa vnhtynnsta
Keskimiirin opetusta pidetddn melko kiinnostavana. Opettajien koulutustaso on hyvi ja
vain pieneltd osalta puuttuu muodollinen kelpoisuus. Opettajien tiydennyskoulutuksessa
on alueellisia eroja mutta kuitenkin lihes puolet opettajista katsoo, ettd tdydennyskoulutus-
ta on ollut riittdvisti. Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd tilanne perusopetuksen 1.-6.-

vuosiluokkien opetuksen laadun kannalta on Suomessa hyvi. (Korkeakoski 2001, 246.)
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4 HYVANTEKEVAISYYDESTA SEGREGAATION KAUTTA INKLUUSIOON

"Ei meidin tarvitse tulevina pdivind niin eldd,
Kuin eilen olemme elineet.
Jos pédsemme irti tistd nikemyKsestd,
tuhannet mahdollisuudet Kutsuvat meidit uuteen elimddn."
-Christian Morgenstern-

4.1 Hyvintekeviisyytti ja filantropiaa

Vammaisten henkildiden opettaminen on kokenut suuria muutoksia kuluneen runsaan
vuosisadan aikana. Sama kehityskulku on ndhtivissd monissa maissa. Historia todistaa,
kuinka vammaisten lasten hoito ja opettaminen tapahtui aluksi yhteison, kirkon ja vapaa-
chtoistyon turvin. Tdma varjeli vammaisia lapsia hyviksikdytoltd ja antoi heille mahdolli-
suuden palveluihin, joita julkinen koulutus ei voinut tarjota. 1800-luvulla vammojen, jotka
oli jo tunnistettu, kuten aistivammojen ymmarrettiin juontavan juurensa yksinkertaisesti
biologisista syistd. Siksi ei olekaan ylléttivad, ettd kun julkinen koulutus kaikille oppilaille
kehittyi, biologiset syyt etsittiin ja yleistettiin yrittien timén avulla selittdd, miksi joillain
lapsilla oli vaikeuksia koulunkdynnissd. Niin lapset, joilla oli sopeutumisongelmia
julkiseen koulutukseen luokiteltiin ldiketieteellisesti ja poistettiin tavallisista kouluista, jos
he edes sinne paasivit. (OECD 1999, 18.) Aistivammaisten ollessa ldhes ainoa vammais-
ryhmi, joille oli omat erityiskoulunsa, muut vammaisryhmit jaivit koulun ulkopuolelle.

Vammaisten opetus jiikin pidosin edelleen hyvintekeviisyyden varaan. Tuunainen ja
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Ihatsu (1996) kutsuvatkin ajanjaksoa hyvitekeviisyyden ja filantropian aikakaudeksi ja
ensimmaiseksi jaksoksi erityiskasvatuksen kehittymisessi. (Tuunainen & Thatsu 1996, 7.)

4.2 Segregaation aikakausi

Tarkastellessamme erityiskasvatuksen kehittymistid koskevaa kirjallisuutta, toinen selked
jakso erityiskasvatuksen kehittymisessd on mielestimme 1900-luvun alkupuolelta vuosisa-
dan puolivilin tienoille. Tahén jaksoon sisdltyy erityisopetuksen mairillinen kasvu, eri
vammaryhmien lisddminen koulun piiriin ja erikoistuminen eri sektoreille. Edelleen
poikkeavien lasten opetuksen jirjestimisessd vallitsi lddketieteellinen ldhestymistapa.
Poikkeavat oppilaat nihtiin siind méérin erilaisiksi muihin verrattuna, ettei yleisopetus
pystynyt hoitamaan heidin opetustaan. Lisiksi heilld oli niin suuria erityistarpeita, ettd
heidit piti erottaa omiksi, opetuksen kannalta mahdollisimman homogeenisiksi ryhmiksi.
(Tuunainen & Ihatsu 1996, 7-9.) Vammaiset lapset sijoitettiinkin omiin laitoksiinsa. Nimi
toimenpiteet edustivat eristivii, segregoivaa ajattelutapaa, jonka taustalla oli vahva usko
siihen, etti erityisryhmissd annettu opetus olisi selvisti paras ratkaisu kaikkien oppilaiden
kannalta. (Moberg 1982, 285; 1995, 92.) Tam4 ajattelutapa oli vahvasti esilld vuosisadan

olevan erityisopetuksen syntyyn (Moberg 1995, 93).

4.3 Normalisaatio

Vasta 1960-70-luvuilla tapahtui kdinnekohta ja alkoi kolmas ajanjakso erityiskasvatuksen
kehittymisessi ja vammaisten lasten koulutukselliseen tasa-arvoon pyrkimisessi. Samaan
ajkaan, kun Iso-Britanniassa muutettiin vanhempien painostuksesta lakia kaikkien lasten
opettamiseksi samassa koulujirjestelmissé ja Yhdysvalloissa vammaisten lasten opettami-
nen aurasi tietddn kansalaisoikeusliikkeen avulla, Pohjoismaissa vaikutti normalisaatiope-

riaate. T#ll5in koettiin ensimmaiinen askel kohti tiyttd inkluusiota. (OECD 1999, 18.)
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Myos tutkimukset erillisen erityisopetuksen vaikutuksista synnyttivit tarpeen toisenlaiseen
ajatteluun (Moberg 1998, 137). |

Normalisaatioperiaate on integraation taustalla vaikuttava ylidkisite. Periaate on
14ht6isin pohjoismaisesta vammaishuollosta ja sen on teoretisoinut ruotsalainen Nirje.
Normalisaation perusajatuksena on jirjestdd vammaisten olosuhteet ja palvelut mahdolli-
simman normaaleiksi: kaikille ihmisille tehd4sn mahdolliseksi sellaiset eldiméntavat ja
jokapdiviisen eldmisen ehdot, jotka ovat joko mahdollisimman ldhelld tai vastaavat tiysin
olosuhteita sekd elimantapoja ja jotka ovat ominaisia sille yhteiskunnalle ja kulttuurille,
johon he kuuluvat. Tavoitteena ei ole siis vamimaisten henkildiden normalisointi vaan
heidin eldiminsd ehtojen tekeminen sellaisiksi, etteivit he tarpeettomasti syrjaytyisi
yhteiskunnan valtavirroista. (Nirje 1993, 22-23.)

Normalisaatioperiaate jaetaan kahdeksaan osa-alueeseen, joiden avulla voidaan
paremmin tarkastella normaaleja eldmintapoja. Osa-alueita ovat normaali pAivéirytmi,
normaali viikkorytmi, normaali vuosirytmi, eldiminkaaren normaalit kokemukset, normaa-
li yksilollisyyden kunnioittaminen ja itsem#drdimisoikeus, normaalit seksuaaliset mallit,
yhteiskunnan normaalit taloudelliset mallit ja oikeudet sekd normaali ympéristd. Nirje
olettaa vammaisten eliméintapojen normalisoinnin ja sijoittamisen keskelle normaaleja
tyy. (Nirje 1993, 22-23.) Juuri normalisaatioperiaatteesta juontuvat integraation kehittymi-
sen taustalla vaikuttavat arvolahtkohdat: jokaisen yksilon kunnioittaminen, jokéisen
mahdollisuus tehdid omia valintoja omassa eldmissidn, itsemidrdimisoikeus, tasa-arvois-
ten mahdollisuuksien tarjoaminen, mahdollisuus olla arvostettu ja mahdollisuus osallistua

(Moberg 1998, 138).
4.3.1 Mainstreaming

Suomessa on enimmaikseen kiytetty integraation kisitettd, kun on tarkoitettu erityisoppi-
laan opettamista yleisopetuksessa. Yhdysvalloissa kiytyi integraatiokeskustelua on 1970-
luvulta asti ohjannut mainstreaming-kisite. Mainstreaming kuvaa valtavirtaa, jossa kaikki
ovat mukana. Mainstreaming-kisitteen mairittelyyn lienee useimmin kiytetty seuraavaa
miiritelmid: "Mainstreaming tarkoittaa jatkuvaan yksil6lliseen kasvatusohjelmaan

perustuvaa poikkeavien oppilaiden ajallista, opetuksellista ja sosiaalista integraatiota
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muiden ikitovereiden kanssa, miki edellyttid yleisopetuksen ja erityisopetuksen hallinto-,
opetus- ja tukipalveluiden vastuun selldytté:mistﬁ"..(Kauffmann, Gottlieb, Agard & Kukic
1975, 4.) Méiritelma sisdltda kolme pédidkohtaa: fyysinen integraatio, joka toteutetaan
vihiten rajoittavan ympariston avulla (LRE=Least Restrictive Environment), yksilollinen
kasvatusohjelma (IEP=Individualized education program) ja koulutukseen osallistuvien
henkildiden vastuun selkeytys (Kauffman 1993, 6-16). Mainstreaming-, kuten mydos
integraatio-késitteen mukaan oletetaan olevan kaksi erillistd jarjestelmai - yleisopetus ja
erityisopetus - joissa vammaisten lasten opetus voidaan jirjestid (Lipsky & Gartner 1997,
77). Suomessa mainstreamingin LRE-periaatetta onkin pyritty toteuttamaan integroimalla
erityisoppilas yleisopetukseen. Tdmin mukaan integraation oletetaan olevan saavutettu,
kun oppilas on fyysisesti samassa luokassa kuin ikdtoverinsa, jolloin kisitetti integraatio
kiytetddn vidrin: pelkki fyysinen yhdessdolo ei ole kisitteeni tietenkidin sama kuin

integraatio. (Moberg 1998, 140.) Tamin huomaamme integraatio-kisitteen maérittelysti.
4.3.2 Integraatio

Integraatio-kisitteen mairittelystd 16ytyy useita erilaisia nikemyksid. Saloviita (1999) on
tietoisesti vélttinyt kisitteen integraatio kayttod. Hin kokee, ettd integraation kaltaisten
sivistyssanojen kaytolla on julkisissa keskustelussa taipumus muuttua tunnistamattomiksi.
Kisitteille annetaan keskeniin ristiriitaisia merkityksid ja niitd kiytetdin tietiméittd mitd
keskustelun toinen osapuoli tarkoittaa. Lisdksi kisitteiden tdsmaillistd kidyttod vaikeuttaa
niiden merkitysten jatkuva muuttuminen. (Saloviita 1999, 239.) Samaan viittaa myds
Vilijirvi (1992) pohtiessaan koulua koskevan keskustelun ongelmaksi juuri kisitteiden
hdmértymisen kisittimittomiksi. Asiat, joista innostutaan, saavat nopeasti uusia merkityk-
sid, kunnes ne kattavat lihes kaiken koulussa tapahtuvan. Esimerkiksi kisitteelle integraa-
tio on kdynyt juuri ndin: jokainen on kehitellyt asiasta oman kuvitelmansa ja kuvittelee
kaikkien muiden ajatukset asiasta omansa kaltaiseksi. Talloin keskustelu asiasta muuttuu
hedelmittomaiksi, koska ajatukset eivit endd kohtaa. (Vialijarvi 1992, 125.)

Mobergin (1996, 1998) mukaan maidriteltynd integraatio tarkoittaa erityiskasvatuk-
sen toteuttamista mahdollisimman pitkille yleisten kasvatuspalvelujen yhteydessi ja nithin
sulautettuna. Tavoitteena on, ettd yksi yhteinen koulujarjestelmi pystyisi palvelemaan

hyVin kaikkia koulutettavia ottaen huomioon koulutettavien yksilolliset kasvatukselliset
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tarpeet ja edellytykset. Perimméisend ajatuksena on ndin luoda yhden, kaikille yhteisen
koulun avulla pohjaa laajemmalie yhteiskunnallisen tasa-arvon ja oikeudenmukzisuuden
kehittymiselle. (Moberg 1996, 121; 1998, 137.)

Eri muodot selkeyttivit ja jisentdvit integraation kisitettd. Integraatio-kisitteen
jakaminen eri muotoihin auttaa nikemiin, kuinka integraatioprosessi etenee alkaen
fyysisestd integraatiosta kohti integraation lopullista pdimaarid eli yhteiskunnallista
integraatiota. Moberg (1982, 1996) erottaa integraation neljd muotoa seuraavasti:

1. Fyysinen integraatio tarkoittaa fyysisen etdisyyden vihentimistd vammaisten ja
muiden vi:dld. Kdytinnon koulutyGssd time tarkoittaa kaikkien oppile iden opetta-
mista yhdessa.
2. Toiminnallisen etidisyyden vihentimistd kal:den toisistaan poikkeavan ryhmén
vililld kutsuiaan toiminnalliseksi integraatioksi. Koulussa toiminnallista integraa-
tiota pyritiin synnyttiméin ylteistoiminnalla ja yhteistydlla.
3. Sosiaalisen ja psykologisen integraation perustana ovat myonteiset luonnolliset
kontaktit vammaisten ja muiden vililld. Sosiaalisen integraation toteutumisen myoti
syntyneilld vakailla sosiaalisilla verkostoilla saavutetaan se, ettd vammaiselle
lapselle syntyy satunnaisia tuttavasuhteita ja intiimimpid ystivyyssuhteita seki
vammattomien ettd vammaisten kesken (Haring 1991, 195-198). Sosiaalinen ja
psykologinen integraatio edesauttavat kaikkien osallistujien kehittymisti suvaitse-
vaisiksi ja toisia hyvaksyviksi yksiliksi.

4. Yhteiskunnallisella integraatiolla puolestaan tarkoitetaan yhdenmukaisia ja tasa-

arvoisia mahdollisuuksia, oikeuksia ja velvollisuuksia sekid vammaisilla ettd vam-

mattomilla kaikille yhteisessd yhteisossd. Yhteiskunnallinen integraatio on integraa-
tioprosessin lopullinen tavoite, jonka saavuttamiseksi kouluaikainen fyysinen,
toiminnallinen seki sosiaalinen ja psykologinen integraatio toimivat keinoina.

(Moberg 1982, 287; 1996, 121.)
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4.4 Inkluusio

Mainstreaming-kisitteen myotd on syntynyt useita uusia integraatio-liikkeiti, silld
innokkaimmat integraation kannattajat eivit ole tyytyneet ratkaisuihin, joissa segregoivat
erityisympiristot edelleen olisivat mahdollisia. Téllaisia liikkeitd ovat 1980-luvulla
syntyneet REI (Regular Education Initiative)-liike sekd inklusiivinen kasvatus (Inclusive
Education)-liike. Uudet integraatioliikkeet pyrkivit entistd voimakkaammin korostamaan
integraatioajattclun perimmaisii ideologisia tavoitteita vaatien koko koulujirjestelmén
uudelleenarviointia. (Moberg 1998, 140.) Suurin ero integraation ja inkluusion vélilld
onkin siing, ettd inklusiivisessa ympiristossd olevaa oppilasta ei ole milloinkaan segregoi-
tu (Jylhd 1999, 140). Oppilas siis ei ole koskaan edes ollut yleisopetuksen ulkopuolella.
Tdmaén vuoksi se on integraatiota tasa-arvoisempi ajattelutapa (Murto 1999, 32).

OECD:n (1999) miiritelmin mukaan inkluusion ja integraation ero ei olekaan vain
terminologinen: inkluusio menee integraatioidean taakse vaatien koulujirjestelmén
muuttamista, joka sisdltdd muutokset kouluttajien ymmaérryksessi lasten elamaésti,
uudelleenajattelua opetuksen tarkoituksesta ja yleisesti muutosta koko koulusysteemissd,
ettd voisimme miettid "huomisen koulun" kehittymistd. (OECD 1999, 21-22.) Myos
Bricker (1995) korostaa termien integraatio ja inkluusio vililld olevaa selvii filosofista
eroa. Hén nikee, ettd termid integraatio kiytettdessi lapset on jaettu ajatustasolla kahteen
erilliseen ryhmaiin, joita integraation keinoin pyritiin saamaan lihemmaiksi toisiaan.
Inkluusion hin kokee siten, ettd kaikki lapset automaattisesti kuuluvat samaan ryhméén.
Inkluusio on yleistynyt my&s kisitteend 1990-luvulla integraation sijasta. (Bricker 1995,
181-184.)

Lipsky ja Gartner (1997, 99) médrittelevit inkluusion olevan koulutuspalvelujen
tarjoamista kaikille oppilaille, myos vaikeavammaisille, 1dhikoulussa ikétason mukaisissa
yleisopetuksen luokissa tarvittavien tukipalvelujen ja apuvilineiden avulla, jonka tarkoi-
tuksena on valmistaa oppilaita tiysivaltaisiksi ja osallistuviksi yhteiskunnan jaseniksi.
Koulun tehtidvini on siis nahdi oppilas yksilollisend oppijana, ei vain opetuksen kohteena
ja tukea hintid kokonaisvaltaisesti kuntoutumaan omaan elimain (Murto & Lehtinen 1999,
153). Filosofiset perusolettamukset inklusiivisen koulun taustalla ovat, ettd kaikki lapset

oppivat, kaikilla lapsilla tulee olla oikeus oppimiseen ikdtovereidensa kanssa heterogeeni-
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sessd opetusryhmaissa ldhikoulussa ja koulun velvollisuus on kohdata kaikkien oppilaiden
kasvatukselliset ja psykologiset tarpeet (Thousand & Villa 1990, 202). Kiytinnossi timi
tarkoittaa sité, ettd alusta asti ollaan yhteisessd koulussa, jossa kaikkien tarpeet huomioi-
daan. Koko koulu osallistuu kasvatustyohon, jota tehdéddn yhteistyossi. (Stainback &
Stainback 1997, 193-199.) Vastuu kaikista oppilaista jaetaan. Koulussa tiytyy myos tieti,
ettd tillainen kidytdntd vaatii muun muassa jatkuvaa itsensi ammatillista kehittimisti.
(Lipsky & Gartner 1997, 99-100.)

Muun muassa Naukkarinen (2000b) on pohtinut inkluusion tuovan muutoksia koko
koulutuskeskusteluun, joka edellyttdd uuden ajattelutavan ja koulukulttuurin luomista.
Muutosten tulisi nikyéd konkreettisesti koulujirjestelman muuttumisessa nykyisestd
kaksoisjarjestelmistd yhtendiseksi systeemiksi. Muutos tulisi ymmartas seki kasvattaja-,
koulu-, kunta- ettd valtakunnan tasolla. Koska on kyse laajasta muutoksesta se vaatii aikaa.
(Naukkarinen 2000b, 17-18.) Kasvattaja- ja koulutason muutoksia olemme kisitelleet
tarkemmin aineisto-osassa (ks. luku 7.2).

Kasvattaja yksindin ei siis vield pysty inkluusion vaatimaan muutokseen vaikka
onkin tirked osa siithen pyrkimisessd. Opettajalta inkluusio vaatii tiimitydn ja oman tydnsi
jatkuvan kehittimisen liséksi uudenlaisia ohjaustaitoja, silld inkluusioajattelussa on
keskeistd oppilaiden yksilollisyys ja oppimistyylien erilaisuus. Opettajan tehtivind on
jarjestdd monikanavaista opetusta ja eriyttdd opetuksen sisiltdja ja tavoitteita siten, etti
jokainen oppilas voi kehittdd omia resurssejaan parhaalla mahdollisella tavalla. Tdmén
vuoksi erityisti tukea tarvitseville oppilaille laaditaan oma henkilkohtainen opetuksen
jarjestimisti koskeva suunnitelma (hojks). Myds oppimisen arviointi liittyy kiintedsti
hojksin tavoitteisiin, jolloin jokaisen oppilaan oppimista arvioidaan suhteessa hiinen
omaan oppimiseensa, ei yhtildiselld arviointikaavakkeella. Lisaksi opettajan keskeisend
tehtdvind inkluusiossa on toimia erilaisten oppilaiden keskindisen sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen ohjaajana, tukijana ja rohkaisijana seki suvaitsevaisuuskasvattajana, onhan
erilaisuuden kohtaaminen inklusiivisessa oppimisympiristossa arkipaivad. (Jylhd 1999,
140-147.)
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5 OPPILAIDEN YKSILOLLISYYS JA OPETUKSEN YKSILOLLISTAMINEN

5.1 Erityista huomiointia tarvitseva oppilas opettajan nikokulmasta

Erityisesti anglosaksisessa maailmassa, mutta jo laajemminkin UNESCO:n ja OECD:n
piirissd puhutaan kisitteestd “students with special needs”. Télla halutaan osoittaa se
tosiasia, ettd erityisid tarpeita on muillakin kuin perinteisesti erityisopetuksen piiriin
kuuluneilla. (Laukkanen 1998, 108.) Pohtiessaan erityistd huomiointia tarvitsevia oppilai-
taan osa tutkimukseemme osallistuneista opettajista miéritteli sellaisiksi kaikki oppilaan-

sa.

“...no...mun mielestd kaikki oppilaat kaipaa erityistd huomiointia...”

Tissd midritelmissd oppilas on ajateltu yksiloni, joka tarvitsee erityistd huomiointia
opiskelussaan. Osa opettajista luokitteli erityistd huomiointia tarvitsevan oppilaan sellai-

seksi jolla on jokin poikkeava ominaisuus muihin lnokan oppilaisiin nihden.

“...tulee heti mieleen mun luokan vili vilpertit...”

Osa opettajista korosti nikkulmaa, jossa oli nostettu esiin dédripait eli heikot ja lahjak-

kaat.

“...kaks ddripddtd. Joko semmonen joka on hiljainen ja vetiiytyy ja sitten tid toinen
ddripdd, joka vaatii koko ajan huomiota ja on esilld...”

Erityistd huomiointia tarvitsevan oppilaan kohdalla opettajien nikemykset jakautuivat

hyvin samankaltaisesti kuin eriyttimisen miirittelyi koskevat nikemykset (ks. s. 45).
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5.2 Yleisopetuksen luokan heterogeenisyys

Kun kyselimme opettajan nikemystd omasta luokastaan saimme hyvin kirjavan ja vaihte-
levan vastausten joukon. Kananojan (1999) tutkimustuloksen mukaisesti voimme todeta,
ettd luokat ovat uniikkeja: oppilaat ovat yksiloitd ja heitd tulisi kohdella sen mukaisesti.
My®os luokkayhteis6lld on omat ainutlaatuiset erityistarpeensa. (Kananoja 1999, 339.)
Vaikka tédssi kisittelemdmme erityisongelmien joukko on suuri, kuvasi useampikin

opettaja luokkaansa kuitenkin hyvin tavalliseksi.

“...mutta suurin osa on kuitenkin sitten ihan tavallisia lapsia, jotka pystyy tekeen
toitd ja ottamaan toisia huomioon...”

Olipa joukossa yksi opettaja, jonka Iuokalla ei ollut yhtéin erityistd huomiointia tarvitse-

vaa oppilasta.

“Omassa luokassa ei ole erityistd huomiointia tarvitsevia lapsia. Mutta on joskus
ollut semmoisia, yks tai kaks, jonka luo tdyty...piti usein mennd rauhoittelemaan tai
neuvomaan... yleensd molempia. Semmoisia on silloin talloin ollut.”

Kyseisen vastauksen kohdalla jiimme pohtimaan opettajan taitoa havaita tai olla havaitse-
matta lapsen erityisvaikeudet. Haastattelemamme opettaja oli toiminut opettajana 37
vuotta, joten hinen kohdallaan voisimme puhua “vanhan ajan opettajasta”. Ennen ei
Iuokilla ollut erityisen diagnoosin saaneita, oli vain tyhmid ja viisaita, laiskoja tai ahkeria
oppilaita. Onko tdmin kyseisen opettajan suhteutuminen oppilaisiinsa vieldkin téllainen ja
ovatko diagnoosit, jotka ovat tiettyyn yksiloon lLitettyja kuvauksia, jonka mukaan lapsi/
nuori edustaa kyseistid poikkeavuutta ja luokittelut, joilla tarkoitetaan poikkeavuuden
yleistd teoreettista kuvausta, joka on luotu tutkimuksen ja havainnoinnin perusteella

lainkaan tarpeellisia (Kuorelahti 1998, 124)?

Diagnosointi ja luokittelu. Kysymys erilaisten poikkeavuuksien luokittelun ja nimedmisen
tarpeellisuudesta on liittynyt kiinteiisti erityispedagogiseen tutkimukseen ja kiytinnon

opetustyohon (Kuorelahti 1998, 124). Luokitteluun on vastattu myonteisesti tai kielteisesti
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riippuen vastaajan paradigmaattisista lihtokohdista. Luokittelun etuja on tiedon esittimi-
nen kiinte#issi muodossa ja ennustettavuuden lisd4ntyminen. Haittoja on luokittelun
epiluotettavuus, joka johtuu muun muassa méaritelmien véljyydesti. (Reynolds 1991, 29-
32.) Taman havaitsimme opettajia haastatellessamme. Osa luokanopettajien maéritelmista

oli melko epdmairiisid, mutu-tuntumalla tehtyja.

“On mulla muutama erityisoppilas. Diagnosoituja... yks on ehki semmonen, jolle on
tehty jonkinasteisia diagnooseja, mutta ei nyt valttdmdittd... mitenkddn... miten sen
nyt sanois... siis nditd hdirioitahdn meilli on paljon, ettd puheopetuksessa kulkee
muutama ja lukiopetuksessa kulkee. Sitten on omia henkildkohtaisia juttuja, ettd
pitdis niinku... sellaisia erityisopetuksen piirissd olevia...”

Usealla opettajalla oli omiin havaintoihinsa perustuvat luokittelut, josta saatiin omaan

kdytannon tyohon apua. Mutu-tuntuma ol siis tiedostettu.

“Et ndd on enemmdin tdimmdsid mun omia diagnooseja ja sitten nyt tietysti opetuk-
sesta juontuvia kun havaitsee nid oppimisvaikeudet. Mutta eivit tuu koskaan
saaman siirtoa mihinkédn muualle, eikii tutkita, ei oo niin pahoja.”

Pahimmillaan lapsen diagnosointi voi johtaa lapsen syrjaytymiseen, jolloin diagnoosi
toimii itsefifin toteuttavana ennusteena. Parhaimmillaan se voi kuitenkin avata opettajalle
nikoaloja siihen, miten kohdata lapsi ja miten tukea hinen kehitystdidn tarjoamalla
yksiloityi tietoa tdmin erityisopetuksellista tarpeista. (Kuorelahti 1998, 134.) Huomiota
tulisi kiinnittii oppilaiden diagnosointitapaan. Perinteisessi koulussa on ollut vallalla
yksilodiagnostinen ongelmanratkaisu, jossa huomio kiinnittyy oppilaan vikoihin ja
puutteellisuuksiin. Oppilaan vahvuuksia ei huomioida. Oppilaassa havaitut oireet diag-
nosoidaan ja diagnoosin pohjalta oppilas luokitellaan (Naukkarinen 1998, 191, 192).

Kiinnitimme huomiota haastattelemiemme luokanopettajien, joilla oli myds eri-
tyisopettajakoulutus selkedmpiin ongelmien médrittelyyn. Terminologia oli selkedmpéd
ja ongelmia osattiin nimetd. Erityinen hyoty oli lukivaikeuksiin liittyvissé asioissa, joihin
opettajat itse tunsivat osaavansa paremmin tarttua.

Tyypillistd opettajien luokittelulle oli se, ettd opettajat kiinnittdvit huomiota niihin
kehityksen piirteisiin, jotka koetaan oppimisen kannalta olennaisiksi kussakin vaiheessa

(Adenius-Jokivuori 2001, 49). Timin vuoksi motoriset ongelmat jiivit vain pienelle
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maininnalle, kun taas enemman pohdittiin ajatteluun ja péattelyyn Littyvid vaikeuksia.
Sosiaalisen kehityksen vaikeudet nikyvit ja haittaavat oppimista kaikissa ikivaiheissa.
Erityisesti suurissa luokissa sosiaalisia ongelmia omaava oppilas on opettajan kannalta

tyolds.

“Ehkd semmonen eniten tyollistdvd tapaus on tdmmonen sosiaalisia ongelmia
omaava poika...”

Luokittelun haittana on leimaavuus ja epipitevyys. Liheskiin aina se ei johda kiytinnon
opetuksen muutoksiin (Reynolds 1991, 29-32). Kuitenkin opettajat tarvitsevat kdytdnnon

tyon tekemistd varten tietoa oppilaistaan.
5.2.1 Oppilaiden yleisimmit ongelmat

Komorbiditeerti. Tarkedd olisi jisentdd minki tyyppisestd ongelmakiyttiytymisestd

kulloinkin on kyse. Diagnosointia ei helpota komorbiditeetti eli erilaisten oireiden esiinty-

“Keskittymisvaikeuksisia... ylivilkkaita... yleisid oppimisen vaikeuksia... kdyttiyty-

mishdirioitd...”
Edelld mainitut olivatkin yleisimmin mainittuja vaikeuksia. Oppimisen vaikeuksiin liittyi
kiinteésti tarkkaavaisuuden ongelmatiikkaa. Keskittymisvaikeudet liittyivit myos edelld
mainittuihin ja usein niihin liittyi kdyttdytymisen hairiditd. Oppimisen vaikeuksia arvioi-
daan esiintyvidn 10-15 prosentilla lapsista, vaikeana 2,3-5 prosentilla (Voutilainen,
Hiyrinen & Iivanainen 1998, 12). Oppimisen ongelmat voivat olla seurausta somaattisesta
tai psyykkisestd sairaudesta. Oppimisen erityisvaikeuksien oletetaan johtuvan keskusher-
moston toiminnanh#iriésté ja ne voivat ilmeti koko elinifin. Oppimisvaikeuden médritte-
lyn lihtokohtana on usein kouluikiisten lasten oppiminen ja koulutydskentely suhteessg
luokkatasoon. Oppimisvaikeus todetaan, jos oppilaan taidot tietylld alueella jadvit 1-2

vuotta keskimigriisestid. (Voutilainen ym. 1998, 12.) Oppimisvaikeuksista koituu yhteis-
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kunnalle merkittivid taloudellisia seuraamuksia liian monen lapsen koulu-uran jiztys
toivottua lyhyemmiksi (Adenius-Jokivuori 2001, 4).

Aivojen hienotoimintojen hiirigihin kuuluvat oppimisvaikeuksien ja tarkkaavaisuus-
hairioiden lisaksi myos puheen ja kielen kehityksen hdiriot ja motoriikan vaikeudet seka
sosiaalisen vuorovaikutuksen hiiri6t. Kun muita erityisvaikeuksia liittyy tarkkaavaisuus-
hiirio6n, puhutaan MBD-oireyhtymisti. Tarkkaavaisuushiirid jaetaan nykyisin lihinna
oppimisvaikeutta aiheuttavan tarkkaavuuden siitelyn vaikeuteen (ADD=Attention Deficit
Disorder) ja toisaalta tarkkaavaisuus-ylivilkkausoireistoon (ADHD=Attention Deficit

Hyperactivity Disorder). (Voutilainen ym. 1998, 12.)

“No mulla on yks semmonen tarkkaavaisuushdirié... kaveri joka nyt on ladkityksel-
ld... kohtuu hyvin pysynyt aisoissa ettei nyt ihan seinid pitkin kiipeile, mutta hyvin
heikosti etenee, jos ei siind vieressd seiso...”

Kiytoshiiriostd on kyse silloin, kun oppilas kayttiytymisellddn rikkoo toistuvasti toisten
oikeuksia seki tarkoituksenmukaisesti ikiryhminsi tarkeitd sosiaalisia normeja. Kyseessd
on uhmakkuutta vakavampi aste, johon liittyy fyysistd aggressiivisuutta, julmuutta seki
tavaroiden ja paikkojen rikkomista. Kidytoshdirio voidaan jakaa lapsuudessa ja nuoruudes-
sa alkaneisiin eri tyyppeihin. Vaikeusasteita niissd molemmissa voi erotella kolme: lievd,

keskivaikea ja vaikea. (Kuorelahti 1998, 131-132 mukaellen DSM-IV:n luokittelu.)

"...se oli niin kéytoshdiridinen poika, et se terrorisoi meiddn koulua koko vuoden. Se
oli aivan semmonen, ettii se heitteli reksia kivilld ja heilu puukon kans, ku se kerran
sattu pddsemddin teknisen tyon tilaan ja oli semmonen tyyppi, joka aiheutti harmaita
hiuksia koko koululle, et se oli tietylli tapaa kamala uhka kaikille... et se vastas
kylld niinku kolmee luokkaa yksinddn se kundi."”

Luki- ja puhevaikeudet. Luokissa oli mys useita luki- ja puhehdiri6isid oppilaita, jotka
kidvivit osa-aikaisessa erityisopetuksessa (ks. luku 7.1.1). Téllainen oppilas vaatii luo-
kanopettajan erityishuomiota jatkuvasti koulutyoskentelyssi. Lukemisvaikeuksia koskeva
tutkimus korostaa tilli hetkelld kielellisid ja erityisesti fonologiseen prosessointiin liittyvid
vaikeuksia lukemisessa ilmenevien ongelmien keskeiseni syytekijind (Ahonen 1998, 16).
Hyvin usein lukemisvaikeuksiin Littyy muitakin oppimisen pulmia. Niilo Miki-instituutin

oppimisvaikeusklinikan aineistossa timi ongelmien padédllekkidistyminen oli selvisti
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nahtévissd, koska tutkittaessa lukihdiridisid 8-12 vuotiaita lapsia alle kolmasosalla tisti
ryhmisti lukihiirio oli ainoa ongelma. Motoristen ja kielellisten vaikeuksien yhdessi
esiintyminen on erityisen korostunut lukemisvaikeutia laaja-alaisemmassa dysfaattisessa

vaikeudessa. (Ahonen 1998, 16.) Dysfaattisia oppilaita oli neljin opettajan luokalla.

“Ja sit tdssd luokassa on sellainen oppilas, jolla on erittiin rankka... timménen
dysfasiatausta, ettd hin oppi puhumaan vasta neljd vuotiaana ja... ja vielikdan ei

kunnolla kaikkia diinteitii sano ja on erittiin suuret vaikeudet kirjoittamisen alueel-
la.”

Psyykkiset sairaudet. Yhden opettajan luokalla oli my6s selektiivista mutismia sairastava
oppilas. Mutistinen lapsi osaa puhua, mutta valikoi kenelle puhuu (Kangasniemi 1997,
267). Kyse ei ole siitd, etti lapsi tietoisesti paittiisi lopettaa puhumisen, vaan psyykkinen
ristiriita aiheuttaa sisdisen vaikenemisen pakon. Vaikenevilla lapsilla on monia yhteisid
piirteitd. He ovat herkkii, ujoja, ahdistuneita, pelokkaita, epaluuloisia sekd itsepiisia.
Mutismi luokitellaan kuuluvaksi neuroottisiin hdiridihin, jonka omaavalle lapselle on
tyypillistd paitsi neuroottinen oire myos jatkuva voimakkuudeltaan vaihteleva ahdistunei-
suus. (Kangasniemi 1997, 262, 267.) Luokilla oli myds masentuneita oppilaita, joita
opettajien oli usein vaikea tunnistaa oppilaiden hiljaisuuden vuoksi. Myds vaikeista

mielenterveydellisistd oireiluista kirsineitd oli siirretty takaisin luokkiin.

“ Sitten tiissd luokassa on yksi oppilas, joka on nyt kesken lukukauden tullut lasten-

psykiatriselta osastolta ja héinelld on melko rankka diagnoosi takana ja on ollut
sielld pari vuotta... sielli sairaalakoulun opettaja oli sitd mieltd, ettd héin on nyt
kuntoutunut sen verran etti voi palata takaisin tavalliseen luokkaan ja niinpd hin
nyt on tullut mulle.”

Tillainen kuvaus voisi viitata psykoottiseen hiirioon, joka on sen persoonallisuuden osan
hiirid, jonka tehtdvini on ohjata ja koota ihmisen toimintaa ja ajattelua, tunteita, puhetta,
havainnointia ja liikkumista. Psykoottisille hiiritille on tyypillistd myos todellisuuden
tajun puute. Lapsuusizin psykooseja ovat varhaislapsuuden autismi, symbioottinen psykoo-

si ja lapsuuden skitsofrenia. (Kangasniemi 1997, 273.)
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5.2.2 Oppilaiden erilaisuuden taustatekijit

Sukupuoli. Jotkut haastattelemamme opettajat nostivat itse sukupuolen esiin oppilaiden

erilaisuutta méaritellessidn. Poikien médriteltiin olevan vilkkaampia ja energisempia.

“...ettd kun suurin osa on poikia, ni se tuo semmoista toiminnallisuutta hirveesti
lisdd...”

Kuitenkaan haastattelemiemme opettajien nikdkulmasta ei sukupuoli ollut kovinkaan
merkityksellinen. Erityistd tukea tarvitsevan oppilaan vaikeus mainittiin usein ilman
sukupuolen siihen Littdmistd. Adenius-Jokivuoren selvityksessd (2001, 49) on todettu, ettd
erityistd tukea oppimiselleen ja kehitykselleen tarvitsevista lapsista kaksi kolmesta on
poikia.

Sukupuolten tasa-arvon edistiminen on sekd koululainsdidinndssé ettd tasa-arvo-
laissa asetettu tavoite. Kuitenkin sukupuolten eron ja vahvistamisen ndhdiéin kouluissa
usein tapahtuvan tiedostamatta ja huomaamatta, koska kulttuurissamme sukupuoliin
Liittyvat olettamukset ovat niin vahvasti sisdinrakennettuja, ettd niitd on vaikea havaita.
Opetuksessa sukupuoleen viittaaminen voi tapahtua opettajan erilaisella suhtautumisella
poikiin ja tytt6ihin tai enemmin episuorasti, jolloin opetuksessa ja kasvatuksessa yllépide-
tddn perinteisid kuvia naisista ja michistd ja heiddn ominaisuuksistaan. (Lampela &
Lahdelma 1996, 225-229.) Haastattelemistamme opettajista yksi yhdisti sukupuolen eri

oppiainekiinnostuksiin. Muuten sukupuolierot eivit erottuneet.

“...et vuosien varrella on ollut ihan selked havainto, etti tytgille vaikeaa on maan-
tieto. Poijat taas on kiinnostuneempia kylld. Tytoilld taas kasvi- ja eldinpuoli on
aivan itestddn selvad. Ku ne tykkdd eldimistd... monetkin.”

Kotitausta. Ongelmat voivat olla periisin myds vaikeista sosiaalisista olosuhteista (Vouti-

lainen ym. 1998, 12).

“Jollakin tavalla oppimisvaikeuksii mut kyllihdin se usein johtaa sieltd kodista ja
rauhattomuudesta ja tillasesta, ettéi silli oppilaalla ei ehkd oo mahdollisuus niinku
olla ja tehdd rauhassa toitd, silli ei oo kotona mahdollisuus keskittyy, koti ei pysty
tukemaan sitd tai sitte huolto kotoota on vajavaista, ihan nikyy likaisina vaatteina .
ja siind ettd tullaan visyneind kun vuorokausirytmi on mitd sattuu ja tota yleensdi
kodin ongelmat heijastuu tddlld aika paljon.”

“...on ylldttavin paljon perheitd, jotka on eronnut ihan nyt tissd kesdlld tai vajaan
vuoden sisilld ja ne lapset kylld reagoi sitten siihen...”
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Kodin merkitys lapsen koulunkiyntiin on suuri. Suurin vaikutus on silloin, kun lapsi
aloittaa koulun. Kotitaustasta johtuvat oppilaita erottavat sisaiset tekijit on Keeves (1972)
jakanut kolmeen osaan. Perheen rakenteelliset tekijit koskevat sosiaalista asemaa, perheen

tuloja ja vanhempien koulutusta.

“...sitten sielld on kolmasosa lapsista tdmmdsid yksinhuoltajien lapsia, joilla on
aika vaikeet taloudelliset olot...”

Asennetekijoiti ovat arvot, asenteet, vanhempien itselleen ja lapsilleen asettamat tavoit-
teet. Prosessitekijoihin luetaan kuuluviksi kielellinen ympéristd, lapselta edellytettidvat
toiminnat ja niiden taso sekd kodin kulttuuritaso, johon lasketaan kirjojen, lehtien seki
keskustelujen méérd ja laatu ja my6s kulttuuripalveluiden kiyttd. (Lahdes 1997, 113.)
Vield muutama vuosikymmen sitten oppikouluun meno tai kansakoulussa jatkami-
nen riippui hyvin paljon kodin sosiaalisesta asemasta. Oppikoulussa jatkavilla oli mahdol-
lisuus opilliseen sivistykseen, kansakoulussa jatkavilla ei. (Uusikyld & Atjonen 2000, 84.)
Nykydan yhtendisessd peruskoulusysteemissi ja Suomen kaltaisessa hyvinvointivaltiossa
on sosiaaliryhmien viliset erot pienehkot. Silti varallisuudella ja vanhempien koulutus-
tasolla on yhteyttd siihen millainen koululainen kodista kouluun tulee ja miten tima
koululainen suoriutuu. Niistd eroista on koulun ja opettajan oltava tietoinen, jotta oppilas

osataan huomioida sellaisenaan kun hin on. (Lahdes 1997, 112-115.)

“...ja sitten on sellainen oppilas, jonka diti kuoli huumeiden yliannostukseen ja joka
asuu isoditinsd luona ja isdstd ei oo mitddn tietoo missd huitelee...”

Kulttuuri erilaisuuden taustalla. My6s kodin kulttuuri vaikuttaa lapsen koulunkiyntiin.
Erilainen kulttuuri saattaa luoda erilaisen oppijan. Suomessa tyypillinen erilaista kulttuuria
edustava oppilas on romani. Romaneja on asunut Suomessa 1500-luvulta ldhtien, mutta
heidédn tarkkaa lukumiiraiansi ei tiedetd silld Suomen lainsdddantd kieltdd kansalaisten
rekisterdinnin etnisen alkuperin perusteella (Lillberg & Salvia 1997, 1). Romanikodit
eivit yleensd ole tdysin selvilli koulun tydskentelysti ja tavoitteista. Myds opiskelu- ja
koulurutiinien tirkeyttd ei ole aina ymmarretty. Syynd on yleensi se, ettd romanivanhem-
milla ei ole itselldin kokemusta koulunkidynnisté. (Lillberg & Salvia 1997,7.)
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“...ettd hdn on romani ja tdmd aiheuttaa sitten paljon ongelmia héiinen kanssaan...
ettd hdn on vaikka kuinka paljon pois koulusta ja tota sitten ihan néd kulttuuriin
liittyvat sdddokset, esimerkiks tinddn hin ei saanut ldhted uimahalliin eli timd
vaikuttaa sitten sen, ettd ihan kaikkia asioita han ei sitten voi tehdd samalla tavalla
kuin toiset...”

Kaikkien oppilaiden etnisten juurien ja kulttuuriin kuuluvien kiyttdytymissidintdjen
tarkkaa tuntemusta ei opettajalta kohtuudella voida edellyttdd. Jos opettaja kuitenkin on
selvilld joistakin romanikulttuurin perusperiaatteista, sééstdd se seki hintd itseddn ettd
hénen oppilaitaan monilta ongelmilta. (Lillberg & Salvia 1997, 7.)

Oman monikulttuurisen ryhmidnsd muodostavat maahanmuuttajat, joiden maird
Suomessa on kasvanut kovasti viime vuosien aikana. 1990-luvulla Suomessa vakinaisesti
asuvien ulkomaalaisten miird on nelinkertaistunut (Hayrinen 2000, 9). Vuoden 1991
jilkeen maahamme on saapunut vuosittain noin §000-11 000 ulkomaalaista. Viestorekis-
terikeskuksen tilaston mukaan vuoden 1998 lopulla Suomessa asui vakinaisesti 84 962
ulkomaan kansalaista. Suomalaisissa kouluissa opiskeli talvella 1999 jo lidhes 22 800
ulkomaan kansalaista. (Hiayrinen 2000, 6.) Heidédn opetuksensa tavoite on méiiritelty
seuraavasti: “maahanmuuttajien koulutuksen tavoitteena on antaa maahanmuuttaville
valmiuksia toimia tasavertaisina jaseninid suomalaisessa yhteiskunnassa sekd pitad ylld
heidin omaa kulttuuri-identiteettiiin” (Maahanmuuttajien koulutus Suomessa-esite,
Opetushallitus 1999). Maahanmuuttajia oli puolella haastattelemiemme opettajien luokis-
ta. Joillakin luokilla heitd oli useita, mik johtuu maahanmuuttajien asuinalueiden keskit-
tymisestd samoihin paikkoihin. Maahanmuuttajien koulunk&yntiin liittyvit ongelmat
voivat olla moninaisia. Usein niihin Littyy my0s sosiaalisia ongelmia ja jengiytymista.

Hayrisen (2000, 72) tekemissi tutkimuksessa on kartoitettu asioita jotka huononta-
vat maahanmuuttajaoppilaiden viihtymistd koulussa. Suurimmat ongelmat olivat kielion-
gelmat. Toisena ongelmana nimettiin suomalaisen ja oman maan koulujen erot ja kulttuu-
rierot, jotka vaikeuttavat sopeutumista. (Hayrinen 2000, 72.) Tahén viittasi myds meidén

haastatteluumme osallistunut opettaja viitasi.

“...maahanmuuttaja, semmonen afgaanipoika, et hidn saa sitten suomen kielen
opetusta ja hilld on tietysti sillai se oma tausta, ettd on ollut niin erilaiset ne olot
ettei oo valttdmdttd niinku puhumalla oppinut ratkaisemaan ristiriitatilanteita ettd
hiin on ollut sielli Intiassa koulussa ja hdlld on vieliki tosi pahat jiljet kiisissd kun
héintd on opettaja sielld hakannut niin on ollut niinku vaikee ymmdrtdd ettd on sitte
niitd muitakin keinoja...”
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Muita ongelmakohtia Hayrisen (2000) tutkimuksessa oli suomalaisten oppilaiden ilkeys ja
kiusaaminen, syrjinti seki ennakkoluulot, jotka kohdistuivat maahanmuuttajiin erilaisuu-
den vuoksi. Hilyttdvii on, ettd yli neljisosa oppilaista oli joutunut rasistisen nimittelyn
kohteeksi joskus tai usein. (Hayrinen 2000, 72.) Vaikka nykyiidn tunnustetaan, etti oman
kielen ja kulttuurin tunteminen ja arvostaminen on yksi ihmisen identiteetin peruspilareis-
ta, johon kaikilla tulee olla oikeus ja jota ilman luonteva kanssakayminen muiden kulttuu-
rien edustajien kanssa on vaikeaa aiheutuu kansainvélistymisesti paljon ongelmia, joihin
koulujen tulee pyrkid vastaamaan. Kansainvilisyys- ja suvaitsevaisuuskasvatus kuuluukin

nykyisin koulujen opetusohjelmaan. (Lillberg & Salvia 1997, 2.)

5.2.3 Yksittiiset esille tulleet erilaisuuskriteerit

Perinteiset erityisopetusluokittelut. Koulu instituutiona on sellainen, ettd luokka-astejaon
my06td samanikiisten lasten odotetaan ymmartivin samat asiat suunnilleen samassa
jarjestyksessi. Tami aiheuttaa tiukat normaalisuuden kriteerit ja tarkan arviointisysteemin,
joka taas tuottaa paljon poikkeavuutta. Erilaisten oppilaiden luokittelussa on edetty sithen
suuntaan, ettd yhi pienemmit kasvatukselliset erot pyritidin diagnosoimaan yhi varhaisem-
massa vaiheessa. Jokaisen oppilaan yksilollisyyden ja erilaisuuden tunnustamista koroste-
taan, mutta jannite kulkee ylhdiltad pain annettujen kriteereiden valilla. (Vehkakoski 1998,
95,99.)

Koululaitos m#irittdd kdytdnnon rajat millainen oppilaan kiyttdytyminen on riittdvin
ongelmallista tullakseen erityiskasvatuksen piiriin. On mééritelty raja, jossa yleisopetus ei
endi kykene vastaamaan oppilaan eriyttimistarpeisiin (Moberg 1990, 241-242). Kun raja
ylitetddn yksilollisyys luokitellaan poikkeavuudeksi, johon tdytyy puuttua (Vehkakoski
1998, 99). Tilloin tarvitaan tehokkaampaa opetuksen eriyttamisti, erityisopetusta (Moberg
1990, 242). Tallaisia perinteisessi ajattelussa rajan ylitténeitd oppilaita ei tutkimukseemme
osallistuneissa yleisopetuksen luokissa ollut montakaan. Ainoastaan yksi opettaja kertoi

luokallaan olevan perinteisen erityisopetuksen luokittelun saaneita oppilaita.

“ Mulla on sielld yks evy-oppilas, sitten on yks emu-oppilas ja sitten sielld on myds .
kolme muuta semmoista, jotka on myds psykologisissa testeissd ollut joko oppimis-
vaikeuksien takia tai sitten kdyttdytymisen takia.”
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Yleisopetuksessa on ollut vaikeuksia sopeuttaa Qppimisympﬁrist'dii ja oppimistapoja
erityisoppilaan tarpeita vastaaviksi. Helpompi ratkaisu kuin muuttaa niitd on siirtii
luokiteltu oppilas pois yleisopetuksen piiristé erityisopetukseen. (Naukkarinen 1998, 191-
192) Vaikka yleisopetuksen oppilasaines on haastattelujemme mukaan heterogeenista on
selked piirre kuitenkin se, ettd perinteisen erityisopetuksen luokittelun saaneet oppilaat
ovat pagosin pois yleisopetuksen luokista. Toimiva erityisoppilaiden yleisopetukseen siirto
edellyttiisi siirtymistd pois erilaisuuden ja poikkeavuuden korostamisesta. Keskeiseksi
haasteeksi tulee lapsen liittyminen kouluyhteison tasa-arvoiseksi jiseneksi riippumatta
hinen vammaisuudestaan (Saloviita 1999, 10).

Moni opettajista kertoi monen oppilaan tutkimusten olevan kesken.

“...ja jos ajatellaan mun kevitti niin mulla oli seittemdin lasta perheneuvolan

piirissd. Ja kun ajattelee et se on kuitenkin kahdestakymmenestdiviidestd oppilasta
iso marginaali...”

“Sitten on yks joka odottaa Asperger-lausuntoa ja yks semmonen mitd tutkitaan, etti
onko silli jotakin oireyhtymiii tai muuta kun on vahdn hankalaa toi koulunkdynti.”

Fyysiset sairaudet. My6s oppilaan fyysiset sairaudet aiheuttavat erityistd huomioinnin
tarvetta. Télloin oppilaan eriyttiminen littyy oppimistilanteita enemmain kdytinndn

toimintoihin. Oppilaan selviytymisti ja ehki sairauden vaatimaa hoitoa tulee opettajan

valvoa.

“...mulla on semmonen vaikeesti sokeritautinen poika, mutta on semmonen fiksu
poika, ite hoitelee kaikki kuvionsa. Md vaan tarkkailen... etti se ei niinku shokkia tai

timméstd pédse yllittimidin. Ja kertakaaan ei semmosta oo sattunut, itte se pistelee
neulansa...”

“Ekasta asti ollu yks tytto, jolla on kampurajalat...”
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5.3 Opettajat eriyttimisen méaarittelijoina

Lapsen opetuksen yksiloinnin tarve on suurimmillaan ensimméisen kouluvuoden aikana.
Talloin ldhes kaikki didaktiset ongelmat Hittyvit tavalla tai toisella opetuksen eriyttimi-
seen. (Kananoja 1999, 3.) Eriyttamisti voidaan tarkastella usealta eri kantilta. Muun
muassa Kananoja on tutkinut eriyttamistd keskittyen oppilaiden sosiaalis-emotionaaliseen
kehitykseen ja kognitiiviseen kehitykseen, jolloin jilkimmaisti tutkittaessa painopisteeksi
nousee oppilasarvioinnin uudistaminen. (Kananoja 1993; 1999, 3.) Haastattelemamme
opettajat keskittyiviat myos kognitiiviseen kehitykseen, jolloin kuitenkin p44nikokulma
osittain haastattelurungostamme johtuen keskittyi eriyttémisen toteuttamiseen seké sen
mahdollisuuksiin ja vaikeuksiin.

Eriyttimisen mairitelmii koskevassa kysymyksessi neljid opettajista pohti eriytta-
mistd nikOkulmasta heikot-lahjakkaat. Eriyttiminen néhtiin toimintona, jonka avulla nima
kyseisiin madritelmiin kuuluvat oppilaat saavat tekemistd, josta he suoriutuvat ja jonka he

oppivat.

“Eriyttdminen on niiden oppilaiden auttamista, jotka tarvitsevat erityistd apua ja se
erityinen apu voi mydskin olla silld tavalla, ettd lapsi on niin kuin poikkeuksellisen
hyvd, ettd lapsi tarvitsee erityisti apua siind omalla tasollaan...”

Muutamissa vastauksissa timi eriyttimisen kohdentaminen ainoastaan heikkoihin ja
lahjakkaisiin johtui opettajan puutteellisista mahdollisuuksista eriyttdd muita. Eriyttimisen

méiritelméin pdddyttiin oman tyonkuvan kautta.

“..et eriyttdminen on ldhinnd sitd, et md yritdn antaa tukee niille heikoimmille ja
viedd mukana ne heikoimmatkin oppilaat et ne selvidd luokalta toiselle... sit hyvien
kohdalla, jos sielld nyt sellaisia on, ni se tarkoittaa sitd, et se on lisdtyollistamistd
silld aikaa ku md yritin vetdi toisia perdssd...”

Lopuissa vastauksissa eriyttiminen nihtiin toimintana, jonka avulla jokaiselle oppilaalle
oppilaan tasosta huolimatta pyritidn antamaan oman tasoisia tehtivid, omatasoista ja .

yksilollistd tyoskentelyd oppilaan omien edellytysten mukaisesti.
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“...yritetdan jokaiselle lapselle antaa niitd omia kykyjd vastaavaa koulutyétd...”

“...parhaimmillaan se (eriyttdminen) ois sitd, ettd jokainen sais mennd omaa
tahtiaan, et sitdhdn se olis. Sehdn on niinku semmonen hieno ajatus, ettd jokainen
mennd puksuttaa mukavasti omaa vauhtiaan...”

“Luokkatydskentelyssd mun mielestd eriyttdminen tarkoittaa sitd, ettd jokaisella
oppilaalla on mielekdstd tekemistd.”

Eriyttdmisestd puhuttaessa esiin nousi myds lapsilahtdisyys. Opetuksen tulisi olla

lapsen lihtokohdista lihtevii.

“Niin tdd eriyttdminen on tuota noin ni... kylld kai se on silld tavalla, ettd se opetus
ois sen lapsen lidhtékohdista lihtevid, sehdn se parhaimmillaan ois, se vastais sitd
tasoa tai pikkusen tietenki yli siitd, ettd se kuitenkin joutuis kamppailemaan niitten
asioiden kanssa ja se johtais siihen, ettd hin oppis...”

Tilloin tehtdvitason tulisi olla osaamisen tasoa tai hieman ylikin siten ettd opittavien
asioiden parissa joutuisi hieman pinnistelemadn. T4td Vygotsky (1978) kuvaa késitteelld
lahikehityksen vyShyke. Se tarkoittaa etdisyyttd lapsen aktuaalisen ja potentiaalisen
kehitystason vililli. Aktuaalinen kehitystaso viittaa lapsen itsendiseen tehtévien ratkaisuun
eli kuvaa sitd miti lapsi jo hallitsee yksin. Potentiaalinen kehitystaso viittaa tehtdvien
ratkaisuun, jolle lapsi yltidi aikuisen ohjauksessa tai yhteistydssd osaavampien tovereiden
kanssa. Jokaisella lapsella on yksil6llinen lihikehityksen vyohyke ja kasvattajan tulisikin
kyetd havaitsemaan jokaisen lapsen puhkeamaisillaan olevat valmiudet, silld sen avulla
oppiminen on optimaalisen tehokasta. (Vygotsky 1978, 84-91.) Myds lapsen yksilollisen
kehitystason huomioinnista puhuttiin ja pohdittiin opetuksen tason kohdistamisesta sen

mukaan.

“...eriyttdminen on minusta sitd, ettd ottaa huomioon lapsen yksilollisen kehitys-
tason ja sitten sen mukaan opetusta suunnittelee...”

“...vaikeita kysymyksidi teillii... mut eriyttimisen md nyt lyhyesti mddrittelisin et jos
on olemassa joku tietty normi tai keskiarvo, jonka mukaan pyritidn opetussuunnitel-
maa viemddn eteenpdiin, ni eriyttimiselld jokaiselle oppilaalle saadaan riittivasti
haasteita...” ’
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5.4 Erilaiset oppimistyylit

Eriyttimistd midriteltiessd nousivat esiin erilaiset oppimistyylit ja niiden huomioiminen.

“...pitdis ottaa jokaisen oppilaan omat tiedonomaksumiskyvyt huomioon ja tulee
mieleen just tid miten lapset on sillikin tavalla erilaisii, et joku on auditiivinen ja
toiset sitten ryhmdtoiminnan kautta oppivia...”

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd yksilolld on ajasta ja tehtévin luonteesta riippumattomia
tapoja orientoitua ja asennoitua tehtdviin ja opiskeluun yleisemminkin. Oppimistyyl
kasitteelld viitataan ihmisen tapaan késitelld informaatiota sen prosessoinnin eri vaiheissa.
Informaation erottamiseen tiedosta on johtanut ihmisen tarkasteleminen aktiivisena omaan
eliminsi kulkuun vaikuttavana ja tavoitteisiinsa pyrkivdnd. T4lloin informaatio on
kaikkea sitd mitd yksilo havaitsee ymparistossdin. Tdstd informaatiosta hén havaintojaan
kiasittelemdlld muokkaa osan sisdiseksi tiedokseen, osaksi henkistd maailmaansa. (Leino
& Leino 1990, 26.) Oksanen (1994) erottaa toisistaan tyylin ja strategian. Hinen mukaansa
tyyli on yleinen lihestymistapa asioihin, mutta strategiat vaihtelevat tehtévittiin ja jopa
saman tehtdvin sisdlld. (Oksanen 1994.) Samaan viittaavat myds Leino ja Leino (1990, 37-
38) kutsuessaan yleistyneitid oppimisstrategioita oppimistyyleiksi.

Onnistuneen oppimisen ja tyoskentelyn salaisuus on siini, ettd ihminen tuntee oman
ainutlaatuisen oppimis- ja tyoskentelytyylinsi, hyviksyy omat vahvat ja heikot puolensa ja
saa kaikki oppimis-, opiskelu- ja tyotilanteet vastaamaan mahdollisimman tarkoin omia
opettajan tietdmys niistéd yksilollisistd tavoista. Ilman sitd kouluoppiminen ei kykene
vastaamaan niihin haasteisiin. Tarked4 on myos, ettd opimme ymmartdimain ja arvosta-
maan eroavaisuuksia. Jirjestelmiemme, mukaan lukien koulujirjestelmi3, olisi muututtava
perusteellisesti. T4lloin kyse on paradigman muutoksesta. (Prashnig 1996, 19, 35.)

Witkin (1977) on tutkinut ihmisten erilaista havaitsemistapaa, joka vaikuttaa
ongelmanratkaisuun. Hin jakaa ihmiset kenttisidonnaisiin ja kentisti riippumattomiin sen
mukaan miten havaitseminen on/ei ole kokonaisvaltaista. T4l erolla Witkin toteaa olevan

yhtendisyyttd oppimiseen, sosiaalisuuteen ja jopa ura- ja koulutussuuntautuneisuuteen.
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Mybs Pask (1976) on tutkinut opiskelussa ja oppimisessa havaittavia eroja keskitty-
milld opiskelijoiden tekstin kisittelyyn ja havainnut kaksi toisistaan poikkeavaa strategiaa.
Holistit pyrkivit muodostamaan lukemastaan asiasta kokonaisuuksia, kun taas serialistit
kiinnittivit huomiota yksityiskohtiin. Opiskelutapojen erot johtavat erilaiseen oppimiseen.
Holistit ovat ymmartamiseen pyrkivid, serialistit operaatio-oppijoita. Pask kuvaa myds
joustavan oppimisen strategian, jolle on tyypillistd oppimiskayttdytymisen soveltaminen
tehtdvin mukaan. Oppimisen laadullisia piirteitd on tutkinut Marton (1977), joka kuvaa
oppimistulosten dimensiona prosessoinnin tasoa. Marton on havainnut pintatason ja
syvitason prosessoijia, jossa erona on pintatason tekstiin keskittyminen syvétason tekstin
sanoman, tavoitteen ja merkityksen selvittimispyrkimyksen sijaan. Syvitason prosessoin-
nista tuloksena on henkilokohtaisesti koettu muutos asioiden ja ilmididen ymmaértimises-
si. Pintatasoa taas voidaan kuvata ulkoaoppimisen kisitteelld (vrt. Ausubel). (Kuusinen &
Korkiakangas 1993, 52-56.)

Edelld mainitut oppimistavat ovat yhden nikdkannan mukaan sidoksissa aivojen
fysiologisiin tekijoihin. Vasemmassa aivopuoliskossa sijaitsee analyyttinen tiedonkisitte-
lytyyli ja oikeassa aivopuoliskossa holistinen tyyli (Prashnig 1996, 77). Aivojen vasen
puoli on erikoistunut tarkkaan erittelyyn, jota tarvitaan esimerkiksi Jukemisessa, kirjoitta-
misessa, puhumisessa ja numeroiden kisittelyssd. Oikeaa aivopuoliskoa kiytetdin hahmon
kokonaisvaltaiseen tunnistamiseen, musiikin kuunteluun ja muuhun holistiseen proses-
sointiin. Vaikka aivopuoliskojen jyrkisti erilaisesta toiminnasta ja erikoistumisesta ei
tdysin voidakaan pitdi kiinni, silld aivopuoliskot ovat jatkuvasti vuorovaikutuksessa
keskendin, ovat monet tutkimukset antaneet vahvistusta kahden prosessointitavan funktio-
naalisesta olemassaolosta. (Leino & Leino 1990, 57.) Prashnig (1996) korostaa toimivaksi
sellaisten ihmisten oppimiskykyi, jotka pystyvit yhdistimééin kummankin aivopuoliskon
kiyttod. He pystyvit joustavasti mukautumaan kaikkiin tilanteisiin, tarvittiin niissa sitten
loogista, analyyttisti ja jaksottaista ajattelukykyi tai holistista, simultaanista ja intuitiivista
lahestymistapaa. (Prashnig 1996, 81.)
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5.5 Eriyttimisen toteuttamisen moninaisuus

Uusikyld ja Atjonen (2000, 85) ovat verranneet opettajan ja ladkérin tyotd. Ladkiri tekee
jokaisesta potilaasta erillisen diagnoosin ja antaa erilaisiin tauteihin erilaista lafketta.
Opettaja, jonka kisitys omasta ammatistaan on se, etti jokaiselle oppilaalle tulee tarjota
samat tiedot, samalla pipetilld annosteltuna kannattaisi pohtia tyonsé lahtokohtia uudel-
leen. Léadkirin kohdalla timd asenne johtaisi konkreetisti kuolemaan. Vertaus kuvaa
selkeisti sitd, ettd luokalla jokainen oppilas on yksild, joiden erilaisuus pitdisi nihdi
mahdollisuutena: jokaisessa oppilaassa on voimavaroja, jotka pitdisi 10ytii ja joita pitdisi
tukea. (Uusikyld & Atjonen 2000, 84-85.) Seuraavassa kisittelemme niitd eriyttamisen
toteuttamistapoja, joita haastattelemamme opettajat kuvasivat.

Opettajat kertoivat, ettd eriyttdmisestd puhuttaessa helposti unohtaa miten arkipaivai-
sestd ja joka pdiva opettajan tyShon kuuluvasta asiasta puhutaan. Eriyttiminen sanana voi
kuulostaa korvaan oudohkolta ja vieraalta, koska arkipdivin tydssd siitd harvoin puhutaan

silld nimell4.

“..et se eriyttiiminen on niin hieno sana, et sitihdn jokainen opettaja tekee omassa
tydssddn ilman sen kummempia ajattelematta, et tiikin on nyt eriyttdmistd...”

“Emmd sitd silleen niinku tietoisesti mieti, ettd nyt tdmdn pdivin eriyttdmisasiat
ovat ndmd ja ndmd vaan tottakai se tulee siind, kun md tunnen ndd lapset niin hyvin
ja tiidin mihin ne pystyy. Kylli se tulee aika tuolta selkiytimestd.”

Oppilaantuntemus. Oppilaantuntemus on eriyttimisen toteuttamisen perusasia.

“Emmd niinku sitd (eriyttdmistd) silleen tietosesti mieti, ettd nyt tdmdn pdivin
eriyttdmisasiat ovat ndmd vaan tottakai se tulee siind, kun md tunnen ndd lapset niin
hyvin ja tieddn mihin he pystyy.”

Tunteakseen oppilaansa opettajan tulee hankkia oppilaasta tietoja useasta eri lihteestd ja
tulee miettis, millainen kokonaiskuva muodostuu kaikkien saatavissa olevien tietojen
pohjalta ja millainen on opettajan ja oppilaan vilinen suhde. Kertynytti tietoa tulee

arvioida siind suhteessa kuinka tietoa voidaan parhaalla mahdollisella tavalla hyddyntdd
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kasvun ja vuorovaikutuksen esittémisessd. (Kairidinen 1989, 23.) Kananoja (1999, 339)
nikee arvioinnin keskeisend tehtdvini toimia erdanlaisena peilini, joka vilittid opettajalle
selkedn kuvan luokan erityispiirteisti ja erityistarpeista. Opettaja tarvitsee oppilaskohtai-
sen tiedon lisiksi myds vertailevaa tietoa. Hénella tulee olla oppilaista kertovan yksil51li-
sen tiedon lisdksi tietoa luokasta tasoryhminid ja kokonaisnidkemys luokan kehityksesti.
(Kananoja 1999, 339, 346.) Taitavinkaan opettaja ei pysty hyvididn oppilaantuntemukseen

hetkessd. Se vaatii paneutumista ja aikaa.

“Oikeastaan en osaa vield sanoa onko mun luokalla erityistd huomiointia tarvitse-
via... kun ajatellaan, et olen vasta syksystd asti heitd opettanut.”

Oppilaantuntemukseen on esitelty useita erilaisia menetelmii, joiden monipuolinen
kiyttd on tarpeen totuudenmukaisen kuvan muodostamisessa. Oppilashavainnointi eli
observointi on tapa keritd monipuolista tietoa oppilaasta. Jos havainnoitsija itse on
osallinen havaintotilanteessa, kuten opettaja usein on, puhutaan osallistuvasta ja tarkkaile-
vasta havainnoinnista. Havainnointi voidaan mys luokitella sen mukaan miten vapaamuo-
toista tai systemaattisen jisenneltyd havainnointi on. Systemaattinen havainnointi, jossa on
ennalta asetetut kysymykset joihin etsitddn vastausta sopii paremmin jonkun tietyn
kasvatuksen osa-alueen havainnointiin. Havainnointi on reaktiivista, jos havainnoinnin
kohde on siit4 tietoinen ja ei-reaktiivista, jos havainnoitava ei ole siitd tietoinen. (Ka#rii-
nen 1989, 26-37.)

Oppilaan yksilollisyyteen suuresti vaikuttava seikka on oppilaan persoonallisuus.
Persoonallisuusteorioista kdytannonliheisimmaksi ja toimivammaksi on osoittautunut
persoonallisuuden kolmijako, jossa persoonallisuus jactaan kolmeen osa-alueeseen ja
kuvataan ympyr6ind, joiden yhteniinen osa muodostaa koko persoonallisuuden eheytymi-
sen. Persoonallisuus muodostuu psykomotorisesta alueesta, johon luetaan ihmisen
kokonais- ja hienomotoriikkaa vaativat taidot sekd laajassa mielessi fyysinen kasvu ja
terveys. Affektiiviseen alueeseen kuuluu emotionaalisuuden lisiksi myds sosiaalinen alue.
Kognitiivinen alue liittyy tietojen ja useiden taitojen hankkimiseen ja kdyttimiseen.
Persoonallisuudesta voidaan erottaa kiintedmpid, hitaasti muuttuvia rakenteita seka
joustavampia alati muuttuvia prosesseja. Kuvaamalla eri osa-alueet ympyrdind, jotka ovat

osaksi piillekkiin on haluttu osoittaa, etti alueet ovat todellisuudessa riippuvaisia
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toisistaan ja ettd koulukasvatuskin pyrkii eri alueiden kehitystd edistdmilld auttamaan
oppilaan persoonallisuuden eheytymistd. (Lahdes 1997, 96-98.)

Myds oppilaan persoonallisuudesta saa tietoa havainnoinnin avulla. T#lloin havain-
noitavia alueita ovat fyysinen kehitys, dlyllinen kehitys, sosiaalinen kehitys, emotionaali-
nen kehitys, suhtautuminen koulutydhdn ja harrastuneisuus. Kuitenkin niin persoonallisuu-
teen liittyvin havainnoinnin kuin havainnointiin yleensikin perustuvien tulkintojen eli
arviointien teossa on syytd olla varovainen ja muistaa ettd eri henkiloiden samassa tilan-
teessa ja samasta kohteesta tehtivit tulkinnat saattavat poiketa hyvin paljon toisistaan.
(Kadridinen 1989, 37-39, 43-47.)

Oppilaantuntemuksen perusteella muutamat opettajat jakoivat luokkansa erdéinlaisiin

tasoryhmiin, joiden mukaan opetusta toteutetaan.

“Tehtdvid pyrin miettiin sillee, ettd ne olis... olis niinku tille tasolle sopivia etti
esimerkiks didinkielessd aika usein mulla on kolmen tasoisia tehtivid, ettd on niinku
ndd integroidut oppilaat ja muutama muu sit vihdin heikko jotka tekee ihan sen
perus perus. Sitte on tdd keskitaso mikd tekee niinku sen tavallaan mikd nyt ois se
aika normaali mitd ton ikiiseltd odotetaan. Sitte on tdd... tdd yldkaarti mitd mulla on
myds aika paljon, ni heille on aina sitte jotain extraa eli he tekee saman ku mitd se
keskitaso mut sitten on jotain extraa joka on niinku vield vahdn enemmdn aivoja
rassaavaa...”

Lahjakas oppija. Opettajan mainitsema “ylikaarti” on joidenkin oppilaiden kohdalla
yhdistettidvissd lahjakkuuteen ja luovuuteen. Niiden tunnistaminen ei ole aina helppoa ja
jos lahjakkuutta ei tunnisteta saattaa se johtaa alisuoriutumiseen, joka lahjakkaiden
kohdalla usein tarkoittaa suurta eroa heidin lahjakkuutensa ja koulusuoritustensa vililla.
Joidenkin tutkimusten mukaan jopa 50 prosenttia huippuilykkiisti on koulussa niin

sanottuja alisuoriutujia. (Uusikyld 1992, 126.)

“Mullaki yks oppilas, mulle selvis vasta tossa arviointikeskustelussa ku se ei 0o
kehdannut sanoa, pitkdstyy ku toisilla kestid niin kauan, et hiin haluais mennd jo
eteenpdin ku hdn osaa kaikki. Ja kun hin ei koskaan viittaa, hdn ei viittaa sen takia
ku kaikki on niin helppoa...”

Kognitiivisista lahjakkuusteorioista ehki tunnetuin on Sternbergin (1991) teoria,
jossa ldhtSkohtana on se, ettd lahjakkuudessa on aina huomioitava yksilon sisdiset tekijit,

ulkoiset tekijit ja nididen vuorovaikutus. Lahjakkuus ilmenee analyyttisena, synteettisena
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ja praktisena. Analyyttisesti lahjakas kykenee jakamaan ongelman osiin ja ymmartimiin
osien merkityksen. Alykkyystestit mittaavat analyyttista paattelykykya. Synteettisesti
lahjakas omaa oivalluskykyd, luovuutta, intuitiivisuutta ja menestyy tieteissi taiteissa ja
yritystoiminnassa, mutta ei valttimattd alykkyystesteissi. Praktisesti lahjakas osaa soveltaa
analyyttista tai synteettista kyvykkyyttddn arkipdivin tilanteissa ja on sosiaalisesti kyvykis.
(Sternberg 1991, 45-46.) Sternbergin teoriassa oleellista on ne henkiset rakenteet ja
prosessit, joissa lahjakkaat eroavat muista. Huomio kiinnitetddn informaation prosessoin-
tiin tuotosten sijasta. (Sternberg 1991.)

Kolmasluokkalaisen oppilaan on kuvattu olevan iéissd, jossa lahjakkuuden osa-alueet
alkavat eriytyd (Kédiridinen 1989, 19). Kouluoppimisessa lahjakkaat oppilaat erottuvat
tehokkaiden oppimisstrategioidensa ansioista. Tehokkaalle oppimiselle tunnusomaista on
oppijan reflektiivinen toiminta, jossa oppija pyrkii ymmartimiseen ja usein myos koko-
naishahmotukseen. Oppijan metakognitiiviset valmiudet ovat olennainen osa itse oppimis-
prosessia ja tavoitteena on, ettd oppija elamyksellisesti hahmottaa itsensi toimijaksi.
Oppimisen valmiuksia sditelevit myds persoonallisuuteen liittyvit tekijit, jolloin oppijan
maailmankuvan tulee olla riittdvin ehed ja johdonmukainen, jotta uusi tieto on sithen
sitoutettavissa. Oppijan itsearvostuksen on oltava riittdvi, jotta hin uskaltautuu kokeile-
maan uutta ja kokemaan haasteet myonteisind. (Rauste-von Wright & von Wright 1991,
275-278.) Lahjakkaiden oppilaiden opetuksen suunnittelun lihtokohtana on perusteltua
korostaa syvilliseen ymmirtimiseen orientoivaa motivaatiota. Autonomisen oppijan
itsesditelevin tyoskentelyn kehittiminen on keskeinen tavoite lahjakkaiden opetusohjel-
missa. (Lehtonen 1994, 49.) Tillaiseen oppimiseen paistikseen tulisi opettajan pohtia

tarkasti eriyttdmisen ulottuvuuksia tavoitteiden, ajan ja tyStapojen kannalta.

“Me ollaan tehty projektitviti, et oppilaat teki jostain...johonkin eldimeen liittyvin
tyon josta ne oli kiinnostuneita, josta ne etsi tietosanakirjasta... ja internetistd... ja
silloinhan ne joilla oli valmiuksia, niin teki niisti tdistdidn monisivuisempia ja kaikin
puolin kehittyneempii ku ne joiden taidot ei riitd... et nid tehtiviit itse eriyttdd...”
Lahjakkaiden opetuksen jirjestimisessd yleisesti kidytetty keino on opetuksen nopeuttami-
nen eli akseleraatio, jolloin opetusta voidaan nopeuttaa kouluun tulon aikaistamisella,
Iuokan yli hyppdamiselld tai omatahtisella opiskelulla. Akseleraatio on monipuolinen

opetuksen edistimiskeino ja lahjakkaita (niin kuin my®s kaikkia muita) lapsia tulisi
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rohkaista opiskelemaan omaan tahtiinsa. Luokka-asteiden yli hyppaamisti voi vaikeuttaa
lapsen kehityksen epitasaisuus eri aloilla. T#lloin esimerkiksi sosiaaliset taidot voivat olla
ylemmille luokka-asteille riittimittomét vaikka kognitiiviset taidot olisivat riittivit.
Luokka-asteiden yli hyppidiminen voi myds jittdd opiskeluun aukkoja, jotka voivat
vaikuttaa myShemmin oppimisen laatuun. (Uusikyld 1992, 147, 153.) Koulutuksen
akseleraatiota ei haastattelemiemme opettajicn kommenteissa ilmennyt. Péinvastaista
ilmeni kylld silli useilla luokilla oli luokkaansa kertaavia oppilaita, joiden opettaminen
vaati opettajalta paljon erityishuomiota.

Akseleraation sijaan haastattelemamme opettajat kiyttivit opetuksen rikastamista,
joka tarkoittaa opeteltavan oppiaineksen liséZimistd ja vaikeuttamista verrattuna normaaliin
luokkaopetukseen. Opetuksen rikastamista on toteutettu myds erilaisin projektein, joista
Lehtonen (1994, 58-59) kuvaa tutkivaa tyoskentelyd, joka ohjaa omatoimiseen tyoskente-
lyyn ja tutkivaan ajattelutapaan. Tallaisella tyoskentelytavalla on kiintedsti yhteydet
konstruktivistisen oppimisnikemyksen kanssa. Kidyttiméinsd opetuksen rikastamista

haastattelemamme opettajat kuvasivat seuraavasti:

“...et usein on esimerkiks silleen, et on tietyt perusasiat mitii kaikki tekee ja sitten ne

Jjotka pystyy etenemdiin nopeammin ja tajuaa asioita nopeemmin, ni ne tekee
enemmdn ja niin edelleen ettd... tuo nyt on varmaan se kaikista yksinkertaisin
systeemi.”

“Ja sit taas ndiden lahjakkaimpien kanssa md teen silld tavalla, ettd mulla on
tehtivid, jotka vaatii hivkan enemmdn ja sit md kuljetan rinnalla... ku voi nyt sanoo,
et melkein joka oppiaineissa on erilaisia kirjasarjoja ja ne loytyy meidin koululta ne
sarjat ja md nyt kuljetan niitd rinnan mukana ja niistd md nyt saan sitten lisdd
tekemistd...”

Lahjakkaiden opetusta on myds kokeiltu omissa ryhmissd. Uusikyld (1992, 148-149)
kertoo Israelin mallista, jossa 1970-luvulla aloitetussa kokeilussa on perustettu lahjakkai-
den luokkia tavallisiin kouluihin. Ryhmittelystd koituvia etuja ja haittoja voidaan suoraan
verrata myOs yleisesti lnokkamuotoisen erityisopetuksen etuihin ja haittoihin. Ryhmittelyl-
14 luokan oppilasaines saadaan homogeeniseksi, jolloin opetuksen suunniteluun on
helpompi perehtyi ja saada siitd luokka-ainesta vastaavaa. Kuitenkin oppilaiden tunnista-
misohjelmat ovat harvoin rittdvin tarkkoja, ettd ryhmittelyssd tiysin onnistuttaisiin. Tatd

vaikeuttaa oppilaaﬁ koko kehitysprofiilin huomioiminen, eikd voidakaan tuijottaa ainoas-
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taan kognitiivisten taitojen tasoon. Lahjakkaiden erityisryhmiin jakaminen on epiddemo-
kraattista ja johtaa elitismiin. Samaa epaddemokratiaa edustaa niin ajateltuna jokainen
erityisluokalle siirto. Elitismin sijasta seurauksena voi olla syrjintii, itsetunnon vi-
henemisti ja leimaantumista. Lahjakkaiden poissaolo normaaliluokista saattaa latistaa
normaaliopetusta. (Uusikyld 1992, 151-153.) Niin kiy vaistamattd ainakin silloin jos
luokanopettajalla on taito hyodyntai lahjakasta oppilasta opetuksessaan eri keinoin. Samaa
opetuksen latistumista tapahtuu jokaisen erilaisen yksilon pois siirron kohdalla. Missa
menee se raja mistd halutaan luopua ja misté ei, mitd osataan hyddyntid ja mitd ei seki

mitd asioita arvostetaan ja mit4 ei?

Taso- ja jakoryhmd. Eriidt opettajat jakoivat oppilaansa tasoryhmiin oppilastuntemuksen-
sa perusteella ja kiyttivit titd luokkaopetuksensa toteuttamisen apuna. Muutamissa
kouluissa tasoryhmitoimintaan osallistui useampia luokkia ja yhteisty0ssé pyrittiin

ryhméiimuotoisen eriyttdmisen avulla oppimisen edistimiseen.

“Meilli on koulussa matikkaryhmd, jossa me tehdddn yhteistyétd kahden muun
luokan kanssa... on nelkkiluokka, minun kolkkiluokka ja nelkki-kolkkiluokka. Kerran
viikossa on sellainen tunti eli jos me kdydddn esimerkiks kertolaskua ldpi, niin
meilld on sellainen pieni testi siind alussa ja sen perusteella oppilaat jaetaan
neljdan ryhmddan... taitojen mukaan mdadrdytyy mihin ryhmddn ne menee...”

Ryhmit eivit ole opettajan mukaan oppilasta leimaavia silli ne ovat dynaamisia. Oppilai-

den vaihteleva taitotaso eri aihealueittain on huomioitu.

“Ryhmiit vaihtelee kesken vuoden. Joku on niin lahjakas ongelmanratkaisutehtdivis-
sd, se voi olla sielld lahjakkaiden ryhmdssd, mutta sitten kertolaskussa se voi ollakin
sielld, ettd tarttee lisiitukea, ettii ne on hyvin joustavia ne vaihdokset ja oppilaat on
hyvin tottuneita siihen.”

Resurssiopettaja. Erids opettaja kertoi, ettd tasoryhmien opetuksessa hyddynnetidin
resurssiopettajaa jollainen koululla on kiytossd. Luokkien opettajien lisiksi resurssiopetta-
ja opettaa yhtd ryhméi jolloin ryhmistd saadaan oppilasmairiltian pienempid. Oppilas-
midrid saatiin pienennettyi myos jakoryhmills, jolloin luokka jaettiin kahteen eri ryhméiin

(a- ja b-ryhmit) muutaman tunnin ajaksi viikossa.
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“Et ne on ihan tosi kullanarvoisia, kun silloin jdd sitd aikaa... henkilkohtaista
aikaa lasten kanssa tehdi...”

Tamin kaltaiset opetusmuodot kokivat kaikki niitd kokeilleet opettajat toimivaksi ja
hyviksi. Muita tyStapoja joihin resurssiopettaja osallistui olivat erilaiset projektitydskente-
Iyt, samanaikaisopetuksessa opettaminen (vain yksi opettaja mainitsi tdmén) ja pienryhmi-
en opettaminen, jotka oli perustettu viliaikaisina koululle auttamaan oppilaita, jotka olivat
vaarassa Syrjaytya ja jaadad koulutydn ulkopuolelle. Resurssiopettajan kiytto ja useiden
luokkien yhteisty6 vaatii kuitenkin onnistuakseen suunnittelua, silla yhdelld koululla

tdméankaltainen opetus oli tind lukuvuonna kariutunut lukujirjestysteknisiin ongelmiin.

Erityisopettaja. Resurssiopettajan liséksi erityisopettaja on tirked yhteistydhenkilo
luokanopettajalle eriyttimisen jirjestimisessd. Erityisopettajan kanssa oli jokainen
haastattelemamme opettaja yhteistyossd. Jokaisella luokalla oli oppilaita, jotka kavivit
erityisopettajan luona lukiopetuksessa. Erityisopettajan tunteja oli luokille keskim#arin
kaksi tuntia viikossa. Joillakin kouluilla erityisopettaja antoi perinteistd lukiopetusta,
joillakin kouluilla lnokanopettaja miiritteli tarpeen, jonka mukaan erityisopettaja toimi.
Perinteisen luki- ja puheopetuksen liséksi erityisopettaja toimi matematiikan oppimis-
vaikeuksien avustajana ja opetti muutamalla Juokalla pienryhmissd ympéristdoppia, jonka
opettaja koki kielen ja kisitteiden vuoksi vaikeaksi oppilailleen. Erityisopettajan antama
osa-aikainen erityisopetus (ks. luku 7.1.1) on yhten#istdvii eriyttdmistd, koska sen avulla
pyritddn kaikkia oppilaita saavuttamaan samat tavoitteet (Lahdes 1997, 200).
Yleisimpéni erityisopettajan tydtapana mainittiin pienryhméopetus, mutta muutama
opettaja kertoi erityisopettajan opettavan myds samanaikaisopetuksessa, jolloin eri-
tyisopettaja keskittyi heikompien ohjaamiseen. Samanaikaisopetuksesta on todettu
hyotyvin oppimisvaikeuksisten oppilaiden, erityisesti jos toinen opettaja on erityisopettaja
ja kdyttdd omaa erityisosaamistaan mukautusten kehittelyyn parempaa opetuksen yksilol-
listimistid koskien (Saloviita 1999, 152-153). Kuitenkaan samanaikaisopetus ei saanut
opettajilta varauksetonta hyviksyntai. Erds opettaja niki sen “resurssien hukkaan heittéimi-
send”, koska koki ettd “toinen vain seisoo ja katsoo kun toinen opettaa”. Muutamat
opettajat olivat kuitenkin samanaikaisopetuksen kannattajia, joskaan se ei opetusmenetel-

mini tuntunut olevan kovinkaan yleinen aineistomme perusteella.
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“Itse oon usein perddnkuuluttanut, ettd oisko halukkuutta tai valmiutta samanai-
kaisopetukseen, etti jaettais ihan se opettaminen opettaminenkin puoliks, etti kaks
opettajaa olis sielld luokassa kdytettdvissd, mutta se ei oo vield ldhtenyt.. .ei 00
saanut niin sanotusti tuulta purjeisiinsa.”

Samanaikaisopetus on koettu toimivaksi maahanmuuttajalasten kohdalla, jotka
osaavat jo jonkun verran suomea. T#lloin opetus jirjestetdén siten, ettd maahanmuuttaja-
oppilas seuraa samaa opetusta muiden kanssa, mutta hinen apunaan toimii joko toinen
opettaja tai tulkki. (Hdyrinen 2000, 19.) Tdmén kaltaista samanaikaisopetusta toteutettiin

yhden haastattelemamme opettajan mukaan heiddn koulussaan. Opetuksen apuna toimi

kieliavustaja, jonka tyonkuvaan ei kuulunut muu kuin kielen kanssa avustaminen.

Yhteisty6ti erityisopettajan kanssa kuvattiin “varsin tiivitksi” ja sitd koitettiin pitdd
“reaaliajassa” oppilaiden ongelmien suhteen. Erityisopettajaa osattiin hyddyntdsd myos

konsultoivana apuna, joskaan konsultointiapua ei kovinkaan moni opettaja maininnut.

“Meilld (kolmos-nelosluokkienopettajilla) on viikottain, perjantaisin sellainen
tunnin mittainen tiimipalaveri, jossa katsotaan yhteisid aihealueita ja miten niitd
kdsitellddn. Erityisopettaja on siind mydskin mukana antamassa meille neuvoja
omasta ndkokulmastaan... nditten jotka tarttee sitd eriyttdmistd tai muita tukitoimia,
niin miten heiddn kanssaan toimitaan tai miten heitd tulisi siind auttaa.”

Erityisopettajan ty$ nihtiin todella tarpeellisena, mutta opettajat kokivat, ettd erityisopetta-
jan apua oli saatavilla tarpeeseen nihden liian viahén. Tahin erds opettaja niki ratkaisuksi
erityisopetuksen tydtapojen tehostamisen muuttamalla pienryhmédopetusta koskemaan

suurempia oppilasryhmid.

“...meilld on erityisopetuksen resurssia tissd koulussa hyvinkin paljon... mutta
edelleenkin siihen kaipais tietynlaista tehostamista... musta erityisopetuksen ryhmdit
tdssd koulussa vois olla suurempia kuin ne on talld hetkelld. Ettd se perinteinen
ajattelu, ettd sielld erityisopetuksessa on yks tai kaks oppilasta, ni se pitdis hyldtd
tdssd koulussa, koska tilanne on semmonen, etti tarvetta on paljon enemmiin...”

Yksi haastattelemamme opettaja kertoi, ettd heiddn koulussaan oli erityisopettajan

tydtapakaytdntond suurempi ryhmiopetus. Koko luokka on jacttu kolmeen ryhméin ja

jokainen ryhmi kdy yhden oppitunnin verran erityisopettajan opetuksessa. T#lli tehostet-

tiin opetusta, mutta myds viltettiin erityisopetuksessa kidyvien oppilaiden leimaantumista,
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koska tdssd systeemissi jokainen oppilas kiy erityisopettajan opetuksessa. Samalla myos

luokanopettaja saa opetettavakseen pienemmén ryhmén.

“ No sitten meilld on yks tunti viikossa semmonen, erityisopettajantunti... niin se
ollaan otettu silli tavalla, etti jaettiin luokka kolmeen ja yks ryhmdii vuorollaan kiiy
sielldi eli kaikki kiyviit sielld. Ja silld lailla saadaan sitd luokkakokoo pienemmiiks
elikkd silloin opettajalle jad enemmdn aikaa ja sillon pystyy enemman niinku
yksilond oppilasta ajattelee ja auttaa...”

Muutamassa koulussa oli kiytettidvissd myos erityisopettaja, joka oli “suomi vieraa-
na kielend”-opettaja. S2-kielen opettajan tunnit koskevat suomen kielen opetusta joko
mamu- tai paluumuuttajille. Niitd oli keskiméairin kaksi viikkossa. Lakiin ei ole vieldkédidn
tullut selkeimpii ohjeita maahanmuuttajien suomen kielen opinnoille (Hayrinen 2000,
14). Suomi toisena kieleni- ainetta ei mainita erikseen oppiaineena. Kuitenkin perusope-
tuslain 10.§ mukaan on mahdollista, ettd erillisessid opetusryhmissi tai koulussa opetus
voidaan antaa paidosin tai kokonaan periaatteessa milld vihemmistdkielelld tahansa.
Kuitenkin maahanmuuttajien oman #idinkielen opetuksen jirjestdmisessid ongelmina ovat
usein oppilaiden madrin riittdimittomyys, resurssien puute ja myds puute pitevistd
opettajista. (Hiyrinen 2000, 14.) Kieliasioiden lisiksi haastattelemamme opettajat kertoi-
vat vihidn maahanmuuttajista johtuvasta eriyttdmisen tarpeesta. Eriyttimisen tarve heidén
kohdallaan on siis ilmeisen samanlaista kuin muiden eriyttdmistd vaativien oppilaiden

kohdalla.

Koulunkdyntiavustaja/kouluavustaja. Myos kouluavustaja on tirked eriyttdmisen toteutta-
miseen osallistuva henkils. Koulunkiyntiavustaja on tyohonsa koulutuksen saanut henkild,
jonka ammattitutkinto perustuu kolmesta ammatillisen osaamisen osasta, jotka ovat
ihmisen kasvun tukeminen, oppimistilanteissa ohjaaminen ja avustaminen (Ikonen,
Kunnas & Leviniemi 1999, 349). Koulunkiyntiavustajan tehtivikenttd koulussa on hyvin
laaja ja vaatii laaja-alaista ammatillista osaamista. Tehtdvidkuva on osittain paillekkédinen
opettajan tyon kuvan kanssa, mutta opettajalla on opettamisesta pedagoginen vastuu.
(Ikonen ym. 1999, 349-356.) Kouluavustaja nimikkeelld tydskentelee kouluttamaton
ihminen (Ikonen ym. 1999, 350), joskin nimikkeiden kéyttd haastattelemiemme opettajién

kerronnassa on hyvin sekavaa.
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Haastattelemiemme opettajien luokalla ei kenellikdidn ollut vakituista avustajaa
kiytossa. Kahdella opettajalla ei ollut lainkaan avustajaa apunaan ja toinen heisti koki
parjaavinsi hyvin, koska koki luokkansa olevan tasainen hyvi ryhmd, jossa ei ole eri-
tyisongelmaisia. Toinen opettaja yhdisti avustajan tarpeen luokkansa tasoon: ainoastaan
heikot oppilaat tarvitsevat avustajaa. T4lloin opettaja ajatteli ehkd mielessiin henkilokoh-

taista avustajaa eiki ilmeisesti ollut koulunk3yntiavustajan apuun tottunut.

“Ei... ei oo (avustajaa). Ei oo riittidvin semmosta heikkoo oppilasta. Tdd yks tytto
vois kylld saada, vois kylli ainakin tarvita mut se saaminen on eri juttu.”

Muilla opettajilla oli avustaja ajoittain kiytettdvissd. Avustajia kiytettiin enimmak-
seen tuntiopetuksessa lisdapuna jonka lisiksi muutama opettaja kertoi kiyttidviansa
avustajia seuraavan piivian valmistelutoissi koulupdivén jilkeen. Avustaja-avun tuntimié-
rd vaihteli kahdesta tunnista (joka oli yleisin maira) kuuteen tuntiin viikossa. Yhdelld
opettajalla oli avustaja kiytettivissd kaksi paivad viikossa. Yksi opettaja kertoi avustajan

olevan se henkild joka vastaa eriyttdmisesta.

“...kdytin hyvin paljon kouluavustajia, joita onneks meidn koulussa on ja koulu-
avustaja oikeestaan hoitaa sen eriyttdmisen suurimmalta osin... ettd tdd poika joka
tekee emu-matikkaa ni tekee usein kouluavustajan avustuksella, ettd etenee kirjaa
omaa tahtia...”

My6s muut opettajat hyodynsivit tehokkaan opetuksen ja eriyttimisen toteuttamises-

sa avustajia.

“Et silloin se eriyttiiminen onnistuu hyvin, kun voi avustajan kanssa tunnin alussa
sopia, ettd katso sdd ton ryhmdn lapsia, niin md hoidan muut.”

Avustajien avun miird koettiin kuitenkin riittiméttomaksi.

“Mut eihdn se nyt sindnsd jos aattelee, et se on neljd tuntii viikossa niin sehdn nyt
on aika marginaalinen mddird ettei siiti kauheesti oo iloa. Parempi tietenki ku ei
mitddn.”
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Oppiaineet joissa eriytetdidn eniten/vihiten. Vihdisen avustajan avun kiytto oli mietitty
tarkkaan ja sitd pyrittiin hyodyntiméin mahdolliSimman tehokkaasti. Avustajan apua
kéytettiin padosin didinkielen ja matematiikan tunneilla, jotka olivatkin opettajien mukaan
yleisimmiit aineet, joissa eriyttimisti tarvitaan. Aidinkielessi luku- ja kirjoitustaitoerot

johtivat eriyttimisen tarpeeseen.

“ Téssd vaiheessa oppilailla on ndissd asioissa melko suuret erot. Sellaisiakin
taitajia on jotka pystyy kirjoittamaan kolme sivua esimerkiks siitd miks suomalaiset
on muuttaneet maalta taajamiin, mut toisilta tulee sit kolme sanaa ja sen tiytyy sit
tehdd kuvat tai jotain...”

Lukutaidon yhteydet nikyivit myds reaaliaineisiin, joista ympéaristd- ja luonnontieto
mainittiin my8s paljon eriyttimistd vaativana. Matematiikassa yhi vaikeutuva oppiaines
aiheutti kasvavia eroja yksiloiden vilillid ja kolmannella luokalla kertotaulut olivat osalle
oppilaista vaikeita. Vihiten eriyttdmisti vaativana opettajat kokivat uskonnon sen
“keskustelevan luonteen vuoksi” seki taito- ja taideaineet.

Liikunnan ainoastaan kaksi opettajaa mainitsi eriyttimistd vaativana. Jaimmekin
pohtimaan titi ja liikunnanopetukseen kohdistunutta kritiikkid. Olisiko opetuksen yksi-
16inti litkunnassa ratkaisu koululiikunnan ongelmiin? Liikunta on oppiaineena paljon
vartijana, koska sen vaikutusmahdollisuudet oppilaan kokonaispersoonallisuuden kehityk-
seen ovat ilmeiset (Hakala 1995, 13). Liikunnanopetuksen yksiloinnilli tarkoitetaan niitid
tietoisia menetelmii ja toimenpiteitd, joilla mahdollistetaan oppilaan omien edellytysten
mukainen tavoitteenasettelu ja eteneminen pidasiallisesti motorisella alueella litkunnan
opetustilanteissa. Yksildintid tapahtuu my&s sosiaalisen tai kognitiivisen alueen pohjalta.
Toimintatasolla ikunnanopetuksen yksildinti on avointa tai piiloyksildintid. Avoimella
yksiloinnilld tarkoitetaan niitd nikyvid ja tiedossa olevia ratkaisuja, jotka mahdollistavat
oppilaan omien edellytysten mukaisen toiminnan oppimistilanteessa. Piiloyksiloinnissd
yksilointiratkaisut on kiitketty toiminnan tai tehtivén sisifin siten, etté tehtdva on periaat-
teessa sama kaikille, mutta tehtivin suoriutumistaso voidaan soveltaa oppilaan tasoa ja
tarpeita vastaavaksi. (Hakala 1995, 10.) Seki avoin ettd piiloyksilointi voivat olla joko
erilaistavaa ettd yhtendistivai eriyttamista.

Lijkunnan opetuksen yksiloinnin tavoitteena on tasavertaisen oppimistilanteen

luominen kaikille oppilaille. Yksilsllisyyden huomioiminen lisad suoritusmotivaatiota, luo
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todellisia osallistumis- ja kehittymismahdollisuuksia sekd antaa mahdollisuuden mydntei-
siin litkkuntakokemuksiin. Uusi oppimiskéasitys né'.kyy liikkunnanopetuksessa siten, ettd
mekaanisen taidon oppimisessa kdytetyn behavioristisen oppimisen ohella annetaan tilaa
konstruktivismille. Oppilaalla on aktiivinen rooli suhteessa itseensi, muihin ja opittavaan
asiaan. Tdllaisen litkunnanopetuksen tavoitteena on toiminnassaan onnistuva liikkkuva
lapsi, ei liikkutettava luokka. (Hakala 1995, 12-13.)

Muuten opettajat olivat erittdin yksimielisid ndkemyksissdin eriyttdmistd vaativista
oppiaineista paitsi kaksi poikkeusta haastateltaviemme joukosta 16ytyi: kaksi opettajaa oli
sitd mieltd ettd didinkieli on vahiten eriyttdmistd vaativa oppiaine. Toinen ndistd opettajista
perusteli nakemyksensd kolmasluokkalaisten huonolla kirjoitustaidolla, jota opetetaan

mekaanisesti, jolloin eriyttdmiseen ei hinen mukaansa ole tarvetta.

“..tulee entistii heikommalla kirjoitustaidolla varustettuja oppilaita ja sen takia md
kéiytin sitd, ettd kirjoitetaan paljon. Meilld on erillinen didinkielenvihko, erillinen
kirjoitusvihko, erillinen tyskirjavihko mihin kirjoitetaan toistot ja sanelut, sitten
Jjoitain omia juttuja, korjaa vilimerkit ja kaikki timmoiset mekaaniset jutut. Ainos-
taan sillé oppii kirjoittamaan ja sen md vaadin jokaiselta, ettd yritetddn saada se
kéisi taipumaan ja ehkd silloin siind (didinkielessd) vihiten (eriytetiidn).”

Toinen niki eriyttimisen tarpeen didinkielessd syntyvin myShemmilld luokilla, kun

kisiteltivit asiat vaikeutuvat.

“Aidinkielessd joskus on ollu... se on kans semmonen... joka alkaa sitte nydhemmin,
ku viidennelli kuudennella luokalla alkaa tulle kielioppipuolta enemmdin ni silloin
tdytyy puuttua asioihin, mutta ei vield... se on aika semmosta hepposta kirjottelua ja
touhua se didinkielipuoli.”

Nimi ovat mielenkiintoisia nikokulmia, jotka antavat selkein kuvan siitd miten erilaisiin
asioihin opettajat opetuksessaan painottavat. Osasyy voi olla luokan oppilasaineksessa,
koska esimerkiksi opettajat joilla oli dysfasiaoppilaita nostivat luetun ymmaértimisen
tirkeimmiksi alueeksi, koska suurimmat ongelmat ilmenivit siind. Voi myds olla, ettd
kaksi didinkielessd vihiten eriyttivid opettajaa siirtidvit didinkielen eriyttdmistoimenpiteet
erityisopettajan osa-aikaiseen opetukseen, silli molemmilla oli viiden oppilaan ryhmi

viikoittaisessa lukiopetuksessa.
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Eriyttdvdt tehtdvat. Eriyttivid tehtdvid kdytettiin monenlaisia. Tehtdvinannot olivat
erilaisia tai tehtdviat itsessddn olivat eriyttivid eli nﬁtéi pystyi tekeméén usealla eri tavalla.
Oppikirjoissa on paljon eriyttidvii oppiainesta, joista jakamalla jokaiselle riitt4d tekemistd.
Jotkut opettajat kiyttivit nopeimmille oppilaille lisimoniste/-tehtdvilaatikkoa. Pdinvastoin
eriyttimistd tapahtui oppiaineksia ja kotitehtdvid vihentdmailld ja helpottamalla. Heikoim-
mat oppilaat tekivit helpompia kokeita, joissa he saattoivat vield saada kiyttdd kirjaa
apuna. Opettaja saattoi myds istua vieressi ja auttaa apua tarvitsevaa oppilasta kiddestd
pitden.

Yksi haastattelemamme opettaja suositteli hyvind eriyttivini materiaalina Ka-
nanojan “Taidon portaat”-sarjaa. Sarja on tehty ensimmaiselle luokalle tai alkuopetukseen
eikd sovellu enidd kolmasluokkalaisten kdytto0n, mutta on tydtapana sellainen, ettid opettaa
jokaisen kouluuntulijan erilaisuuden nikeviksi ja sitd arvostavaksi. Tutkimuksessaan
Kananoja (1999, 3) on paneutunut sellaisten arviointimenetelmien kehittdmiseen, jotka
tukisivat mahdollisimman monipuolisesti opettajaa eriyttdmisratkaisuissa. Tutkimus on
sidoksissa kdytdnnon koulutyohon ja siind korostuu opettajan nikdkulma. (Kananoja 1999,
3.)

“...siind (Taidon portaissa) jotenkin oppilaat oppii ihan luontaisesti sen, ettd tehtiin
kuukauden vilein vaikeutuva sarja didinkielen ja matematiikan tehtivid, niin sitten
oppilas itse totesi milli portaalla hinen taitotasonsa silld hetkelld on ja idea on se,
ettd ne huomaa, ettd jokainen menee eteenpdiin omassa tahdissaan eikd toisiin
tarvitse vertailla eikd ketddn vertailla sen mukaan...”

Kyseinen opettaja niki, ettd Kananojan materiaalin avulla lapsi nikee oman kehittymisen-
sd ja vanhemmille on selked niyttdd lapsen oppimistuloksia.

“Se on hirveen konkreettia, kun ne ite saa aina vdrittid seuraavan portaan. Ja ne
tulee ite kysymddnkin et saisinko md nyt yrittdd niitd tehtdvid, kun md nyt luulen, et
osaan ne seuraavat...”

Eriyttivat tyotavat. Tybtapaeriyttimistd kuvattiin erilaisilla projekti- ja urakkaviikoilla.
Jos kaikkien luokan oppilaiden lukutaito on kehittynyt sellaiseksi, ettd se mahdollistaa
omatoimisen tydskentelyn voidaan kiyttid tehtdvikorttitydskentelyd, jossa oppilas

tehtidvikorttien opastuksella tydskentelee itse.
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Tietokone eriyttivind vilineend. Eriyttdvind vilineend muutama (3) opettaja mainitsi
tietokoneen. Kymmenessi vuodessa tietotekniikan kéiyttti on lisdéintynyt huomattavasti ja
vuonna 1998 Kerityn aineiston mukaan erityisopettajista yli kaksi kolmasosaa (77%) kiytti
tietokonetta tydsséin joko piivittiin tai viikoittain (Ahvenainen & Ovaskainen 1998, 277).
Haastatteluissamme ilmeni, ettd luokanopettajilla tietokoneen kiyttda rajoittaa niiden
vihyys suhteessa oppilasméériin. Opetuksen toteuttaminen muutamalla koneella on
vaikeaa, kuitenkin kolme opettajaa sitd tyossdan saannollisesti kiytti. Erityisesti mainittiin

yksil6lliseen oppimiseen sopiva didinkielen ohjelma, Lexia.

“ Kiiytetdiiin just tota Lexiaa, joka on sellainen ohjelma, jota oon itse kdyttinyt ja
siitd olen just menossa taas koulutukseen...”

Tietotekniikka on osaltaan vastaamassa koulutuksen haasteisiin. Konstruktivistisessa
oppimisympiristdssi oppijat voivat tydskennelld yhdessd sekd kidyttden eri vilineitd ja
informaatioliihteitd oppimisessa ja ongelmanratkaisutilanteissa. On tdrkei, ettd oppilaita
ohjataan sopeutumaan tietoyhteiskunnan vaatimuksiin. Kuitenkin sopeutujia todennikdi-
semmin ovat ne, jotka pystyvit muodostamaan kokonaiskuvan pienistd ja ristiriitaisista
informaation sisilldisté ja yhdistelemiin eri informaatioldhteitd ongelmiensa ratkaisuissa.
(Ahvenainen & Ovaskainen 1998, 277-288.) Tami huomioiden jokainen oppilas tarvitsee

yksilollistd tukea myds tietotekniikan kaytossa.
Tukiopetus. Tukiopetus on yhtendistivii eriyttamisti (Lahdes 1997, 200).

“No...tukiopetus on tietenkin oma lajinsa...et jidd koulun jalkeen harjoittelemaan
lisid. Tukiopetuksen avulla niinku ponkkdd niitd oppilaita samalle viivalle muiden
kanssa.”

Tukiopetukseen velvoittaa perusopetuslaki 628/1998, 16.§ ja sen antaminen peruskoulussa
edellyttdd huoltajan suostumuksen (Hirsjirvi 1990, 194). Kuitenkin tukiopetuksen toteut-
tamisessa oli kovasti vaihtelua. Haastattelemastamme 20 opettajasta 10 opettajaa piti
sdanndllisen tunnin tukiopetusta viikossa. Yhdelli opettajalla tukiopetusta oli kaksi tuntia
vijkossa, mutta opetuksesta vastasi koulun resurssiopettaja. Loput opettajat jéiljestivéit

‘tukiopetusta erittiin harvoin tai muutamat eivit lainkaan. Erds opettaja kertoi, ettd koulun
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tukiopetuskiintitstd oli otettu muuhun kdytt66n (mm. jakotunteihin, kerhotunteihin),
joiden avulla koulun arki saadaan luistamaan ja sen vuoksi tukiopetuskiintio oli ainoastaan

puolitoista tuntia kuukaudessa. Vihidinen tukiopetus johtui koulun kéytinnoista,

“No tota valitettavasti kunnan médrddmdiit resurssit rahan takia on semmoset, etti
meilld ei 0o annettu yhtdiin tukiopetustuntia. Ettd mielelldani antaisin ja tarvettakin,
tietyilld oppilailla olis...”

opettajan kiireisti eri tyStehtivien vuoksi,

“...no md olen silld tavalla vihin poikkeuksellinen henkilo meidin koulussa, kun
olen myds apualisrehtori ja erityisopettaja, ni mulla on sitten omien tuntein lisiks
viisi tuntia viikossa erityisopetusta ja sit mulla on tdmmdsid hallinnollisia tehtdvid
varten varattu viitisen tuntia viikossa eli ei mulla oo paljoa aikaa pitid sitd tukiope-
tusta... mutta muutamia tunteja on, varmaan tin syyslukukauden aikana olisinko
kymmenen tuntia yhteensd... korkeintaan pitédnyt...”

ja opettajan omista nakemyksista.

“ Tukiopetusta piddin harvoin, vain tarvittaessa. Lapset ei tykkdd tukiopetuksesta...
kokevat sen laiskaan jadmisend...”

Tukiopetuksen kiytinnon jirjestdmisen vaikeutena koettiin sopivan ajan 1oytdminen
tunnille, mikili se ei ollut lukujirjestykseen merkattu kiinted tunti. Iltapdiviajat olivat

huonoja, koska silloin lapset ovat jo visyneitd ja aamuaikoja ei ollut vapaina.

“Mun lukujirjestykseen ei mahdu... tidd on aika moneen asiaan sidoksissa oleva
Juttu, et kun vanhemmat sanoo et puhutaan tukiopetuksesta, niin mé joudun sanoon
et perjantaina kello kolme. Ei palvele endd ketddn!”

Tdmén vuoksi tukiopetuksen muotoa oli muuteltu siten, ettd se palveli kiytantoa.

“Kdytdnnossd usein tapahtuu siten, ettd usein niitd asioita hoidetaan sitten oppitun-
tien jilkeen taikka pdivin jéilkeen... eli pyydin oppilaita voisko ne hetkeks jadida
tdnne ja sitten me kdydddn ihan henkilékohtaisesti ldpi mitd hdn vois sitten koto-
naan esimerkiks tehdd ja usein se liittyy kotitehtiviin ja niiden tekemisiin.”
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Tukiopetustunneilla oli monella opettajalla perusryhmd, joka osallistui aina tukiope-
tukseen. Tamién lisidksi oppilaat vaihtelivat. Erds opettaja kertoi tukiopetuksessa panosta-
joilla kuitenkin on “pienid vaikeuksia”. Tukiopetuksen tavoitteet vaihtelivat oppilasryh-

min mukaan.

“Ja mulla on myos se, ettii joskus pyyddn tukiopetukseen aamulla oppilaita, joilla ei
vélttimditti oo hirvedsti ongelmia, mut ettd mulla olis aikaa heiddn kanssaan viettdid
sitd henkilokohtaista aikaa...”

Mukautettu opetus ja hojks. Mukautettu oppimairi tarkoittaa oppiméirien mukauttamista
oppilaiden oppimisedellytyksii vastaaviksi. Mukautettuja oppimaérii kdytetdéin tavallisim-
min peruskoulun mukautetussa opetuksessa, harjaantumisopetuksessa ja kuulovammaisten
opetuksessa, mutta niitd voidaan kdyttid myos erityisopetuksen muilla osa-alueilla, jos
oppilaiden opetukselliset tarpeet niin edellyttivit. Erityisopetuksen oppiméirid voidaan
kiyttdd mySs peruskoulun yleisopetuksen luokalla. (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994, 19.)

Mukautettavat oppimiirit yleisopetuksen luokilla eivit olleet haastattelujemme
nikokulmasta yleisii. Ainoastaan yksi opettaja kertoi luokallaan olevan emu-oppilaan,
joskin emu-diagnoosi oli vield “virallisesti” saamatta ja sen viralliseksi saattaminen voi

johtaa kyseisen oppilaan erityisopetussiirtoon.

“...tdd oppilas on menossa tutkimuksiin ja tekee emu-matikkaa... et erityisopettaja
on luokitellut selviiks emu-tapaukseks ja nyt vaan ootellaan niitd sellaisia virallisia
papereita...”

Mukautettavat oppiméirit on erotettava opetuksen mukauttamisesta. Opetuksen
mukauttaminen on opetuksellinen kiisite, joka koskee kaikkea erityisopetusta osa-aikaises-
ta erityisopetuksesta luokkamuotoiseen erityisopetukseen. Opetuksen mukauttamisesta
vastaa opettaja osana pedagogista prosessia ja sen tarkoituksena on toteuttaa opetus
oppilasta parhaiten hyodyntidvilld tavalla. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
1994, 19.) Mielestimme tehokkaasti toteutettu eriyttdminen on lihelld mukautetun
opetuksen kisitetti ja sitd peruskoulun opetussuunnitelman perusteista (1994) poiketen

annetaan erityisopetuksen ulkopuolellakin jonkun verran. Ainakin tukiopetustunnit ovat
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luokanopettajien mukaan erittdin yksilollisesti suunniteltuja ja niissd opetus toteutetaan
oppilasta parhaiten hyodyttivalld tavalla. |

Saloviita (1999) nikee opetuksen ja oppimistavoitteiden mukauttamisen tirkeini
keinona, jolla turvataan erilaisten oppilaiden koulunkiynti yleisopetuksen luokalla. Yleistid
opetussuunnitelmaa tulisi luonnollisesti mukauttaa vain siind mé#rin kuin se on tarpeellis-
ta. Mukauttamistarve voi vihidisimmillddn olla yhden vaikeaksi koetun oppiaineen
vaatimusten mukauttamista, laajimmillaan kaikki oppiaineet ovat mukautettuja. Mukautta-
misessa tulisi aina aloittaa oppimistavoitteiden supistamisesta. Jos se ei riité tulisi harkita
tavoitteiden muuttamista aihepiirin kuitenkin pysyessd samana. Viimeiseni vaihtoehtona
on eriytetty opetus, jossa oppilas kouluavustajan tai oppilastoverinsa kanssa siirtyy pois
sin perustein, silli luokan ulkopuolelle siirtyminen saattaa johtaa oppilaan eristimiseen
koko luokasta. Tulisi myos muistaa, etti titi ei kiytetd ainoastaan mukautettavan oppilaan
kohdalla vaan ajoittain voi jokainen oppilas opiskella asioita luokan ulkopuolella. (Salo-
viita 1999, 135-136.) Haastattelemamme opettajan luokalla oli oppilas, jonka mukauttami-
nen koski 1ihinnd matematiikkaa. Muista eriytettivistd oppiaineista ei opettaja puhunut,

vaikka puhuikin yleisesti emu-oppilaasta.

“...just tid emu-oppilas tekee esimerkiks matematiikassa tota emu-kirjaa ja tota...
tai sitten md teen niin, etti jos annan jonkun tehtdvdn, niin md kdyn erikseen
sanomassa, ettd sd teet tin ja tin ja tin ja tdn niin ku ndin, et md oon laittanut ne
niin kuin sithen samaan tehtivdan...”

Oppimistavoitteista ja sisilloistd poikkeaminen edellyttdd kuitenkin ensin niiden
méirittelyd. Tdhin ollaan paneuduttu Haukkalan koulussa Jyviskylissi, jossa jokaiselle
oppilaalle tehdiin hojks siitd huolimatta ettei sairaalakouluun tulevia oppilaita siirretd
erityisopetukseen. Haukkalan koulussa perusoppiaineista laaditaan yksityiskohtaiset,
vuosiluokkakohtaiset tavoitteistot ja sisdllot, jotka toimivat ainekohtaisten opetussuunni-
telmien laadinnan ja toteutuksen pohjana. Arviointi kohdentuu oikeaoppisesti juuri
oppilaskohtaisesti asetettuihin tavoitteisiin ja niitd kiytetiin myos diagnostisina pedagogi-
sessa kartoituksessa. TAmi ja sen avulla laadittu hojks helpottaa opetuksen suunnittelua
tilanteessa, jossa opetusryhmin oppilaat tulevat eri kunnista ja eri kouluista erilaisten

oppikirjojen kanssa. (Tilus toim. 1998.) Niin menetellen muissakin kouluissa toteutuisi
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opetuksen yksilollistdminen, johon juuri erityistd tukea tarvitsevalla oppilaalla on oikeus.
Pohdittavaksi jidi kyseisen toimintatavan toteuttamistavat yleisopetuksen luokassa.
Arvosteluperusteena mukautetuissa oppiaineissa on henkilokohtaisten opetustavoit-
teiden saavuttaminen. (Saloviita 1999, 134-135.) Mukautetun opetussuunnitelman (emu)
asema virallisena opetussuunnitelmana paittyi vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuk-
sen yhteydessd. Nykyinen kiytantd, myoskin haastattelujemme valossa on, ettd oppilas
siirretdin erityisopetukseen ja hénelle laaditaan opetuksen perustaksi hojks. Emu- ja esy-
siirrot on poistettu, koska ne ovat ohjanneet erityisopetuksen jirjestimisti oppilaan
vamman ollessa lihtkohtana. T4lldin erityistoimet, tukijirjestelmat ja oppilaan oppimis-
si. (Tilus 1999a, 8.) Hojksissa, joka on mukautuksen toteutuksen tydviline ne huomioi-
daan tirkeimpénd asiana. Hojksin teon erds opettaja yhdisti automaattisesti erityisopetus-

siirtoon segregoidun jirjestelmin mukaisesti.

“...mulla ei oo varsinaisesti niitd raskaampia... niitd hojks-pddatoksid, siirtopddtok-
sid. Siirtopdditoksid ei oo tehty vieldi tdssd. Ettd mulla on semmonen kuva, ettd ykkos
kakkoksella ei ddrimmdisen helposti tehdd niitd siirtoja. Tehdddn kylla semmosia
mitkd on ihan selvid tapauksia, mut ne mitkd on rajatapauksia, niin melkeinpd
katotaan...”

Vaikka usealla opettajalla oli luokassaan oppilaita, joilla oli erityisii vaikeuksia ei
hojks noussut esiin eriyttimisen toteuttamisesta keskustellessa. Luokanopettajien nike-
myksid tarkastellessa nousee esille, ettd hojks on edelleen lihes ainoastaan erityisopetuk-
sen tydviline. Yleisopetuksessa se ei haastattelemiemme opettajien nikemyksien mukaan
ole kovinkaan yleisesti kdytossid. Ainoastaan kaksi opettajaa sivusi haastatteluissaan

hojksia ja tdlloinkin niistd puhuttaessa sivuttiin erityisopetusta.

“Joo... se tekee omia juttujaan (emu-oppilas). Samoin on tdd evy-oppilas, et ne tekee
minkd pystyy, mutta nythiin kévi niin tin evy-oppilaan kanssa, ettd hin olis saanut
erityisluokkapaikan, mutta vanhemmat eivit antaneet lupaa sitten siihen siirtoon.”

Toinen haastattelemamme opettaja viittasi “tasku”-hojksiin (Tilus 2000b, 5) puhuessaan

kevyestd hojksista.
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“...sitten me ollaan tehty semmoisia kevyitd hojkseja, et ollaan tehty jdrjestelyjd,
mutta ndd pari tyttod vaatii jo semmosen erityissiirtopddtoksen...”

Hojkseista, emuista ja evyista puhuttaessa erityisopetus nousee tavalla tai toisella
puheenaiheeksi. Integraatio selvisti erityisoppilaan kohdalla ei siis ole se ensimmaéiseni
harkittava vaihtoehto vaan siihen pdddytdidn sen jilkeen kun muut vaihtoehdot ovat
poissuljettuja. Kuitenkin erds opettaja niki hojksin yksil6llisemmén opetuksen tulevaisuu-

den keinona.

“...et ehkd tdn hojksin ja tdmmosen myotd tulee ehki enempi sitd eriyttdmistd sitten
kaiken kaikkiaan, kun sitd resurssiakin pikkusen tulee. Ajattelu ehkd sitte suuntautuu
semmosiin asioihin paremmin.”

Hojks lnultavasti tullee yleistymiin yleisopetuksen tydvilineend ja auttamaan erilaisia

oppilaita opiskelemaan yleisopetuksen luokalla.

5.6 Eriyttamisen maari ja merkitys

Haastattelemastamme 20 opettajasta yhti lukuun ottamatta kaikki kokivat etteivit pysty

eriyttdiméin niin paljon kun haluaisivat. Vastaukset olivat selkeitd ja suoria.

“En, en ollenkaan (pysty eriyttdmdcdin niin kuin haluaisin) ja mulla on siitd jatkuvas-
ti huono omatunto.”

Ainoastaan yksi opettaja kykeni eriyttdmain niin paljon kuin halusikin.

“No... periaatteessa kylli (pystyn eriyttdmddin niin paljon kuin haluan). Ei mua
mikddn estd ettenko pystyis, et joskus silleen enemmdn tuottaa pddnvaivaa, et
mitenkd, mut kylld periaatteessa pystyn.”

Eriyttdmisen opettajat kokivat vaikeana ja tydlddnd. Eriyttiminen vaatii enemmén
tunnin valmistelut6itd esimerkiksi eri tasoisten materiaalien parissa ja huolellisen suunnit-

telun merkeissi.
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“Se (eriyttdminen) vaatii aikaa... ennakkosuunnittelua. Et siti ei voi vaan menndi
luokkaan ja heittid jotain sinne, vaan se tdytyy miettii, et mitd md tolle annan ja
mitd md tolle annan ja millaisia tehtdvid tolle tyypille annan... ettii ei se muuten
vastaa tarkoitusta ja sithen menee tietysti aikaa kun miettii niiti.”

Huolellisen suunnittelun ei kuitenkaan ndhty olevan onnistuneen eriyttimisen tae, silld
tunneilla on paljon muuttujia, jotka saattavat vesittdd kaikki hienot etukiteissuunnitelmat.

Eriyttiminen ndhtiin onnistuneen tyon takeena ja sen toteuttamista suhteessa omaan
jaksamiseen oli pohdittu. Omasta aikataulusta ja vapaa-ajasta oli tingitty, mutta ei loputto-
masti. Pidemmén piille kdytinnon realiteetit on jouduttu mySntdméin ja toimimaan

niiden puitteissa.

“Kokemukset ja tuntemukset eriyttimisestd... hmm... ikind et tee likaa. Ikind et
panosta litkaa... joskus alku tyovuosina siitd repi stressid, tanddn md en jaksa endd
repid siitd yhtddn mitidn. Md teen sen minki md jaksan ja mihinkd mdd kykenen...”

Onnistuessaan eriyttiminen koettiin kuitenkin palkitsevana ja sen vuoksi sithen

jaksettiin panostaa.

“Mut kyl md koen, et jos on kiva tunti ja eriyttiminen on pelittdnyt hyvin, niin
itelleen jad hyvd mieli. Et silleen se on palkitsevaa.”

Mindkiisitys. Yksi opettaja kuvasi muutamien oppilaidensa suhtautumista eriyttimiseen
negatiiviseksi ja ndki timéin asenteen olevan yhteydessid huonoon minidkuvaan ja heikkoon
itsetuntoon, joka on rakentunut osaksi perheen liiallisten odotusten ja vaatimusten kautta.
Suurimmalle osalle oppilaista eriyttiminen on kuitenkin luonnollinen asia johon on totuttu
ja joka koetaan positiivisena “helpotuksena, ku kaikkee ei tarvikkaan jaksaa” sekd
“turvallisuuden tunteena kun oma yksil6llisyys huomioidaan”. Eriyttimisen onnistunut
toteutus on suorassa yhteydessi oppilaan positiiviseen minédkasitykseen ja itsetuntoon.

Tamén mamnitsi ldhes jokainen haastattelemamme opettaja.

“Mun mielestd se (eriyttiminen) merkitsee ennen kaikkea sitd itsetunnon kohotta-
mista ja sitd, ettd se hyvd itsetunto sdilyy, ettd aina ei tuu sitd epdonnistumisen
tunnetta, huonommuuden tunnetta. Et on sellaisia tehtivid, joista selvidd. Sehin on
Just sen hyvdn itsetunnon pohja, et md osaan ja selvidn.”



69

misté, sen avulla ihminen pitii itsensd psyykkisesti tasapainoisena ja ehjini, sen avulla
ihminen tulkitsee maailmaa ja antaa merkityksen kokemuksilleen. Se my6s masria
ihmisen odotuksia eli sitd, mitd hin tulevaisuudeltaan odottaa. Aho (1996, 9-12) tarkoittaa
mindkisitykselld yksilon kokonaisnikemysti itsestddn eli sitd, millaisena hin pitid itsedin.
Se on erdénlaista yksilon asennoitumista itseensi, jolloin mindkasitykseen kuuluvat seki
ihmisen tiedot itsestiidn ettd hianen arvioiva suhtautuminen itseensd. Rosenbergin (1979)
sanoin mindkisitys voidaan miiritelld siten, ettd se sisdltad ‘kaikki ihmisen itseensi
kohdistamat ajatukset ja tunteet”. (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 360.)

Minikisityksen sosiaalista lnonnetta ovat korostaneet erityisesti sellaiset minite-
oreetikot kuin Mead (1934/1962), Cooley (1902/1964) ja Sullivan (1953), joiden mukaan
kisitys itsestd yksinkertaisesti heijastaa muiden ihmisten kisityksid yksilostd. Cooleyn
kisite “peilimind” tarkoittaakin sitéd, ettd yksilo nidkee itsensi sellaisena kun muut héinet
nikevit. (Helkama ym. 1998, 360-361.)

Minikisitys on sen maailman keskus, jonka yksilo itse lno omien henkil6kohtaisesti
merkittivien kokemuksiensa perusteella. Minikisityksen perusta muodostuu jo varhaislap-
suudessa, jossa sen kehittymiseen vaikuttavat yksilolle tirkeit ihmiset, kuten vanhemmat,
muut ldheiset aikuiset ja ikdtoverit. Vuorovaikutuksessa niiden tirkeiden ihmisten kanssa
rakentuu min#kdsitys: vuorovaikutuksen havainnointi ja siitd tehdyt johtopéiéitijkset
toimivat pohjana omalle toiminnalle. Toiminnasta saadun palautteen varassa yksild
tarkentaa ja kehittdd mindkuvaansa ja rakentaa niin késitystd itsestddn. (Aho 1996, 28.)
Téta prosessia kutsutaan peilisuhteeksi, joka on erids mindkasityksen syntymekanismi.
My0s samastuminen on mindkéasityksen syntymekanismi. Samastuminen tarkoittaa sitd,
ettd yksilo pyrkii varhaislapsuudessa aktiivisesti omaksumaan vanhempien kiyttdytymista-
poja ja jopa heiddn ominaisuuksiaan eli pyrkii samastumaan vanhempiinsa. Lapsen
mindkasitys on kuitenkin vield tilannesidonnainen. Se muuttuukin suhteellisen pysyviksi
vasta kehityksen myotd. (Himberg, Laakso, Peltola, Néditinen & Vidjeskog 1995, 55.)
Vaikka toiset thmiset ovat tirkeitd minikésityksen kehittymisessi, kokonaan he eivit sitd
kuitenkaan médrittele, silld yksilo toimii myds itsendisesti. Tdméan toiminnan tuloksena
mindkisitys kehittyy. (Helkama ym. 1998, 360-361.)

Kouluoppimisessa kehittyy oppilaalle suoritusminikisitys, koska opiskelussa on

aina kysymys tiettyihin tavoitteisiin pyrkimisestd. Jos oppilaan suoritusminidkasitys on
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positiivinen, héin tuntee mielenkiintoa opittavaa kohtaan ja kiyttdi aikaa ja voimiaan
tavoitteisiin passemiseksi. Positiivisen kouluminzkisityksen (minakisitys + suoritusmini-
kisitys) kannalta on eduksi, ettd oppilas voi tuntea olevansa hyvi joissakin aineissa tai
aihepiireissi. (Lahdes 1997, 100-101.) Erds opettaja olikin pohtinut juuri eri aineiden ja
aihepiirien arvostusta. Koulussa ja koulueliimissd hinen nikemyksensi mukaan painottuu

kielelliset ja matemaattiset taidot. Muiden taitojen arvostus on toissijaista.

“ ...ettd munkin ndistd lapsista on monta jotka on esimerkiks kidentoissd tosi
vahvoja... ja jos aattelee nditi jollaki tavalla integroituja lapsia tai nditd diagnosoi-
tuja lapsia ni ne on myds niinku litkunnallisesti erittdin lahjakkaita, kidentaidoissa
tosi taitavia mut ettd niinku tavallaan niinku loytivit varmasti paikkansa eldmdssd
kun vaan nyt tamd koulu... jos itsetunto saatais jollakin tavalla timdn koulun ldpi
vietyd, et pddsis sit tekemdiin sitd missd on taitava oikeen niinku todella...”

Edelld mainittu on ndakdkulma, jossa opettaja on koulun kiytdntdjen kautta ajatellut
yhteiskunnallisen integraation toteutumista. T#std ndkdkulmasta katsottuna koulu ei

yhteiskunnallista integraatiota paljoakaan tue.

5.7 Opettajat oppilaan niakokulmasta katsojina

Kysyttidessi opettajilta, minkilaista opetuksen yksilollistd huomiointia he itse haluaisivat,
jos olisivat opettamansa luokan oppilaita, lihes kaikki opettajat kuvittelivat itsensid
nykyisten oppilaidensa asemaan tai muistelivat omaa kouluaikaansa. Opettajien mielesti
itsensd kuvitteleminen oppilaaksi nykyiseen kouluun oli erittdin vaikeaa.

Tarkeimmiksi asiaksi nostettiin, ettd opettajalla olisi aikaa huomioida jokainen
oppilas yksilollisesti jotenkin koulupdivén aikana, jonka mainitsi puolet opettajista.
Huomiointi voisi tapahtua joko opetustilanteessa muun muassa antamalla vastausvuoron
tai jossain muussa tilanteessa, kuten ruokalassa, vilitunneilla, jumppatunnin pukuhuonees-
sa tai reissuvihon vilitykselli. Erds miesopettaja oli tehnyt huomion, ettd varsinkin pojat
haluavat paljon my6s fyysistd huomiointia, "painiskelua, ilmaan nostelua ja kisien

puristelua”. Tarkedksi kuitenkin nahtiin, ettd opettaja huomioisi jokaisen oppilaan jollakin
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tavalla pdivin aikana. Yksi opettajista koki, ettd yksilollinen huomioiminen jotenkin
péivin aikana on jopa erilaisia tehtdvid ja suunniteltua eriyttimisti tirkeimpai.

Muutama opettajista niki tirkedksi, ettid opettajalla olisi aikaa pysihtyi keskustele-
maan. Kolme opettajista kertoi suoraan sanoen tuntevansa huonoa omaatuntoa siiti, etti
heilld ei ollut aina mahdollisuuksia huomioida omia oppilaitaan yksilollisesti ja todella
pysihtyi kuuntelemaan. Erdén opettajan mukaan juuri yksilollinen huomiointi auttaisi
sdilyttdmain positiivisen asenteen koulua kohtaan. Yksilollisen huomioimisen mahdolli-

suutta vihensivit opettajien mukaan erityisesti ajan puute ja suuret ryhmékoot:

"...olis tirkedid, ettd (oppilaat) sais puhua... ettd ihan kerta kaikkiaan jos laskee
matemaattisesti, niin se ei 0o montaa minuuttia per oppilas, mitd mulla ylipddtinsa-
kddn on aikaa koko pdivin aikana..."

"Tavallaan ryhmdikoot pitiis olla semmoset, et opettajalla olis aikaa huomioida
oppilaita, kuunnella niité ja keskittyd niinku sen oppilaan asioihin, et se on tirkee-
ti... ettet sd 0o vaan sitd massaa sielli jossakin vaan et sut huomioidaan.”

Eriis opettaja laajensi ajan ja aikuisten antaman huomion puutteen nikokulman koko

yhteiskunnan tilanteeseen:

"...ku se yhteiskunnallinenki tilanne on semmonen, ettd sitd aikuista viked on turhan
viihén ja silld aikusella viellid meinaa olla turhan vihdn aikaa ja sitte myds niinku
kotonakin ku ei sitd aikaa oo koulussa, eikd sitd oo kotona, eikd sitd oo niinku
missddn niin... varsinkin osalla lapsista se aikusen tarve on hirveen kova."

Jotkut opettajat olivat tietoisesti pyrkineet lisddmién ja opiskelemaan itse erilaisia

keinoja, joilla pyrkivit oppilaiden yksil6lliseen huomioimiseen:

"...mdd oon yrittdny ihan siis timmdsilld pienilld asioilla jotka tietysti on pisara
valtameressd etti sanotaan niinku joka pdivi kiidesti nikemiin ja sillai et ainaki
niinku tulee joku semmonen kontakti sen pdivin aikana... nyt tota noinni mi oon
semmosta kayttiny ku méd kévin keviiillid semmosen Lions Fest, et jos esimerkiks
kerrotaan jostain viikonlopusta tai jostain ihan niinku omasta kokemuksesta niin ja
ku aikasemmin se oli helposti sillai, ettii sit sielld ne muutamat jotka kertos vaikka
koko tunnin mut jotku ei niinku sano mitddn... ni paljon yritetddn semmosta, etti
niinku tavallaan jokainen joutuu niinku véihén sanoo jotain et tota ei jéd sitte, et ei
pelkiistidn ne jotka on niinku ddnekkddmpid ni sitte sais sitd huomioo."”
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Térkednd opettajat nikivit myds, ettd joskus voitaisiin tehd niin, ettd oppilailla olisi
mahdollisuus valita mit3 he itse haluaisivat tehdd ja miki heitd kiinnostaa.

"...enemmdn ehkd toivosin... just joku omien intressien... ei nyt niinkddn voi sanoa,
et tehdd than mitd itse haluaa, mut esimerkiks joku tunti ndin ja useemmin tehtdis
sitd mitd ne oppilaat haluais."

My®0s palautteen antamisen niki muutama opettaja tirkeédksi. Oppilaille on erittdin

tarkedd, ettd joku huomaa miti he ovat tehneet ja antaa siitd palautetta.

“...kylld mdd varmaan haluaisin sitd, ettd mdd saan palautteen mun tyostdni, et onks
se oikeen tehty, oli se hyvdd tai huonoo, md haluaisin palautteen... ettd on semmo-
nen turvallinen olo, ettei tarvi peliitd, ettd mdd oon taas tehny kaikki vddrin..."

Kaksi opettajista olisi halunnut omana kouluaikanaan enemmén haasteita. Opettajat
myds kokivat, ettd eriyttiminen heidin kouluaikanaan oli ollut tekemélli tehtya, ei aitoa
oppilaasta vilittamistd. Muutama opettajista nostikin tirkedksi "syvin" eriyttimisen

oppilaan yksilollisessd huomioinnissa.

“...Jos md aattelen, ettd oisin ite ollut oppilaana tai olisin, niin toivoisin jotenkin
siind semmosta syvempdd ja pitemmadlle vietyd eriyttamistd..."

5.8 Miksi eriyttiminen on vaikeaa?

Liian suuri luokkakoko. Liian suuri luokkakoko tuli useiden opettajien mieleen ensim-

maisend pohdittaessa asioita, jotka vaikeuttavat eriyttimisen toteuttamista.

“No kylldhdn se luokkakoko on iso rajote siihen, ettd mitd sielld pystyy tekeen.
Mitenkd voi huomioida sen yhen oppilaan sieltd 30 joukosta... ja kun ei oo se yks
vaan monta jotka tarvis hyvin erilaista huomiota...”
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Liian vihén aikuisia. Kun oppilaita on paljon, on erityistarpeitakin paljon ja niihin
vastaaminen yhden opettajan voimin on vaikeaa. Lisdksi tarkempi erityistarpeiden mirit-

taminen koettiin suuressa luokassa vaikeaksi.

“Sanotaan ndin... et jos ois resursseja ja ndin eespdin ni sitihdn niinku arviointia

Ja mittaamista tekis paljon tarkemmin ja sais ohjattua niinku sitd eriyttimistd justiin
oikeisiin asioihin, oikeeseen aikaan, oikeeseen mddrddn, ettd silld tavalla parhaim-
millaan menis se juttu.”

Toinen avustava ihminen luokassa auttaisi paljon ja avustaja-avun lisiiminen oli yksi
toive. Lisdksi toivottiin panostusta avustajan laatuun, silld huonosta avustajasta on

enemmain haittaa kun hy6tya.

“...siis henkildissd on aina eronsa, mut kun mulla on 30 oppilasta, ni mi en jaksa
eikd mulla oo aikaa kouluttaa tinne jotakin sellaista ihmistd... et... et md en kestd
sitd, et mun perdssd kulkee koko ajan joku kysymdssd, et mitd md nyt teen. Tdmmd-
sen porukan kanssa pitdd sit jo olla ihminen, joka tietdd paikkansa. On aikuinen, ei
mikddn kaveri...”

Avustajien vaihtuvuus kouluissa on jatkuvaa. Useisiin kouluihin avustajat palkataan
tyollistamistuella tai tydmarkkinatuella, jolloin tydskentelyaika on kuusi kuukautta,
maksimissaan kymmenen kuukautta. Alalle joutuu my0s titd kautta ei-soveltuvia ja ei-
halukkaita ihmisia.

“Mutta tdd on aina jokavuotinen iso ongelma, ettd se on aikalailla tuurissaan, ettd
minkdlaisia avustajia tulee tinne...”

Kouluavustajan ammatillinen kasvu ja kehitys vaativat ja edellyttivit koulunkiyn-
tiavustajalta pitempiaikaista sitoutumista tehtdvainsi. Tami puolestaan edellyttad pysyvdd
tyosuhdetta. Olisi erittiin tirkeii, ettd alalle saataisiin vakinaisia toimellisia koulunkiyn-
tiavustajia. Tyon kohteena ovat usein erityisoppilaat, jotka tarvitsevat pysyvid ihmissuhtei-
ta ja ammattitaitoisia avustajia. My0s opettajalle ja koko muulle tyoyhteisolle kiy erittéin
raskaaksi opastaa uusia tyontekijoitd vaativiin tehtéviinsd, varsinkin kun tietdd, ettd

tyontekijd on viliaikainen. (Ikonen ym. 1999, 356.)
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“...kun kouluun saadaan pdtevid avustajia, niin heilld loppuukin jo pian timdi
tyollistdmisaika ja ihmiset vaihtuu. Siind ei auta mikdidn. Byrokratia ei kuuntele
yhtddn kouluja... ja uuden kans joudutaan taas ldhtemddn ihan nollasta liikkeelle ja
uus avustaja voikin olla tiysin hyodyton sitten taas...”

Muutenkin ihmisten vaihtuvuus koettiin huonoksi.

“...ja sit kun tdd on vield niin sirpaleista touhua. Mulla on kaks erityisopettajaa ja
kaks avustajaa viikon aikana kdytettdvissd... ettd siind ei oo semmoista kiintedd
henkilod mikd sekin vield vaikeuttaa titd hommaa...”

Liian vihdin resursseja. Yleisesti opettajat kuvasivat eriyttdmistd vaikeuttavana asiana
resurssien puutteen. Siihen liittyi juuri edelld kisittelemadmme asiat, liian suuret luokka-
koot ja avustajien tarve. Sen lisdksi viitattiin suureen tyOméiradn, joka koski omaa tyotd
ja erityisopettajan tyotd. Resurssit midrittelevit tuntikiintiot joiden puitteissa tydta
tehddan. Liian pienet tuntikiintiét aiheuttivat alituista kiirettd, joka vaikeutti muun muassa

......

taneet kaikkien oppilaiden erityisopetuksen tarpeeseen vastaamista.

“...kun on koulu jossa on noin 400 oppilasta ja tasan yks erityisopettaja... et mulla
on kahden oppitunnin verran hinen resurssejaan kiytossd, mut mulla on sellainen
kdsitys, ettd tilld hetkelld hin ei pysty viides ja kuudes luokkalaisia ottamaan
ollenkaan...”

Resurssien puutteena nihtiin myds eriyttdvin materiaalin puute.

“No ettd... opettajalla pitdis olla tietynlaisia materiaaleja mitd voi kdyttdd. Erilaisia
kirjoja... just nditd taimmoisid emu-kirjoja ja sitte tas vois olla ihan muitten kirjasar-
Jojen kirjoissa parempia tehtivii tai muuta. Semmosta materiaalia pitdis olla...”

Materiaalin puute vaikutti myos erilaisten tydtapojen toteuttamisen vaikeuteen. Jos ei ole
opetusmateriaalia, jonka avulla opetusta voisi kdytinnOssi toteuttaa, on opetus vaikeaa.
Tilloin opetus ajautuu kirjan pohjalta tapahtuvaan opetukseen jolloin eriyttdminen

vaikeutuu.

Liian pienet tilat. Erilaisia tyotapoja vaikeutti myos tilojen pienuus ja ahtaus.
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“Luokka on tilana ahdas elikkd meilld ei voi tehdd minkddnlaisia istumajdrjestyk-
sid. Ainoo toimiva systeemi on se, et on kaksi rivid paripulpetteja ja sit yks rivi sillai
et siind on yksittdin istuvia ja se on ainoa toimiva sen takia, et jii jonkinmoiset
kdytavit joita pitkin voi kulkea... elikkd meilld ei voida tehdi mitddn timmosidi
pienryhmdiipdytid eikd mitddn tallaisia hevosenkenkid...”

Luokkien oppilaita ei siis saanut jaettua eri tydpisteisiin tai erikseen tyoskenteleméin.
Tamin havaitsivat erityisesti opettajat, jotka olivat aikaisemmin tydskennelleet suurem-

missa tiloissa.

“Jos md vertaan mun viime vuoden tyopaikkaan, ni se oli pieni koulu, jossa oli
paljon erilaisia pienid tiloja ja paljon tietokoneita kiytossi ja muuta, ni sielld oli
aivan erilaista eriyttiid, ettii sielld jo ne tilat anto mahdollisuuden siihen, ettd pysty
laittaan toisen johonki koppiin tekemddn jotakin tehtdvid ja jotkut pelaamaan
Jotakin juttua, ettd tdssd md oon riippuvainen tilasta...”

Linnakyld (2000) on haastatellut ulkomaalaisia opettajakollegoitaan kysyen heilti
Suomen kouluista, silld Linnakyldn mukaan itsed ldhelld olevia asioita, kuten omaa
kulttuuria ja koulukulttuuria on vaikea arvioida. Venildisten ja virolaisten opettajien
mukaan Suomen kouluissa on hyva varustetaso. Linsieurooppalaisten opettajien mielesté
suomalaisissa kouluissa hyvidd ovat fyysiset tilat: niiden tilavuus ja hyvi varustetaso.
(Linnakyla 2000, 80-81.) Tamd poikkeaa paljon haastattelemiemme opettajien kisityksis-
t4. Huomiota heritti se, ettid ulkomaalaiset opettajat arvioivat Suomen koulutilojen olevan

selvisti suunniteltuja perinteiseen, opettajajohtoiseen opetukseen (Linnakyld 2000, 81).
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6 OPETTAJAN TYON NYKYTILANNE

6.1 Opettajan tyon muuttuminen

Peruskoulun ja opettajan tydn muuttuminen on ajankohtainen ja polttava aihe, joka nikyy
ja kuuluu tiedotusvilineissi. Samalla puhutaan paljon myds siitd, ettd koulu muuttuu litan
hitaasti muuhun yhteiskuntaan nihden. Koska koulu ei endi pysty kohtaamaan oppilaiden
muuttunutta maailmaa, lasten ja nuorten arkipiiviin siséltyvisti oppimisympéristoista on
tullut yha merkittdvimpid oppimista aikaansaavia tekijoitd, jotka my0s niyttavit kiinnos-
tavan heitd koulua enemmin (Aittola 1998, 172-176). Koulu voi olla oppilaiden elimissa
vain pieni vaikuttava tekijd. Niin ollen muutosta siis kaivataan, ettd lapset voisivat jilleen
nauttia oppimisen kokemuksista koulussa.

Miettisen (1994) mukaan uudenlaisen oppimisen ja opetuksen itujen ja mallien
kehittyessd ehkd dynaamisimmin juuri koulun ulkopuolella on tirkedd omaksua ndiden
toimintojen piirissi kehittyvid toimintatapoja ja vilineitd koulutyOn piiriin. Tam3 saattaa
olla hyvin tarked tapa ratkaista koulun ja elimén erillisyyden ongelmaa. (Miettinen 1994,
34.) Tissd tehtidvissd Niemi (1998b) niikee tirkednd opettajan roolin. Hinen mukaansa
yksi opettajan mittavimmista tehtévistd tulevaisuudessa onkin oppilaiden oppimisen halun
ja taidon sytyttdminen kunkin oppilaan kohdalla. Toisaalta on kuitenkin kohdattava myGs
se tosiasia, ettd oppimisyhteiskunnassa on aina niitd, joille oppiminen instituution tarjo-
amassa muodossa ei ole ensisijainen tavoite. (Niemi 1998b, 452-453.)

Monissa teoksissa ja artikkeleissa keskeisend koko koulun muutoksessa ja kehittimi-
sessd nidhddin juuri opettaja ja hidnen muuttuva roolinsa yksilotyontekijéstd yhteistyon
tekijiaksi. Lauriala (1998, 120) ja Halmio (1997, 48-49) toteavat, ettd koulut eivdt muutu
poliittisesta tahdosta, ulkopuolisten tahojen kirjoittamista papereista ja uusista opetussuun-

nitelmista eividtki organisatoristen ratkaisujen kautta, vaan muutos lihtee yksiloiden
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omasta elimismaailmasta ja ajattelusta, jolloin térkein suodatin uudistusten lipimenossa
ovat opettajat. Niemi (1998b, 453) on todennut osﬁvasti: "Koulu ei kehity, jos opettajat
eivit kehity ja opettajat eivit kehity, jos koulu ei kehity". My6s Kohonen ja Leppilampi
(1994, 25) kuvaavat "omaa tyotddn kehittdvin ja avoimesti pohtivan opettajan olevan
koulun kehittdmistydn ydin". Halusimmekin tarkastella opettajan ty$td ja opettajaan
kohdistuvia odotuksia selvittddksemme, kuinka vaikeaa koulun kehittiminen ja kiytinnon
yldpuolelle astuminen on opettajalle, jonka tyd koostuu yksintydskentelystd ja mitd

moninaisimmista kdytannon opetustilanteista sekd nithin Littyvistd jirjestelyista.
6.1.1 Yhteiskunnalliset muutokset

Opettajan tyohon kohdistuvat muutospaineet ovat viime vuosina olleet huomattavia.
Varmastikaan vihiten nditd paineita ei aiheuta nykyinen postmoderni yhteiskunta, joka
eldd murroksen ja jatkuvien muutosten aikakautta. (Kiviniemi 2000, 19.) Suuria poliittisia,
taloudellisia ja kulttuurisia muutoksia tapahtuu jatkuvasti ja nopeasti. Muun muassa
julkisen sektorin supistuminen, taloudellinen kilpailu ja kaupankaynti, tehokkuuden
lisd4ntyminen tydelimissi, taloudellisen eriarvoisuuden lisidntyminen, monikulttuurisuus
ja kansainvilistyminen, informaation mairin kasvu sekd informaatioteknologian muka-
naan tuomat mahdollisuudet heijastuvat myds kouluun ja opettajan tyohon. (Kohonen &
Leppilampi 1994, 21-24; Luukkainen 1998, 16-18; Niemi 1998b, 440-457). Erityisesti ne
heijastuvat opettajan tyohon oppilaiden kautta. Yhteiskunnassa tapahtuneiden muutosten
lisdksi myds perheissd tapahtuvat muutosprosessit lisddvit yksiliden seki perheiden
erilaisuutta ja eriarvoisuutta, jolloin oppilaat tuovat my0s kotiensa paineita viistamatta
mukanaan kouluun. (Kohonen & Kaikkonen 1998, 130-132.)

Yhteiskunnassa tapahtuneiden muutosten vaikutus nikyi tutkimukseemme osallistu-
neiden opettajien vastauksissa kysyttidessd heiddn tyonkuvastaan. Yleisin huomio, joka
kuvastui vastauksista opettajien tyohon liittyen, oli opettajien kokemukset tyonkuvansa
muuttumisesta, laajentumisesta, kokonaisvaltaistumisesta ja moninaistumisesta. Niemen
(1998b, 452) mukaan on nihtivissi merkkeji siitd, ettd opettajan yhteiskunnallinen vastuu
laajenee ja rajat opettajan tyon ja sosiaalialan tyon vililld hamértyvit. Myos tutkimuksem-
me opettajat kokivat, ettd heidin tyostddn opetus on nykyisin vain yksi osa, jonka vuoksi

he tarvitsevat monen eri alan taitoja ja joutuvat mukautumaan moniin eri rooleihin.
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“Niin tand pdivind se opettajan tyo on henkisesti erittiin raskasta, koska siihen on
tullut mukaan kaikenlaista muutakin kuin opettamista. Siind saa olla niin kuin
sosiaalityontekija, psykologi, poliisi ja diti, et kaikkee nditd. Ja sitten vielii hoitaa
vahdn nditd perheitikin, jos vaan jaksais. Ettd tdmmdstd on tullut hirveen paljon
lisdd ja tyonkuva on laajentunut.”

"Se on varmasti viimeisti sekatyomiehen tyotd mitd tistd maasta loytyy, etti on niin
kuin osattava hirveen monenlaisia asioita. Ja tota... tai on hyodyksi osata monenlai-
sia asioita. Ja on hyddyksi se, etti ei sano ei oikeen minkddnlaiselle tyslle. Ja et tyo
on muuttunut mun mielestd voimakkaasti tind aikana minkd mdd olen ollut toissa,
ettd selvdsti opettamisesta enemmdin tdmmdoseen sosiaalisen ja psykologisen tydn
suuntaan...”

Eris opettaja ilmaisi suoraan, ettid opettajan tyon muuttuminen heijastaa koko yhteiskun-

tamme tilaa, ndhden oman tyonsi niin laajemmassa mittakaavassa.

"...hyvin moninaista tyotd ja hyvin vaativaa tyétd se on kylld, ettd sanotaan ettd yhd
vaativampaa ja yhd repivimpdd. Se tahtoo olla varmaan koko tdssd yhteiskunnassa
sama tilanne. Vaatii yhi useampia erilaisia taitoja."

6.1.2 Hallinnolliset muutokset

Yhteiskunnallisten muutosten lisiksi myds hallinnollisesti ajateltuna koulumaailmassa on
toteutettu runsaasti erilaisia uudistuksia, jotka ovat vaikuttaneet koko kouluun seké
opettajan tyohon. Yksi uudistuksista on ollut koulutusta koskevan lainsdddanndn koko-
naisuudistus, joka on mahdollistanut toimivallan siirtdimisen keskusjohtoisesta ohjauksesta
oppilaitostasolle. Opettajan uusissa tyStehtdvissa tdmi nékyy erityisesti vastuun ottamise-
na didaktisten sisiltdjen eli lihinni opetussuunnitelman luomisesta, jonka vuoksi opettajan
tulisi pystyd arvioimaan oman tyonsi toteutumista ja myos ohjata oppilaita arvioimaan
omaa opiskeluaan toimien néin oppilaiden oppimisen ohjaajana.

Muutos on siis lisinnyt opettajan tydtd mutta antanut myds lisdd vapautta tyon
toteuttamiseen. Myds opettajan kelpoisuusvaatimuksia koskenut uudistus on muuttanut
opettajan tyotd kehystdvid rakenteita mutta on toisaalta antanut yksittiisille opettajille
mahdollisuuksia uudentyyppisten ja persoonallisten opettajapatevyyksien rakentamise¢n.
Opettajan tyohon ovat vaikuttaneet myds koulutuksen rahoitusjirjestelmén uusiminén,

joka on nikynyt muun muassa oppimateriaalien, koulutarvikkeiden ja kirjojen kierritykse-



79

ni ja jopa puuiteena seki oppimiskisityksen muuttuminen behavioristisesta konstruktivis-
tisemmaksi. (Jakku-Sihvonen 1998, 20-22; Kiviniefni 2000, 19; Kohonen & Leppilampi
1994, 17-19, 25.)

Hallinnollisten uudistusten vuoksi haastattelemamme opettajat arvioivat erilaisten
lisitoiden ja luokan ulkopuolisen tyon lisddntyneen muun muassa erilaisissa tydryhmissa
mukana olemisen, erilaisten projektien, hojksien tekemisen ja arvioinnin tarkentumisen

sekd tdtd kautta yhteistyon lisddntymisen myotd.

"Opettajan tyd on kylld ddrimmdisen monipuolista hommaa, et sen lisdks mitd
sithen liittyy pdivittiistoimintojen ndiden oppilaiden kans sielld luokassa lisiks, niin
onhan nditd rooleja hyvinkin paljon. Itse oon meiddn koulussa monenndkoisissd
tyoryhmissd mukana ja ainevastuissakin...”

Niemi (1998b, 453) nikee, etti vaikka opettajan tyohon on aina kuulunut lukuisten
ihmissuhteiden verkko, tyd on ollut kuitenkin padosin yksinpuurtamista siten, ettd opettaja
on opettanut omaa luokkaansa. Samaa on tutkimuksessaan todistanut Linnakyld (2000),
joka on tutkinut linsieurooppalaisten opettajien mielipiteiti Suomen kouluista. Lintiset
opettajat pohtivat eniten opettajien vilisen yhteistyon nakyméattomyyttd. Yhteistydhéin olisi
juuri asia, joka parantaisi seki opettajien ettd oppilaiden viihtyvyyttd koulussa ja mahdol-
listaisi koulun kehittymisen. (Linnakyld 2000, 80-82.) Tamin vuoksi niemmekin opettaji-
en roolin erittdin tirkeini kollegoiden vilisten yhteistyon lisddmiseksi ja tétd kautta koko
koulun kehittdmiseksi.

Kollegoiden vilinen tyon jakaminen sekid sen suunnittelu ja arviointi ovat olleet
opettajan ty0ssd vieraita. On kuitenkin selvasti havaittavissa, ettd opettajan tyd on muuttu-
massa yksilotyostd yhteistyon suuntaan. Yhteistyo ei koske kuitenkaan vain koulun siséistid
tyOyhteisd vaan koulun odotetaan verkostoituvan entisti enemmsin ympéirdividn yh-
teisd6n, vanhempiin seki tyo- ja kulttuurieliméiin. (Niemi 1998b, 453.) My0s Riisinen
(1996, 15-16) toteaa, ettd opettajan tyohon Littyvit muun muassa oppilashuollollisten ja
koulun hallintoon liittyvien tehtdvien liséiksi koulun ulkopuolella tapahtuva opetus.
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6.1.3 Yhteiskunnallisten ja hallinnollisten muutosten vaikutukset opettajan tyohon

Tyo6n laajentumisen ja lisdéintyneiden tyStehtivien vuoksi ty6 koettiin raskaaksi, vaativak-
si, haasteelliseksi, hektiseksi, kiireiseksi, vaikeaksi ja jopa infernaaliseksi. Myés Kivinie-
men (2000) tutkimuksessa mukana olleet opettajat tuovat esille kiireen ja kiihtyneen
tyotahdin tydssddn. Opettajan viikottaiseksi tydOméiriksi arvioidaan jopa 47 tuntia.
(Kiviniemi 2000, 83-84.) Joidenkin omaan tutkimukseemme osallistuneiden opettajien
mukaan tyon raskaus ja kiire oli kuitenkin kausittaista. Samoin Riisdnen (1996, 93-93)
nostaa tutkimuksessaan esille kiireen korostumisen erityisesti lukukausien lopussa, jolloin

opettajat ovat stressaantuneimpia.

“Raskasta tyé on myos, ainakin kausittain. Nyt (joulukuussa) ollaan esimerkiks aika
visyneitd. On sellaisia piikkejd, ettd tuntuu et aika ei riitd mihinkddn. "

Lisatdiden nihtiin verottavan aikaa luokkatydskentelystd eli opettajan perustyosti.
Kyriacoun (1991) tutkimuksessa opettajan perusty6td madritellddn niiden taitojen avulla,
suunnittelu ja valmistelu sekd opetusjirjestelyt, 2) oppilaiden aktivointi ja motivointi, 3)
opetustilanteiden hallinta ja organisointi, 4) myOnteisen oppimisilmaston luominen ja
ylldpitdminen, 5) tydrauhan ylldpitiminen ja konfliktitilanteiden ratkaisu, 6) oppilaiden
oppimisen ja kehityksen evaluointi seké 7) opettajan oman tydn evaluointi ja reflektointi.
(Kyriacou 1991, 8-9.) Edelld mainitut taidot ovat juuri niiti opettajan tyon perustaitoja,
jonka vuoksi monet opettajat ovat aikoinaan halunneet opettajiksi. Lisd4intyneiden tyoteh-
tdvien vuoksi opettajien ajatukset kiintyvit kuitenkin monien muiden asioiden kuin vain
oman luokan opettamisen suuntaan. Kiviniemen (2000) tutkimuksen mukaan opettajat
kuvittelevatkin uraa aloittaessaan tyotdan huomattavasti helpommaksi. Kuvitelmat
helposta opettajan perustyosti kuitenkin karisevat hyvin pian pois mielesti. (Kiviniemi
2000, 88.)

"...ennen se oli aika lailla sitd perustyotd mitd tehtiin, et se meni et sd valmistelit

tunnit ja pidit oppitunnit ja kaikki mitd siihen liittyy ja - nykyddn on tullu mahdotto-

masti silld tavalla uusia tehtdvid, ettd ensinndkin arviointi on, sanotaan omalla

tavalla tullu vaativammaks ja tarkemmaks ja monimutkasemmaks ja sitte oppilaat
tulee hyvin erilaisista taustoista... etti joutuu paljon olemaan sosiaaliviranomaisten

kanssa tekemisissi ja sitten monenlaista niinku semmosta yhteistyoti..."

“...vdlilld tuntuu, ettd sitd tyotd on ihan hirveesti, et nykyaikana kaikki muu se

luokan ulkopuolinen tyo on hirveesti lisdintynyt. Ettd tota... kaikenlaista tekemisti

mitd opettajan tehtdviks on sélytetty ja kaiken ndkoistd projektii ja sen semmosta,
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ettd valilld tuntuu, et ois kiva kun sais vihdn enemmiin keskittyd tihdin luokkaan ja
luokan kans tyskentelyyn, kun muihin juttuihin.”

Vaikka lisdtyot koettiin piddosin raskaiksi, erds nuori opettaja kuitenkin koki lisdtoiden

kuuluvan olennaisena osana tyohon.

"Et kylldhdn se teettdd... ettd tdytyy kdyd keskusteluja psykologin kanssa ja eri-
tyisopettajan kanssa ja tdytyy suunnitella erilaista opsia ja muuta. Ettd semmosta
lisatyotd mutta se sitte kylld kuuluu tihdn tyohon, ettd en valita kylld yhtddn siitd.”

Koska opettajan tyd koettiin laajaksi ja monitahoiseksi, opettajan tydssi jaksamisen
kannalta opettajat nikivit tdrkedksi toiden jakamisen nithin tihin, jotka kuuluvat opetta-
jalle ja niihin tdihin, jotka eivit kuulu opettajalle. My6s Kiviniemi (2000) paityy tutki-
muksessaan samansuuntaisiin johtopaitoksiin. Opettajan tulisi opetustydssd huolehtia
myds omasta jaksamisestaan ja uusiutumisestaan ja osata vililld viettdd myds vapaa-aikaa.

Myds opettajayhteisd on merkityksellinen tydssé jaksamisessa. (Kiviniemi 2000, 91-92.)

"...jos olis semmonen totaaliperfektionisti kaikessa ni ei varmaan kovin pitkddn

Jaksas... Koko ajan tdytyy niinku hirveen tarkkaan opetella, ettd missd kohtaa aina
laittaa sen riman poikki, ettd muuten siitd ei tuu niinku yhtdan mitddn. Joka pdiva
aina miettii, ettd mikd asia on semmonen, ettd mikd kuuluu itselle ja mikd asia on
semmonen mikd yksinkertasesti ei kuulu endd itselle, ettd se on semmosta.”

Yksi opettajista kertoikin, ettd vaarana on opettajan tyohon kiinni jgdminen. Opettajuus on
ammatti, joka on "julkista riistaa". Réisinen (1996, 15-16) nikee, ettd opettajan ammatti
on myds julkinen ammatti, koska tyotd arvioi oppilaiden lisiksi koko koulun tydyhteiso,
vanhemmat seké kouluhallinto. Julkisuuden vuoksi opettajan roolista voi olla vaikea

pddstd eroon vapaa-aikana.

"...ei se opettajan pdivd - se opettajan pdivihdn jatkuu. Ja se jatkuu iltakymmeneen

Jja joskus soitetaan vield kymmenen jilkeenkin... ettd opettajakunta on kummallinen
ammattiryhmd, ettd niille voi soittaa millon vaan. Ettd ravintolasta palaa ja joku
asia on jddny kismittdmddn niin eikd muuta, kilauta opettajalle yolld ja palauta
kaikki sisimmdit tuntosi ja kerro mikd sinua harmittaa, et ndin se toimii. "

Mielenkiintoisen poikkeuksellinen nikokulma opettajan tydn muuttumisesta oli opettajal-

la, joka oli toiminut tydssdian 37 vuotta. Hin niki, ettd opettajan tyd sinéinsi ei ollut
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merkityksellisesti muuttunut. Muutoksen olivatkin tuoneet mukanaan lasten muuttuminen

ja uudet vilineet.

"...ei se 00 paljoakaan muuttunu, lapsethan on muuttunu silld lailla rohkeammiksi
Ja vapaammiksi, ne on muuttunu mutta ei paljoa sekddn puoli. Uusia vilineiti on
tullu. Tietokone... mutta en mid opetushommissa sitd paljon kdyti... no kirjat,
kirjojen osalta, ne on muuttunu ainakin paremmaksi. Ettd siltd osalta on muuttunu,

niitd on mukavampi kdyttdd, hyvid kirjoja."”

6.1.4 Opetuksen muuttuminen opettamisesta kasvattamisen suuntaan

Térkednd opettajan tySssi nihtiin kasvattaminen, joka tuli esille monien opettajien
haastatteluissa. Yleensikin tyon koettiin muuituneen enemmén opettamisesta kasvatuksen
suuntaan. Tidssd tehtivissd opettajan koulutuksen todettiin antaneen liian vihin valmiuk-

sia.

"...opettajan tyo on hyvin kokonaisvaltaista... se ei ole endd pelkkid opettamista.
Siihen kuuluu myds kasvatuksen asiat ja valilla miettii, ettd opettajan koulutus ei
riitd."”
Myos Syrjaldn (1998, 30-32) tutkimuksessa tulevaisuuden opettaja nihdain ennen kaikkea
kasvattajana. Opettajan rooli tuleekin tulevaisuudessa olemaan ennen kaikkea suunnan
ndyttdjd, ohjaaja ja kasvattaja. Opettajan tyon muodollisuus siis vihenee, mutta kasvatus-
vastuu ja ihmisten kohtaaminen nousevat entisti tirkedimmaiksi. (Niemi 1998b, 452-457.)
Peruskasvatuksen ohella tyon kuvattiin olevan myds perustydtapojen opettamista.

Kasvattaminen nostettiin kuitenkin tyStapoja tirkedmmaksi tehtivaksi.

"Kylld se ala-asteella on hyvin paljon semmosien niinkun siis sanotaan painottuu
mun mielestd kasvattamiseen, tapojen opetteluun, yleensd ylipddtinsd yleiseen
yhteiseen toimeentuloon... se on semmosten perustydtapojen oppimista... vois
melkeen sanoa, etti ensin kasvatus ja sitten tydskentelytavat.”

Eris opettajista pohti kuitenkin, ettd opettaminen, joka on perinteisesti ollut opettajan
paitehtivi, tulisi saada jilleen nostettua esille muiden tyotehtivien “alta”. Hanen mukaah-

sa opettamisen osuus opettajan tydssd on vihentynyt liaksikin.
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"...mitd se opettaminenkaan sitten on? ...mut ei se nyt kuitenkaan oo sitd miti nyt
perinteisesti silld opettamisella tarkoitetaan. Se on yks osa siti tydtd, tosin kuitenkin
vield tind pdivandkin iso osa. Ja... sen arvoa pitdis edelleenkin saada nostettua ja
painotusta edelleen kasvatettua, ettd siindpd ehkd se ongelma on, ettii sen painoarvo
sen opettamisen tietylli tapaa vithenee kaikkien muiden asioiden noustessa esiin.”

Opettajien kommentit opetuksesta ja kasvatuksesta herittivit kysymyksen siiti,
mika niiden ero on vai onko niiden vililld eroa. Hirsjarvi (1990) kuvaa opetusta seuraavas-
ti: "opetus on kasvatustavoitteiden suuntaista intentionaalista vuorovaikutusta, jonka
tarkoituksena on aikaansaada oppimista”. Kasvatus puolestaan on "inhimillistid toimintaa,
jonka tarkoituksena on edellytysten luominen ihmisen monipuoliselle kehitykselle ja
kasvulle". (Hirsjarvi 1990, 72-73,131.) Hirsjirven kuvausten mukaan kasvatus voidaan siis
nihdi opetusta laajempana kisitteend. Lahdes (1997, 14) puolestaan toteaa, ettd "opetus on
kasvatustavoitteista johdettavaa tarkoituksellista ja suunniteltua opettajan ja oppilaiden
viilistd sosiaalista, vuorovaikutuksellista toimintaa, jonka tarkoituksena on luoda oppilaalle
edellytykset, oppimisen avulla, tavoitteiden saavuttamiseen. Oikeastaan kouluopetus on
koulukasvatusta." Lahdes siis nikee koulukasvatuksen ja -opetuksen olevan sama asia, kun
taas haastattelemamme opettajat nikivit kasvatuksen olevan Hirsjirven kuvauksen
mukaisesti opetusta laajempaa toimintaa. Erdén ndk6kulman pohdintaan tuovat vield Leino
ja Leino (1997, 9), jotka puhuvat kasvatuksesta ja opetuksesta rinnakkaisina k#sitteina:
"kasvatuksen ja opetuksen tavoitteena voidaan pitid3 kasvatettavan auttamista hyviin

elimiin". Onko opetuksella ja kasvatuksella siis eroa?

6.2 Opettajan tyon positiivisia puolia

Opettajan tyon vaihtelevuus ja opettajan persoona. Toinen selked yhteinen tekiji opettaji-
en vastauksissa oli tyon vaihtelevuus. Moni opettajista koki tyén vaihtelevuuden ja
monipuolisuuden olevan juuri se tekiji, jonka vuoksi he pitivit opettajan tyosté eli
vaihtelevuus koettiin tydn laajenemiseen verrattuna erittéin positiiviseksi tekijaksi opetta-

jan tydssd. Useat opettajista kuvasivat lihes samassa sanajirjestyksessi, ettd heidin
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tydssddn ei ole kahta samanlaista pdivid, vaikka lukujérjestys ja tydn raamit pysyvitkin

samoina paivisti toiseen.

"Voi sanoa, ettd kahta samanlaista pdivid ei tietenkddn oo, ettd vaikka lukujéirjestys
PYSyy samana niin pdivit on aina omiansa kuitenkin eikd koskaan mee sillai ku
suunnittelee. Ei tarkota kuitenkaan sitd, ettei pitds suunnitella vaan kylli ne raamit
pitdd olla selvilli ja tilanteen mukaan soveltaa niitd. "

Vaihtelevuus tyossi nihtiin usein omasta persoonasta johtuvaksi. Persoonallisuus on
opettajan keskeisin tyoviline, joten samaa opettajan tyotd tehddin monin eri tavoin kunkin
oman persoonallisuuden mukaan (Uusikyld & Atjonen 2000, 181). Kiviniemi (2000)
nikeekin juuri opettajien erilaisuuden ja persoonallisuuden olevan opettajan tyon rikkaus.
Opettajan tulee tyossdin toimia rehellisesti oman persoonallisuutensa mukaisesti. Opetta-
jankoulutuksessa ei tulisikaan opettaa tiettyd "oikean" opettajan mallia vaan koulutuksen
tulisi pyrkid tukemaan opettajaksi opiskelevia heiddn oman persoonallisen opettajuutensa
Ioytamisessd. (Kiviniemi 2000, 72.) Juuri oman persoonallisen tyylin mukaan opettaminen
tuo vaihtelua ty6hon, joka voi niyttdytyd opetuksessa myds negatiivisella tavalla, kuten

tutkimuksemme opettajat tuovat ilmi.

"...Joka péiivi on aina hyvin erilainen ja oman persoonan varassa titd tyotd tehdddn
hyvin pitkdlti. Than niissd tilanteissa pitid ammentaa hyvin paljon, ettd etukiiteis-
suunnittelua voi tehdd, mutta yleensd se suunnittelu ei toteudu ihan sellaisenaan,
koska niitd muuttujia on hyvin paljon.”

"...vaihtelevaahan tii on. Than hirvittivin vaihtelevaa. Et ei voi sanoo, ettd olis
yhtddn kahta samanlaista pdivid. Sen takia itse tykkddn tdstd hommasta. On hyvid
pdivid, on huonoja paivid. Jos mulla menee huonosti, niin menee lapsillakin huonos-
ti, ettd tid on hyvin paljon semmoista omasta persoonastas kiinni olevaa. Valitetta-
vasti. Ettd se on opettajan persoonasta hirveesti kiinni miten pdivit menee."

Tyon ihmisliheisyys ja yhteistyon tekeminen. Opettajan ammatti on erityisesti thmissuh-
deammatti, jossa hin tyoskentelee oppilaiden, koulun henkilskunnan seki oppilaiden
vanhempien kanssa. Tyohon vaikuttaa koko ympirilld oleva yhteiskunta. (Riisdnen 1996,
15-16.) Kolmas monien opettajien k(_)hda]la esille tullut ja selvisti positiivinen asia olikin
opettajan tyon ihmisliheisyys, joka koettiin yhdeksi tyon parhaimmista puolista. -
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"Ihmisldheistd tyotdhadn se on, yks sen parhaita puolia.”

Ihmisldheisyyttd tydssid koettiin yhdessd oppilaiden kanssa sekd yhteistydon muodossa
muiden tahojen kanssa. Opettajat kuvasivat tydtdin myos sanoilla antoisa, mukava ja
mielenkiintoinen. Antoisaksi ja mukavaksi tyon teki opettajien mukaan juuri oppilaiden
kanssa oleminen, oppilaiden kehityksen seuraaminen ja oppilailta saatu jatkuva palaute.
Réisdnen (1996) tuo tutkimuksessaan esille, ettd koska luokanopettajan tyd on ajallisesti
ja sisdllollisesti oppilaskeskeistd, opettaja on yleensi tyytyviinen ty6honsd, jos opettaja-
oppilassuhde on onnistunut. Palkitsevia kokemuksia opettajalle ovat oppilaiden menesty-
minen koulussa ja yleensd elimissid sekd oppilailta saatu positiivinen ja viliton palaute
oppimistilanteissa. (Riisdnen 1996, 94.) Erdit opettajista kuvasivat tyonsi mukavia ja

antoisia asioita niin:

"No kylld mdd ihan yleisesti tykkddn, tdd on monipuolista ja on sillai kiva tehdd
toitd oppilaiden kanssa..."

"..se on... hirvedn mukavaa mutta hirveiin haasteellista, etti se on niinku - liian
helpolla ei piiise, mutta tota se on kylli antosaa sitte ku siind huomaa, ettd oppilaat
on menny niinku eteenpdin..."

Kiviniemi (2000, 75) korostaa, etti juuri opettajan tyon “sisdiset palkkiot" ja
onnistumisen elimykset kanssakdymisessi oppilaiden kanssa ovat opettajan tyon keskeisii
voimavaroja, joiden ansiosta ty6td jaksetaan tehdd. Myos tutkimukseemme osallistuneet

opettajat kokivat ty6ssi jaksamisen nousevan ihmissuhteista.

"...kylld se on erittdin mielenkiintoista tyoti ja ennen kaikkea ihmissuhdetyitd. Se on
sitten olennainen sana siind, ettd tiitd tehddidn omalla persoonalla ja omalla sydd-
melldan, ettd oma niinku psyykkinen jaksaminen ja fyysinenkin jaksaminen...
tottakai ne liittyviit toisiinsa... mutta psyykkinen jaksaminen on hirveen tirkeetd...
tarkeetd."”

Vaikka vuorovaikutus oppilaiden kanssa onkin keskeinen osa opettajan tydtd, tyd on
yhteisty6td myos monien muiden eri tahojen kanssa (Kiviniemi 2000, 77). Opettajan tyon
koettiinkin muuttuneen yksilotyostd enemmin yhteistyon suuntaan, jonka ainakin osa

opettajista koki hyviksi asiaksi.

7
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“...ty0 on muuttunut mun mielestd voimakkaasti... yksilotyostda ryhmiityon suuntaan,
mikd on mun mielestd hirveen hyvd asia, ettd tehddn enemmdiin yhteistyéti... eri...
toisten opettajien ja mydskin toisten instanssien kanssa."”

"...lisiks se (opettajan tyé) on hyvin voimakkaasti yhteistoimintaa ja yhteistyéti
muiden kasvatusvastuussa olevien ihmisten kanssa. Yleensd lihinnd lasten vanhem-
Dien kanssa ja aika usein muidenkin kanssa. Ettd kylld ndihin liittyy sitten yhteiskun-
taa ja silld lailla... aputoimintoja joita lapset tarvitsee, niin niiden kanssa yhteis-
tyossd toimimista."

Tulevaisuudessa opettajan tydssd tuleekin lisdantymdin kollegoiden vilinen tydn
jakaminen, sen suunnittelu ja arviointi, aktiivinen osallistuminen koulun asioiden yhtei-
seen paitoksentekoon ja koulun kehittdmistyohén mutta myds verkostoituminen entisti
enemman ympirdivdin yhteison, vanhempiin sekd tys- ja kulttuurieldimain, jonka vuoksi
opettaja tarvitsee tulevaisuudessa yhteissuunnitteluun ja toteutukseen tarvittavia taitoja.
Niiti taitoja tarvitaan my6s sen vuoksi, ettd koulun on tarvittaessa pystyttdvd reagoimaan
nopeastikin opetuksensa kehittdmiseksi ja myds ennakoimaan tulevia tarpeita. (Kohonen

& Leppilampi 1994, 27-28; Niemi 1998b, 253-254.)

Itsendisyys, vapaus ja mahdollisuus toteuttaa omia vahvoja alueita tyossda. Edelleen
positiivisiksi asioiksi opettajat nostivat tydnsi itsendisyyden ja vapauden sekd omien
vahvojen alueiden hyddyntidmisen mahdollisuuden omassa tydssidin. Myos Réiisdnen
(1996, 92) tuo esille, ettd opettajat kokevat vapauden tyon toteuttamisessa suureksi

tyotyytyvaisyyttd lisazvaksi tekijiksi.

“No se on hyvin itsendiistd, ettd itse pitdd suunnitella kaikki ja pddttdd mitd tekee, et
ndd raamit mitkd koulu asettaa, ni ne on aika viljit....se on aika vapaata ja todella-
kin niin, silld lailla itsendistd, ettd sun on itse pdrjattivi sielld luokassa ja hoidetta-
va ja saatava se eteenpdin, ettd kylld md silld lailla tykkddn, ettd siind on sopivia
vapauksia."

Vapaus tydssd ndkyi myos omien vahvuuksien hyddyntimisen mahdollisuutena, joka

koettiin tirkedna.

“...aika paljon mahdollisuuksia ite pidttid, ettd miten sen tyon tekee, etti koen
niinku semmosena mulle tirkeimpdnd asiana, et md voin ite painottaa niitd asioita, .
Jotka on mulle tirkeitd ja mulle vahvoja... ...et semmosta omaa vapautta meilli on
mun mielestd hurjan paljon.”
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6.3 Opettajien koulutus eriyttimisen nikokulmasta

Selvitimme my®s opettajien mielipiteitd opettajan perus- ja tiydennyskoulutuksesta
eriyttdmisen nikokulmasta: onko peruskoulutus antanut tietoja eriyttimisesti ja valmiuk-
sia eriyttdmisen jirjestimiseen ja kaipaavatko opettajat lisitietoa eriyttdmisestd seki
muista opetukseen liittyvistd asioista tdydennyskoulutuksen muodossa. Koulun muuttumi-
nen korostaakin opettajien tiydennys- ja jatkokoulutuksen tarvetta, silld enid ei riitd, ettd

opettajia informoidaan uudistuksista vaan nykyisin tarvitaan todellista opetusta ja mahdol-

Suurin osa opettajista koki, ettd koulutus ei ollut tarjonnut tarpeeksi eviiti eriyttidmi-
seen. Kaksi pisimpéin tydssi ollutta opettajaa muisteli, ettd heiddn opiskeluaikanaan ei
oltu puhuttu eriyttamisesti lainkaan. Useimmat opettajat kertoivat, ettd jos tietoa eriyttimi-
sestd oli tarjottu, se oli ollut hyvin teoriapainotteista. Muutama opettajista kritisoi perus-
koulutustaan yleensi - ei ainoastaan eriyttimisen ndkdkulmasta - muun muassa kiytdnnon-

Iaheisyyden ja tavallisiin kouluihin tutustumisen puutteesta.

“...tdlld alalla se koulutus on hyvin teoreettista ollut... koulutusta kylld kritisoisin
tdssd suhteessa. Teoriaa, mutta ei kdytannonldheistd asiaa."”

“...ei hirveesti (tarjonnut tietoa eriyttimisestd), et kylld vois olla paljon enemmdinkin

Jja just sitd, ettd ne on niin ithanneolosuhteet, et mitd ne opiskeluaikana on. Et mitd
tdssd on haastatellut uusia opettajia ja keskustellut, ni kaikille tulee hirvee shokki
kun tulee tavalliseen kouluun... kun se eroaa niin paljon siitd Norssi-systeemistd,
mitd opiskeluaikana on ollut."

Kiviniemen (2000, 8) tutkimuksen mukaan opettajankoulutuksen tulisikin pyrkii rakenta-
maan uudentyyppinen ja vastavuoroinen suhde koulun kasvatustyohon esimerkiksi siten,
ettd tavallisia kouluja kehitettéisiin kiinteimmiksi osaksi opettajankoulutuksen harjoittelu-
min opettajan tyStehtiviin ja tyStodellisuuteen yksittdisten oppituntien pidon lisaksi.
Kaksi opettajista muisteli, etti eriyttdmiseen oli koulutuksessa tullut jonkin verran

kiytinnonliheistd nikdkulmaa harjoittelujen yhteydessi.
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"No kylld meille sillai siiti puhuttiin ja se oli sillai mun mielesti esilléi ja just niinku
harjoittelussa piti aina niinkun suunnitella aina tunneille tdd eriyttimispuoli...”

Ainoastaan yksi opettaja koki saaneensa koulutuksesta paljon eviiti eriyttdmiseen.

"Kylli sillon tietoo oli eriyttimisestd ja mun mielestd se oli hyvin pinnalla sillon ja
tota annettiin hyvinkin niinku téillasta eviistd, ettd kuinka se opettaja jirjestelee ja
ettii on eri tehtiviit eri henkildille ja tuota ihan tason mukaan ja niin edespdin."”

Puolet opettajista niki saaneensa eniten tietoa eriyttimisestd opettajan kiytinnon
tyossi. Erityisesti opettajakollegoiden avun koki moni opettajista tirkedksi. My6s Leino ja
Leino (1997, 54) toteavat opettajan tiedon piiasiallisen kasvun tapahtuvan tySelaméissi

vaikka vihimmadisperusta sille saadaankin jo opettajan peruskoulutuksessa.

"Kuitenki tddlld niinku tydssd ollessa on oppinu paljon ja sit muilta opettajilta saa
paljon tietoa, et semmoset jotka on pitemmdn aikaa ollu t3issd ni tosi hyvind apuna
on ollu ku vaan ite kyselee ja ottaa selvid niin kylld niitd aina niinku tietoja saa."”

“...hyvin paljon keskustelen mydskin muiden opettajien kanssa. Ettd miten ne niin
kuin hoitavat jonkun asian, jos on ongelmia jossakin, ettd miten ne saa toimimaan
Jjonkun jutun ja miten luokassa sitd kannattais opettaa. Hyvin paljon juttelen eri
opettajien kanssa."

Kysyttidessd opettajilta, haluaisivatko he lisdd tietoa ja koulutusta eriyttimisestd,
puolet opettajista vastasi myontivisti. Opettajat toivoivat ajan tasalle saattamista ja uusia
ideoita eriyttdmisen jirjestimiseen. Kukaan opettajista ei kuitenkaan toivonut lisdi
teoriatietoa vaan toisten koulujen ja opettajien kokemuksia eriyttimisen jarjestimisestd

kaytannossa.

"...itellddn alkaa jo olla ne samat tavat, joilla tekee sitd opetusta, ettd aina se tuntuu
kivalta kuulla miten toisissa kouluissa tehdddn. Et semmoista koulutusta vois joku
pienimuotoinen luentosarja aiheesta eriyttiminen olla ihan tarpeen.”

"...than tdmmdsid kdytidnndn vinkkejd, et mitenkd joku on tehny ja ettd se on tuntunu
hyviltd ja oikeelta ni varmaan semmosta. Ei niinkdd sitd, ettd lukekaa tdmd kirja ja
tentti on kahen viikon pddstd... Vaan ihan kidytidnnon vinkkejd..."
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Kaikki lisikoulutusta haluavista tai tarvitsevista opettajista eivit kuitenkaan koke-
neet tarvitsevansa lisdi tietoa eriyttdmisesti vaan muita tietoja ja valmiuksia muuttunee-
seen opettajan tyohon. Erityisesti erityispedagoginen osaaminen seké tieto lasten sosiaalis-
ten ja mielenterveydellisten ongelmien kohtaamisesta nousi esille. Eréds opettajista kertoi
opettajanhuoneissa puhuttavan yhi enemmaén siitd, ettd luokanopettajat tarvitsisivat
lisioppia erityisopetuksen puolelta pystydkseen toimimaan luokanopettajan tydssi. Kaksi
opettajista oli jo opiskellut erityisopettajiksi luokkien ollessa niin haastavia, etté opettajilla
ei ollut ollut valmiuksia niitd kohdata.

"...md ithan lihdin sinne sen takia, ettd mulla oli niin haastava luokka, ettd mda
meinasin ihan revetd liitoksistani... md huomasin, ettd ei tdhan endd riitd luo-
kanopettajan taidot... se oli niin vaativa ryhmd, ettd mdd laitoin paperit vetdmddn
yliopistolle, ettdi saiskos erityisopettajakoulutusta ja pddsin sinne sit ja vuodessa
valmistuin."

Opettajien esille tuomassa erityispedagogiikan opintojen kaipaamisessa ndemme
ristiriidan Saloviidan (1999) esittimin ajatuksen kanssa. Hianen mukaansa opettajan ei
tarvitse olla huolissaan siiti, ettd hinelld on vajavaiset erityispedagogiset tiedot, silld
perinteinen erityispedagogiikka perinteisine ajatusmalleineen, testeineen ja diagnooseineen
menettidd merkityksensi oppilaiden kiydessd koulua tavallisella luokalla. (Saloviita 1999,
10.) Vield kuitenkin perinteisen koulun yksilodiagnostisen 1dhestymistavan oppilaaseen
ollessa koulun arkea ovat opettajien mukaan kdytdnnon vaatimukset toiset. Kuten opetta-
jat, myds Huttunen ja Ikonen (1999) nikevit tirkeiksi informaation antamisen erityisoppi-
laista ja erityisopetuksesta. Tuen ja koulutuksen ei tulisi mydskain keskittyd pelkistddn
opiskeluaikaan vaan sen tulisi olla jatkuvaa. (Huttunen & Ikonen 1999, 84.)

Myés tietotekniikan kiyttimiseen toivottiin lisiopastusta. Uuden tekniikan muka-
naan tuomat mahdollisuudet lisdsvitkin opettajan tyoti siten, ettd opettajan on opittava
itse tuntemaan erilaisia mahdollisuuksia ja tdmin lisdksi ohjattava oppilaita etsiméin ja

kiyttdmain eri ldhteitd ja niistd saatavaa tietoa (Niemi 1998b, 452-453).

"...yks missd tarvitsis, en ainoastaan mind vaan moni muukin, niin on toi tietotek-
niikka, et se menee niin hirveetd vauhtia eteenpdin, et siind ei niinku pysy yhtddn -
mukana.”
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Opettajien tietotekniikan taitojen heikkous on myds yksi syy niiden vihdiseen kdytt66n
opetuksessa. Tietotekniikan mairid opettajankoulufuksessa padtettiin lisatd vuonna 1987,
joskin timi uudistus toteutui vain osittain, koska siihen vaikutti vuosikymmenen alun
taloudellinen lama, joka vihensi kuntien resursseja opettajien tdydennyskoulutukseen ja
laitehankintoihin. Tietokonelaitteiden ja ohjelmien kehitys on ollut nopeaa, misti johtuu
jatkuvat muutokset systeemeissi. (Ahvenainen & Ovaskainen 1998, 277.)

Sahlbergin (1998) mukaan koulun muuttuminen vaatii opettajien peruskoulutuksen
monipuolistamista. Suurin osa kouluissa tydskentelevistd opettajista on saanut koulutuk-
sen muuttumattomaan kouluun, joten opettajat kokevat muutostilanteet monesti epimiel-
lyttivini ja vaikeina. Tdmin vuoksi tulevia opettajia tulisi jo opettajankoulutuksessa
valmistaa ymmartdmain koulun muutosta ja sen merkitysté, kehittdd yhteistydssi tarpeelli-
sia ajattelutapoja ja taitoja seki auttaa kohtaamaan lasten vanhempia koulun ja kodin
yhteistyossd. (Sahlberg 1998, 223-224) Enii eivit riitd perinteiset opettajan tyohon
tarvittavat taidot, vaan tarvitaan uudenlaisia taitoja oppilaiden, kollegoiden ja yhteistyota-
hojen kohtaamiseen. Tamin vuoksi tdydennyskoulutus on perinteisen opettajien peruskou-
lutuksen vuoksi tarpeellista.

Lihes puolet opettajista oli kuitenkin sitd mieltd, ettd ainoastaan tdydennyskoulutuk-
sella ei paranneta opettajien mahdollisuuksia kohdata oppilaiden yksilollisyytti ja erilai-
suutta. Koulutuksen lisiksi tarvitaan kiytinnon mahdollisuuksia ja resursseja, kuten lisdd
aikaa yleensi ja aikaa keskustella ja vaihtaa ideoita kollegoiden kanssa, pienempid
luokkia, fyysisid lisitiloja ja voimia omaan tybhon. Muutama opettajista koki lisdkoulu-
tuksen jopa ahdistavaksi, koska kiytinnossi koulutuksesta saadut ideat eivit kuitenkaan

ole mahdollisia toteuttaa.

"Mdid oon sitd mieltd, ettd tieto lisdd tuskaa tdssd asiassa.”

Opettajien siis tulisi kouluttautua ja kehittyd itse sekd kehittdd opetustaan mutta
milli ehdoilla? Fullan (1991, 119) toteaakin, etti katsoessamme tavoitteita, joihin opetuk-
sella tulisi pyrkii, joudumme toteamaan, etti haluamme kaiken. My6s Heikkinen (1998)
ja Halmio (1997) pohtivat nykyajan vaatimuksia, jotka saavat opettajan tyon ndyttimaan
hyvin monimutkaiselta. Monenlaiset haasteet esitetdédn koululle samalla kun resursseja

vihennetédin. Mahdollisuudet kokonaisvaltaiseen tyhon paneutumiseen vihenevit muun
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muassa luokkakokojen kasvaessa ja erityisopetuksen midrin supistuessa. Tuloksia
vaaditaan riippumatta siiti, annetaanko opettajien fyb]le kidytinnon tasolla arvoa ja aikaa.
Mahdollisuuksien ja tavoitteiden vililli on ennennikemiton ristiriita ja kasvattajan ty
keskendin, eiki resurssien suhde pdamaériin. Huomio kiinnittyykin yhi useammin
kunnioitettavista padmairistd huolimatta usein enemmn itse uudistukseen kuin opettajaan
ja oppilaaseen. Ei olekaan ihme, jos opettaja himmentyy, uupuu ja joutuu kriisiin. (Heik-
kinen 1998, 98; Halmio 1997, 48.)
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7 ERILLISESTA YLEIS- JA ERITYISOPETUKSESTA KAIKILLE YHTEISEEN
KOULUUN

Yhdeksi kolmesta laajemmasta teemasta tutkimuksessamme nousi inkluusio, joka liittyy
myo6s koulun muuttumiseen. Kysyessimme opettajilta inkluusiosta saimme tietoa heidén
ajatuksistaan nykykoulusta, koulun muuttumisesta ja tulevaisuudessa tavoiteltavasta
inklusiivisesta koulusta. Tulevaisuuden koulun ldhtokohtia kuvaa opettajien suhtautumi-

nen nykyistd koulutuksen kaksoisjirjestelmii eli erillisti yleis- ja erityisopetusta kohtaan.

7.1 Erityisopetus opettajien nakokulmasta

Erityisopetuksesta yleensd. Erityisopetus on yleisopetusta tiydentivi koulumuoto, jolla
pyritdin auttamaan erityisen tuen tarpeessa olevia oppilaita (Laukkanen 1996, 1). Eri-
tyisopetus jactaan kolmeen eri pddmuotoon: osa-aikaiseen erityisopetukseen, tavallisen
koulun yhteydessd annettavaan erityisluokkaopetukseen tai erityiskoulussa annettavaan
opetukseen (Kuusela, Hautamiki & Jahnukainen 1996, 140). Vuosina 1994-1995 16,0
prosenttia Suomen peruskoulujen oppilasméaristi sai erityisopetusta (Virtanen & Ratilai-
nen 1996, 56). Koska lihes joka viides eli niin ollen tilastollisesti jokaisesta Iuokasta
muutama oppilas saa erityisopetusta, halusimme tutkia luokanopettajien suhtautumista
erityisopetukseen.

Tutkimukseemme osallistuneista opettajista yleisesti ottaen kaikki pitivét erityisope-
tusta, ainakin jotain erityisopetuksen kolmesta pidédmuodosta hyvinid ja tarpeellisena.
Opettajilta tulikin muutamia kommentteja nykyisen jirjestelmin hyvyydestd. Myos
Virtasen ja Jakku-Sihvosen (1996) kyselyn mukaan ollaan paidytty samankaltaisiin

tuloksiin. Sen mukaan reilut kaksi kolmasosaa opettajista suhtautuu aiempaa myodnteisem-
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min erityisopetukseen, neljisosan suhtautuminen on sdilynyt ennallaan ja vain reiiu
prosentti suhtautuu erityisopetukseen aiempaa kielteisemmin. (Virtanen & Jakku-Sihvonen
1996, 330.)

Eriyttamistd kovin moni opettaja ei ndhnyt vaihtoehtona erityisopetukselle. Kaksi
opettajaa, jotka ovat myds erityisopettajia, nikivit eriyttimisen erityisopetuksen vaihtoeh-

tona joissakin tapauksissa mutta ei kaikissa.

" ..kylld se (eriyttiminen) auttaa niin kuin oppimisvaikeuksiin se on mahdollista ja
timmaoisiin mukautetun tasoisiin lapsiin joissakin tapauksissa voi olla mahdollista
eriyttamdlli toimia, mutta sitten on niin vaikeita erityislapsia, ettd ne vaatis kylld
ympdri pdivan erityistukea."

Yksi opettajista niki eriyttimisen vaihtoehtona erityisopetukselle ja asiana, jota kohti tulisi
tulevaisuudessa kulkea. Tissid hidn nosti esille erityisesti ihmis- ja tasa-arvokysymykset.
Luulemme, etti opettaja oli tiedostanut ndmi inkluusion syvimmit tausta-ajatukset sen

vuoksi, ettd hianelld itselldéin oli vammainen lapsi.

"...kylld mé néiiin sen (eriyttimisen) vaihtoehtona ja se on niinku se suunta mihin
pitid liikkua. Se on kuitenki than niinku jo semmosia arvokysymyksid ja tammdsid
ihmisarvoon liittyvid asioita ja ithan tdmmdsid suurempia kysymyksid mitd siihen
liittyy ettdi... mutta tietenki silld tavalla jirjestettynd, ettii se on niinku sille oppilaal-
le hyva..."”

7.1.1 Osa-aikainen erityisopetus

Osa-aikainen erityisopetus kattaa suurimman osan erityisopetuksen jirjestdmisesté
Suomessa. Sen osuus kaikesta erityisopetuksesta vuosina 1994-1995 ol tilastojen mukaan
79,2 prosenttia (Virtanen & Ratilainen 1996, 59). Kysyttiessd mielipiteiti erityisopetuksen
eri osa-alueista, kukaan opettajista ei kokenut osa-aikaista erityisopetusta negatiivisena.
Moni opettajista kertoi osa-aikaisen erityisopetuksen tukevan ja tiydentdvan lnokanopetta-
jan tyotd, silld siing tarjoutuu mahdollisuus huomioida oppilaan yksilollisyys. Sitd kuvat-
tiin esimerkiksi sanoilla ehdoton, arvokas, tarpeellinen ja kullanarvoinen. Periaatteessa
siind my®s tarjoutun mahdollisuus lihettdi oppilas erityisopettajalle, jos tilanne on akuutti.
Muutama opettajista kertoikin kaipaavansa klinikkaopetusta.
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"...tdssd just puhuttiin meiddn erityisopettajan kanssa... jos on sellanen tilanne, ettii
tdytyy oppilas pistdd pihalle sieltd, ettd se ei parjad sielld luokassa, niin voiks se
tulla niin kuin joustavasti sitten erityisopettajan huostaan ja paneeko erityisopettaja
sitten sen mahdollisen lukiryhmdnsd sitten sieltd takasin luokkiinsa. Ja me oltiin sitéi
mieltd, ettd voi tehdd néiin koko tid meiddn tiimi..."

Tissd Naukkarinen (1998) nikee kuitenkin taakan siirron ongelman. Kun opettaja lihet-
tad/poistaa oppilaan luokasta jonnekin muualle, kuten klinikkaopetukseen, hin samalla
"siirtdd taakan" ulospdin tehokkaalta nadyttdvilld tavalla. Néin oppilaaseen kohdistuva
ratkaisu poistaa oireen viliaikaisesti. Samalla se poistaa my0s tarpeen perustavampaan
koulun tydkdytintdjen ja yleensikin titd kautta koko koulun kulttuurin muuttumiseen.
(Naukkarinen 1998, 193.) Ihatsu, Ruoho ja Happonen (1996) toteavatkin, ettd koulun
kehittymisen kysymykset jidvit toisarvoisiksi juuri koulun reaalitilanteista syntyvien
ongelmien hoitamisen ja kriisipdivystyksen vuoksi. Ongelmien laajempi kisittely ja
ennaltaehkiiseminen yhteistyossi ei timén vuoksi ole endd mahdollista ja osa-aikaisen
erityisopettajan on pakko palata kouluyhteistssi takaisin klinikkaan. (Thatsu ym. 1996,
228.)

Opettajat nikivit osa-aikaisessa erityisopetuksessa olevan my6s ongelmia. Ongel-

miksi néhtiin aikataulujen yhteensovittaminen,

"...mut tietysti toisaalta se ongelma, et ku se (oppilas) aina lihtee tddltd normaali-
tunnilta ni miltd tunnilta ja miten se aikataulu sovitetaan ettd onks se sit matikkaa
Ja mitd md sitten sen jilkeen teen, ku sei tiid siiti matikasta mitddn ja ndin, et se
aikataulu on aina pieni ongelma, et saadaan kaikille luokille sopiva tunti."”

osa-aikaisen erityisopetuksen hyodyllisyys oppilaskohtaisesti

"...se tota viihdn niinku vaihtelee ettd kuka siiti (osa-aikaisesta erityisopetuksesta)
hyétyy ja muuta, et ku mulla on yks poika... ni hille ei oikeen ollu siitd hyotyd ku
han oli siis niin semmonen haluton ja jos ei itsellii 0o yhtddn motivaatioo niin ei se
sitten silld tavalla..."

seki integroitujen ja maahanmuuttajaoppilaiden lisiantyminen, joka puolestaan vie aikaa

muiden oppilaiden mahdollisuuksista osa-aikaiseen erityisopetukseen.

"...ne (integroidut ja maahanmuuttajaoppilaat) vie sitten taas sitdi erityisopetuksen -
resurssia hirveen paljon sitten niilti oppilailta, jotka sitd muista syistd tarvitsee..."”
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Mielestimme ongelmaksi voikin tulevaisuudessa nousta juuri lievemmit ongelmat. Kun
suuremmat ongelmat nihdiin keskeisimpini, lievimpiin ongelmiin ei ole aikaa puuttua.
Niihin puuttuminen voi kuitenkin vaikuttaa ratkaisevasti lapsen itsetuntoon ja titéd kautta
koko hidnen tulevaisuuteensa. Kuten yksi opettaja kertoikin, jo nyt hinen mukaansa
luokissa on yhid enemman heikolla luku- ja kirjoitustaidolla varustettuja oppilaita.

Tarked oli mielestimme my0Os erdéin yksittdisen opettajan huomio siitd, ettd ala-
asteen osa-aikaisen erityisopettajan tyonkuva on muuttunut. Myos IThatsu, Ruohonen ja
Happonen (1996) toteavat tyonkuvan muuttuneen spesifeistd luki- ja puhevaikeuksista
kohti laajempia vaikeuksia. Vaikeuksien laajentumisen vuoksi nimi muutokset merkitse-
vitkin erityisopetuksessa annettavan pienryhmaopetuksen ryhmien oppilasméarin kasvua,
joten oppilaiden mahdollisuus saada ja erityisopettajan mahdollisuudet antaa yksil6llistd
osa-aikaista erityisopetusta kaventuu. Tdmi puolestaan on ristiriidassa peruskoulun
opetussuunnitelman kanssa, jossa keskeiseni 1ihtokohtana on oppilaiden yksilollinen

huomioiminen. (Thatsu ym. 1996, 217-229.)

“...mun opettaja-aikanani - alkuvuosinahan erityisopettaja oli semmosta, etti
annettiin puhe- ja tdmmdstd niin, niin ne on kaikki jétetty nyt... ei riitd erityisopetta-
jalla niinku aika siihen, koska se heidin tyonkuvasa on muuttunu, ettd se on enem-
mdn menny tuonne hdiriokiyttidytymisen puolelle, ettd mdd oon ite oppilashuolto-
ryhmdin jdsen niin tieddn, ettd erityisopettajan tyo on hyvin paljon yhteistyotd kotien
kanssa ja sitte sielli on niii sosiaaliset ongelmat ja kaikki muut eliki ne on nyt... sen
lisdks tyollistdd sitte ndd integroidut oppilaat jotka itse asiassa olis erityisopettajien
oppilaita ja on tuolla normaaliluokassa niin erityisopettajalla on tunteja vihdin ja
ne kdytetddn sitte paljon heihin."”

7.1.2 Erityisluokat

Erityisluokkien osuus Suomessa jarjestettivisti erityisopetuksesta oli 6,6 prosenttia
vuosien 1994-1995 tilastojen mukaan (Virtanen & Ratilainen 1996, 59). Erityisluokat,
jotka sijaitsevat yleisopetuksen koulun yhteydessi koettiin haastatteluissamme p##asialli-
sesti hyviksi. Monet opettajista nikivit hyviksi sen, ettd tavallisilla oppilailla on mahdol-
lisuus tutustua erityisoppilaisiin pienesti pitden. Niin he oppivat suvaitsevaisuutta ja sitd,
ettd kaikki ei ole itsestidin selvid. Sosiaalinen integraatio toteutuu positiivisesti myos
toisin péin: erityisoppilaat saavat normaalin sosiaalisen kanssakdymisen malleja muilta

oppilailta. Erityisluokkien oppilaat nihtiin mielellifin mukana vilitunneilla, integroituna
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yleisopetukseen joissakin aineissa sekd koulun yhteisissd juhlissa ja tapahtumissa. Suhtaﬁ-
tumiseen kuitenkin vaikutti mista erityisluokasta 6n kyse. Esimerkiksi lifkunta-, aisti- ja
kehitysvammaiset seki dysfaattiset ja emu-oppilaat koettiin helpommiksi kuin esy-
oppilaat.

Lindh (1996) on tutkinut erityisoppilaiden vaikutuksia koulun tunneilmastoon.
Erityisoppilaiden ja heidéin opettajiensa on koettu antavan oleellisen lisan koulun ilmaston
dynamiikalle. Lindh nikeekin, ettd timi voimavara olisi hySdynnettivissi sijoittamalla
erityisopetuksen toiminnailisia yksik¢itd eli erityisluokkia kaikkien yleisopetuksen
koulujen yhteyteen. (Lindh 1996, 278-279.) Opettaja, jolla itselldin on vammainen lapsi,
painotti erityisluokkien tdrkeyttd sen vuoksi, ettd ei voi unohtaa myoskiin vammaisten

henkildiden keskinaisii suhteita.

“...et mun mielesti on kuitenkin myds semmonen tarve, et tdytyy saada olla ihan
rauhassa semmonen ku on myds niinku taimmodsen erilaisenki lapsen... et jos sd oot
vammanen ni sd saat olla, et sd huomaat et on paljon muitaki vammasia thmisid
eikd silld tavalla, et ainoat kontaktit on ettd sun pitdd pyrkid olemaan normaali
muiden joukossa vaikka si et ole."”

Saarinen (1998) esittid, ettd kehitysvammaisiksi diagnosoitujen henkildiden ja ns.
vammattomien ihmisten suhteessa vastavuoroisuus nikyy ehki toisella tavalla kuin muissa
sosiaalisissa suhteissa. Tillaisessa suhteessa vastavuoroisuus voi olla muun muassa
toisesta huolehtimista ja auttamista. Niin ollen suhde rakentuu erilaiselle pohjalle kuin ns.
vammattomien vilisissi suhteissa. Kehitysvammaiseksi diagnosoitu henkild saattaa kokea
saaneensa ystdvian vaikka ns vammaton ihminen saattaa olla pelkidstidin ystdvillinen
kehitysvammaiseksi diagnosoidulle henkilolle, ei niink#én ystivi. (Saarinen 1998, 264-
265.) Juuri tdimin vuoksi tiytyisi myds meididn mielestimme muistaa erityisoppilaiden
keskindisten suhteiden tirkeys, erityisesti kehitysvammaisilla, koska silloin todellisten ja
aitojen ystivyyssuhteiden syntyminen on saman #lyllisen kehitystason vuoksi mahdolli-
sempi.

Erids opettajista koki, ettd kaikki oppilaat eivit myoskain aina halua yleisopetuksen
Iuokkaan. Tama on mielestdimme tirked huomio, silld harvoin todella kysytdin oppilaiden
mielipiteitd siitd, minkilaisessa koulussa ja luokassa he haluaisivat opiskella. Limsi

(1999) on tutkinut erilaisten oppilaiden selviytymistd koulussa haastatellen omia oppilai-
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taan. Hin onkin piitynyt lopputulokseen, ettd opettajien ja vanhempien nikokulmat
koulusta voivat vaihdella oppilaiden nikokulmiin nihden, jolloin nikékulmat eivit
vilttdmattd vastaa toisiaan. (Limsd 1999, 194-195.) Se, miti aikuiset pitdvit parhaana

oppilaalle, ei vilttamittd olekaan sitd oppilaan nikokulmasta.

“...sitten tdssd on se toinen nikokulma... ettd aina ei ndd erityislapsetkaan ei
valttimattd halua tulla tdmmdseen yleisopetuksen ryhmddin, et se on just silld
tavalla..."”

Salend ja Garrick Duhaney (1999) esittdvat tutkimuksia, joissa on haastateltu
erityisoppilaita itseddn erityisopetuksen ja yleisopetuksen vaikuttavuudesta heiddn
oppimiseensa. Vaikka oppilaat ovat miettineet kriittisesti my0s erityisopetuksen yksilolli-
sid mahdollisuuksia auttaa heitd oppimaan, he ovat olleet huolissaan kuitenkin niisti
opetuksen mahdollisuuksista, joista he joutuvat luopumaan yleisopetuksen luokissa.
Joillakin oppilailla onkin ollut negatiivisia kokemuksia sekd yleis- etti erityisopetuksesta.
He nikevit yleisopetuksen huonoiksi puoliksi sen, ettd opettaja ei pysty vastaamaan
heidén erityistarpeisiinsa ja ettd he joutuvat helposti kiusatuiksi muiden oppilaiden taholta.
Erityisopetuksen huonoja puolia oppilaiden mielestd puolestaan ovat matalatasoinen,
toistava ja ei-haasteellinen akateeminen ohjaaminen seki leimautuminen. Oppilaat ovat
huolissaan myGs omasta statuksestaan ja ystdvien hdviimisestd erityisopetuksessa. (Salend
& Garrick Duhaney 1999, 118-119.) |

Kaksi tutkimuksemme opettajista ei nahnyt erityisluokkia pelkéstdén hyvini. Syyni
tihin oli se, ettd erityisluokassa ei ole tarjolla tavallisia malleja, joita yleisopetuksen

luokassa on.

“Valttimdittd aina se, ettd jos on ongelmaoppilas, ni se viediidn tonne noin ja sielld
on toinen ongelmaoppilas ja sielli on kolmas ongelmaoppilas ja sit sielld on
tdmmdnen luokka joka on erityisluokkana menee ni vilttdmditti se ei aina tuo sitd
autuutta.”

"...el 00 mitidn mieltd sijoittaa 8-10 tarkkaavaisuushdirivistd oppilasta samaan
ryhmddn, silld ne ei opi siind mitddn tai ehkd tdd on karrikoidusti sanottu mutta se
ei ole heille paras mahdollinen vaihtoehto."
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7.1.3 Erityiskoulut

Vuosien 1994-1995 tilastoissa erityiskoulujen osuus erityisopetuksesta oli 12,2 prosenttia
(Virtanen & Ratilainen 1996, 59). Suhtautuminen erityiskouluihin jakautui opettajien
kesken suurin piirtein puoliksi. Puolet oli siti mieltd, ettd erityiskoulut eivit ole hyvii,
silld ne ovat muun muassa leimaavia ja niisti erityisoppilailta puuttuvat normaalit sosiaali-
set suhteet, joita heilli on luonnollisesti omassa ldhiympéristossidin ja joita oppilaat

tarvitsevat parjatikseen mybhemmin yhteiskunnassa.

"Ei vilttimaitti tartte sillai olla eristyksessd elikkd jos joku leimaa jotakin niin
melkeen semmonen erityiskoulussa oleminen leimaa enemman kun se, ettd on
normaalikoulun sisdlld sitte.”

"...periaatteessa md oon sitd mieltd, ettd kaikkien pitdis pddstd saman alueen
kouluun ja elddiki siind samassa ympdristossd, ettd ei niinku mitddn semmosia
mettddn jdrjestettyja keskittymid kannata.”

Puolet opettajista oli kuitenkin sitd mieltd, etti erityiskouluja tarvitaan edelleen. Eris
opettaja kertoi erityisluokkien ja -koulujen olevan hyvid, jos niissd on pitevii erityisopet-
tajia, jotka voivat taata luokalle pysyvyyttd ja jatkuvuutta. Moni opettajista koki erityis-
koulujen olevan tiettyjen tapausten kannalta tarpeellisia ja vilttimattomid. Vaikeimmiksi
oppilaiksi ja erityiskouluja vaativiksi koettiin juuri esy-oppilaat, vikivaltai-
set/aggressiiviset ja sosiaalisesti ongelmaiset. Myos Wisniewskin ja Alperin (1994, 6)
mukaan opettajien suhtautuminen erityisoppilaisiin riippuu vamman vakavuudesta: miti
vaikeampi vamma, sitd negatiivisempi asennoituminen. Erityisesti opettajat toivat esille,
ettd oppilaiden psyykkinen pahoinvointi on lisddntymissi ja se nihtiin my6s yhdeksi
vaikeimmista ja suurimmista ongelmista. Oppilaiden vaikeuksien lisddntyessd moni
opettajista olikin huolissaan juuri tavallisten oppilaiden sekd mySs opettajien turhautumi-
sesta, oikeuksista, oikeusturvasta ja fyysisesti turvallisuudesta, jos yleisopetuksen luokas-

sa on edelld mainittuja vaikeita oppilaita.

"Et on olemassa semmosii oppilaita kerta kaikkiaan joiden paikka ei oo toisten...
mun mielesti on hirveen tirkeetd, et niilld niin kutsutuilla normaalioppilailla olis
mydskin oikeuksia eikd ne oikeudet lihde aina niistd erityisoppilaista, et niiden
oikeus on kiydi jossakin normaaliryhmiissd. Et kun kumminkin suurin osa on niin
kutsuttuja normaalioppilaita..."
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Opettajat eivit kuitenkaan ndhneet vaikeuksia oppilaiden viaksi vaan syyn néhtiin juonta-
van syvemmalti, kuten kotioloista ja vanhempien asenteista. Kohonen ja Kaikkonen
(1998, 130-132) toteavatkin, ettd oppilaat tuovat kotiensa paineita kouluun muun muassa
erilaisuuden ja eriarvoisuuden lisdéntyessd perheissi olevien muutosprosessien, tydeliman
muutosten, sosiaaliturvan heikkenemisen ja toimintaympéristdjen kansainvilistymisen

my6td. Kun perhe voi huonosti, voi lapsikin huonosti.

"...mutta sitten jos perusturvallisuus puuttuu sieltd kotoo, niin eihdn siihen oo silli
tavalla niinku mitdidn tehtivissd tiilli (yleisopetuksessa)... ettd tota silloin tarvitsee
hoitoo lapsi ja yleensd vithin muutkin sielld kotona."

Toisaalta muutama opettaja oli huolissaan my0s erityiskouluista yleisopetukseen
siirrettyjen oppilaiden turvallisuudesta. Varsinkin kouluihin osoitettujen resurssien puute
nihtiin ongelmana. Opettajat olivatkin sitd mieltd, ettd inkluusioajatus sopii lieviin
tapauksiin mutta ei kaikkiin. Barnett ja Monda-Amaya (1998) ovat tutkineet rehtoreiden
mielipiteitd inkluusiosta. Heidin tutkimukseensa osallistuneista rehtoreista 97 % on sitd
mielti, ettd inkluusio sopii oppilaille, joilla on lievd vamma, 83 % sit4 mielti, ettd se sopii
oppilaille, joilla on riski epidonnistua koulussa ja 66 % siti mieltd, etti se sopii kulttuuri-
sesti eritaustaisille oppilaille. Kuitenkin vain 36 % rehtoreista ajatteli inkluusion sopivan
keskivaikeasti vammaisille ja ainoastaan 20 % vaikeasti tai syvisti vammaisille. (Barnett
& Monda-Amaya 1998, 189.) Myos Murto (1999) nikee realistiseksi sen, ettd yleisopetus
ei ole kaikille oppilaille paras vaihtoehto tilld hetkelld. Hin ei kuitenkaan nie tarpeellisek-
si erityiskouluja, silli erillisen erityiskoulun erityisryhmi eliménmallina ei kehiti tarpeek-
si sosiaalisia taitoja. (Murto 1999, 33.)

"Mdd oon sitd mieltd, ettd ihan kaikkia erityiskouluja ei pitdis lakkauttaa. Ja
timmaonen tdydellinen integraatio, ni ndilld resursseilla, taloudellisilla ja muilla
kehyksilld joilla tidssd toimitaan, niin ei pystytd ihan kaikkien erityisoppilaiden
tarpeisiin vastaamaan yleisopetuksen kouluissa."”

"...tieddn hirvittdvdn hyvin toimivan erityiskoulun... ja tiedin miten turvallinen
oppimisympiiristé se on ndille oppilaille. Miten viihan sielld kiusataan oppilaita. Jos
mdid kuvittelen, ettii sieltd koulusta siirrettiis tihdn kouluun oppilaita, niin ddripdis-
séiéin tulis ihan hengenvaarallisia tilanteitakin. Ettd tid inkluusioajatus... tdd sopii
lieviin tapauksiin... etti kun méd tieddin tdstd mainitusta erityiskoulusta sen miten
turvallista on seki fyysisesti etti henkisesti tin kiusaamisen kannalta oppimisympd-
ristond tid, niin moni oppilas sielti... timmoiseen suureen kouluun siirrettynd, niin
niitten turvallisuutta ei pystytd millddn takaamaan.” '
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7.1.4 Erityisopetussiirrot

Erityisen ongelmallisiksi moni opettajista koki erityisopetussiirrot. Ne nahtiin erittdin
hitaina ja vaikeina prosesseina. Siirtoprosessin hitaus koettiin vaikeaksi seki erityisoppi-

laan ettd tavallisten oppilaiden kannalta.

"..lapset tarvitsevat oikeasti hoitoa ja apua ja sitd pitdis voida saada nopeammin
(erityisopetukseen) eikii sillii tavalla, ettd jos nihddan, ettd lapsi ei kerta kaikkiaan
pYSy nahoissaan, niin me ensin pidetéidn sitd tidlli (yleisopetuksessa) puoli vuotta,
Jopa vuosi ja jopa puolitoista vuotta ja sitten vasta sanotaan, ettd no jaa, katsotaan
ja sitten vield odotetaan jonkin aikaa... etti semmonen lapsi ei endd hyody mitddn
ja se on turvallisuusriski toiselle ja on tota... hirveen... motivoitumaton kaikkeen,
kun silld on hirveen paha olla."

"...meilldhdn ndd tdmméset siirrot johonkin suuntaan, sanotaan jos jokin tilanne
nousee dkkid akuutiksi ja nyt ollaan todellisuudessa jossa se jarjestelmd mikd meilld
on, on semmonen etti me saadaan se oppilas testattua ja saadaan jotain lausuntoo
ja sen jillkeen, ni siind menee, pyorihti vuos eteenpdin ja tota se luokka kirsi, ettd
jotenki joustavampaa. Monta kertaa nikee, et luokka huutaa hétdd ja apuu ei tuu.
Se tilanne jatkuu sellasena.”

Opettajat, joiden haastatteluissa erityisopetussiirrot tulivat esille, olivat sitd mieltd, ettd

siirrot olivat aina helpottaneet sekd erityisoppilaan etti tavallisten oppilaiden tilannetta.

"..esimerkiks yks lapsi, joka on ollut yleisopetuksen puolella, ni hin on niinku silli
tavalla tdysin muuttunut, eti hin jaksaa hoitaa hommansa ja saa ehkd niitd onnistu-
misen eldmyksid sielld (erityis)luokassa niinku enemmiin. En tiedd... musta se vois
tid vanha systeemi olla parempi mut en kyl osaa ihan tarkalleen sanoo... Miti
kokemuksia me nyt ollaan ainakin koettu, ni monen lapsen kohdalla kaikki sujuu nyt
hirveen hyvin."

"...joka pdivd jatkuvasti aiheutui semmosii tilanteita jotka oli niin vaarallisia ja
sielld (luokassa) todella niinku peléittiin... nyt kun nid molemmat on pois sieltd, ni
et sellainen helpotus ja minkélainen hirvee motivaatio opiskella niilld muilla on nyt,
kun niilld on mennyt koko viime vuosi ihan lekkeriks. Lapset haluaa, siis silleen et
niilléi on oikeen semmonen tunne, et niiden pitid kuroo kiinni, kun ne on jddnyt niin
hirveesti jéilkeen, niinku kun ei pystynyt oikeestaan tekeen mitddn, kun ne kaks
tyyppii oli paikalla... et tiytyy olla paikka sellanen paikka, et tommoset tyypit... ei se
00 oikeen muita lapsia kohtaan."

My®s erityisopetussiirroissa esiintyy taakan siirron ongelma (ks. s. 94).
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7.2 Inkluusio

Kysyimme opettajilta ovatko he kuulleet inkluusiosta ja mitd mielti he siiti ovat ennen
kuin méadrittelimme sitd heille tarkemmin. Noin puolet opettajista oli kuullut inkluusiosta
ja tiesi inkluusion periaatteen. Muutama opettaja kertoi kaikille yhteisestd koulusta omin
sanoin jo ennen kuin olimme alkaneet keskustelemaan inkluusiosta eli tietoa periaatteesta
oli vaikka inkluusio-nimitysti ei oltu kuultukaan. Inkluusio oli lihes kaikkien opettajien
mielestd hyvi visio ja hieno ideologia. Myos Scruggsin ja Mastropierin (1996) tutkimuk-
sen mukaan kaksi kolmasosaa opettajista tuki mainstreamingin/inkluusion kisitetta.
Kuitenkin pienempi osa opettajista oli valmis ottamaan itse erityisoppilaita luokkaansa
(Scruggs & Mastropieri 1996, 59.) Myos monia tutkimukseemme osallistuneita opettajia

inkluusion toteutuminen ja toimivuus kiytinndssé arvelutti ja jopa pelotti.

"Siis mdd en suoraan sanoen ymmdirrd titi oikeen siis tdssd on niinku ihan hienot
ndd paperilla mut sillai ku aattelee niin musta tuntuu ihan kauheelta, ettd mdd
aattelin, ettd tdytyy sitte suunnitella alan vaihtoa suunnilleen...”

Muutamat opettajat sanoivat inkluusion olevan utopistinen ajatus ja idealistista sanahe-
lindd. Kuitenkin ainoastaan kaksi opettajista oli sitd mieltd, ettd inkluusio ei tule koskaan
toimimaan ja toteutumaan vaikka annettaisiin kaikki sithen tarvittavat ainekset. Yllittédvin
moni opettajista kertoikin olevansa valmis arveluistaan ja peloistaan huolimatta opetta-
maan inkluusion periaatteiden mukaan kaikenlaisia oppilaita, jos kdytdnnon mahdollisuu-
det siihen todella toteutuisivat. Silti ndma opettajat korostivat myos erityisopetuksen
sailyttdmisen tirkeyttd.

Moni opettajista nikikin tdyttd inkluusiota viisaimmaksi ratkaisuksi “joustavan
jarjestelmén”, jollaista myds Kauffman on O'Neilin (1994/1995) artikkelissa tuonut esille.
Kauffman nikee tirkedksi vaihtoehtojen antamisen koulun valinnassa. Hinen mukaansa
oppilaiden pakottamista inkluusioon voi verrata siihen, ettd heidit pakotettaisiin eri-
tyisopetukseen. Inkluusio on hyvi joillekin lapsille ja heiddn vanhemmilleen mutta ketédin
ei saa pakottaa siithen vaan tidytyy antaa vaihtoehtoja erityisopetuksen muodossa. Kauff-

man perustelee titd muun muassa silld, etti yleisopetuksen luokkia ei yksinkertaisesti voi
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varustaa kaikella silld erityisosaamisella ja -vilineisto1ld, jota erityisoppilas tarvitsisi.
(O'Neil 1994/1995, 7-11.)

Myos Shanker (1994/1995) nikee, ettd tdysi inkluusio ei ole paras ratkaisu. Pyrki-
mélld opettamaan kaikkia lapsia samassa koulussa on ratkaisuna yhté epdoikeudenmukai-
nen kuin erityisoppilaiden tiysi segregaatio ja leimaaminen. Hanen mukaansa taytyisi aina
ottaa huomioon erityisoppilaan vaikeuden vakavuus ja luonne valittaessa hinelle parasta
kouluratkaisua. (Shanker 1994/1995, 30.) Pdinvastoin on miettinyt Peck (1995, 198),
jonka mukaan vihennimme inkluusion mahdollisuutta ylldpitimilld ideologioita, ohjelmia
ja resursseja, jotka antavat mahdollisuuden lahettidd erityisoppilas jonnekin muualle kuin
yleisopetukseen.

Piinvastoin kuin edelld on mainittu, Huttusen ja Ikosen (1999) seké Yorkin, Doylen
ja Kronbergin (1992) mukaan inkluusio ei kuitenkaan tarkoita luokkamuotoisen eri-
tyisopetuksen tai pienluokkaopetuksen hidviimistd. He nékevit inklusiivisessa koulussa
olevan ryhmid, joissa erilaiset tarpeet voidaan ottaa huomioon kaikissa opetustilanteissa,
my0s pienryhmiopetusta jirjestien. (Huttunen & Ikonen 1999, 64; York, Doyle &
Kronberg 1992, 2.) Lieneekin, ettid haastattelemamme opettajat eivit ole sisdistineet
inkluusion jo sindllifin olevan joustava jirjestelma, jossa erityisopetus ei hivid vaan se
vain muuttaa muotoaan.

Haastattelemamme opettaja, jolla oli oma vammainen lapsi, kertoi “joustavan
jarjestelmén” olevan hdnen mielestdin ainoa jarkevi ratkaisu koulun muutoksessa ja

kaikki oppilaat huomioivan koulun kehittimisessi.

"...se pitds olla niinku semmonen joustava jirjestelmd missd olis tarjota ne molem-
mat (yleis- ja erityisopetus) vaihtoehdot silld lailla, et vois ajatella... ettd perhe vois
kattoo ja tai ndd yhteistyotahot ketkd sen lapsen ympdrilld tekeeki toitd ja muuta ni
vois miettid sitd yhdessd ettd mikd linja on niinku se lapselle soveltuva, et pystyyki
olemaan sielld yleisopetuksen piirissi tuettuna ja kokeeko sen hyviiks sen olemisen
sielld... et vois ajatella et olis niinku semmosia kouluja johon ois kuitenki sekotettu,
et olis pienryhmdd ja olis tavallista ryhmdd ja olis harjaluokkaa ja tillanen jirjes-
telmd, mun mielestd se olis niinku hyvd, et ne olis edes niinku fyysisesti ldhelld
toisiaan niin must se olis niinku hyvd. Koska se sitte osaltaan mahdollistais sitd
yhteistyotd, se mahdollistais sitd, et tulee tavallaan sellasia luonnollisia kontakteja,
tulee vilituntikontakteja ja muuta ja sit myos niinku mahdollistaa sen, etti jokasella
lapsella sen lisiks ettd niilld on se samanikdsten ryhmd ni niilld on kuitenki myéds sit
Joku niinku se semmonen samankaltasten ryhmd..."
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Yksi opettajista oli sitd mieltd, ettd opettamalla kaikkia oppilaita samassa koulussa,

joku kdrsii.

"Sehdn (inkluusio) on hyvd visio ilman muuta, mutta... mdd oon tullut siihen tulok-
seen ihan omia resurssejani ajatellen, ettd kaikki eiviit opi... Mdda kylld uskon siihen,
ettd kaikki oppivat jotain... mutta se, etti... ettd mihinkd asetetaan sitten tavoitteet ja
tota... mitd silld tavoitellaan, ettd kaikki on samassa koulussa. Et joka tapauksessa,
ni mdd oon sitd mieltd, ettd joku karsii..."

Moni opettajista oli tiedostanut, ettd inkluusioon mentiessi koko koulujirjestelmin tulisi
muuttua ja muuttuminen vie aikaa. Toisaalta nahtiin, ettd yhtakkisid padtoksid ja muutok-
sia ei edes tulisi tehdi silld siitd syntyisi kaaos, vaan inkluusio tulisikin jirjestdd ajan

kanssa ja huolella.

"...tdd on tdd koulusysteemi niin semmonen tietylld tavalla toimiva, ettd hirveen
vaikeeta varmaan on tehd minkddnlaisia muutoksia niinku suuntaan tai toiseen...
yhtdkkid varsinkaan...”

Erids opettaja oli tiedostanut tarkkaan inkluusiota vastustavat tekijit ja sen, ettd
inkluusioon pyrittdessi tiytyy ottaa huomioon monta asiaa ajamatta sitéd liian innokkaasti.
Se, etti opettaja oli tiedostanut tdmin ehki muita opettajia syvillisemmin voi johtua siitd,
ettd hinelld itsellddn oli oma vammainen lapsi, joten hén on joutunut paljon painiskele-

maan inkluusioon liittyvien asioiden kanssa.

"Siind (inkluusiossa) on niin paljon niitd vastustavia tekijoitd, vanhemmissa ja
koulutuksen jdrjestdjissd ja opettajissa ja perinne on niin vahva tdmmdseen segre-
gaation suuntaan, etti kylli se vie varmaan aikaa... sitte omalla tavallaan ku se
oikealla tavalla jirjestetddn ni se ruokkii sitte positiivisesti itseddn mutta jos se
huonosti jirjestetdiiin ni se saa niin pitkd negatiivisen taaksepdinmenon, ettd siihen
ei mun mielestd oo varaa. Sen takia mun mielestd pitds jdrjestdid todella hyvin ja
harkiten ja miettid, ettei se kédinny hyvdd asiaa vastaan ja sen takia mun mielestd
niinku semmonen intomielinen... semmonen ei 0o vdlttimdttd mun mielestd hyvd,
tdytyy ottaa niin monta asiaa huomioon siind."

Tiarked seikka inkluusion saavuttamiseksi onkin siis perinteiden murtaminen ja
asenteiden muuttuminen. Erityisesti opettajan kohdalla koko opettajan persoonallisuuden

ja ajattelutavan tdytyy muuttua (Hargreaves & Fullan 1996, 7). Opettajan ajattelutavan
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muuttuminen on erityisesti paradigmatasoinen muutos. Jotta koulu ja opettajat voisivat
kehittyi, tarvitaan vanhojen uskomusten rikkomista, ettd 16ydetdan uusia keinoja kehitt:iz
uutta koulua ja opettajuutta. (York, Doyle & Kronberg 1992, 15.) Opettajat ovat oppineet
mekanistiseen, sirpaleiseen maailmankatsomukseen ja opettajuuteen. Uskomukset tdstd
taytyisivat muuttua kohti kokonaisvaltaista ajattelua. (Heshusius 1995, 167-171.)

Téssd muutosprosessissa niemme tirkednd kaytinnon "ylipuolelle" nousemisen eli
opettajan tiytyy pyrkii ymmirtimain asioita laajemmin kuin vain jokapiiviisestd arki-
tyostddn kdsin. Ridisdsen (1996) mukaan opetuksen uudistumiseen tarvitaankin juuri
kasvatuksen teoriaa ja syvillistd asiantuntemusta, jolloin yksitt#isill3 lauseilla ilmaistut
paamaiidrit voidaan liittdd kasvatuksen kokonaisuuteen ja syy-yhteyksiin. Tarvitaan
kasvatuksen kokonaisuuden tajuamista, joka vaatii seké teorian ettd kdytinnon tuntemusta.
(Riisdnen 1996, 16.) Myo6s Niskanen (1997) tuo artikkelissaan esille, ettd pelkkddn
“terveeseen jirkeen” ja arkiajatteluun pohjautuva ammatillinen nojaaminen ei ole riittavai.
Tarvitaan niin sanottua didaktista ajattelua, ettd ajattelu voidaan nostaa pois yksittdista-
pauksista laajemmalle tasolle. Tissd tiarkednd osana ovat reflektointi, itsereflektio ja
sessa, joka puolestaan tuo uusia haasteita opettajankoulutukselle. (Niskanen 1997, 118.)

Muutama opettajista koki, ettd kehitysta tulee tapahtua mutta néki kuitenkin erilaiset
kokeiluluontoiset inkluusiojirjestelyt tiarkeiksi, joiden perusteella voitaisiin tutustua
inkluusioon mahdollisen kaaoksen vilttimiseksi. Kokeilujen liséksi tarvitaan Shankerin
(1994/1995, 20) mukaan pidemmin ajan tietoa yleisopetuksessa opiskelleiden erityisoppi-

laiden kouluvuosista ja jatko-opiskelusta.

"Tastd inkluusiosta... ni siitd vield... et vaik tietylld tavalla kun tddlld puhuttiin siitd,
ni koulut otti hyvin kriittisesti sen vastaan, mut kuitenkaan kovinkaan monessa
paikassa ei varmastikaan sitd tyrmditty, et sitd vois kokeiluluontosesti jossakin
tehdi... ja mun mielesti ainoa oikee tie timmoseen onkin, et siti jossakin kokeillaan
Jja otetaan sitd tietoo vastaan, et miki on mennyt hyvin ja mikd huonosti, koska sitten
taas aatellaan, et se kun viediiin laajamittaseks, ni voidaan virheistd ottaa opiks ja
Jjattdd ne jo sinne kokeiluvaiheeseen.”

Yksi opettajista niki myos inkluusiokokeiluissa huonon puolen. Hin kertoi ldhelld
olevassa erityiskoulussa kokeiltavista inkluusiojirjestelyistd, joiden vuoksi erityiskoulu oli

jo niin tdynni oppilaita, seki tavallisia oppilaita ettd erityisoppilaita, ettei sinne mahtunut
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endd yhtddn oppilasta lisdd. Taméan hin oli kokenut itse erittdin rankaksi, silli hinen
luokallaan oli edellisend lukuvuonna ollut kolme integroitua oppilasta, jotka olivat
vaikeuttaneet luokkatilannetta suuresti. Erityiskoulun inkluusiokokeilun vuoksi erityisope-
tussiirtoja ei kuitenkaan voitu tehdd. Yhteensi luokassa oli 29 oppilasta ja avustajaa
opettajalla ei ollut tydparina kuin osan lukuvuotta vaikka kaikilla integroiduilla oppilailla
olisi tullut olla oma avustaja. Hin oli kokenut tilanteen erittdin vaikeaksi ja raskaaksi.
Yleisesti ottaen opettaja ei ollut kuitenkaan inkluusiota vastaan vaan oli siti mielii, ettd
ajatus on limpimasti kannatettava, jos kdytdnnon puitteet vain todella luodaan siihen

mahdollisiksi.

*7.2.1 Inkluusion neljé periaatetta

Naukkarinen (2000b, 16) on koonnut inkluusion keskeiset piirteet Lipskya ja Gartneria
(1996) seki Karagiannisia, Stainbackia ja Stainbackia (1997) mukaillen neljiksi periaat-
teeksi. Ndytimme tai kerroimme haastatteluissa opettajille inkluusion neljisti periaattees-

ta, joita he saivat kommentoida oman halunsa mukaan.

1. Oppilaat heterogeenisissd, ikdtason mu- 2. Lahikouluperiaate

kaisissa yleisopetuksen ryhmissi -oppilaat kiyvit koulua, johon asuinpaik-

-erityisluokkia ei ole mutta joustava ryh- kansa perusteella kuuluvat

miytyminen on tirkeda
-sosiaalisuus ja eettisyys

-erityisopetuksen rooli muuttuu

-erityisoppilaiksi luokiteltuja oppilaita tulee
kouluun luonnollisessa suhteessa, ei kasau-

tumalla

3. Koulun aikuisten yhteistoiminnallisuus
-moniammatillinen yhteistyo
-tiimiytyminen

-monta aikuista opetustilanteessa
-mahdollisuuksia toiminnan jatkuvaan arvi-
ointiin

-vanhemmat mukana toiminnassa

4. Yhteistoiminnallinen oppiminen

-oppilaat ottavat vastuuta omasta ja toisten
oppimisesta

-oppilaiden on mahdollista olla opettajan
apuna

-sosiaalisten taitojen oppiminen yhti tirkeda

kuin akateemisten taitojen oppiminen -

TAULUKKO 2. Inkluusion nelji periaatetta.
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Naukkarinen (2000b, 17) ndkee inkluusion periaatteet palapelin paloina, joiden
kokonaisuus on usein hukassa yksittéisten asioiden, kuten yksittéiselle opettajalle koituvan
taakan tai erityisoppilaan hankaluuden tullessa esiin. Yritimmekin miettid, hahmottivatko
opettajat inkluusion kokonaisuuden vai nakivitko he sen sirpalemaisena. Opettajat
kommentoivat periaatteita hyvin vaihtelevasti. Osa opettajista kommentoi kaikkia periaat-
teita erikseen, osa katsoi periaatteita kokonaisuutena nostaen joitakin periaatteita esille
oman mielenkiintonsa mukaan. Erityisesti Helsingin opettajat kommentoivat jokaista
periaatetta erikseen, silld puhelinhaastattelun vuoksi jokainen kohta téytyi erikseen selittad
heille, koska he eivit nihneet inkluusion periaatteita paperilla. Ne opettajat, jotka eivit
olleet koskaan aiemmin kuulleet inkluusiosta, katselivat periaatteita melko himmentynei-
nd, osaamatta kommentoida niitd kovinkaan paljon.

Opettajien kommenteista on vaikea tehdd johtopddtoksid siitd, hahmottivatko
opettajat inkluusioideologian. Osa opettajista toi selvisti esille vain yksittiisid asioita,
jolloin ideologia oli hahmottunut heille luultavasti sirpalemaisena. Puolestaan muutamat
opettajista, jotka olivat pohtineet kyseisid asioita enemmaén (erityisopettajakoulutuksen
saaneet ja vammaisten lasten vanhemmat) ndyttiviat hahmottavan inkluusion kokonaisval-
taisemmin. Osa opettajista kuitenkin todella himmentyi osaamatta sanoa periaatteista
oikein mitiddn. Jotkut my6s puhuivat inkluusiosta ja integraatiosta synonyymeina, joka
osoittaa mielestimme sen, ettd ndm3i opettajat eivit ole ymmartineet niiden vililli olevaa
filosofista eroa. Se, misti erityisesti erotimme opettajat, jotka mielestimme nékivit
inkluusion uutena syvempini ajattelutapana, olivat muutamien opettajien kommentit koko
koulujirjestelmin muuttumisesta. T#lloin opettajat olivat mielestimme ymmirténeet, ettd

koko nykyisen koulujirjestelmin tiytyy muuttua ennen kuin inkluusio toimii kdytinnossi.

Yhteistoiminnallinen oppiminen. Inkluusion neljisti periaatteesta yleensékin eniten ja
erityisesti positiivisia kommentteja sai yhteistoiminnallinen oppiminen, jota ldhes kaikki
opettajat kdyttivit/olivat kdyttineet omassa opetuksessaan ja kokeneet hyviksi. Yhteistoi-
minnallinen oppiminen tarkoittaa opetuksellisten pienryhmien kédyttdmistd siten, ettd
oppilaat tydskentelevit ja oppivat yhteistyossd keskendédn (Ikonen 1999, 83). Konstrukti-
vismin tavoin yhteistoiminnallisessa oppimisessa ei koskaan nihdi oppijaa passiivisena

tiedon vastaanottajana, vaan oman oppimisensa subjektina. Tiedonkdsityksen nikokulmas-
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ta oppiminen on opittavan aineksen aktiivista valikointia sekd sen sisdistimisti, tulkitse-
mista ja sulauttamista oppijan aikaisempaan tietorakenteeseen. (Juvonen 1993, 9.)

Yhteistoiminnallisuus antaa tilaisuuden oppia ymmirtimiin ja kunnioittamaan
toisia oppilaita ja kehittdd vuorovaikutukseen perustuvia taitoja kilpailuhenkisyyden sijasta
(Saloviita 1999, 140). Toiminnan keskeisend periaatteena on positiivinen riippuvuus
ryhmin jisenten kesken. Jokaisen oppilaan on tehtéivd oma panoksensa ty6n valmistumi-
seen. Tavoitteet eivit kuitenkaan ole ainoastaan tiedolliset ja sosiaaliset, vaan kognitiivi-
sen oppimisen lisdnd ovat myds emotionaaliset tavoitteet. Yhteistoiminnallinen oppiminen
on prosessi, jossa on toimittava omaksi ja toisen hyviksi. (Johnson & Johnson 1987, 24-
34.) Niin ollen se antaa lisd4 vastuuta kasvatettavalle itselleen (Kohonen & Leppilampi
1994, 27-28).

Opettajan nikokulmasta yhteistoiminnallinen opetus on vaativa toimintamenetelma.
Niin ainakin ennen kuin tyGtavat ovat opitut, jolloin oppilaiden riippuvuus opettajan
ohjauksesta vihenee ja itseohjautuvuus ja vastuuntunto lisdidntyy. Onnistuminen vaatii
opettajalta hyvin oppilaantuntemuksen. Talloin hdn osaa muodostaa ryhmid, joissa
oppilaiden erilaisuutta pystytdan hyodyntimain tarkoituksenmukaisella tavalla ja joissa
oppilaat kykenevit oppimaan toinen toisiltaan. (Johnson & Johnson 1987, 65-100.)
Yhteistoiminnallisia opetusmenetelmii voidaan pitdi erddni integraation onnistumiseen
liittyvind perusedellytyksend (Ikonen 1999, 83).

Koska suurimmalle osalle opettajista yhteistoiminnallinen oppiminen oli tuttua, he
eivit kokeneetkaan periaatteessa olevan mitidin uutta. Yhteistoiminnallisen oppimisen
toimiminen kiytinnodssi vaatii kuitenkin aikaa ja harjoittelua. Voi olla, ettd muutamien
kokeilujen perusteella siti ei ehki kuitenkaan ole vield sisdistetty ja sen toimivuutta on
vaikea arvioida.

Kaikki yhteistoiminnallisen oppimisen periaatetta kommentoineet opettajat nikivit
sosiaaliset taidot akateemisia taitoja tirkeammiksi. Eris opettaja sanoikin, ettd “akateemi-
sia taitoja ei opi ilman sosiaalisia taitoja”. Yhteistoiminnallisen oppimisen néhtiin olevan
tirked juuri sosiaalisten taitojen kehittymisessi, silli opettajat pelkisivit oppilaiden

muuttumista itsekkéiksi muutenkin individualistisessa yhteiskunnassa.

"...tdd yhteistoiminnallisuus... se on hyvi periaate... et me on tddlld luokassa paljon .
puhuttu, ettd ihmisen pitid osata toimia toisten kanssa ja aikuisena niitd taitoja
tarvii erityisen paljon... me ollaan puhuttu siitd aikuisten maailmasta... silleen
lapset sen ymmdirtid ja on puhuttu paljon tdstd auttamisesta. Nykyaikana on se
vaara, etti jokaisesta tulee semmoisia pienid itsekkditd yksiloitd, jotka ajattelee
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vaan sitid omaa henkilokohtaista hyvinvointia. Lapsille pitdd tistd puhua ja saada
heiddt myos jakamaan sitd omaa henkilokohtaista osaamista."”

Monien tutkimusten mukaan erityisoppilaat oppivat paremmin seki sosiaalisia ettid
akateemisia taitoja yleisopetuksen luokissa kuin ei-inklusiivisessa kouluympéristossa.
Inklusiivisen ympariston vaikutukset onkin koettu positiivisiksi ja kannattaviksi mutta ei
kuitenkaan suuriksi. (Baker, Wang & Walberg 1994/1995, 34.) Joissakin tutkimuksissa
tulokset ovat puolestaan olleet vaihtelevia. Osa tutkimuksista on osoittanut, etti erityisop-
pilaat ovat oppineet akateemisia taitoja paremmin yleisopetuksessa. Osassa taas on
paadytty tuloksiin, ettd yleisopetus ei ole voinut vastata erityisoppilaiden erityisiin opetuk-
sellisiin tarpeisiin, jolloin oppilaat ovat oppineet akateemisia taitoja paremmin erityisope-
tuksessa. MyOs sosiaalisten taitojen oppiminen on ollut vaihtelevaa. Vaikka joidenkin
tutkimusten mukaan inklusiiviset ohjelmat ovat kehittineet erityisoppilaiden ja tavallisten
oppilaiden molemminpuolisia ystdvyyssuhteita, toiset tutkimukset ovat osoittaneet, ettd
suhteet ovat kuitenkin usein luonteeltaan avustavia, eivitkd jatku kouluajan jilkeen.
Erityisoppilaat tulevat myos harvemmin hyviksytyksi ja useammin torjutuksi kuin heiddn
luokkatoverinsa, joilla ei ole vaikeuksia. (Salend & Garrick Duhaney 1999, 118.)

Muutamia ongelmia yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteessa kuitenkin nahtiin.
Jotkut opettajat olivat sitd mielti, ettd kaikki oppilaat eivit voi vield ottaa vastuuta toisten
oppimisesta ja tdytyykin tarkkaan miettid kuinka paljon vastuuta oppilaalle voi antaa.
Yhteistoiminnallista oppimista ei mydskéan pysty kiyttimién jatkuvasti, silld oppilaat
eivit aina jaksa toimia tiimitydssi toisten oppilaiden kanssa vaan he kaipaavat my0s
opettajajohtoista opetusta seki yksilotyoskentelyd. Niemi (1998a) nikeekin kysymyksen
olevan tottumattomuudesta. Oppilaat ovat tottumattomia oppimiseen, jossa heidin itsensid

taytyy olla aktiivisia toimijoita. (Niemi 1998a, 50-53.)

"Mulla on yks oppilas, joka on sellanen sosiaalinen tyyppi ja itsearvioinnissa se
sano, ettd hidnen mielestiin on kaikkein kauheinta tehdd yhdessa toitd toisten
kanssa..."

Moniammatillisuus. Naukkarinen (2000a, 162) ja Saloviita (1998, 162) toteavat eri-
tyisasiantuntijoiden méirin kasvun vahvistavan segregoivaa jirjestelmii eli erillistd yleis-

ja erityisopetusta. Mielestimme opettajat olivat kuitenkin nihneet asian toisin péin:
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erityisasiantuntijat eivit pelkistddn ruoki erillistd yleis- ja erityisopetusta vaan ovat
pdinvastoin suuri voimavara inkluusion saavuttamiseksi.

Moniammatillinen yhteistyd ei ollut kisitteend opettajille tuttu. Sanan merkitystd
jouduttiin selventimiin haastattelujen teon yhteydessi konkreetille tasolle luetellen eri
ammattiryhmid. Kisitteen selvittyd moniammatillisuus kouluissa koettiinkin yleisesti
ottaen hyviaksi asiaksi. Nykyisin tavalliset oppilaat yleisopetuksen kouluissa tarvitsevat
yhid enemmin moniammatillista osaamista, koska luokanopettajat yksin eivit pysty
vastaamaan kaikkien oppilaiden tarpeisiin ja ongelmiin, jotka ovat laaja-alaistuneet.
Toisaalta myds Naukkarinen (2000b, 17) nikee, ettd erityispalvelut eivat havid inklusiivi-

sessa koulussa, ne vain muuttavat muotoaan.

"...must se on tdrkeetd, ettd on erityisosaajia koulussa - monen alan erityisosaajia
tarvittais siihen... ettd sanotaan ndin, ettd yhd enemmdn pitdis olla semmosta
moniammatillista osaamista sielld ettd - on nditd opettajia, sanotaan semmosia
perustyon tekijoitd mutta sitte on erityisopettajia ja sitte pitds olla koulukuraattoria,
koulupsykologeja, sosiaalityontekijoiti ties mitd sielld kdytettdvissd tiimeissd
miettimdssd niitd asioita."”

Myds Lawson ja Sailor (2000, 18) ndkevit yhteistydon olevan tirkead, silld missidin
ammatissa (kuten opettajan ammatissa) tai organisaatiossa (kuten koulussa) ei voida
saavuttaa tavoitteita tai kohdata vastuuta ilman toisten ammattilaisten (kuten
lastensuojelu- tai terveydenhuollon ammattilaisten) ja organisaatioiden (kuten lastensuoje-
lu ja terveydenhoito) kanssa tehtdvii yhteistyota.

Joitakin vaikeuksia moniammatillisen yhteistyon toteuttamisessa kuitenkin nihtiin.
Suurin niistid on ajan puute. Aikaa tarvittaisiin ennen kaikkea suunnitteluun ja yhteisiin
palavereihin. Erés opettaja miettikin ollaanko timéin vuoksi menossa kokonaistyoaikaan.
Myd6s Kangasniemi (1994, 13) on pohtinut, ettd tulevaisuudessa oppituntien varaan jitetty
opettajan tydaika- ja palkkausjirjestelmi tulee olemaan hankala, silld oppitunti-késite on

romuttumassa.

“...en tiedd menndidnké sitten tillaiseen kokonaistybaikaan, etti edellyttid hirveen
paljon tdllaisia aikuisten vilisid neuvotteluja ja sitd tuntuu... ettd ne on nyt niin
hankalasti jirjestettivissd. Ettd pitdd miettid sitten, ettd miten se tyopdivd koostuu,
minkd verran opetusta ja minkd verran sitten sitd jotain muuta neuvottelua ja .
pohtimista.”

“...sitte on perheneuvolan viki ja on psykologi ja on terapiavdiki ja on kaikki
maholliset, et niinku - mut seki on sit sellasta...et jos nyt puhutaan palkkauskysymyk-
sestd, et jos ajatellaan, et esimerkiks viime kevddnd md istuin pitkddn yli kolkyt
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tuntia perheneuvolan palavereja mistd kukaan ei kuitenkaan maksanu mulle mitiin
eli jos aatellaan sillai, et md tein noin kaks viikkoo toitd palkatta....”

Moniammatillisen yhteistyon koettiin vaativan mjés halua sitoutua ja toimia kiintedssi
yhteisOssd. Jotkut opettajista nikivit, ettd opettajilla ei kuitenkaan ole mahdollisuuksia ja

tarpeeksi halua toimia kiintedssi yhteistyossa.

"Jos tdmmdnen systeemi pyorii ni tdssd pitdd istua kaks tuntia viikossa tén tiimin

Joka on yhteistyossd ja siind sanotaan heti, ettd mistd rahat, koska rahoja ei tuu, sd
teet sen itte omalla ajallas ilmaseks sen kaiken suunnittelutyon, et md uskon, ettd
opettajakunta ei ole niin lillidriporukkaa, ettd lihtee tihdn... tdd pitds tosiaan olla
Jjohdonmukasta... ja sit se pitdis olla se kiintee joukko ja sit jos vaihtuu ja joku
opettaja ldhtee ja toinen tulee, ni se menee rikki heti se systeemi, et emmdd usko
tohon.”

Muutama opettaja pohti myds ulkopuolisen avun nidenniisyyttd ja “asioiden jauhamista”

kerrasta toiseen samanlaisena moniammatillisen yhteistyon tekemisessi.

“...tdssd on tdmmonen ja timmonen taho ja tommoinen ja tommoinen taho... ne
kokoontuu joskus yhteen ja siind ollaan niinku sitten yhteisesti asian takana... mutta
sitten kun ldhdetiin pois, niin semmoisen ulkopuolisen konsultin mielenkiinto
asiaan hdviid samantien. Ei siitd oo sitte niinku todellista apua, kun mennddn
oppilaskohtaisesti yksilotasolle."

“...ne tuppaa menee semmosiks, ettd niissd jauhetaan niitd samoja asioita ja asiat
etenee niin kuin tosi viihin tai ei etene ollenkaan. Etti md oon kokenut sen silli
tavalla, ettd se on aika turhauttavaa ollut. M sanon joka kokouksessa ja joka
tiimille aina ne samat asiat siit oppilaasta ja se asia niin kuin polkee paikallaan.”

Monta aikuista oppimistilanteessa. Monta aikuista oppimistilanteessa (ks. samanai-
kaisopetus s. 55) nihtiin myos yleensi tirkeiksi mahdollisuudeksi eriyttimisessd ja
inkluusion toteutumisessa. Jotkut ovat sitd kouluissaan kovasti perainkuuluttaneetkin
saamatta kuitenkaan vastakaikua. Eris opettajista niki perinteiden vaikeuttavan yhteistyon

tekemisti luokkatilanteessa.

“Seki (monta aikuista oppimistilanteessa) on semmonen kulttuurikysymys, ettd jotkut
eivdt halua, ettd samaan tilaan tulee - md luulen ettd se on semmonen tottumuskysy-
mys, aina kun tulee muutosta ni sitd hyvin helposti vastustetaan sen takia, sitd
peldtddn, ettd se lihtee niinku oman tyén arvostelu ja tdmmdnen ndin ja semmo-
nen... Opettajahan on ollu semmonen yksindistd puurtamista omalla tavallaan, ettd
tuohon on oppimista.” V
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Perinteiden voima niikkyi my6s joidenkin opettajien vastauksissa. Kaksi opettajista koki,

ettd monta aikuista opetustilanteessa aiheuttaa vain pelkkii “héslinkid™.

“Ja se on resurssien hukkaamista, etti kun siind on monta aikuista yhdessd tilassa,
niin se on kdytinnossd kuitenkin se yks, joka siind pddsddntoisesti vie. Se on aika
kallistakin pelkistdidnkin, ettii on monta tdydelld palkalla olevaa henkilid, joista osa
saattaa vaan seistd ja odottaa sielld, ettd mitd nyt sitten tehtdis."

Salon ja Kuittisen (1998) mukaan opettajan henkilokohtaisen aseman suojelu tapahtuu
defensiivisten rutiinien avulla. Tyypillinen esimerkki nfisti rutiineista on juuri kiireen
korostaminen sekd sanaton sdintd, joka kieltdd kollegoita seuraamasta toisten opetusta.
Opettajat itse madrittelevit syyksi aika- ja resurssipulan vaikka kyse on oman asiantunte-
muksen varjelusta. (Salo & Kuittinen 1998, 219.)

Perinteissd pysyttiytyminen on asia, joka vaikeuttaa tyokidytidntdjen muuttamista.
Hargreaves ja Fullan (1996, 13) nikevitkin kaikkein tirkeimmén pyrkimyksen koulun
muutokseen olevan koulun ekologisen kulttuurin ja tydntekijoiden vélisten suhteiden
muuttamisen. Ekologinen muutos vaatii muutosta koulun systeemeissi. Koulu on systee-
mi, joka jakautuu useisiin osasysteemeihin, kuten luokkiin, opettajiin, henkilokuntaan ja
oppilashuoltoryhmidn. Muutos jossain systeemissi voi vihitellen heijastua koko kouluun
ja koululla on mahdollisuus muutokseen. Esimerkiksi kaksi opettajaa voi alkaa suunnitella
yhdessi tuntejaan jarjestden tunnit siten kuin se heidén erilaiset taitonsa ja erikoistumisen-
sa huomioon ottaen on tarkoituksenmukaisinta. He oppivat samalla tuntemaan toistensa
luokat ja my0s oppilaat padsevit tutustumaan toisen luokan oppilaisiin. N&din opettajat
voivat olla purkamassa perinnettd yksin tydskentelevistd opettajasta. (Laaksonen &
Wiegand 1990, 57.) Kohonen ja Kaikkonen (1998, 133-134) ovat pohtineet erityisesti
koulukohtaisen opetussuunnitelman kehittdmistyon olevan mahdollisuus, joka voi muuttaa
koulua syvillisesti edistden uutta yhteisollisyyttd, yhteisvastuuta ja opettajien keskindisen
tydskentelyn muotoja koulussa.

Erdit opettajat kuitenkin kertoivat omiin kokemuksiinsa perustuen, ettd heiddn
kouluissaan on oppilaita, joita eivit ole yhtddn auttaneet oppimistilanteessa olevat useat

aikuiset,

"...meidnki koulussa siis niin tota todella pahoja tyyppeja, ettd niitd ei 0o ennen -
saatu pois ku ne on niinku suunnilleen ollu jonkun henki vaarassa ni tota ja ndilld
kaikilla on kokeiltu niinku koulunkdynnin avustajaa mutta hehdn ei niinku silld
tavalla oo ammattilaisia ku jotku erityisopettajat mutta ei se oo niinku kenenkdidin
kohdalla auttanu...”
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“...mulla oli viime vuonna sellanen oppilas jolla oli aspergerin syndrooma... mutta
héiin ei niinku kertakaikkiaan pystyny oleen sellasessa isossa joukossa ettd hintd
niinku hdiritsi jo se, ettd sielld on niin paljon niitd ihmisid vaikka ois ihan hiljasta
ettd el se kaikkien kohdalla kertakaikkiaan niinku onnistu, ettd vaikka ois kymmenen
opettajaa tai avustajaa..."

Kuten eriyttimisen jirjestdmisessd myds koulun muuttumisessa inklusiiviseksi kouluksi
vaikeudeksi nihtiin kouluavustajien pysyvyys ja ammatillinen osaaminen (ks. s. 73).

Ongelmatiikka molemmissa on sama.

Léhikouluperiaate. Lihikouluperiaate sai kannanottoja seka puolesta ettd vastaan. Vaikka
moni opettajista oli siti mieltd, ettd erityisoppilaan on hyvi opiskella ldhikoulussaan muun
muassa sen vuoksi, etteivit koulumatkat olisi niin pitkii ja éttii sosiaaliset suhteet olisivat
luonnollisia asuinpaikan perusteella solmittuja, lihes puolet opettajista koki, etti joihinkin
kouluihin erityisoppilaita kasautuu enemmén kuin toisiin. Kasautumisen vuoksi lihikoulu-
periaatteen ajatus, jonka mukaan erityisoppilaiksi luokiteltuja oppilaita tulisi kouluun
luonnollisessa vieston keskimairai vastaavassa suhteessa (Naukkarinen 2000b, 16) ei
pitdisi paikkaansa. Erityisoppilaita kasautuu muun muassa niiden alheiden kouluihin,
joissa asuu paljon maahanmuuttajia tai joissa on paljon sosiaalisia ongelmia. Kasautumi-

nen puolestaan ruokkii uusia ongelmia, kuten jengiytymisti.

“...ndiden maahanmuuttajien kohdalla tid lihikouluperiaate aiheuttaa kasautumis-
ta, joka taas aiheuttaa muita lieveilmioitd. Tddllakin on selvisti ndhtdvissd jengiyty-
mistd. Ulkona viilitunnilla pelataan Suomi-Kurdi-maaotteluja, jolloin sitten tunteet
kdy tosi kuumina, niin voi olla, ettd jos joku omista on hakattu, niin kostetaan
toiselle viattomalle oppilaalle, joka nyt sattuu olemaan eri virinen kun itse on.
Talloin myds viattomat joutuu kirsimédn ja ympdristostd tulee arvaamaton ja
pelottavakin.”

Jotkut opettajat nikivit inkluusion mukanaan tuoman lihikouluperiaatteen myds
kalliimmaksi kuin nykyisen systeemin. MySs Ihatsu, Ruoho ja Happonen (1999, 21)
toteavat inkluusiosta aiheutuvien rahallisten sd4st6jen olevan vaird kasitys, silld tutkimus-
ten perusteella inklusiiviset ohjelmat ovat hiiyttiineet edellyttivin resursseja muita toimin-
tatapoja enemmin. Eris opettaja joka oli aikaisemmin tyoskennellyt pienelld koululla,
kertoi lihikouluperiaatteen olevan vaikean toteuttaa pienilld kouluilla, joissa ei ole

tarvittavaa ammattitaitoa ja vilineitd. Niin ollen lihikouluperiaate voisi joillekin pienille
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kouluille tuoda paljon lisikustannuksia tarvittavan ammattitaidon ja vilineiden hankkimi-

seksi erityisoppilaalle.

"Tdd lahikouluperiaate on kylld ihan jdrkevd... mut sit siind on se, ettd monia pienii
kouluja, minkd alueella ei valttimditta ois ku se yks tai kaks erityisoppilasta, ni sitte
niitd varten on taas hankala saada kaikkea mahollista ammattitaitoa mitd ne ehki
tarvis."

Joustava ryhmdytyminen. Joustavaa ryhmiytymistd opettajat eivit kovin paljon kommen-
toineet. Muutama opettajista nosti esille, ettd kaikkien oppilaiden paikka ei ole yleisope-
tuksen luokassa vaikka ryhmaytyminen olisikin joustavaa. Niit4 opettajiemme komment-
teja tukevat monet muut tutkimukset. Esimerkiksi Scruggsin ja Mastropierin (1996)
tutkimuksen mukaan opettajien vastaukset inkluusion toimivuudesta kidytdnndssi vaihteli-
vat sen mukaan, millainen oli oppilaan vaikeuden luonne. Heidén tutkimuksessaan 71,9 %
kannatti inkluusiota, jos kyseessi oli oppimisvaikeus mutta vain 22,8 % prosenttia antoi
kannatuksensa, jos kyseessd oli kehitysvamma. (Scruggs & Mastropieri 1996, 62.) (ks.
my0s Barnettin & Monda-Amayan tutkimus rehtoreiden suhtautumisesta inkluusioon, s.
99.)

Muutama opettaja toivoi klinikkatyyppistd mallia, jossa muun muassa tunnilla
hdirikdiva oppilas voitaisiin joustavasti lahettdd klinikalle erityisopettajan luokse. Kaksi
opettajaa koki joustavan ryhmiytymisen kuitenkin huonoksi vaihtoehdoksi sen vuoksi, etté
oppilaalle ei ndin ollen synny kiinteit4 ja turvallisia ihmissuhteita.

“Joustava ryhmdytyminen on paljolti kiiytinndssd sitd, ettd kun kaipais kiintedd ja
turvallista henkilod, niin koko ajan vaihtuu se aikuinen siind ympdrilld. Vililla oot
siind omassa luokassa, viililld oot erityisluokassa ja taas omassa luokassa, sem-
moista pompottelua.”

"Md en ndd sitd, ettd kun se oppilas ldhetetddn tosta tunniks toiseen paikkaan ja
Jonneki kolmanteen paikkaan ja jonnekin neljinteen opettajaan ja sen jilkeen vield
erityisopettajaan tai erityisluokkaan, et siiti ravaamisesta ois sille oppilaalle
mitddn etuw. Ma uskon, etti kun se on yhdessd tilassa niin sillon se oppiminen on
monta kertaa parempaa."
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7.2.2 Muita ajatuksia inkluusiosta

Inkluusion neljin periaatteen suoranaisen kommentoinnin lisdksi opettajat toivat esille
my0ds muita inkluusion kdytdnnon toteuttamisongelmia, jotka ovat melko yhtenevéisid
eriyttimisen toteuttamista vaikeuttavien tekijoiden kanssa. Suurimmaksi koettiin resurssi-
en puute, joka vaikuttaa myos kaikkien inkluusion periaatteiden mahdollistamiseen.
Resurssien puutteen vuoksi inkluusio arvelutti ja pelotti opettajia ehké eniten. Moni
opettajista oli sitd mieltd, ettd "raha se on miki ratkaisee" eikd yhteiskunnan koskaan
uskottu sijoittavan kouluihin niin paljon rahaa, ettd inkluusio voisi kunnolla toteutua,
eivitkd kaikki sitd halunneetkaan. Myos Thatsu, Ruoho ja Happonen (1996) nikevit, ettd
taloudelliset seikat ovat rapauttaneet integraatioideologian perusarvot toteutettaessa
integraatiota raakojen taloudellisten ratkaisujen perusteella. Integraatiosta on tullut
mieluummin kirosana kuin toteutettavissa oleva vaihtoehto. (Thatsu ym.1996, 227-228.)
Jos koulun taloudellisia resursseja ei kohenneta, niin on vaarana kidydid my6s inkluusiolle.
Joillakin opettajilla olikin kokemuksia hienoista lupauksista mutta sitikin huonommasta

kiytannOn toteutuksesta.

“...on ollut suurta taistelua viime vuonna, kun tddilld oli erityisopetus suurten
muutosten alla ja ehdotettiin, ettd erityisluokkia vihennettdis ja lopetettais ja
normaaliopetukseen siirrettiis nditd lapsia, niin siind ndytti tulevan sellainen
koyhdn miehen ratkaisu... ettd sitten mitddn nditd helpotuksia ei olis tullut, et se olis
kaikki menny luokanopettajan selkirangasta ja isoissa ryhmissd..."

Eris opettaja koki, etti erityisopetukseen oli sijoitettu viime vuosina rahaa yleisope-
tusta enemmadn, joka ndkyi hinen mukaansa yleisopetuksen nykyisessi tilassa. Lindstrom
(2000) puolestaan pohtii juuri erityisopetuksen kirsineen lamavuosista eniten, silld
perheiden ongelmien kasvaessa myds erityisopetuksen tarve kasvoi. Kuitenkin noina
vuosina esimerkiksi juuri sopeutumattomien opetukseen kiytetyt resurssit putosivat 60
prosenttia. (Lindstrém 2000, 66.) Huttunen ja Ikonen (1999, 80) pohtivat yleis- tai
erityisopetukseen sijoittamisen olevan erityisesti kuntatason kysymys ja toivovat, ettid
kunnan paittdjat tajuaisivat sijoittaa rahaa normaaliluokkiin, jolloin voitaisiin ennaltach-

kaisti erityisluokkasiirtoja ja vaikuttaa myShempién toimintaan.
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"Jos rehellistd mielipidettd kysytdén, ni md uskon, ettd jos laitettais yleisopetukseen

Jja osa siit rahasta mikd kaytetidn se valtava raha mikd kdytetddin tillid hetkelli
(erityisopetukseen)... ni laitettais yleisopetukseen enemmdn ja pienennettiis ryhmici
ni jossakin suhteessa must tuntuis ettd ne ongelmat vois olla pienempid."

Yksi opettajista pelkisi inkluusion tuovan mukanaan "jireimmidt otteet”, kuten rauhoitta-

vat ladkkeet oppilaiden pitdmiseksi rauhallisena luokassa.

“...kauniita periaatteita on paljon, mutta sitten se toteuttamispuoli... se on toinen

Juttu... et tuli mieleen vaan, etti niissd maissa missd titd inkluusiota on enemmdin
ollut ja missd integroitu erityisopetuksen oppilaita normaaliluokille esimerkiks
Kanadassa, niin... siellii se asia on hoidettu silli tavalla, ettd kun ndd oppilaat tulee
aamulla kouluun, niin niille annetaan voimakas rauhottava tai psyyken lddkitys
aamulla ja seuraavat napit tyonnetdin suuhun kello 12 pdivilld ja tdhén ei varmas-
tikaan haluta mennd..."

Monen opettajan mukaan yleisopetuksen kouluissa ei ole tilaa integroiduille oppilail-
le, silli niitd ei ole suunniteltu inkluusion mukaisiksi "liikkkumisen" mahdollistaviksi
keskuksiksi. Muutenkin koulujen néhtiin jo nyt olevan tupaten tdynni. Muutama opettaja
myos koki erityisoppilaan leimautuvan paljon enemmin erilaisena tavallisessa luokassa

kuin erityisluokassa tai -koulussa.

"Mun mielestd se lapsi leimautuu paljon enemmdn, jos se on erilaisena sielld
tavallisessa luokassa ja se joutuu joka pdivi huomaamaan, et se on erilainen ja se
J

ei selviydykddn samallalailla ku muut tai ettd silld on eri tehtdvid ku muilla jatku-
vasti..."

Kaksi opettajaa mietti koulujen mahdollista imagokilpailua tai yksityiskoulujen
lisdsntymistd inkluusion myotd. Myos Hytonen (2000) pelkii eriarvoisuuden lisddntyvin
tulevaisuudessa. Kun vanhemmat voivat nykyisin vapaasti valita lapsensa koulun, jonka ei
ole pakko olla lihikoulu, kouluista voi tulla nykyisid melko heterogeenisid kouluja
homogeenisempia. Hytonen viittaa Englannissa ja myos Suomessa tehtyihin pilottitutki-
muksiin, joiden mukaan kasvatustietoisimmat vanhemmat ovat hakeneet lapselleen jotain
muuta ensimméisen luokan paikkaa kuin Iihikoulun paikkaa. Yksityiskoulut ja koulujen
profiloituminen voi johtaa tietynlaista suuntausta tai tietynlaista profiilia arvostavién

perheiden lasten hakeutumiseen samoihin yksikoihin, joilla on vaarana, etti tietyissd
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kouluissa on homogeeninen oppilasaines. (Hytonen 2000, 31.) (ks. my6s lahjakkaiden

elitismi s.54.)

“...md en oikeen niinku ymmdrrd et miks tdhdn ollaan menossa ettd musta tuntuu
véiihdn siltd, ettd sitte kun jos se tulee semmoseks kaaokseks ku md pelkddn ni sit
alkaa olla yksityiskouluja ettd..."”

Eris opettaja myds niki uhkaavan opettajapulan romuttavan kauniit ajatukset. Varsinkin

Helsingissi tuleva tilanne koettiin tukalaksi.

"...viiden seuraavan vuoden aikana tiilli tarvitaan 1000 uutta opettajaa. Siind
romahtaa kaikki néd kauniit ajatukset inkluusiosta, integraatiosta ja jopa eriyttdmi-
sestd, kun luultavasti tulee olemaan niin, ettd tidlld Helsingissd ja pddkaupunkiseu-
dulla tulee olemaan niin valtavasti epdpdtevid opettajia ldhivuosina... niin se on
aikamoista ripistelyd lidhivuosina johon voi kaatua sitten moni kaunis pedagoginen
uudistushanke. Koska eihdn voi vaatia joltain viime keviiin ylioppilaalta, ettd silld
on mitéiéin sellaista tietoa ja taitoa ja koulutusta, jolla sitten pystyy kdsittelemddn,
ettd se on sitten sellaista selvidmistd pdivdstd toiseen.

7.2.3 Mahdollisuudet inkluusioon

Vaikka muutamat opettajista nikivit nykyisen kaksoisjirjestelmén melko hyviksi, moni
ei kuitenkaan tdysin tyrminnyt koulujirjestelmin muuttamista inklusiivisen koulun
suuntaan. Muutaman opettajan vastauksista kuitenkin kuvastui opettajan pienet vaikutta-
mismahdollisuudet koulua koskevia uudistuksia ajettaessa. Uudistuksiin on pakko lihted

mukaan vaikka ne itsed arveluttaisivatkin.

"Riviopettaja tekee vaan miti sanotaan ja ottaa sen vastaan mitd annetaan."

Hargreavesin ja Fullanin (1996, 5) mukaan opettajia tdytyisikin opettaa sanomaan omat
mielipiteensd, silld tehtdessd muutoksia opettajien d#net jadvit usein kuulematta. Samaa
pohtii myds Cuban (1996). Hin niikee opettajien ja muiden kiytdnnon tydntekijoiden
muutoskriteereiden usein eroavan poliitikkojen kriteereistd ja nikee niiden olevan kuin
kaksi eri maailmaa. Eivitko juuri opettajat tiedd mikd muutos on hyvi? Jos opettajat eivit
niie muutoksen sopivan heidin luokkahuoneeseensa, kuinka uusi ohjelma tai opetussuun-

nitelma voi edes olla tehokas tai kestivi? Cuban kokee opettajien olevankin "jumissa”,
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silld juuri organisaatiossa ylimpini olevat paittavit muutoksista, eivit organisaatiossa
alimpana olevat eli juuri kdytannon tyontekijit kuten opettajat. (Cuban 1996, 79.) Myds
Lauriala (1998, 120) nikee opettajien ja koulujen uudistumisen kriteerin olevan viime
kidessd sen, ettd luokan arkielimissé tapahtuisi muutoksia, jotka edistdisivit oppilaiden
oppimista sekd kokonaisvaltaista kasvua ja auttaisivat heitd paremmin selviytymian
tulevaisuuden yhteiskunnan haasteista.

Jotta inkluusio toteutuisi, oli suuri osa opettajista sitd mieltd, ettd toteutumiseen
tarvitaan todella kaikki sen periaatteet, silli tilanteessa, jossa koulu nyt on, ei inkluusio
voisi opettajien mukaan koskaan toteutua. Naukkarisen (2000b, 17) mukaan opettajat
takertuvat liian helposti vallalla olevaan tilanteeseen ymmartimatti, ettd inkluusio on
visio, jonka toteuttamiseksi tulee tapahtua muutoksia. Mielestimme moni tutkimuksemme
opettajista oli kuitenkin tdméin ymmirtinyt. Ennemminkin he olivat menettineet toivonsa
siité, ettd lupaukset inkluusion kdytinnon toteuttamismahdollisuuksista eivit koskaan
toteutuisi. Periaatteiden ei tulisikaan opettajien mukaan olla katteettomia lupauksia vaan
ne tulisi nakyi kiytinnossi. Myods Scruggsin ja Mastropierin (1996, 59) tutkimuksen
mukaan vain kolmannes tai vihemmin opettajista koki, ettd heilld on télld hetkelld
tarpeeksi aikaa, taitoja ja resursseja mainstreamingiin/inkluusioon. Kaikkien neljin
periaatteen toteutumisen lisiksi puolet tutkimuksemme opettajista nosti inkluusion
toteutumisessa tirkedksi erityisesti nykyistd pienemmit ryhmékoot. Pienten ryhmikokojen
ohella opettajat nikivit, ettd inkluusion toteutumiseen tarvitaan myds lisédi rahaa, .ajkaa
seki lasten henkilokohtaiseen ohjaamiseen ettd yhteistyohon aikuisten kanssa, tiloja,
opetusvilineiti ja -materiaaleja seki ohjausta. Esille tuotiin my0s se, ettd tdytyisi tarkkaan
harkita mihin luokkaan erityisoppilas menee ja tdllin myds muu luokka tulisi hyvin

valmistella erityisoppilaan tuloon.

"Mulle pitiiis maksaa paljon lisid, antaa aikaa lisiié ainakin 8 tuntia per vuorokau-
si, antaa isoja tiloja, antaa paljon hyvii avustajia, et jos miettii, et ruvettais tekeen
silleen et kaikki erityiskoulut ja -luokat otettais pois. Ja md tarvisin lisdd myds
opetusta, ohjausta, silld ei mulla oo valmiuksia. En ole erityisopettaja, olen luo-
kanopettaja, et kyl ne rajat tulee vastaan ja ne on tunnustettava.”

Cheneyn (1994), Brickerin (1995) sekii Salendin ja Garrick Duhaneyn (1999)

tutkimusten tuloksissa esiintyy paljon samoja seikkoja kuin omassa tutkimuksessamme on
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tullut esille. Heiddn mukaansa opettajien mielipiteisiin inkluusiosta seki yleensi inkluusi-
on toteutumiseen vaikuttavat kuinka opettajat itse oQat onnistuneet ottamaan inklusiivisen
kasvatuksen kiytto6nsi, oppilaiden ominaisuudet, taloudellisten resurssien saatavuus,
opettajien ohjaus ja koulutus, hallinnollinen tuki seki aika levihtidmiseen ja yhteistydssi
toimimiseen toisten kanssa. Erityisesti paivittdinen konsultaatio ja tuki toisilta opettajilta
ja tukihenkilostoltd koetaan tirkedksi. Tadman lisdksi asenteet inkluusiota kohtaan tulisi
olla positiivisia ja rakentavia. My6s oppilaiden omaan aktiiviseen oppimiseen pohjautuva
opetussuunnitelma on tirked keino inkluusion saavuttamiseksi. (Cheney 1994, 7; Bricker

1995, 187-191; Salend & Garrick Duhaney 1999, 123.)
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8 LOYTOJEN TARKASTELU JA POHDINTA

TySmme nivoo yhteen viimeinen lukumme, jossa olemme yhdistineet 16ytojen tarkastelun
ja pohdinnan. Loyddissi ja johtopaiatoksissd pohdimme omasta aineistostamme esille
tulleita 16yt6jd kolmen paiteemamme alla. Pohdinnassa pyrimme siirtiméin niitid teemoja

omia 16ytojimme ja tutkimustamme laajempaan kontekstiin.

8.1 Loydot ja johtopaitokset

Tutkimuksemme keskeisend tehtidvani on yleisopetuksen tilan kuvailu opettajien nikokul-
masta. Tatd kuvaamme kolmen piidteemamme eriyttdmisen, koulun muutoksen ja
segregaatio/inkluusio-nikkulman kautta. Keskeisiksi 16ydoiksi teemoittain esiin nousivat:
Eriyttdminen:
*Yleisopetuksen luokat olivat oppilasainekseltaan heterogeenisia. Opetuksen
yksilollistimiseen ja eriyttdmiseen oli tarvetta.
*Eriyttdminen oli opettajien mukaan oppilaan yksilollisiin tarpeisiin vastaamista,
johon opettajalla ei ollut mahdollisuutta halutussa ja tarvittavassa mairin yleisope-
tuksen luokassa. Eriyttimistd vaikeutti yleisten resurssien puute, joka niakyi suurina
luokkakokoina, aikuisten vihyyteni luokassa seki fyysisten tilojen puutteena.
oppilaat lahjakkaisiin ja heikkoihin. Eniten eriyttdmistd kdytettiin didinkielessi ja

matematiikassa, vihiten uskonnossa seki taito- ja taideaineissa.
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Koulun muutos:

*QOpettajan tyd oli muuttunut. Muutokset liittyivit yleisiin yhteiskunnallisiin muu-
toksiin ja koulun hallinnollisiin muutoksiin. Opettajan ty6 oli muuttunut opetuksen
lisiksi koskemaan my6s kasvatusta.

Segregaatio/inkluusio-nikokulma:

*QOpettajien suhtautuminen inkluusioon oli pddosin mydnteinen. Kuitenkin opettajat
kokivat, ettd kdytinnon tilanne kouluissa vaikeuttaa inkluusion toteutumista nyky-
koulussa. Perinteinen erityisopetus nihtiin tarpeellisena.

*Harvat opettajat ymmérsivit inkluusion todellisen luonteen. Vain muutama opetta-
ja kisitti inkluusion tarkoittavan koulujirjestelmén kokonaisvaltaista muutosta.
Useat ajattelivat inkluusion olevan integraation kaltainen yksittdinen ratkaisu, jolla

ei aina edes pyritd oppilaiden parhaaseen.

Eriyttdminen ja oppilaiden yksiléllisyys. Oppilaiden yksilollisyys/erilaisuus vaihteli
opettajien henkilokohtaisten nikemysten mukaan: jotkut opettajat madrittelivit kaikki
oppilaat erityistd huomiointia vaativiksi, jotkut taas madrittelivit oppilaat erityisti huomi-
ointia tarvitseviksi jonkin erityisesti méiriteltivin kriteerin mukaan. Opettajien mukaan
luokan oppilaiden erilaisuuden yleisimpii luokittelukriteerejd olivat keskittymis- ja
oppimisvaikeudet (lukivaikeudet), kdytoshdiriét ja niiden erilaiset yhdistelmit (komorbi-
diteetti). Osalla oppilaista opettajat nikivit ongelmien taustoiksi vaikeat kotiolot, jotka
monin tavoin vaikuttivat oppilaan koulusuoriutumiseen. Osaltaan my9s erilainen kulttuuri-
nen tausta vaikutti ongelmien esiintymiseen. Kuitenkin vain alle puolet opettajista koki
maahanmuuttajaoppilaiden vaikuttavan opetusjirjestelyihin erityiselld tavalla.
Diagnosoituja oppilaita oli lihes jokaisen opettajan luokalla. Tutkimukset olivat
monella oppilaalla kesken. Vaikka yleisopetuksen luokka on heterogeeninen ja ongelmat
ovat moninaisia, havaitsimme kuitenkin, ettd niin sanotun perinteisen erityisopetusluokit-
telun saaneita oppilaita (emu, eha, esy jne.) oli yleisopetuksen luokilla vihdn. Perinteinen
erityisopetusluokittelu niyttdikin johtavan erityisopetussiirtoihin, jolloin kouluissa
vallitsee perinteisen koulun mukainen taakan siirron ongelma (ks. Naukkarinen 1998).
Myos oppilaita, joille oli tehty hojks oli yleisopetuksen luokilla vihdn. Aineistommie
perusteella voimme todeta opettajien mieltivin hojksin edelleen erityisopetuksen tyova-

lineeksi eikd sen kiyttod yleisopetuksessa vield hallita.
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Eriyttimisti jokainen opettaja toteuttaa tydssdin seki tietoisesti etti itse siti tiedos-
tamattaan. Moni opettajista kertoi eriyttiimisen.tulevan selkidytimestd, jolloin vasta
haastatteluumme osallistuminen sai heidit pohtimaan siti ja sen kiytdntojd tietoisesti. Osa
opettajista oli kuitenkin miettinyt oppilaiden yksilllisti huomiointia enemménkin ja poti
huonoa omaatuntoa siitd, ettd ei kyennyt tekemidn siti enemmaén. Yhtd opettajaa lukuun
ottamatta jokainen opettajista olisikin halunnut eriyttii enemmin. Eriyttimistd vaikeutti
yleisten resurssien puute, joka nidkyi muun muassa suurina lnokkakokoina, aikuisten
vihyytend luokassa ja fyysisten tilojen puutteena. Fyysisiin tiloihin ei liity ainoastaan
niiden puute vaan niiden soveltuminen ainoastaan opettajajohtoiseen opetukseen (ks.
Linnakyla 2000).

Eriyttdmiskdytann6t luokissa olivat moninaisia ja niiden perustana oli oppilaantunte-
jonka mukaisesti useat opettajat olivat jaotelleet luokkansa “piilotasoryhmiin” oman
opetuksensa tueksi. Lahjakkaille pyrittiin lisidmiZin ja syventiméiin oppiainesta eriyttavil-
14 tehtivilld ja tehtdvinannoilla. Heikkojen opetusta eriytettiin karsimalla oppisisillot
luokka-asteen minimivaatimuksia vastaavaksi. Heikkojen eriyttamisti toteutettiin kdytti-
milld avustajaa, opettajan yksilollistd ohjausta ja erityisopettajaa. Erityisopettajan antama
lukiopetus on tirkei eriyttdmisen muoto, jota kiytettiin jokaisen opettajan lnokassa. Myos
opettajan itsensi pitimai tukiopetusta pidettiin tirkednd eriyttimismuotona. Sen toteutta-
miseen ei kuitenkaan halutussa méarin ollut mahdollisuuksia koulun tukiopetuskiintididen
ja opettajan eri tydtehtdvien vuoksi. Mukautettuja oppiméaériad ei kovinkaan monen
oppilaan kohdalla kiiytetty. Opettajat kokivat eniten eriyttimistd vaativina oppiaineina
didinkielen ja matematiikan niiss3 esille tulevien yksilollisten tasoerojen vuoksi. Vihiten
eriyttimists kiytettiin uskonnossa seki taito- ja taideaineissa. Mielestimme eriyttdminen
niissd aineissa olisi kuitenkin tirked ja ne tulisi nihdd didinkielen ja matematiikan kanssa
nykyistd enemmin tasaveroisina. Niiden avulla voitaisiin auttaa usean heikomman
oppilaan koulumotivaatiota ja itsetuntoa, joilla taas olisi tirked merkitys yleiseen kou-
lusuoriutumiseen ja -viihtyvyyteen. Enemmain jokaisen oppilaan yksilollisid vahvuuksia
tukemalla koulu tukisi nykyistd paremmin mySs yhteiskunnallisen integraation toteutumis-
ta, jolloin jokainen oppilas saisi aineksia ja kannustusta koulusta omien vahvuuksiensa

hyddyntéimiseen tulevassa elamassian.
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Koulun muutos. Kuvatessaan tyotadn opettajat toivat esille tirkeimpéni asiana opettajan
tyon muuttumisen. Muutokset littyvit yleisiin yhteiskunnallisiin muutoksiin ja koulun
hallinnollisiin muutoksiin. Muutokset koettiin p4idosin raskaina, koska niiden myti tyon
koettiin lisidntyneen. Muutamien opettajien mielestd tyon painoarvo onkin liiaksi siirtynyt
pois opettamisesta eli opettajan perustydsti. Sen tilalle on tullut kasvatukseen liittyvit
asiat sekd yhteistyon tekeminen kollegoiden ja muiden instanssien kanssa. Yhteistyon
ndemmekin opettajan tyossi tulevaisuudessa tirkednd. Kaikkea ei tarvitse osata itse vaan
voi myos luottaa toisten taitoihin ja tekemisiin. Opettajan tyd nykyisellddn ei kuitenkaan
mahdollista toimivaa yhteistyotd, koska sille ei ole aikaa. Onkin mahdollista, ettd kouluis-
samme toimii edelleen perinteisid opettajia. Yleisesti ottaen tutkimuksemme opettajat
kuitenkin pitivit tydstiin ja positiivisiksi asioiksi koettiin tyon vaihtelevuus, ihmislihei-
Syys ja vapaus.

Moni opettajista kritisoi koulutustaan. Sen katsottiin olevan liian teoriapainotteista.
Esimerkiksi eriyttimisestd opettajat olisivat toivoneet kiytinnonldheisempéi tietoa, joten
moni kertoikin oppineensa eniten omasta tyostiin ja omilta kollegoiltaan. Puolet opettajis-
ta halusi lisd3 koulutusta, ei kuitenkaan ainoastaan eriyttimisestd vaan muun muassa
erityispedagogiikkaan ja tietotekniikkaan koettiin lisakoulutuksen tarvetta. Osa opettajista
kuitenkin koki, ettd lisikoulutuksesta ei ole hyotyi silld kidytannon toteuttamismahdolli-

suudet tydssi ovat koulutuksessa saatuihin uusiin tietoihin ja ideoihin nihden puutteelliset.

Nikékulma segregaatioon ja inkluusioon. Eriyttimisti ei monikaan opettaja nihnyt
vaihtoehtona erityisopetukselle vaan niiden nahtiin tdydentivan toisiaan. Kaikki opettajista
pitiviitkin yleisesti ottaen erityisopetusta hyvini ja tarpeellisena. Erityisopetuksen eri osa-
alueista osa-aikaista erityisopetusta ei kukaan opettajista kokenut negatiivisena vaan sen
nihtiin tdydentivin luokanopettajan tyoti. Erityisluokat, jotka sijaitsevat yleisopetuksen
koulun yhteydessi koettiin piiasiallisesti hyviksi, koska tavalliset oppilaat oppivat
suvaitsevaisuutta ja erityisluokkien oppilaat saavat normaaleja sosiaalisia malleja. Suhtau-
tuminen erityiskouluja kohtaan jakautui opettajien kesken suurin piirtein puoliksi. Noin
puolet piti erityiskouluja leimaavina ja yhteiskunnasta erillisind yksikkoind, kun taas
puolet niki erityiskouluja tarvittavan edelleen tiettyjen oppilaiden vuoksi. Erityiskouluja
kaipaavina oppilasryhmini opettajat mainitsivat esy-oppilaat, vékivaltaiset/aggressiiviset

ja sosiaalisesti ongelmaiset, joiden kédytds on vaarallista yleisopetuksen kouluissa. Eri-
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tyisopetussiirrot koettiin ongelmallisina ja hitaina prosesseina, joiden aikana ongelmien
koettiin pahenevan seké oppilaan itsensé ettd luokafl muiden oppilaiden kannalta.

Noin puolet opettajista oli kuullut inkluusiosta ja tiesi sen periaatteista. Haastattele-
mistamme opettajista osa ei mielestimme hahmottanut inkluusiota kokonaisuutena vaan
se jdi yksittdisten asioiden arvioimisen varaan. Osa opettajista puolestaan ymmarsi, ettd
inkluusioon mentiessd koko koulujirjestelmin tulisi muuttua. Vaikka inkluusioon
johtavaa muutosta ei ole tapahtunut suuressa mairin, mielestimme tutkimukseemme
osallistuneet opettajat suhtautuivat melko positiivisesti inkluusioon ideologiana. Aineis-
tomme perusteella kouluihin kohdistuneet siistdtoimet ovat johtaneet sithen, ettd nykyti-
lanne kouluissa on taloudellisesti tiukka. Opettajat ovat jaksamisensa #irirajoilla, jolloin
asenteiden muuttaminen varauksetta inkluusiopositiiviseksi on vaikeaa. Koulun nykytilan-
ne kdytinnossd nidyttidd olevan sellainen, ettd opettajat eivit enad jaksa uskoa yksilon
parhaaksi tehtdviin muutokseen, vaan pelkiivit kyseessd olevan muutoksen, jolla
loppujen lopuksi pyritiin sddstoihin. Sddstdjen mystd muutoksen mahdollistamiseksi
luvatut resurssit jiisivit saamatta ja opettajat joutuisivat tyossiin vield tiukemmalle.
Aineistomme pohjalta kysymykseksi nousi, tullaanko kouluun kuitenkaan koskaan
sijoittamaan taloudellisesti tarpeeksi. Yhteiskunnassamme ei ndytetd ymmértdvén ennalta-
ehkiisevin tyon tirkeyttd vaan panostetaan lihes ainoastaan sithen, mikd tuottaa heti ja
nikyvii tulosta. ‘

Muutamat opettajat nikivit inkluusion kuitenkin olevan utopistinen ajatus, jonka he
eivit koskaan uskoneet toteutuvan. Tiydellisen inkluusion sijaan néhtiin toimivammaksi
ratkaisuksi “joustava jirjestelmi”, jossa olisi tarjota seki yleis- ettd erityisopetuksen
palvelut nykyistd yhtendisempini systeemini. Mielestimme opettajat eivit talloin olleet
hahmottaneet inkluusion jo sinilldin olevan joustava jirjestelmd, jossa erityisopetus ei
katoa vaan muuttaa vain muotoaan (joustava ryhmiytyminen). Vaikka kiytdnndn toimi-
vuus arvelutti ja inkluusio systeemini tuntui oman tyon kannalta hieman pelottavaltakin,
niin yleisesti ottaen opettajat olivat valmiita ottamaan kaikenlaiset oppilaat luokalleen
korostaen kuitenkin, etti inkluusion toteutumiseen tarvittavat elementit tulisi olla kaikin
puolin kunnossa.

Inkluusion neljisti periaatteesta opettajat kommentoivat eniten yhteistoiminnallista
oppimista, jota moni opettaja oli omasta mielestéin opetuksessaan kiyttinyt perinteisten

tybtapojen rinnalla. Pohdimme kuitenkin yhteistoiminnallisen opetuksen toteuttamistapo-
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ja, joita on varmasti yhtd paljon kuin opettajia. Ovatko kaikki sisdistineet yhteistoiminnal-
lisen oppimisen syvimpid periaatteita vai toteutefaanko sitd vain pintatasolla? Niin tai
ndin, yhteistoiminnallinen oppiminen koettiin toimivana tyStapana sosiaalisten taitojen
oppimisessa. Opettajat kuitenkin kertoivat oppilaidensa toivovan yhteistoiminnallisten
tyStapojen lisdksi myOs perinteistd opettajajohtoista opetusta. Heid4n mukaansa oppilaat
eivit myoskidn voi ottaa midrittomasti vastuuta omasta ja toisten oppimisesta.

Moniammatillisuus nihtiin voimavarana silli luokanopettaja tarvitsee tuekseen
muita ammattilaisia heterogeenisen luokka-aineksen kasittelyssd. Moniammatillisuuteen
suhtauduttiin positiivisesti, mutta sen toteuttamisessa oli ongelmia liittyen yhteiseen
ajanpuutteeseen, palkkauskysymyksiin ja ulkopuolisen avun nienndisyyteen oppilaiden
ongelmiin Hittyvien konkreettien tukitoimien toteuttamisessa. Monta aikuista oppimisti-
lanteessa nihtiin tirkeiksi mahdollisuudeksi eriyttdmisessd ja inkluusion toteuttamisessa,
mutta tdimin tydmuodon kiytto ei ollut vield yleistd ja sitd kohtaan oli myds vastustusta.
Johtuneeko perinteisen opettajan mallista, joka vaikuttaa edelleen vahvasti?

Useat opettajista kokivat lihikouluperiaatteen aiheuttavan kasaantumista erityisoppi-
laiden médrdssd pdinvastoin kuin sen on ajateltu alunperin vaikuttavan. Mielestimme
lihikouluperiaatetta muotoiltaessa ei olekaan huomioitu tarpeeksi laajasti niitd oppilaita,
jotka opettajien nakdkulmasta vaativat erityistd huomiointia.

Joustavaa ryhmiytymistd kommentoivat muutamat opettajat siten, ettd se voi estdd
kiinteiden ja turvallisten ihmissuhteiden syntymisen, kun oppilasta “pompotellaan”
paikasta toiseen. Tétd nik6kulmaa jiimme my0s itse pohtimaan. Muuten joustavaa
ryhmiytymistd opettajat eivit paljoakaan kommentoineet. Inkluusion toteuttamista
vaikeuttavina asioina opettajat nimesivit samat asiat, jotka vaikeuttavat myds eriyttdmisti

kaytannossi.

Paikkakuntakohtaisia eroja. Pohdimme myds paikkakuntakohtaisia eroja haastattelujem-
me perusteella. Niiti emme havainneet moniakaan. Lisdksi haastateltaviemme pieni méard
vaikeuttaa yleistyksien tekemisti. Haluamme kuitenkin tuoda esille oman analyysimme
perusteella aineistosta esille tulleita pienid eroja.

-Inkluusio- ja integraatioasiat tuntuivat olevan Jyviskylin seudun opettajille tutuimpia.
-Jyviskyldn seudun kouluissa oli eniten avustajia kiytossd, Tampereella vihiten.

-Helsingissé ja Tampereella oli S2-opettajan kiyttod, jota ei Jyviskylidn seudulla mainittu.
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-Helsingissi opettajat olivat huolissaan koulujen tulevaisuudesta: misti saadaan riittivasti
pitevid opettajia? Muualla titd ongelmaa ei majnittﬁ.

-Helsingin seudulla huumeisiin littyvit ongelmat nousivat haastatteluissa esiin, muilla
paikkakunnilla niiti ei mainittu.

-Helsingissi tyoskentelevit opettajat mainitsivat asuinalueiden suuret erot. On alueita,
joille moniongelmaiset perheet kasautuvat, jolloin oppilaiden kotitaustasta johtuvat
ongelmat heijastuvat koulunkiyntiin. Myds maahanmuuttajia sijoitetaan samoille alueille
asumaan, jolloin heiti on kyseisten alueiden kouluissa paljon. My0s Jyviskyldn opettajat
mainitsivat maahanmuuttajien kasautumisen. T#lloin ldhikouluperiaate kumottiin peruste-
luna ongelmaisten ja erityisoppilaiksi luokiteltavien oppilaiden nimenomaisena kasaantu-
misena kyseisiin kouluihin.

Tutkimistamme paikkakunnista erddssd oli vastattu konkreetein toimin asuinalue-
eroihin. Paikkakunnan opetusvirasto oli suorittanut haastattelemamme opettajan mukaan
“positiivisen diskriminaation”, joka tarkoittaa siti etti kaikkien koulujen budjeteista
otettiin tietty summa pois ja jaettiin ndille vaikeimpien alueiden kouluille ylima4raisend
rahasummana. My0s haastattelemamme opettajan koulu oli saanut rahaa ja kiyttidnyt sen
kahden resurssiopettajan palkkaamiseen. Tilloin resurssiopettajan tyo keskittyi syrjaytymi-
sen ennaltaehk#isyyn.

Kaiken kaikkiaan opettajan tyd niyttdd olevan melko samanlaista ympéri Suomen.
Sen sijaan esille nousi, ettd paikkakuntien sisilld erot voivat olla suuria eri koulujen
vililli. Luokan arjen koettiin riippuvan ennen kaikkea opettajasta ja hinen persoonastaan

seki erilaisista tavoista tehdi tyota.

8.2 Pohdinta

Oppilaan yksilollisyyden huomiointia korostaa konstruktivistinen oppimiskasitys (Suoran-
ta 1997, 19), joka on tausta-ajatuksena tydmme kolmessa teemassa ja kulkee ldpi tydomme
“punaisena lankana”. Konstruktivismin kautta nousee esiin oppilaiden yksil6llisyys, joka
aiheuttaa eriyttimistarpeen opetuksessa. Kaytinnossi eriyttdmistd on perinteisesti toteutet-

tu segregatiivisesti ja integratiivisesti. Inklusiivinen eriyttiminen on vield pa#osin visio
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joka vaatii koko koulun muuttumista. Tdmén liséksi inkluusion toteutuminen tuottaa
pyrkimyksid oppilaiden yksilolliseen huomiointiin. Niin ollen kolme teemaamme kietou-
tuvat toisiinsa muodostaen kehimdisen kokonaisuuden, jossa kaikki sen osat vaikuttavat

toinen toisiinsa.

Yksilollisyyden huomioiminen. Suorannan (1997) lisiksi Linnild (1999) nikee konstrukti-
vismin yksilollisyyttd korostavana. Linnild kuitenkin kritisoi sosiaalisen kontekstin
nakymittomyyttd konstruktivistisessa oppimisessa, jolloin yksilollisyyden liikka korostami-
nen voi vihentdd yhteison painoarvoa oppimisessa. (Linnild 1999, 166.) Itse olemme
nihneet yksilollisyyden ohella konstruktivismin tirkedksi osaksi sosiaalisuuden, joka
nikyy kiytdnnon tydssi muun muassa yhteistoiminnallisina tyStapoina. Konstruktivismin
ja sosiaalisen konstruktionismin raja voidaankin niin ollen nihda hdilyvdnd (Suoranta
1997, 19).

Mattsson pohtii, tdyttdiko konstruktivismi opetuksen tarpeet. Se pohjaa ajatukseen
oppilaasta, jolla on tiedon jano. Tillaisia oppilaita hin kuitenkin kokee olevan harvassa.
(Valtonen 2001, 25.) Voisiko ndiden oppilaiden vidhiinen miiri johtua koulun opetus-
menetelmien soveltumattomuudesta yksilon tarpeisiin? Térkeiksi nousee oppilaiden
yksil6llisyys ottaen huomioon erilaiset oppijat ja oppimistyylit, joita yleisopetuksen
luokanopettaja ei tilld hetkelld pysty tydssdin tarpeeksi huomioimaan. Parantaakseen
yksilollisen huomioinnin mahdollisuuksia opettajan olisi tirkedd omata erilaisia nikokul-
mia opetukseen. My6s Mattsson muistuttaa muiden oppimisnikemysten mukaisen
toiminnan tirkeyden konstruktivismin rinnalla (Valtonen 2001, 25). Samaa pohtii Jussila
(1999), jonka mukaan kaikkea ei voi eikd kannata konstruoida itse alusta alkaen. Opettaja
ei voi olla pelkkd opiskeluympiristdjen jirjestelija ja visioiden Iuoja. (Jussila 1999, 37-
41.) Onkin ehki niin, ettd kdytdnnossa monien eri oppimisnikemysten mukainen toiminta
tuottaa parhaan tuloksen kaikkien oppilaiden kannalta. Ainoastaan konstruktivismi ei ehki
niin ollen vastaa oppilaiden yksilollisyyteen vaan tarvitaan myos muita toimintatapoja
toimivan kokonaisuuden saavuttamiseksi.

Mattsson kokee, etti tihin maahan mahtuu vain yksi ajatus kerrallaan, joka talld
hetkelld on konstruktivismi (Valtonen 2001, 25). Samaan nikemykseen yhdymme omien
opiskelukokemuksiemme perusteella. Nikisimmekin tdrkeéksi erilaisten oppimisnikemys-

ten ja niiden mukaisten opetuskiytintdjen opettamisen toistensa rinnalla siten, ettd ne eivit
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olisi toisiaan poissulkevia vaan ne tukisivat toisiaan yksilollisyyden kohtaamisessa ja

erilaisten oppilaiden opettamisessa.

Koulun muuttuminen. Muun muassa yhteiskunnalliset muutokset ja desentralisointi
koulupolitiikassa ovat aiheuttaneet pakottavaa tarvetta koulun muuttumiseen. Pohdittaessa
mahdollisia muutospyrkimyksid mielenkiintoiseksi kysymykseksi nousee onko uudistuk-
silla mahdollisuus onnistua. Simola (1998, 99) on tutkinut koulu-uudistuksia ja pastynyt
johtopaitokseen, ettd varsinkin erityisen suurten ja ndyttivisti kdynnistettyjen projektien
tuloksena on poikkeuksetta ollut epdonnistuminen.

Fullan (1995) on pyrkinyt selvittdmain, miksi muutospyrkimykset ovat epéonnistu-
neet. Nayttivit uudistusprojektit eivit hinen mukaansa yleensé ole tuottaneet paljoakaan
todellisia tuloksia. (Fullan 1995, 54.) Yhdeksi syyksi tdhdn Mattsson nékee sen, ettd
kouluille asetetaan paljon vaatimuksia mutta ei anneta resursseja niiden toteuttamiseen
(Valtonen 2001, 24). Voi kuitenkin olla, ettd puutteellisin mahdollisuuksin toteutetuilla
uudistuspyrkimyksilld saadaan aikaan enemmain vahinkoa kuin positiivista muutosta.
Resurssien vihyyteen vedoten kiytannon tyontekijit eli opettajat voivat myds kieltdytyd
pohtimasta muutospyrkimyksid. T4td Naukkarinen (2000b, 17) on kuvannut jiméhtimisel-
14 “tdssd ja nyt”-asetelmaan, jolloin muutoksia ei pohdita niiti vastaavina todellisina
kokonaisuuksina. »

Fullan (1995, 54) kokee myds, ettd opetuksen ja oppimisen perusrakenteita on
darimmaisen vaikea muuttaa osaksi siksi, ettd ongelmat ovat vaikeasti kasiteltdvid ja
osaksi, koska useimmat strategiat eivit keskity opetukseen ja oppimiseen. Myos Naukkari-
sen (1998, 183) mukaan uusien toimintatapojen ongelmana, vaikka ne on miiritelty
siirry opettajien omiin ammatillisiin kdytantoihin. Olemmekin paljon pohtineet opettajien
peruskoulutusta opettajankoulutuslaitoksessa ja ihmetelleet sen teorfapainotteisuutta ja
muuttumattomuutta siitd huolimatta, etti muutostarve on havaittu. Myos Kiviniemi (2000)
niikee opettajankoulutuksella olevan edesséin uudistumisen paineita. Perinteiset yliopistol-
lisen toimintayhteis6n rajat tiytyisi kyetd murtamaan ja koulumaailman ja opettajien
kanssa tulisi etsid uudentyyppisid vuorovaikutuksen muotoja. (Kiviniemi 2000, 8.)

Kolmanneksi muutospyrkimyksid vaikeuttavaksi asiaksi Fullan (1995, 54) nikee

sen, ettd opetuksen tehostaminen vaatii koko koulun kulttuurin ja sen ulkopuolisten
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suhteiden muuttumista, joka on todella uskomattoman monisiikeinen tehtivi. Tami
nidkokulma jdi tutkimuksessamme vihdiseksi, koska tutkimme ainoastaan opettajien
mielipiteitd. Inkluusion toteutumiselle ja muutoksille yleensd on tirkeid, ettd hanke on
koko koulun yhdessd luoma eiki vain yhden henkilon tai ryhmén nikemys (Ihatsu ym
1999, 18). Taman lisiksi muutokset vaativat mielestimme koulun littymista kiintedksi
osaksi yhteiskunnan muita instituutioita. Koulun saati yksittdisen opettajan muutoshaluk-
kuus ei riiti. Muun muassa inkluusion kaltaiset suuret muutokset vaativat muutoksia koko
yhteiskunnallisessa ajattelussa. Yksittdisten ihmisten, instituutioiden ja koko yhteiskunnan
arvot kaipaavat korjaamista. Erityisesti tima on opetuksen ja kasvatuksen asia, silld niiden
tehtdvi on siirtdd kulttuurin keskeiset osat uudelle sukupolvelle sekd auttaa kulttuurin
kehittymisen edellytysten luomisessa (Lahdes 1997, 20). Ne arvot mitd nykyinen kaksois-
koulujirjestelmdmme erilaisuudesta/yksilollisyyden arvostamisesta vilittdvit poikkeavat
suuresti siitd mitd inkluusio koulun toimitapana vilittdisi. T4arkedd olisikin syvillisesti
pysahtyd pohtimaan miti ja minkilaisia arvoja ja nikemyksid haluamme uudelle sukupol-
velle vilittdd. Arvo- ja etiikkakysymykset, niin tirkeitd kuin ne ovatkin, jaivit tutkimuk-

sessamme pienelle huomiolle.

Inkluusio. Inkluusio on visio, joka vaatii toteutuakseen kokonaisvaltaista muutosta
koulukulttuurissa, koulujirjestelméssi sekd kasvattaja-, koulu-, kunta- ettd valtakunta-
tasolla (Naukkarinen 2000b, 17-18). Koulun muutoksista olemme laajimmin kéisité]leet
juuri inkluusiota. Inkluusiota pohdittaessa voimme todeta, ettd sithen littyvat muutokset
ovat olleet pienid eivitki ole koskeneet koko koulusysteemin muuttumista. Muun muassa
Thatsu, Ruoho ja Happonen (1999) toteavat, etti erityisesti integraatiokehitys, joka ei edes
koske koko koulujirjestelmin muuttumista inkluusion edellyttimélla tavalla, on maassam-
me pysdhtynyt fyysisen integraation tasolle. Integraatio ei olekaan edennyt kdytdnnon
tasolla parin viime vuosikymmenen aikana juuri lainkaan. (Thatsu ym. 1999, 22.)

Itse erityispedagogiikan lisiksi varhaiskasvatusta opiskelleina olemme pohtineet
paljon varhaiskasvatuksen ja koulun siirtymivaihetta ja niiden vilisii eroja, jonka syvilli-
sempi pohtiminen voisi tehdd muutoksen mahdollisemmaksi. Pidivihoidossa lapsiin
suhtaudutaan siten, ettd jokainen lapsi on yksils ja tarvitsee apua kehittyessdén ja kasvaes-
saan. Kasvatus, kehitys ja oppiminen tapahtuvat pdivdhoidossa automaattisesti lapsen

yksilollisten edellytysten mukaisesti. Pidivihoidossa yksi ja sama jirjestelmd kykenee



129

pédosin huolehtimaan kaikista lapsista. Miksei siis enéd koulussa? Kuilu piivihoidon ja
koulun vililld tuntuu edelleen olevan suuri ja yhteistyﬁ niiden vililli vihiistid. Paivihoi-
dossa koemme inkluusion télli hetkelld jollain tasolla jo toteutuvan. Eik samoja kiytin-
non malleja pystyisi siirtimédan kouluun? Piivihoidossa yhteistyo paivikodin sisilli ja
vanhempien kanssa on tiiviimpad kuin myohemmin koulussa ja yhteistyon toimintamallit
erilaisia. Stainbackin ja Stainbackin (1997) mukaan inklusiivinen opetus ei voikaan
onnistua ilman yhteistyoti seki opettajien, koulun muun henkilokunnan etti oppilaiden ja
heididn vanhempiensa vélilla.

Erityisoppilaan kohdalla varhaiskasvatus on ensiarvoisen tirkedi erityisesti siitd
syystd, ettd varhainen tuki on kaikenlaisissa oppimisvaikeuksissa paras tuki. Sithen on
tarjoutumassa uusia mahdollisuuksia jirjestettiessd esiopetusta kaikille lapsille kaikissa
niissd uusissa muodoissa, joihin laki esiopetuksen jirjestdmisti tarjoaa. (Adenius-Joki-
vuori 2001, 4-5.) Esiopetus voisikin olla linkki erillisen varhaiskasvatus- ja koulujirjestel-
min yhdistimisessi. Sen avulla ndiden kahden eri instituution eroja voitaisiin kaventaa,
mikd olisi varmasti lapsen kannalta parasta. Adenius-Jokivuoren (2001) mukaan varhaisen
tuen merkitystd kasvattaa ongelmiin tarttuminen silloin, kun lapsi on siini iéissi ettd taidot
herittavit luonnollisella tavalla lapsen kiinnostuksen. Vaikeankin asian oppiminen on
tdlloin helpompaa. Toinen syy varhaisen tuen tarpeelle on se, ettd kouluifissd oppimisym-
paristoon sisiltyy mahdollisesti vahingoittavana tekijand lapsen ongelmastaan helposti
saama kielteinen palaute. (Adenius-Jokivuori 2001, 4-5.)

Ratkaisevan tirkedksi nousee ongelmien varhainen tunnistus, jolloin tiedon avulla
voitaisiin vastata lapsen tarpeisiin yksilollisesti, nimenomaan hinen tilansa tuntien. Lisdksi
on tarpeen hallita keinoja, joilla lapsi ohjataan saamaan vahvuuksiensa kautta oppimises-
taan iloa ja tyydytystd. Tyypillisid ongelmaryviksid on runsaasti, niin kuin Adenius-
Jokivuoren (2001) tekemi selvitys ja oma aineistomme osoittaa. Kolmannella luokalla
tdllaisia ongelmia omaavalla oppilaalla voi kuitenkin jo olla niin suuri joukko kielteisié
oppimiskokemuksia, ettd noidankehi on kidynnistynyt ja ongelmat ovat saaneet muitakin

ilmenemismuotoja. (Adenius-Jokivuori 2001, 8).

Tutkimuksemme anti ja jatkotutkimusmahdollisuudet. Mielestimme tutkimuksemme anti
on, ettd olemme rehellisesti ja luotettavasti pystyneet kuvaamaan koulun yleisopetuksen

nykytilaa opettajien nikSkulmasta. Perustelemme titi silld, ettd tutkimustuloksemme ovat
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olleet yhteneviisia muiden aiheeseen liittyvien tutkimusten ja teosten kanssa (mm.
Kiviniemi 2000; Murto 1999; Niemi 1998a; Riisinen 1996; Sahlberg 1996). Tama lisad
tutkimuksemme yleistettavyyttd vaikkakin pohdimme sitd, ettd haastattelemiemme
opettajien midri on suhteellisen pieni ja jokaisen opettajan ndkSkulmat ovat erilaisia
Littyen heiddn oman koulunsa kulttuuriin. Haastatteluissa esille saamiemme opettajien
nikokulmiin olemme yhdistineet uutta teoriatietoa ja titd kautta pohtineet koulun toimi-
vuutta yksilon kannalta sekid koulun muutosta inklusitviseksi kouluksi. Aineistomme ja
oman pohdintamme kautta olemme mielestimme onnistuneet nostamaan esiin konkreette-
ja asioita, joilla muutosta voitaisiin saada aikaan.

Tutkimuksemme on lisinnyt kiinnostustamme entisestddn tutkimusathettamme
kohtaan synnyttien uusia kysymyksii tutkimukseemme liittyvistd asioista. Eriyttdmisti
pohdittaessa mielenkiintoisiksi nousivat asiat, jotka vaikeuttavat eriyttimisen jirjestimis-
td. Jatkossa voisikin paneutua niihin seikkoihin tarkemmin nostaen ne omaksi tutkimusai-
heekseen. Myos aineistostamme esille noussut taito- ja taideaineiden vahiinen eriyttimi-
nen nosti esiin kysymyksen siitd, miksi niissi ei kdyteti eriyttimistd vaikka niissi eriytta-
minen olisi tirke#i erityisoppilaiden itsetunnon ja koulumotivaation kannalta. Koulun
muuttumiseen Hittyen olisi tirkedd saada myos opettajia laajempi nikokulma. Tilloin
tulisi tutkia koko kouluyhteisti ja yhteiskuntaa yleensi arvoja unohtamatta ottaen erityi-
sesti huomioon oppilaiden itsensi ja heididn vanhempiensa nikokulma. Téméd nikdkulma
voisi tuoda esille onko kaikkien oppilaiden mahdollista olla samassa koulussa, silld
esimerkiksi aineistostamme nousi selvisti esille oppilastyypit, jotka opettajat kokivat
vaarallisiksi koko kouluyhteis6lle. Jos itse jatkaisimme tutkimuksen tekoa, niin keskit-
tyisimme varhaiskasvatuksen ja koulun jatkumoon ja niiden siirtyméivaiheeseen, jonka
niemme mahdollistavan koulun muuttumisen konkreetilla tavalla enemman yksilod
huomioivaksi. T#td kautta oppilas voitaisiin nihdi kehittyvini yksiloni omine vahvuuksi-
ne ja heikkouksineen joiden avulla eriyttiminen saataisiin toimimaan luonnollisena osana
opetusta varhaislapsuuden jilkeenkin. Sen avulla eriyttiminen ehké olisi keino inkluusi-
oon eli jokaisen oppilaan yksilénid huomioivaan kaikille yhteiseen kouluun.
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Tiedimme Kylld,
ettd thanteiden toteuttaminen on vaikeaa,
mutta tieddmme myos,
ettei ilman ihanteen liekKid
maailmassa ole mitddn tapahtunut,
ei ole mitddn saatu aikaan,

eikd mikddn tule muuttumaan.

-Kurt Tucholskya muKaellen-
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LIITE 1

1 TUTKIMUKSEN METODIIKKA

1.1 Tutkimustehtiva

Aluksi tutkimustehtivimme littyi eriyttimiseen ja sen toteuttamiseen. Tutkimuksemme
edetessi tutkimustehtivi kuitenkin pikkuhiljaa laajeni sisdltdiméin useampia teemoja.
Tutkimuksemme péitehtivi on kuvata yleisopetuksen tilaa. Kaikki ty6homme mukaan
tulleet teemat muodostuivat haastatteluista saamamme aineiston perusteella ja késittelem-
me asioita opettajien nikokulmasta kédsin. Tutkimustehtivit ovat:

- Eriyttdminen
* luokat ja niiden heterogeenisyys
* oppilaantuntemus
* mitd eriyttiminen opettajan mielestd on
* miten opettaja eriyttdd

- Koulun muutos
* opettajan tyon muuttuminen
* koulun yleiset muutokset

-Segregaatiosta inkluusioon
* mielipiteiti erityisopetuksesta integraatiosta ja inkluusiosta
* segregaatio, integraatio, inkluusio

1.2 Tutkimusote

Kvalitatiivinen tutkimus. Tutkimuksemme on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus.
Strauss ja Corbin (1990, 17-18) midrittelevit laadulliseksi tutkimukseksi sellaisen
tutkimuksen, joka tuottaa 10ytojd, joihin ei ole paadytty tilastollisten menetelmien tai
muiden médrillistimiskeinojen avulla. Tarkempaa médritelméd on vaikea tehdd, koska
laadullisella tutkimuksella ei ole teoriaa, paradigmaa eikd myoskédin metodeja, jotka
olisivat ainoastaan laadulliseen tutkimukseen kuuluvia (Denzin & Lincoln 1994, 3).
Pisdyimme laadulliseen tutkimukseen tutustumalla laadullisen tutkimuksen luonteeseen
(Patton 1990, 40-41). Rajattuamme oman tutkimusajheemme ja tarkentamalla tutki-
musongelmamme havaitsimme tarvitsevamme aineiston, joka voidaan hankkia laadullisen
tutkimuksen menetelmillii. Varto (1992, 23) kuvaakin laadullisen tutkimuksen tutkimus-
kohdetta elimismaailmaksi, joka on se merkitysten kokonaisuus, joka muodostuu yksilon,
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yhteisn, sosiaalisen vuorovaikutuksen, arvotodellisuuden ja yleisesti ihmisten vilisten
suhteiden kohteista. '

Laadullisen tutkimuksen tunnusmerkeiksi Eskola ja Suoranta (1998, 159) luettelevat
laadulliselle tutkimukselle tyypilliset aineistonkeruumenetelmit. Niitd ovat havainnointi,
haastattelu tai dokumenttien analyysi, joiden avulla selvitetdin mit4 ihmiset ajattelevat,
tuntevat, tekevit tai tietdvit (Patton 1990, 42). Muita tunnusmerkkeji ovat harkinnanvarai-
nen tai teoreettinen otanta, aineiston laadullis-induktiivinen analyysi, hypoteesittomuus,
tutkimuksen tyylilaji ja tulosten esitystapa sekd narratiivisuus (Eskola & Suoranta 1998,
15). Nidmai tunnusmerkit korostuvat verrattuna kvantitatiiviseen tutkimukseen (Bogdan &
Biklen 1992, 50-51). Kuitenkin ndiden kahden tutkimussuunnan vastakkainasettelu on
turhaa, silld kaikessa tieteellisessi tutkimuksessa on paljon yhteisid periaatteita ja molem-
pien tutkimussuuntien menetelmid voidaan myds kéyttii samassa tutkimuksessa toisiaan
tiydentden. Kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen tutkimus tuleekin vastakkainasettelun sijasta
nihdi toistensa jatkumona. (Alasuutari 1999, 32.)

Konstruktivismi. Tutkimuksemme tiedonhankintaparadigma on konstruktivistinen.
Konstruktivistille todellisuus on eri henkiloiden suhteellista todellisuutta eli ontologia
perustuu relativismiin. Epistemologia korostaa tiedon transaktionaalista luonnetta. Tieto
on subjektiivista ja 16ydokset luotuja. (Guba & Lincoln 1994, 109.) Koska tutkimus
tapahtuu elimismaailmassa, on tutkija viistamittd osa sitd merkitysyhteyttd mit4 hin
tutkii. TAmi on my0s edellytys sille, etti hin voi tehdi laadullista tutkimusta, silli laatujen
ymmirtiminen on mahdollista vain siini kontekstissa, jossa niilli on merkitys. (Varto
1992, 26). Metodologia perustuu tulkintaan eli hermeneutikkaan, jossa oleellista on myos
tutkijan ja tutkittavien dialektinen suhde. Konstruktivismia voidaan nimittdd
eksistentiaalis-fenomenologis-hermeneuttisiksi filosofiaksi. Tutkimuksen tekemiselle on
elintéirke#d, etti tutkija on tietoinen millaisista paradigmoista késin hén tietoa tavoittelee.
(Guba & Lincoln 1994, 109, 113-116.)

Fenomenografinen tutkimus. Tutkimuksemme on fenomenografinen tutkimus. Feno-
menografia tutkii miten ympérdivd maailma ilmenee ja rakentuu ihmisen tietoisuudessa
(Syrjild, Ahonen, Syrjilidinen & Saari 1994, 114). Oleellinen osa ihmisten todellisuuden
rakentumisesta on vuorovaikutus toisten kanssa. Todellisuus on sosiaalisesti rakentunut.
(Bogdan & Biklen 1992, 36.) Taustalla on fenomenologinen filosofia, jossa huomio
kiinnitetd#in ihmisen eliimismaailmaan eli maailmaan sellaisena kun ihminen sen kokee
(Syrjdla ym. 1994, 116; Varto 1992, 23, 26-27).

Fenomenografisessa tutkimuksessa on useimmiten kysymys oppimisen tutkimisesta
(Syrjild ym. 1994, 118). Omassa tutkimuksessamme emme kuitenkaan keskittyneet
oppimiseen vaan tutkimme empiirisen aineiston kautta opettajien kasityksid eriyttdmisest.
Pyrimme kuvaamaan laadullisesti erilaisia kasityksid niiden omista lihtokohdista ja niiden
omaa logiikkaa noudattaen (Syrjild ym. 1994, 119). Ennakko-oletuksia ei meilli aihees-
tamme paljoakaan ole, koska emme ole itse toimineet opettajina yleisopetuksen luokassa.
Tami ohjaa meiti oivaltavaan havainnointiin aineistomme pohjalta (Varto 1992, 87).
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1.3 Aineistonkeruu

Kerisimme aineistomme haastattelemalla. Haastattelu on kvalitatiivisen tutkimuksen
tiedonkeruun piimenetelmi. Siind ollaan suorassa kielellisessd vuorovaikutuksessa
tutkittavan kanssa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1998, 200-201.) Keskustelu eroaa
haastattelusta siten, ettd haastattelu tihtdd informaation kerdiimiseen ja on ennalta suunni-
teltua padmairihakuista toimintaa (Hirsjarvi & Hurme 2000, 42). Haastattelussa tirkedd
on kieli ja sen sisiltimit merkitykset. Kieli on ihmisen ajattelun ja sen ilmaisun viline.
Ihminen on tietoinen olento, joka tietoisesti rakentaa itselleen kasityksid ilmi0sté ja osaa
kielelliéin ilmaista tietoiset kisityksensi. (Syrjald ym. 1994, 121-122.) Niiden subjektiivis-
ten kiisitysten lisiksi tiytyy muistaa, ettd haastattelussa lnodaan myds uusia ja yhteisid
merkityksid. Haastattelu on aina kaksisuuntainen vuorovaikutustapahtuma. (Hirsjérvi &
Hurme 2000, 49.)

Tutkimuksemme osallistujat. Haastattelimme 20 opettajaa. Opettajista viisi oli Jyviskylis-
té, viisi Jyviskyldn maalaiskunnasta, viisi Tampereelta ja viisi Helsingistd. Valitsemalla
haastateltavat opettajat usealta paikkakunnalta halusimme saada tietoa eriyttimisen
kidytannoisti eri puolilta Suomea ja halusimme samalla my6s tutkia onko eri paikkakun-
tien vililli merkittdvid eroja. Tillainen otanta my0s lisdd tutkimuksemme luotettavuutta.
Kaikki paikkakunnat, joissa haastattelumme suoritimme kuuluvat "Erityisopetuksen
laadullinen kehittiminen"-hankkeeseen.

Haastattelemamme opettajat olivat kaikki kolmansien luokkien opettajia. Pasidyim-
me tihin luokka-asteeseen silli vaikka oppilaiden viliset tasoerot ovat kenties kaventuneet
alkuopetuksesta, eriyttimisen tarve kuitenkin sdilyy tiedollisen aineksen lisdintyessa
opetettavien aineiden muodossa ja luokkakokojen ollessa suurempia. Kun alkuopetuksessa
ovat painottuneet didinkielen ja matematiikan taidot, kolmannella luokalla tulee joukko
uusia aineita, jotka perustuvat erityisiin ainekohtaisiin tietoihin. T#llaisia aineita ovat
muun muassa ensimméinen vieras kieli sekd ympiristo- ja luonnontieto, johon sisiltyy
biologian ja maantiedon athealueita.

Haastatelluista 6 oli miesopettajia ja 14 naisopettajia. Koulutukseltaan suurin osa oli
luokanopettajia. Joukossa oli myds kaksi erityisopettajaopinnot suorittanutta, yksi mate-
matiikan opettajan opinnot ja yksi tekstiilitydn opettajan opinnot suorittanut seki yksi
epipitevi eli tutkintoa vailla oleva haastateltu. Luokanopettajien tyovuodet ammatissaan
jakautuivat laajalle asteikolle. Nuorin opettajista oli toiminut opettajana 12 vuotta ja
vanhin 37 vuotta. Keskiarvo opettajien tyovuosista oli 14,8 vuotta. Kahdella opettajista ol
oma vammainen lapsi.

Kaikki haastattelemamme opettajat toimivat tydssddn padosin yksin (ilman avusta-
jaa) ja heilld kaikilla oli opetettavanaan luokka, jossa oli 24-30 oppilasta. Opettajista
kolme oli opettanut nykyistd luokkaansa ensimmadisestd luokasta lihtien luokan pysyessi
alusta saakka suhteellisen muuttumattomana. Ensimmadistd vuottaan luokkaansa opetti
kymmenen opettajaa. Seitsemin opettajaa oli opettanut osaa oppilaista ensimmaéisesta
luokasta ldhtien, mutta luokan rakenne ja koko oli muuttunut alkuopetuksen pienisti
luokista. Oppilasmiirien jakautumista selventid alla oleva kuvio.
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KUVIO 2. Oppilasméirien jakautuminen haastattelemiemme opettajien luokissa (N=20).

Kyseiset opettajat valikoituivat haastateltavaksemme oman halukkuutensa mukaan.
Soitimme ja lihetimme sihkopostia eri kouluihin. Vaikka tutkimuslupamme olivatkin
kunnossa "Erityisopetuksen laadullinen kehittdminen"-hankkeeseen kuulumisen myoté
otimme silti ensin yhteyttd koulujen rehtoreihin varmistaaksemme vield muodollisesti
koulukohtaisen tutkimusluvan. Rehtoreilta saimme tutkimusasetelmaamme sopivien
luokkien opettajien nimet, joihin otimme henkilSkohtaisesti yhteyttd ja tdtd kautta 16ysim-
me haastateltavamme. Haastateltavien saaminen ei ollut vaivatonta, sillid aloitimme heidan
etsimisensd marraskuussa 2000 jolloin koulutyd on kiireistd ja opettajat visyneitd. Hirsjdr-
vi ja Hurme (2000, 73) kuvaavatkin haastattelun kannalta parhaiksi kuukausiksi huhti-
toukokuuta ja syys-lokakuuta.

Haastateltaville lihetimme ennen haastattelun suorittamista infokirjeen (lite 2).
jossa kerroimme tutkimuksestamme. Uskoimme timén auttavan haastateltavien haastatte-
luun sitoutumista. Kun tutkimusaihe ja tutkimuksen tarkoitus on haastateltavalla tiedossa.
helpottuu haastateltavan kysymyksiin vastaaminen. Ilman esitietoa haastateltava ei vastaa
ensimmiiseen kysymykseen pyrkimittd edes jonkinlaiseen summittaiseen késitykseen siitd
mihin kysymyksilli pyritdin (Alasuutari 1999, 149). Halusimme myds, ettd haastateltavat
ovat tietoisia haastattelun kiytinnon jirjestelyistd (Hirsjarvi & Hurme 2000, 73-75).
Uskoaksemme timi vaikutti haastatteluilmapiiriin positiivisella tavalla, koska luottamus
tutkimusta ja tutkijoita kohtaan oli jo infokirjeen johdosta syntynyt.

Puolistrukturoitu haastattelu. Suorittamamme haastattelut ovat puolistrukturoituja
haastatteluja. Puolistrukturoitu haastattelu sisdltid etukiteen huolellisesti laadittuja
kysymyksii, joiden puitteissa jokainen haastateltava vastaa. Haastattelun joustavuus
rajoittuu sen mukaan millainen on haastattelijan ja haastateltavan vuorovaikutus. (Patton
1990, 280-281.) Haastattelussamme on myds teemahaastattelun piirteitd, koska olemme
jakaneet kysymyksemme erilaisten péiiteemojen alle. Teemat eiviit kuitenkaan vaihdelleet
jirjestykseltédn ja laajuudeltaan haastatteluissamme, vaan pitiydyimme kysymysten
mukaisessa jirjestyksessid. Muutama haastateltavista kuitenkin vastasi loppuosan kysy-
myksiin jo haastattelun alussa, jolloin jitimme kysymyksid lopusta pois, silld emme
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nihneet tarpeelliseksi endd toistaa kysymystd, johon olimme jo saaneet vastauksen.
Pidosin pitdydyimme kuitenkin ennalta sopimassamme jirjestyksessi ja suunnittelemis-
samme kysymyksissi. (Eskola & Suoranta 1998, 87.)

Paddyimme puolistrukturoituun haastatteluun teemahaastattelun sijaan, koska
ajattelimme strukturoidun haastattelun tekemisen olevan kokemattomille haastattelijoille
helpompi tapa kerité tarvitsemaamme tietoa. Lisdksi haastattelijoita on kaksi, jolloin
puolistrukturoitu haastattelu takaa tulosten helpomman vertailun (Patton 1990, 281).
Antamalla haastateltavalle rauhan puhua pyrimme takaamaan haastattelun joustavuuden ja
haastateltavalle tietyn vapauden tuoda esiin itselleen tirkeiti ajatuksia.

Haastattelukysymysten (liite 3) tekemisessd kiytimme avuksi Pattonin (1990, 290-
295) esittdamid kysymysluokittelua. Saimme haastattelurunkoomme mukaan
kokemus/kayttdytymis-, mielipide/arvo- ja roolikysymyksii sekd kysymyksia, joilla
saimme selville opettajien taustatietoja jotka auttavat haastattelijaa nikeméaén haastatelta-
van suhteessa muihin. Erilaisilla kysymyksilld varmistimme monipuolisen tiedon saami-
sen, joka sisdltdd tietoja menneestd, nykyhetkestd ja tulevasta. Lisidksi tiedon tarkentami-
seksi kdytimme lisd- ja tarkistuskysymyksid mikdli haastateltavan vastaus oli sellainen,
josta emme saaneet haluamaamme tietoa. (Patton 1990, 290-295, 324-327.)

Esihaastattelut. Esihaastattelujen tarkoituksena on testata haastattelurunkoa, aihepiirien
jarjestysti ja hypoteettisten kysymysten muotoilua (Hirsjarvi & Hurme 2000, 72). Teimme
kaksi esihaastattelua, joiden perusteella muokkasimme haastattelurunkoa tarkoituksenmu-
kaisemmaksi. Esihaastatteluun Eskola ja Suoranta (1998, 89) suosittavat tuttujen ja
vieraiden ihmisten kiyttimistd. Ndin teimmekin ja huomasimme hyStyvimme molemmis-
ta. Tutulta ihmiseltd saimme suoria mielipiteitd ja muutosehdotuksia haastateltavan
nikokulmasta kisin, vieraamman ihmisen kanssa taas jouduimme pohtimaan Eskolan ja
Suorannan (1998, 90) mukaisesti omaa haastattelukiyttdytymistimme kielenkédytostad
pukeutumiseen asti.

Haastattelut. Haastattelut suoritettiin marraskuun 2000 helmikuun 2001 vilisens aikana.
Helsingin opettajien haastattelut suoritimme puhelimitse. Syy siihen oli pitkd vilimatka ja
puhelinhaastattelun edullisuus verrattuna Helsinkiin matkustamiseen. Puhelinhaastattelu
sopii paremmin strukturoituihin haastatteluihin kuin kvalitatiivisiin haastatteluihin
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 64). Hirsjarvi ja Hurme (2000, 64-65) ovat kuvanneet puhelin-
haastattelun etuja ja haittoja lihes sellaisena kun me ne koimme: puhelinhaastattelussa
puuttuu kasvokkain tapahtuvasta vuorovaikutuksesta saatavat non-verbaalit vihjeet, jotka
puhelinhaastattelusta saamiemme kokemusten mukaan ovat ylldttivin suuri osa ihmisten
vilistd viestintdd. Hiljaisen hetken tullessa emme haastattelijoina tienneet miettiikd
haastateltu vastaukseensa jatkoa vai tekeekd hén jotain aivan muuta. Kysymyksen ymmiir-
tdmistd on vaikea kontrolloida. Erityisen hankalaa se oli haastattelumme inkluusiota
koskevassa osuudessa, jossa kisittelimme inkluusion nelikenttdd kuvion avulla, koska
haastateltava ei ndhnyt kuviota.

Muut haastattelemamme 15 opettajaa kohtasimme kasvokkain. Nauhoitimme kaikki
haastattelumme kasettinauhurilla, josta litteroimme ne sanatarkasti kirjoittaen ylos.
Haastattelujen kesto vaihteli 30 minuutista 75 minuuttiin.

Haastattelukokemuksiemme perusteella yhdymme tidysin Fonta.nan ja Freyn (1994
361) lauseeseen “kysymysten esittiminen on paljon vaikeampi tehtéivi kun ensin tuntuu”.
Onnistunut haastattelu vaatii paljon ennakkosuunnittelua, joustavuutta, taitoa kohdata ja
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huomioida toinen ihminen ja kykyi kuunnella. Témén onneksemme tiedostimme aikaises-
sa vaiheessa ja osasimme varautua sithen. Omiin haastatteluihimme olemme tyytyviisii,
koska mielestimme osasimme antaa haastateltavalle vapauden puhua ja saimme paljon
tietoa, joka on tutkimuksemme kannalta relevanttia.

Aineiston mddrd. Litteroimme tekstin WP-tekstinkdsittelylld. Kayttimamme kirjasintyyppi
on Times New Roman, fonttikoko 12 rivivili 1 ja sivumarginaalit 1 ja 4 cm. Haastattelu-
materiaalia tuli yhteensd 164 sivua. Haastattelua kohden keskiarvoksi siis tulee noin 8
sivua.

Yleisesti ottaen laadullisessa tutkimuksessa ei aineiston koolla ole vilitontd vaiku-
tusta tutkimuksen onm'stumjseen (Eskola & Suoranta 1998 62) Tyypillist‘zi on aineiston
on suhteellisen plem. Tamin avulla pyritdsn kuvaamaan jotakin tapahtumaa, ymmarti-
méin tiettyd toimintaa ja antamaan teoreettisesti mielekis tulkinta jostakin ilmigsta.
Saturaatioon eli aineiston kyllaantymisen tavoitteluun emme pyrkineet, koska aineistomme
laadun vuoksi katsoimme oman otoksemme riittdvaksi kuvaamaan opettajien nikokulmia
niistd ilmidistd, joita haluamme tarkastella. Saturaatioon pyrkiminen ei mielestdmme olisi
oman tutkimusasetelmamme vuoksi ollut tarkoituksenmukaista, vaikka Eskola ja Suoranta
nimittavitkin sitd yhdeksi aineiston riittdvyyden arviointi kriteeriksi. (Eskola & Suoranta
1998, 61-62.) Haastatteluotoksemme on pro gradu-tydhon sopiva ja saamamme aineisto
tutkimukseemme riittava.

Memot. Tutkimusprosessimme alusta asti kirjoitimme memo-muistiinpanoja AS-ruutuvih-
koon. Kirjasimme niihin ajatuksia, ideoita ja kysymyksid sekd tutkimusprosessimme
etenemisti. Haastattelujen tekovaiheessa kirjasimme yhteenvedonomaisia memoja aika
ajoin. Niistid memoista oli apua analyysivaiheessa, silldi memoja kirjoitettacssa pédasiat
olivat nousseet esiin (Bogdan & Biklen 1992, 159). Tutkimuksen lopussa meilld molem-
milla oli kaksi lihes tiyttd memovihkoa. Nimi memovihkot ovat auttaneet meitd monen
tutkimusprosessissamme eteen tulleen ongelman selvittimisessd sekd tutkimuksen
raportoinnissa.

Teimme tutkimusprosessimme edetessd myos reflektoivia muistiinpanoja, joista
eniten kdytimme tyomme rajaamiseen ja hahmottamiseen késitekarttaa. Kirjoitimme my06s
lyhyitd tiivistelmii tyostimme, joiden avulla kykenimme helpommin keskustelemaan
tyostimme toisten kanssa. Tdamén avulla saamamme opiskelijavertauspalaute on auttanut
tydtimme paljon eteenpéin.

1.4 Aineiston analyysi

Aineiston analyysi on prosessi, jossa tutkijat systemaattisesti jirjestavit aineistoaan ja
etsivit siitd 10ydot toisille raportoitaviksi (Bogdan & Biklen 1992, 153). Laadullisessa
analyysissa aineistoa tarkastellaan kokonaisuutena. Aineisto valottaa jonkun singulaarises-
ti ymmarretyn sisdisesti loogisen kokonaisuuden rakennetta.

Aineistoa luetaan ensin lipi pelkistien havamnot. Timéin jalkeen pe]klstammen
muuttuu havaintojen yhdistimiseksi. Gronfors (1985, 149) kutsuu niitd tydvaiheita
analyysiksi ja synteesiksi. Synteesiin padstdin etsimilld havaintojen yhteinen piirre,
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nimittdjd tai muotoilemalla sddntd, joka pitee koko aineistoon. Seuraavaksi laadullisessa
analyysissa on vuorossa “arvoituksen ratkaiseminen”, jota nimitetédn tulkinnaksi. Aineis-
tosta esiin nousseet havainnot toimivat johtolankoina, joiden avulla viitataan kirjallisuu-
teen ja muuhun tutkimukseen. Tavoitteena on arvoituksen ratkaiseminen, vaikka on
muistettava, etti tdydellistd varmuutta ei tieteellinen tutkimus voi koskaan saavuttaa.
(Alasuutari 1998, 40-48.) Tillaista laadullisen tutkimuksen analyysitapaa kutsutaan
induktiiviseksi analyysiksi (Patton 1990, 49).

Niytendkokulma. Analyysissi kisittelimme aineistoamme ndytteend tutkittavasta ilmidsta.
Kun aineisto mielletdin ndin, sitd ei pidetd vdittimini todellisuudesta, vaan tutkittavan
todellisuuden osana. (Alasuutari 1999, 114.) Tilld analyysindkdkulmalla on paljon
yhteyttd konstruktivismiin sekd fenomenografiaan.

Bogdanin ja Biklenin (1992, 154-174) mukaan aineiston analyysiin on kaksi tapaa.
Aineistoa voi alkaa analysoimaan yhtd aikaa tiedonkeruun kanssa mutta titi tapaa he
suosittavat vain kokeneille tutkijoille. Me kdytimme valmiin aineiston analysointia, josta
seuraavissa kappaleissa tarkemmin.

Litteroitujen haastattelujen analyysi. Litteroituihin haastatteluihimme jitimme koodausta
varten oikeaan marginaaliin 4 cm ja vasempaan marginaaliin 1 cm tilaa. Oikean marginaa-
lin tila oli tarkoituksenmukainen, koska tdmin puolen tyhji tila helpotti kirjoittamista sekd
aineiston kisittelyd kansiossa. Tekstin selventimiseksi kdytimme haastattelijan puheen
kuvauksessa kursivointia, kun taas opettajan vastaus oli tavallisella kirjasintyypilld
kirjoitettua. Kirjallisen aineistomme luimme useaan kertaan lipi. Kun aineisto oli mieles-
timme meille tarpeeksi tuttu aloitimme kodaamaan sitd Bogdanin ja Biklenin (1992, 165-
172) mallin mukaisesti. Pidasiallisesti kiytimme ennaltamiiriteltyd koodaussysteemid
(Bogdan & Biklen 1992, 172), koska koodimme miaraytyivit selkedsti haastattelurungos-

Teimme haastattelemillemme opettajille yhteenvedon haastattelumme tuloksista.
Yhteenvedon tarve nousi tutkijan etifkastamme: halusimme raportoida haastattelumme
tuloksista rehellisesti ja suoraan haastateltavillemme sekd samalla lisdtd opettajien
tietdmystd muiden opettajien kuvaamista kiytdnnoistd ja ndkemyksistd. Tdmai tarve
korostui, koska moni haastateltavamme kertoi, ettd haastattelumme anti oli hinelle
itselleen suuri. Kun eriyttimiseen liittyvid asioita joutuu d4neen pohtimaan, niiti joutuu
samalla tietoisesti miettima4n. Usein tavallisessa arkitydssd ei niin tule tehtyd. Toivomme
yhteenvetomme antavan haastattelemillemme opettajille aineksia kehittdd omaa tyotdin
opetuksen eriyttimisen alueella. Teimme yhteenvedon aineistostamme esiinnousseiden
koodien avulla. Kun yhteenvetomme oli valmis, havaitsimme, ettd koodimme olivat
muodostuneet selviksi padteemoiksi, joita oli kolme.

1.5 Aineiston raportointi

. Laadullisessa tutkimuksessa on kirjoittaminen olennaisessa osassa. Se liittyy kiinteésti
jokaiseen tutkimuksen tekemisen vaiheeseen. Kirjoittaminen nousee myos keskeiseksi
onnistumisen kriteeriksi, silli ainoastaan kirjoitetun tekstin kautta tutkimus ja sen luotetta-
vuus on arvioitavissa. (Eskola & Suoranta 1998, 236, 238; Syrjild ym. 1994, 99.) Luotetta-
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vuuteen olemme pyrkineet sisillyttimilld tekstiin paljon lainauksia litteroiduista aineis-
toistamme. Ne olemme myds selvittineet kirjoittamalla ne auki. Luettavuus ja ymmérretti-
vyys on tirkedd, samoin pyrkiminen kertomuksellisuuteen. Tdhin tutkimuksessamme
pyrimme liittimalld metodiosuuden liitteeksi.

Tutkija ei saa raportoinnillaan hukata tutkittavien todellisuutta (Syrjild ym. 1994,
99). Téhidn pyrimme raportoinnissa emic-ndkdkulmalla, mikd tarkoittaa haastateltujen
opettajien kisitysten esiintuomista. Vastakohtana tille olisi etic-nidkokulma, jossa tutkijan
omat nikemykset nousevat keskeisiksi. (Eskola & Suoranta 1998, 16-17; Alasuutari 1999,
120-121.)

1.6 Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on kvantitatiivista tutkimusta vaikeampi maarittda selvasti
tutkimuksen luotettavuutta. Timi johtuu aineiston analyysivaiheen ja luotettavuuden
arvioinnin tavoista, joita ei voi kvantitatiivisen tutkimuksen tavoin tdysin erottaa toisis-
taan. Tutkija joutuu jatkuvasti pohtimaan tekemidin ratkaisuja ja nédin ottamaan edelld
mainittuihin aiheisiin yhti aikaa kantaa. Luotettavuuden arviointia vaikeuttaa myos
tutkijan mahdollisuus vapaasti kulkea edestakaisin aineiston analyysin, tehtyjen tulkintojen
ja tutkimustekstin vililli. Kysymys luotettavuudesta rakentuu eri tavoin ndiden menetel-
mien vilille. (Eskola & Suoranta 1998, 209; Mikeld 1990, 45.) Voidaankin sanoa, ettd
kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia
(Syrjdla & Numminen 1988, 135).

Tutkimuksemme luotettavuuden arvioinnissa kdytimme Lincolnin ja Guban (1985)
kvalitatiiviseen tutkimukseen luomia luotettavuuskisitteitd, joiden suomennokset on
perinteisid luotettavuuden arviointimittareita, joita laadullisessa tutkimuksessa on yhé
enemmén alettu pitimiin irrelevantteina, koska kvalitatiivisen tutkimuksen tutkimusvili-
ne on itse tutkija, jolloin vilineelld ei ole itsendistd tutkijasta riippumatonta asemaa.
(Tynjdld 1991, 387, 388.) Lincoln ja Cuba korostavat nididen kahden luotettavauden
arviointitavan eroa: perinteiset tavat perustuvat kisitykseen, jonka mukaan on olemassa
ainoastaan yksi konkreettinen todellisuus, jota tavoitellaan. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa
taas oletetaan, ettd niitd todellisuuksia voi olla useitakin ja ettd tutkimus tuottaa tietyn
nikdkulman ilmidsti eikd objektiivista totuutta. (Lincoln & Guba 1985, 290-294.)

Vastaavuus. Vastaavuus tarkoittaa sitd miten tutkija osoittaa, ettid tutkimuksen tuottamat
rekonstruktiot tutkittavien todellisuudesta vastaavat alkuperiisid konstruktioita eli to-
tutkittavien alkuperiisiin konstruktioihin (Lincoln & Guba 1985, 301-316; Tynjild 1991,
390). Perinteisissi luotettavuuskisitteissd puhutaan sisdisestd validiteetista, joka ilmaisee
teoreettisten ja kiisitteellisten mairitteiden loogista suhdetta toisiinsa. Tdm4 tarkoittaa sitd
miten tutkija hallitsee tieteenalansa eli onko hén pystynyt mittaamaan sitd miti oli tarkoi-
tus. (Syrjald ym 1994, 100; Cohen & Manion 1990, 200; Eskola & Suoranta 1998, 214.)
Titd mielestimme parantaa tutkimuksemme induktiivinen logiikka, jossa teoria on
rakentunut aineiston perusteella. Tamd parantaa my0s ulkoista validiteettia sill aineistom-
me selkedt yhtymikohdat teorioihin ovat mielestimme osoitus siitd, etti tutkimustulok-
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semme ovat jossain méirin siirrettdvissd toiseen tilanteeseen, koska vastaavia tietoja ovat
saaneet muutkin tutkijat. '

Vastaavuutta olemme tutkimuksessamme pyrkineet parantamaan vaihtamalla
jatkuvasti nikemyksiamme keskustellen ja vertaamalla ndkemyksidimme aineistoomme.
Aineistomme on saanut muotonsa haastattelujen nauhoittamisen kautta sanatarkasti
litteroidusta tekstistd, jossa myos pidemmit tauot yms. erottuvat. Tarkalla litteroinnilla
varmistamme, ettd pystymme palaamaan aineistoon uudelleen sellaisena kuin se on.
Syrjdld ja Numminen (1988, 143) toteavatkin litteroinnin olevan péiteviin omiin tulkintoi-
hin riippumattoman haastattelun edellytys. Olemme kiyttdneet tekstissimme paljon
sitaatteja tekemistamme aineistosta, jotta lukija voi varmentua, ettd tekemillimme
johtopaitoksilld on asianmukainen ymmarrys- ja tulkintapohja (Kaikkonen 1999, 427).
Tulkintoja olemme varmentaneet kiyttdmilld tutkijatriangulaatiota hyodyksi: aineistot
kisittelimme ensin itsendisesti, sen jilkeen havaintoja vertaillen. Omia nikemyksiimme
ja ajatuksiamme olemme jatkuvasti kirjanneet memoihin, jotta niiden erillisyys tutkimus-
tietoon siilyisi. Kisitteiden kdytossi olemme pyrkineet tarkkaan médrittelyyn ja niiden
mukaiseen tdsmilliseen kayttoon. Haastattelussamme esille tulleiden késitteiden (esim.
inkluusio) ymmaértimisesti emme voi olla varmoja, mutta titd olemme raportoinnissamme
pohtineet rehellisesti ja timi on analysointimme yksi ndkokulma.

Menetelmitriangulaatio on hyvd vastaavuuden vahvistin. Siti emme kuitenkaan
kayttdneet. (Lincoln & Guba 1985, 305-308). Member checkistd emme voi tutkimukses-
samme tidysin puhua, silli haastattelevamme eivit tutustuneet haastatteluista tekemiimme
tulkintoihin (Lincoln & Guba 1985, 314; Tynjild 1991, 395; Hirsjirvi & Hurme 2000,
189). Kuitenkin haastattelutuloksiemme raportointi yhteenvedonomaisesti antoi heille
mahdollisuuden kommentoida ja korjata tdssd vaiheessa mahdollisesti syntyneitd viiristy-
mid.

Siirrettdvyys. Perinteisin luotettavuuskriteerein puhutaan ulkoisesta validiteetista, joka
ilmaisee teoreettisten johtopiitdsten ja empiirisen aineiston vilisen suhteen (Syrjili &
Numminen 1988, 174; Cohen & Manion 1990, 200), minki avulla arvioidaan yleistetti-
vyytti. Lincoln ja Guba (1985) kiyttivit kisitettd siirrettivyys, jolla tarkoitetaan tutkimus-
tulosten sovellettavuutta laajempaan perusjoukkoon. Siirrettavyyteen tutkija pyrkii
kuvaamalla aineistoaan ja tutkimustaan riittdvisti. Tahin olemme pyrkineet rikkaalla seka
tutkimuksemme avoimella ja rehelliselld kuvailulla. Aineistostamme olemme pyrkineet
nostamaan esiin perusjoukosta poikkeavia nikokulmia ja tarkastelemaan ilmi6itd niiden
valossa. Uskomme, ettd poikkeavat nakokulmat eivit kerro vain itsestdin vaan myos
jotakin siitd ryhmisti johon ne kuuluvat. (Soininen 1995, 126.) Olemme myds pyrkineet
selventdmain tutkimuksemme taustalla olevat perusolettamukset ja taustasitoumukset
(Hirsjarvi ym.1986, 16). Vastuu siirrettivyydestd on tdimén kautta tutkimustulosten

Tutkimustulosten siirrettivyys on mahdollista tietyin ehdoin vaikka yleisesti
naturalistisessa paradigmassa katsotaankin, ettd yleistykset eivit ole sosiaalisen todellisuu-
den monimuotoisuuden vuoksi mahdollisia (Eskola & Suoranta 1998, 212-213). Ulkoisen
validiteetin uhka hiipyy, kun ei endi odotetakaan yleistettdvyyttd vaan myonnetain, ettd
tutkimustulos riippuu historiallisista ja kulttuurillisista tekijoistd ja etti jokainen yksilo on
erilainen. Ulkoisen validiteetti kysymyksen yleistettivyydesti korvaa osin ekologisen
validiteetin vaatimus, toisin sanoen vaatimus siitd, ettd ihmisté tutkitaan luonnollisissa
oloissa. (Hirsjirvi & Hurme 2000, 188.) Tutkimuksessamme olemmekin tietoisia siits, ettd
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opettajien nikokulma kertoo timin hetken yleisopetuksen tilasta ja koulun arjesta, joka on
muuttuvaa. Useat opettajat kuvasivat tyotidin dynaamiseksi. Jokainen haastattelemamme
opettaja on yksilo, jonka nikemyksistd halusimme tietdd. Ekologisen validiteetin vaati-
muksiin vastasimme suorittamalla suurimman osan haastatteluistamme opettajien tydpai-
koilla ja loputkin opettajien itse valitsemissa “luonnollisissa” paikoissa.

Tutkimustilanteen arviointi. Tutkimustilanteen arviointi kuvaa tutkijan kykyi huomioida
erilaiset ulkoista vaihtelua aiheuttavat tekijit seki myos tutkimuksesta ja ilmi6sti itsestdin
aiheutuvat tekijit (Lincoln & Guba 1985, 316-318; Tynjald 1991, 391). Perinteiset
Iuotettavuuskriteerit puhuvat reliabiliteetista, joka liittyy tulosten samana pysyvyyteen
tutkimusta toistettaessa samalle tai vastaavalle koehenkiloryhmaille samassa tai vastaavas-
sa konktekstissa (Soininen 1995, 122). Huomioiden laadullisen tutkimuksen dynaamiset
systeemit (Patton 1990, 40), tutkimustulosten samana pysymisen ei ole katsottu olevan
relevanttia. Epdrelevanttiutta korostaa my0s kvalitatiivisen tutkimuksen konstruktivisti-
nen luonne.

Kaikki haastattelumme suoritettiin nopeassa aikataulussa (kolmessa kuukaudessa).
Tamén vuoksi emme usko tutkimusilmigssimme tapahtuneen muutoksia. Emme myds-
kian itse ole oppineet tilld ajanjaksolla uutta lukuun ottamatta haastateltavan kohtaamista
haastattelutilanteessa, joka haastattelukokemuksen my6td helpottui. Puolistrukturoitu
haastattelurunkomme ehkdiisi haastattelutilanteen vaihtelua, vaikka meille tutkijoille
haastattelukokemusta ja taitoa kertyikin haastattelujen myoti. Haastateltavien kisitysten
me mainitsi haastattelun alussa eriyttdvinsi vihin, mutta haastattelun loppupuolella
havaitsikin eriyttivinsi loppujen lopuksi paljon. Haastattelu toimi tilloin tiedostamis-

.....

nikdkulmasta, mitd pohdintatytd hin ei arkitydssiin tee.

Vahvistettavuus. Vahvistettavuus arvioi tutkimuksen neutraalisuutta. Koska laadullisella
tutkimuksella tavoitetaan pikemminkin nidk&kulmia perinteisen objektiivisuus-késitteen
sisdltimin yhden ainoan totuuden sijasta, on neutraalisuutta arvioitaessa korostettava
nikOkulmaa, jossa tutkijasta siirrytdin arvioimaan aineistoa. (Lincoln & Guba 1985, 318-

kokemus ja ndkemys asiasta ovat tirked osa tutkimusta ja tdydellinen objektiivisuus on
mahdotonta (Patton 1990, 40-41). Aineiston neutraalisuuden kriteereiksi Lincoln ja Guba
(1985) ehdottavat vahvistettavuutta, joka saavutetaan, kun erillisin tekniikoin on varmis-
tuttu tutkimuksen totuusarvosta ja sovellettavuudesta (Lincoln & Guba 1985, 323-324;
Tynjdld 1991, 392).

Olemme raportoineet rehellisesti omasta viitekehyksestimme. Emme ole tydskennel-
leet yleisopetuksen luokassa opettajina, joten ennakkokisityksid aiheesta meilld ei ole.
Olemme kuitenkin omissa opetusharjoitteluissamme pienryhmii opettaessamme pohtineet
paljon eriyttdmisen tirkeyttd ja sen vaativuutta. Olemme myds opinnoissamme pohtineet
paljon erityisopetuksen ja yleisopetuksen suhdetta seki pohtineet inkluusiota, joskin vasta
tutkimuksen tekemisen my6ta sen syvillisempi tausta ja tarkoitus meille avartui. Ketdidn
haastattelemaamme opettajaa emme tunteneet etukiteen, joten etdisyys tutkittaviin oli
olemassa. Ulkopuolista tarkastajaa emme kiyttineet tydssimme.
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Triangulaatio. Triangulaatiolla tarkoitetaan erilaisten aineistojen, teorioiden ja/tai mene-
telmien kiaytt6d samassa tutkimuksessa, jolla vahvistetaan muun muassa tutkimuksen
luotettavuutta. Eskola ja Suoranta (1998, 69) esittelevit Denzinin (1978) kiyttiméin nelji
tapaa trianguloida tutkimuksessa. Aineistotriangulaatio tarkoittaa, ettd yhdessi tutkimuk-
sessa yhdistellddn useammanlaisia aineistoja keskenéiin. Tutkijatriangulaatiossa samaa
ilmi6td tutki useampi tutkija. Teoriatriangulaatiossa tutkimusaineistoa tutkitaan erilaisilla
teorioilla. Menetelmitriangulaatiossa tutkimuskohdetta tutkitaan useilla eri
aineistonhankinta- ja tutkimusmenetelmilla. (Eskola & Suoranta 1998, 69-70.)

Tutkimuksessamme emme kiyttineet menetelmitriangulaatiota, vaikka alussa
harkitsimmekin haastattelujen lisdksi kerdivimme aineistoa myds havainnoimalla.
Tutkijatriangulaatio tutkimuksessamme on, koska tutkijoita on kaksi. Tutkimusprosessis-
samme olemme osanneet hyodyntii sitd. Olemme jatkuvasti keskustelleet nikemyksistim-
me ja loytdneet erilaisiin kysymyksiin molempia tyydyttivit ratkaisut. Haastattelujen
jakaminen kahden tutkijan kesken mahdollisti aineistomme laajuuden. Tutkijatriangulaa-
tiolla olemme monipuolistaneet tutkimuksemme antia ja saaneet mukaan laajemman
nikdkulman. Kokemustemme mukaan tutkijatriangulaatio vaatii paljon, koska yhdessi
tyoskenteleminen on hitaampaa kuin yksin tydskenteleminen.

1.7 Tutkimuksen eettisyys

Ihmistieteissd on tyypillistd, ettd eettisid kysymyksid joutuu ratkaisemaan jatkuvasti
tutkimusprosessin edetessa. Eettisid kysymyksid tarkastelemme Kvalen (1996) nikemysten
mukaisesti, silld niistd useita myos me olemme tutkimuksessamme joutuneet ratkaise-
maan.

Tutkimuksen tarkoitusta tulisi tarkastella siitd nikokulmasta miten se parantaa
tutkittavana olevaa inhimillista tilannetta (Kvale 1996, 111). Tdhdn olemme pyrkineet
tuomalla esiin sen mitd opettajat itse kokivat tirkedksi. Lisdksi tutkimuksemme eettisesti
taustasta Ioytyy tarkoitus kehittdd kouluoloja yhd enemmin kaikille sopiviksi. Taustalla on
ihmisarvo ja tasa-arvo kaikkien kesken.

Suunnitelman eettisend sisdltond on saada kohteena olevien henkildiden suostumus,
taata luottamuksellisuus ja harkita mahdollisia tutkimuksesta aiheutuvia seurauksia eli
suojella tutkittavia vahingolta (Kvale 1999, 111). Niitd periaatteita Bogdan ja Biklen
(1992, 52-54) pitivit kaikista tiarkeimpini, joiden lisiksi he korostavat myds osallistujien
informoimista. Jokainen haastateltavamme tuli mukaan omasta suostumuksestaan.
Yhteydenotossamme korostimme vapaaehtoisuutta ja informoimme etukiteen haastatte-
lumme luonteesta. Informoinnista vastasi osaltaan myds "Erityisopetuksen laadullinen
kehittdminen"-hanke, johon jokainen paikkakunta, jossa haastatteluumme kuuluvien
koulujen opettajia tyoskentelee on sitoutunut. Kuntien liittyesséd projektiin on tehty sithen
liittyvai tiedottamista.

Haastattelemamme opettajat pidimme anonyymeini. Samoin koulut, jossa he
tyoskentelevit. Pohdimme tarkkaan haastattelulitteroinneista poimittujen sitaattien
kéyttamisti sellaisenaan, koska puhekieli voi osoittaa mistd piin haastateltu on kotoisin.
Piddyimme kuitenkin piiitelmiin, ettd puhekielen perusteella opettajien tunnistaminen on
mahdotonta lukuisten mahdollisuuksien vuoksi, ainakin mikili sitaatista ei ilmene jotain
muuta yksityiskohtaista miki saattaisi auttaa tunnistamisessa. Niistd kysymyksista
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keskustelimme myss haastattelutilanteessa haastateltavan kanssa ja otimme heidinkin
toivomuksensa huomioon. Haastattelutilanteessa emme luottamuksellisuuden lisiksi
kohdanneet eettisid ongelmia, silld opettajat eivit kisitelleet itselleen henkilokohtaisia
asioita eikd haastattelumme ollut millddn tavalla terapeuttisen haastattelun kaltainen
(Kvale 1999, 111).

Analysoinnin eettisid kysymyksid ovat aineiston syvillinen ja kriittinen pohdinta
(Kvale 1999, 111). Tissd kdytimme apuna aineistostamme tehdyn yhteenvedon lihettimis-
td haastatelluille. T4std haastattelemamme opettajat nakivit miten ja minkilaisessa
viitekehyksessi asioita késittelemme. Samalla heilld oli mahdollisuus kommentoida
tyotdmme ja tarkastaa kidytettdvien sitaattien muoto. Rehellisyytta ja haastateltavan
kunnioittamista olemme tietoisesti pohtineet lipi tutkimusprosessimme ja olemme omasta
mielestimme kiitettavilld tavalla noudattaneet pelisddntdja, jotka olemme eettisid asioita
pohtiessamme Iuoneet. Raportoinnissa olemme pyrkineet oman toimintamme kriittiseen
arviointiin ja selvittdneet tutkimuksemme kulun avoimesti ja rehellisesti.
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LIITE 2

INFOKIRJE
Hei!

Olemme kaksi erityisopettajaopiskelijaa Jyviskylin yliopiston Erityispedagogiikan
laitokselta. Suoritamme haastatteluja lopputytimme pro gradua varten.

Tutkimuksemme Littyy Opetushallituksen “Erityisopetuksen laadullinen kehittdminen’-
hankkeeseen. Hankkeessa on mukana 34 kuntaa, mukaan lukien sinun kuntasi. Tutkimus-
tamme ohjaa hankkeen tutkimusvastaava KT Aimo Naukkarinen.

Tutkimuksemme tyonimi on “Opetuksen eriyttiminen suuressa yleisopetuksen luokassa”.
Olemme kiinnostuneita eriyttdmisen toteutuksesta, siihen liittyvistd mahdollisuuksista ja
ongelmista opettajien nikokulmista. Haastattelemme kaikkiaan 20 opettajaa, jotka
opettavat luokkakooltaan suuria yleisopetuksen luokkia 3. luokalla.

Sopimamme haastatteluaika on . .2000 klo .
Haastattelupaikaksi sovimme tai suoritamme
haastattelun puhelinhaastatteluna. Toivomme, ettd pystyt varaamaan haastatteluun aikaa
noin tunnin verran.

Kiitos kun suostuit haastatteluumme!

Miia Tallbacka Milta Ranta
p- 0400-427622 p. 040-5967824
miiape @st.jyu.fi milta@st.jyu.fi

Mikili sinulla on jotain kysyttividd littyen haastatteluun tai tutkimukseemme, niin
vastaamme mielellimme.



158

LOTE 3

HAASTATTELURUNKO

1. LUOKKA JA OPETTAJAN TYO

-Kerro minkélainen on luokka jota opetat.
-Luokan koko
-Luokan oppilaat (sukupuoli, perhetausta?)
-Kauanko olet toiminut opettajana?
-Kauanko olet toiminut opettajana
-tissd koulussa?
-tdssd luokassa?
-Kerro minkilaista on opettajan tyo.
-Minkilainen on mielestési erityistd huomiointia tarvitseva oppilas?
-Onko luokassasi erityistd huomiointia tarvitsevia oppilaita?
-Kertaus: “...onko vield muita...?”
-Entis ero tyttdjen ja poikien kesken?  (perhetausta?)

2. ERIYTTAMINEN JA SEN TOTEUTTAMINEN

-Miéirittele eriyttiminen omin sanoin.
-Miten sini eriytit luokassasi?
-Kuinka paljon kdytit eriyttamisti?
-Milloin eriyttimista tarvitaan?
-Missi aineissa eriyttdmistd tarvitaan eniten?
-Missi aineissa eriyttdmisti tarvitaan vihiten?
-Miten eriyttdmista luokassasi toteutetaan?
-Kerro jokin kidytinnon esimerkki/esimerkkejd eriyttimisesta.
-Pystytkd eriyttdimédn niin paljon kuin haluat?
-Kaytitko tukiopetusta?
-Kerrotko siiti.
-Onko tukiopetus lukujirjestykseen kuuluvaa vai lukujirjestyksen ulkopuo-
lista opetusta?

3. OPPILAAT JA ERIYTTAMINEN

-Miten oppilaat suhtautuvat eriyttimiseen?
-Oppilaat, joita eriytetdin
-Luokan muut oppilaat

-Mité eriyttdminen mielestisi merkitsee oppilaalle?
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4. OPETTAJA JA ERIYTTAMINEN

-Mitkd ovat omat kokemuksesi ja tuntemuksesi eriyttdmisesta?
-Miltd eriyttdmisen jarjestaiminen tuntuu?

-Mitk4 ovat kiytinnon mahdollisuudet/edellytykset jirjestdd eriyttamisti?
-Onko kaytettivissisi avustajia?
-Onko sinulla mahdollisuutta yhteistyohon erityisopettajan kanssa?
-Muita mahdollisuuksia?

-Tarjosiko oma koulutuksesi tarpeeksi tietoa eriyttdmisesti ja sen jirjestimisesta?
-Miti tietoja ja kidytdnnon neuvoja kaipaisit lisd4?

5. ERIYTTAMINEN KEINONA KAIKILLE YHTEISEEN KOULUUN

-Mité mieltd olet erityisopetuksesta?
-0sa-aikaisesta?
-erityisluokista?
-erityiskouluista?
-Nietko opetuksen eriyttimisen omassa luokassasi vaihtoehtona erityisopetukselle?
-Nietkd itse antamasi tukiopetuksen vaihtoehtona erityisopetukselle?
-Jos méiritelldsn inkluusio kaikille yhteisend kouluna, niin mitd mieltd olet inkluusiosta?

-Mit4 mieltd olet inkluusiosta nyt?
(-Onko eriyttiminen mielestési yksi keino pyrittdessd inkluusioon?)
JA SITTEN LOPUKSI:

-Jos itse olisit oppilas suuressa yleisopetuksen ryhmisséd, niin minkélaista opetuksen
yksilollistdmista toivoisit saavasi?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

