VALTAVIRRAN PYORTEISSA

Etnografinen tapaustutkimus kahden erilaisen oppijan

seitsemdnnesta kouluvuodesta yleisopetuksessa

Teija Hiekka

Pro gradu-tutkielma
Kevit 2004
Erityispedagogiikan laitos
Jyvaskylan yliopisto



Hiekka Teija. 2004. VALTAVIRRAN PYORTEISSA - Etnografinen tapaustutkimus
kahden erilaisen oppijan seitsemannestda kouluvuodesta yleisopetuksessa

TIIVISTELMA

Tutkimuksessa tarkasteltiin kahden opetuksellisesti poikkeavan oppilaan, lievasti kehitys-
vammaisen tyton ja valikoivasti mutistisen pojan, integraatiopyrkimysten toteutumista.
Tutkimustehtdvéna oli kuvata integroitujen oppilaiden fyysisen ja toiminnallisen integraa-
tion toteutumista mm. osallistuvan havainnoinnin kautta saadun aineiston perusteella seka
kuvata sosiaalista integraatiota luokkien oppilaille tehdyn sosiometrisen testin avulla ja
opettajien haastatteluilla. Psykologisen integraation toteutumista tarkasteltiin oppilaiden
pelkokokemuksia kartoittavan asennekyselyn perusteella. Teorialdhtokohtina kaytettiin
poikkeavan oppilaan mindkasityksen kehitystd kouluymparistossa ja sosiaalisen vuorovai-
kutuksen tasoja. Tutkimustehtdvia ei sidottu tiukasti ylla mainittuihin aineistonhankinta-
tapoihin, vaan kaikkia ilmiGita tarkasteltiin eri ldhteista saadun aineiston pohjalta.

Tutkimus tapahtui etnografisen tapaustutkimuksen sdannéin, jolloin padasiallinen
aineisto keréttiin osallistuvalla havainnoinnilla. Havainnointiin liittyi tarkkojen kentta-
muistiinpanojen tekeminen ja kenttdpaivakirjan pitiminen. Asennekyselyn avulla verrat-
tiin integroitujen oppilaiden psyykkisia pelkoon liittyvia kokemuksia luokkien “normaa-
lioppilaiden” kokemuksiin. Sosiaalisen integraation toteutumista selvitettin sosiometrisen
kyselyn avulla, jossa tiedusteltiin mm. luokan oppilaiden ystdva-, johtaja-, valtias- ja syrjit-
ty- sekd syrjdadn vetdytynyt- oppilas valintoja. Tutkimukseen liittyneen opettajien haastat-
teluosion antamin tiedoin kuvattiin opettajien kokemuksia integraation toteutumisesta,
toteuttamisesta ja siihen liittyvid vaikeuksia syineen ja seurauksineen. My0s vanhempia
haastateltiin tarkoituksena selvittda kyseisten oppilaiden vanhempien odotuksia lapsen
opetuksen ja tulevaisuuden suhteen. Oppilaita ei haastateltu, vaan heiddn antamansa suul-
linen informaatio on spontaanisti syntyneiden tilanteiden kuvausta joko kenttapaivéakirjas-
sa tai kenttdmuistiinpanoissa.

Tuloksissa kuvataan tutkimuksen kohteena olevien oppilaiden integroitumisen eri
tasojen toteutumista tutkimushetkelld. Tuloksissa ilmeni, ettd fyysisesti lievasti jos lain-
kaan muista oppilaista poikkeavan oppilaan koulusuoriutumiseen ei osattu puuttua var-
haisessa vaiheessa. Tiedotus erityisoppilaista ja heidan opetuksellisista tarpeistaan ei kul-
keutunut joustavasti luokkatasolta toiselle, kuten ei myoskdan aina erityisopettajalta ai-
neenopettajille. MyOskdan vastuukysymykset eivét olleet selkeitd. Tama johti poikkeavien
oppilaiden opetuksen pirstaleisuuteen eikd koulumotivaatiota padssyt syntymaan. Tutki-
muksen kohteena olevat oppilaat oli sijoitettu integroiviin olosuhteisiin, mutta suunnitel-
mallisen inklusiivisen kasvatuksen sijaan muiden oppilaiden kanssa tapahtuvan vuorovai-
kutuksen tehtavaksi jdi sopeuttaa erilaiset oppijat sosiaalisiin tilanteisiin. Opettajat pitivat
tiedollisen padoman saavuttamista tarkeampana ko. oppilaiden opettamista mahdollisim-
man luonnollisessa ymparistossa ajatellen heidan kokonaisvaltaista kehitystadan.

Asiasanat: integraatio, inkluusio, oppilaan minakasitys, lieva kehitysvammaisuus,
selektiivinen mutismi, sosiaalisen vuorovaikutuksen tasot
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1JOHDANTO

Kirjoittaessani nditd sanoja kevaalla 2004, katson ajassa taaksepdin vuoteen 1995, jolloin
pohdin pro gradu-tutkielmani aihetta. Etsin aihetta, jonka parissa varmasti jaksaisin
tyoskennelld yhtdjaksoisesti ja hellittaimattomalla innolla pitkddn, mutta en arvannut,
ettd prosessi veisi yli neljanneksen elamasténi, silld vuosien tauoista huolimatta se on
hellittamatta muistuttanut olemassaolostaan. Loysin todellakin aiheen, joka veisi minut
mennessaan. Tutkimuksen aihe syntyi kasitteellis-induktiivisen paattelyn mallilla, silla
lahdin liikkeelle kokemastani kdytannon ongelmasta, jonka olin havainnut ollessani
tutkimuskoululla erityisopettajana edellisend lukuvuonna. Integraation toteutuminen
todellisessa ja arkisessa koulueldmassa askarrutti minua paiva paivélta enemmaén. Tie-
sin mitd integraatio periaatteessa tarkoittaa, mutta en todellakaan sitd, mitd se nuoren
koululaisen eldamassa on (henkilokohtaiset muistiinpanot, syksy -95).

Syksylla 1995 palasin yha uudelleen ja uudelleen harjoitteluraporttini pohdinta-
osaan, jossa olin jo hahmotellut ajatuksiani. Kesdn pehmentdmin aivoin yritin saada
otetta opiskeluun ja teoreettiseen ajatteluun. Jarjestin itselleni parin pdivan “idealo-
man”, jonka kuluessa uskon kuluttaneeni enemman lattiaa kuin aikaa lukemiseen ja tie-
teelliseen kirjallisuuteen tutustumiseen. Lauantai-illan koittaessa soitin epatoivoisena
siskolleni ja kerroin mitd halusin tutkia, mutta en todellakaan tiennyt miten. Han kaivoi
esille muistiinpanonsa (hoitotieteen) tutkimusmenetelmista ja kertoi minulle etnografi-
sesta tutkimusotteesta. Se iski kuin “nyrkki silmdan” ja vaikka kuulinkin otteen olevan
vaativan tiesin, ettd se olisi ainoa tapa ldheskddn tieteellisesti ldhestyd ongelmaa, jota
halusin selvittaa. Olin jo mielessédni kdynyt lapi ko. yldasteelle tulevat oppilaat ja valin-
nut heista tutkimuskohteikseni kaksi mukautettua oppilasta, joiden selviytyminen yla-
asteella normaaliopetuksessa kiehtoi mieltani. (henkilokohtaiset muistiinpanot, syksy
1995.)

Vaikka tunsin kuplivaa iloa oikean tutkimusmenetelman 16ytymisesta ja olin varma
siitd, ettd tdmad ote pitdd, ldhdin arkana liikkeeseen esittddkseni aikeeni tutkimuksenoh-
jaajalleni. Luulin joutuvani kovastikin perustelemaan metodin patevyyttd kasvatustieteen
tutkimuskentdssd, mutta yllatyksekseni ja riemukseni sain kuulla etnografisen tutkimus-

otteen saaneen jo jalansijaa Suomessa. Tietenkin ndin koin paasevani vihemmalla ja 10y-



tamisen riemu sdilyi yhé, vaikka tunsinkin lievaa pettymysta siitd, ettd joku muu oli ehti-
nyt ideoimaan ennen minua (henkilokohtaiset muistiinpanot, syksy 1995). Ja hyva néin,
silla jos etnografisen tutkimuksen nousu Suomen rannikolle olisi ollut minusta riippu-
vainen, olisi monta hyvaa tutkimusta jaanyt talla valin tekematta.

Taman tutkimuksen pitkalliseen kehitysprosessiin liittyy my06s toinen tilla hetkella
suorastaan hedelmallinen tieteenteorian erityiskasvatuksellinen kehityskulku, silld tut-
kimuksen aineiston hankintavaiheessa integraatiotutkimus oli voimallista ja ajankohtais-
ta, mutta inklusiivisesta opetuksesta ei puhuttu vield mitdan. Vuonna 2000, jolloin otin
aineiston uudelleen esiin, kuulin huhuja inklusiivisesta ideologiasta, jonka tiesin olevan
jatkumoa integraatioajattelulle, mutta jota ei ollut aiemmin pidetty merkityksellisend
suomalaisessa kasvatustieteellisessa tutkimuksessa. Saloviidan (2001, 158) mukaan kan-
sainvalinen inkluusioliike on merkinnyt kylmaa suihkua suomalaiselle erityisopetukselle
ja sen uskottavuudelle ja hdnen mukaansa ensimmadinen suomalainen reaktio (inkluu-
siokeskusteluun) oli vaikeneminen, joka osoitti ettd valtion opetusviranomaisiin ei koh-
distunut poliittisia paineita kansainvélisten paatoslausumien (YK 1993 ja UNESCO 1994)
toteuttamiseksi tai edes esilld pitamiseksi.

Saloviita (2001, 159) arvosteli artikkelissaan “erityisopetuksen virallisen legimitaatiota-
rinan kehitysvaiheita” suorastaan herkullisella tavalla suomalaista koulutuspolitiikkaa vai-
kenemisesta, joka muuttui mahdottomaksi vuonna 1998, kun ulkomainen keskustelu in-
kluusiosta kantautui Suomeen, ja johti maaliskuussa 2000 jérjestettyyn ”Erityisopetuksen
arvot ja Strategiat 2000”-seminaariin. Seminaarissa soviteltiin Saloviitaa mukaellen suu-
hun aiemmin kiellettya sanaa, jota ei voitaisi tulevaisuudessa valttaa. Kaikille yhteisesta
koulusta tuli Erityisopettajien liiton tavoite kuitenkin jo aiemmin eli vuonna 1999. Tule-
vaisuudessa opetusviranomaiset joutuvat Saloviidan mukaan korostamaan enemmaén yh-
teisopetuksen periaatetta. Tdma tarkoittaa tasa-arvon ja kaikille yhteisen koulun osuuden
lisdadntymista erityispedagogisessa retoriikassa. (Saloviita 2001, 159 -160.) Suomalaisessa
koulutuskeskustelussa ollaan kuitenkin vasta matkalla kohti inklusiivista opetusta, koska
integraatiokin on vield lapsenkengissadan, ainakin mitéd tulee sen toteutumiseen kaytan-
nossd (ks esim. Moberg 2001, 82; Saloviita 2001, 161 -162).

Opetusalan ammattijarjeston (OAJ) ja Suomen vanhempainliiton julkaisemassa kou-

lukielen sanaston mukaan integraatio tarkoittaa erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden



opettamista yleisopetuksen ryhmissa ja inkluusio maaritellddn vastaavasti erityisopetuk-
sen sulautumiseksi osaksi yleisopetusta (OA] ja Suomen vanhempainliitto 2003, 9). Akki-
seltddn kasitteiden ero vaikuttaa saivartelulta, mutta olennaista on integraatiokésitteen
erityisopetukseen ”siirretyt” oppilaat, mika osoittaa menneessd aikamuodossa jo tapah-
tuneen oppilaan leimautumisen perustuen oppilaiden luokitteluun joko vamman, vaja-
vaisuuden tai poikkeavuuden perusteella, kun inklusiivinen ajattelu perustuu kaikkien
ihmisten tasa-arvoisuuteen ja luokittelun poistamiseen, tavoitteena sosiaalinen hyvéaksy-
minen, joka syntyy suurimmaksi osaksi vammaisten ihmisten mahdollisuuksista toimia
tyopaikoilla ja yhteisdissd, muodostaa normalisoituneita tehtavia ja olla vuorovaikutuk-
sessa toisten kanssa. Yhtd tarkedtd on muille oppia miten heiddn kanssaan toimitaan.
(mm. Wood, 1998; Reynolds & Fletcher-Janzen 2000, 928.)

Tutkimuksen teoriaosassa esittelen integraation ja inkluusion padperiaatteet, vaikka
tutkimuksessa kasitellddn nimenomaan integraatiota eli normaaliopetukseen sijoitettujen
erityisoppilaiden opetusta, koska ”vahinko” on jo tapahtunut eikd heiddn kohdallaan
ndin ollen voida puhua inklusiivisesta opetuksesta. Kasitteet ovat tutkimusongelman
kannalta kuitenkin miltei synonyymisid, silla ollaanhan integraation my6ta matkalla koh-
ti inklusiivisen opetuksen ideaalia, ja integraatio onnistuneimmillaan eli sosiaalisen ja
psykologisen integraation muodossa sisdltaa piirteita inklusiivisesta opetuksesta. Integ-
raation ja inklusiivisen opetuksen suhde ei kuitenkaan ole selvéd ja synonyyminen eikd se
sisélld loogista toiminnallista jatkumoa, silld edelld esitettyjen méaaritelmien mukaan in-
tegroidusta oppilaasta ei saada inklusoitua oppilasta, vaan inklusiivisen opetuksen toteu-
tumisen ehtona on uuden ”erityisopetuksen oppilaiksi leimautumattoman” oppilassuku-
polven syntyminen. Inklusiivisen opetuksen kulta-aikaa odottaessa meidan on integroi-
tava valtavirrasta ”luiskahtaneita” oppilaita takaisin yleisopetukseen, jotta mahdollisim-
man monen oppilaan kohdalla toteutuisi oikeus tasa-arvoiseen ja oikeudenmukaiseen

opetukseen.



2 TUTKIMUKSEN KASITTEISTOA

Etnografisessa tutkimuksessa teorian ja kasitejarjestelman funktio on hieman erilainen
kuin perinteisessd, hypoteeseja testaavassa tutkimuksessa. Samoin kisitejdrjestelma toi-
mii toisin. Kun kasitejarjestelmaa lahdetdaan rakentamaan, on etnografisen tutkimuksen
kenttiaineisto ensiarvoisen tarkedssd asemassa. Aineiston luokittelu antaa lahtokohdan ja
suunnan, ohjaa etsiméaéan kirjallisuudesta aineistoa tukevaa teoreettista, jo aiemmin tutkit-
tua evidenssid. Sitten palataan taas aineiston luokitteluun, varsinaisen tutkimuksen kési-
tejarjestelman rakentamiseen. Se, millaiseksi kasitejdrjestelma sisallollisesti lopulta muo-

vautuu, onkin jo tutkimustulosta. (Syrjaldinen 1990, 35.)

2.1 Erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhdistiminen

Kauffmanin (1989; 1995; 1997) ja Mobergin (1990) mukaan oppivelvollisuuskoulussa an-
netun erityisopetuksen alkuvaiheet ovat aina 1960-luvulle saakka edustaneet kaksitahois-
ta (duaalista) rinnakkaiskoulujdrjestelmaa: erityisopetus on ollut selkeésti erilldan yleises-
tad opetuksesta. Tallaisen jarjestelman taustalla voidaan ndahda useita perinteisen erityis-
opetuksen taustaolettamuksia:
1) Osa oppilaista eroaa enemmistdstd niin paljon, ettd enemmistolle tarkoi-
tettu yleinen opetus ei tyydyta heidan erityistarpeitaan.
2) Kaikki opettajat eivat kykene opettamaan kaikkia oppilaita. Erityisopettajil-
ta vaaditaan erityiskoulutuksen antamaa erityisosaamista.
3) Erityisopetuksen antaminen edellyttaa erityisopetusta tarvitsevien identifi-
oimista ja nimeamista.
4) Tehokas yksilollinen opetus edellyttda erdissa tapauksissa erillddn annetta-
vaa opetusta. Oppilaalla on talloin oikeus saada opetus erityisluokassa.
5) Opetuksen laatu on tarkeampi kuin opetuksen paikka.
(Moberg 1998, 141 -142).



10

Integraatioideologian kannattajien (esim. Will 1986; Gartner & Lipsky 1987) mielestd kak-

sitahoista koulujarjestelmda kuvaava kieli ja sen terminologia ovat pirstomisen, eristami-

sen ja poissulkemisen kielta. He kaantavat edelld esitetyt olettamukset pdinvastaisiksi:

1)

2)

3)

4)

5)

Oppilaat ovat enemman samanlaisia kuin erilaisia. Kaikkia voidaan opettaa
samojen yleisperiaatteiden mukaan, eika erillistd erityisopetusta tarvita lain-
kaan.

Hyva opettaja kykenee opettamaan kaikkia oppilaita riittdvan yksilollisesti.
Erityisopettajakoulutusta ei tarvita.

Ketddn ei tarvitse leimata erityiseksi erityisopetusta varten. Erityisopetuksen
organisoiminen on kallista.

Kaikki oppilaat voivat saada hyvan opetuksen tavallisissa luokissa. Eristami-
nen ikdtovereista on ihmisarvoa alentavaa, eikd se kuulu vapautta ja tasa-
arvoa edustavaan yhteisoon.

Erilladn annettava opetus on diskriminoivaa. Ndin opetuksen paikka on olen-
naisempaa kuin opetuksen laatu.

(Moberg 1998, 142).

Edelld esitetty erityisopetuksen taustaolettamuksen vastakkainasettelu nousee ensisijai-

sesti yksilopatologisesta ja opetuksellisesta ndkokulmasta. Mm. Sapon-Shevin (1995),

Emanulesson (1997) ja Skrtic (1997) ovat tarkastelleet erityisoppilaita ja erityisopetusta

my0s yhteison patologian nakokulmasta. Mobergin (1998, 143) mukaan he edellyttavat

integraation tavoittelussa ihmisoikeuksien turvaamisesta lahtevdd ymparoivan yhteison

ja opetuksen menetelmien muuttamista. Sapon-Shevin (1995, 1, 11) on tiivistanyt integ-

raation yhteisollisen olemuksen ja sen tavoittelun seuraavasti:

Inkluusio on paljon enemman kuin kasvatusta, paljon enemman kuin yksil6l-

liset luokkahuoneet; se on jopa enemman kuin itse koulu. Inkluusio todella

vaatii koulualueiden ja koulujen perusteellista uudelleenorganisointia. Se tar-

koittaa muutoksia opetussuunnitelmassa, muutoksia pedagogiikassa, henki-

Iokunnan kaytossd, opettajakoulutuksessa jne. - - Uudelleenorganisointi ei

tarkoita vain odotuksia siitd millaisen luokkahuoneen me haluamme, vaan

millaisen maailman me haluamme ja miten me valmistamme lapsia olemaan

osa laajempaa yhteisoa.

(kirjoittajan vapaa suomennos)
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Kaikkiaan erityisopetuksen ja yleisopetuksen integraatiossa on kysymys kaikkien yksi-
l6iden hyvasta, oikeudenmukaisesta ja ihmisarvoisesta kohtelusta koulutuksessa ja kou-
luorganisaation kehittimisesta palvelemaan taman tavoitteen saavuttamista. (Moberg
1998, 143.)

Mobergin (1998, 137) mukaan integraatio erityiskasvatuksen yhteydessa tarkoittaa
pyrkimysta toteuttaa erityiskasvatus mahdollisimman pitkalle yleisten kasvatuspalvelu-
jen yhteydessa ja niihin sulautettuna niin, ettd koko ikdluokka kdy oppivelvollisuuskou-
lua. Idealistisena tavoitteena on yksi kaikkia koulutettavia palveleva yhteinen koulujar-
jestelma (inklusiivinen koulu), jossa yksi ja sama koulu pystyy tdlloin ottamaan huomi-
oon koulutettavien yksilolliset kasvatukselliset tarpeet ja edellytykset. Perimmadisena ta-
voitteena tdssd ajattelussa on ollut luoda pohjaa laajemmalle yhteiskunnallisen tasa-
arvoisuuden ja oikeudenmukaisuuden kehittymiselle. (Will 1986; Stainback, Stainback &
Forest 1989; Emanuelsson 1997.)

Integraatioajattelun syntyyn ja kehittymiseen ovat vaikuttaneet toisaalta erillisen
(segregoidun) erityisopetuksen vaikutuksia koskevat tutkimustulokset ja toisaalta ne
muutokset, joita on tapahtunut oppimista, oppilaiden erilaisuutta ja yksildiden tasa-arvoa
koskevissa kasityksissa. Erityisluokkien tehokkuutta alettiin epailld jo 1950-luvulla (John-
son 1962), mutta Mobergin (1998, 137) mukaan erityisesti Dunnin (1968) katsaus Special
Education for the Mildly Retarded — is much of it justifiable? vauhditti erityisluokkaopetuksen
tehokkuuteen kohdistunutta kritiikkia, mika on jatkunut erailtd osin 1990-luvulle saakka
(Moberg 1998, 137; Baker, Wang & Walberg 1995.)

Dunn vaitti artikkelissaan, ettd erityisopetuksen luokitukset olivat leimaavia. Luo-
kat olivat eristyneitd, suurin osa vahemmistooppilaista oli sijoitettu erityisopetuksen
luokkiin, ja aivan liian usein sijoituspédatokset perustuivat ainoastaan alykkyysosamaa-
raan. Tana aikana monet muut asiat siiviloityivat erityisopetuksen ja siviilioikeuksien
alueelle, ja kuultiin oikeustapauksista vahemmistooppilaiden sijoituksista erityisopetuk-
seen ilman sopivaa tutkimusta ja arviointia. Nama oikeustapaukset johtivat ryhmatesta-
usten poistamiseen erityisopetuksen arviointitutkimuksista. Vaadittiin, ettd oppilaille
tehdédan kasvatuksellinen arviointi didinkielelldan. Néitten tapausten pédasiallinen sysa-

ys oli pysdyttda erityisopetuksen kaytdnteitd tulemasta yleisopetuksen ”dumppauspoh-
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jaksi” (Hocutt, Martin & McKinney, 1991; McMillan & Hendrick, 1993; Reynolds & Flet-
cher-Janzen 2000, 929 -930).

Pedagogisen tehottomuuden lisdksi segregoitua erityisopetusta on syytetty siitd, et-
td se leimaa oppilaansa kielteisesti ja edistdd koulutuksellista ja yhteiskunnallista syrjay-
tymistd. Kun samanaikaisesti ldnsimaissa ovat voimistuneet kaikkien ihmisten ihmisar-
von kunnioittamista koskevat vaatimukset, on integraation tavoittelulle syntynyt moraa-
linen perusta; se on oikein, se on hyvéa asia. (Moberg 1998, 137, ks. my0s Lewis & Mc-
Loughlin 1990, 6.)

Koulueldmadssa integraation toteuttaminen tarkoittaa karkeimmillaan erityisopetus-
ta tarvitsevan oppilaan sijoittamista normaaliopetuksen piiriin ikdistensa oppilaiden
kanssa samaan luokkaan (fyysinen integraatio). Se ei tarkoita samojen oppimaédrien ja
menetelmien kdyttod, vaan edellyttdd opetuksen, sen paamadarien ja tavoitteiden mukaut-
tamista oppilaan kokonaiskapasiteetin mukaan. Integraatioajattelun ldhtkohtana on seg-
regoitumisen estaminen. Erityisoppilaan uskotaan ajautuvan normaaliryhman ulkopuo-
lelle, jollei hdn ole taméan kanssa jatkuvassa, sdaannollisessa ja luonnollisessa kontaktissa
(toiminnallinen integraatio). Ndin ollen erityisoppilaiden asemaa ikdistensa joukossa ja
yhteiskunnassa pyritdan parantamaan asettamalla heidat luonnolliseksi osaksi “normaa-
lioppilaiden” ryhmadd. Heiddn tdytyy oppia toimimaan yhdessd laajemman yhteison
kanssa ja samoin tuon yhteison taytyy oppia toimimaan heiddn kanssaan. Sosiaalinen so-
peutuminen on riippuvainen muiden yhteis66n kuuluvien kokemuksesta yksilén nor-
maaliudesta, siitd mikd on yhteison sddntdjen mukaista toimintaa ja siten niihin so-
peutunutta kadyttdytymistd. Jos yhteiso “kasittdd” yksilon normaaliksi, hdn on normaali
riippumatta muista sopeutuvuuden maéritelmista (sosiaalinen integraatio). Ndin integ-
raatio mahdollistaa henkisen ymmarryksen syntymisen kyvyiltaan eritasoisten oppilai-
den valilla (psykologinen integraatio). (Howe & Miramontes 1992, 83 -86; Moberg 1996,
121.)

Kuvatessaan erityis- ja yleisopetuksen integraation kasitettd 1980-luvun alussa Mo-
berg (1998, 138) kaytti edelld esitettyd Soderin (1979) jaottelua integraationmuodoista;
fyysinen, toiminnallinen, sosiaalinen ja yhteiskunnallinen (Moberg 1982a). Hanen tarkoi-
tuksenaan oli jo tuolloin korostaa sitd, ettd fyysinen integraatio on “vahemman” integraa-

tiota kuin toiminnallinen integraatio ja ettd sosiaalinen integraatio puolestaan on selvésti
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“enemman” integraatiota kuin toiminnallinen. Erityisesti han korosti tuolloin keinojen ja
paamaarien erottamisen tarkeyttd. Erilaisten oppilaiden fyysinen sijoittaminen yhteen ei
ole integraation paamaard, mutta fyysinen yhdessdolo koulussa edistda mahdollisuuksia
kaikkien osapuolten yhteisiin toimintoihin ja sosiaalisen integraation kehittymiseen kou-
lussa sekd myohemmin koulun jalkeisessa aikuiseldmaéssd. Kouluaikana todellinen tavoi-
te on sosiaalisen integraation edistaminen. Koulun jélkeen sosiaalisen integraation ohella
korostuu tavoitteena yhteiskunnallinen integraatio. Integraation muotojen kaésitteellisia
eroja sekd niiden merkitysta keinona ja padmdarand Moberg on tdhdentanyt myohem-

minkin. (Moberg 1993; 1996; Moberg 1998, 138.)

2.1.1 Integraation tausta-aatteita

Integraatioideologia edustaa yleistd normalisaatioperiaatetta (Nirje 1969; Wolfenberger
1983) vammaisten kohtelussa, jolloin integraation kehittymisen olennaisiksi taustaele-
menteiksi voidaan Mobergin (1998, 137 - 138) mukaan yksil6ida seuraavat arvolahtokoh-
dat: Jokaisen yksilon kunnioittaminen, jokaisen mahdollisuus tehdad valintoja omassa
elamadssaan, itsemadraamisoikeus, tasa-arvoisten mahdollisuuksien tarjoaminen, mahdol-
lisuus olla arvostettu ja mahdollisuus osallistumiseen. Periaatteen taustalla on pyrkimys
vammaisten tasa-arvon ja oikeuksien turvaamiseen. Sen mukaan vammaisille henkildille
pyritdan luomaan sellaiset jokapdivaisen elaméan mallit ja olosuhteet, jotka ovat mahdolli-
simman lahelld kulttuurin tavallisia malleja ja olosuhteita.

Yhdysvalloissa integraatiokeskustelu kulki 1970- ja 1980- luvuilla ldhinnd mainst-
ream- kdsitteen alla. Sitd maadritteleviin piirteisiin kuuluvat 1) vahiten rajoittavan ympa-
riston (LRE = Least Restrictive Environment) — periaate, 2) oppilaan yksil6llinen kasva-
tusohjelma (IEP = Individualized Education Program) sekd koulutukseen osallistuvien
henkiléiden vastuun selkeytys (Esim. Kauffman, Gottlieb, Agard & Kukic 1975). Innok-
kaimmat integraatiokehityksen kannattajat eivat ole tyytyneet kuitenkaan ratkaisuihin,
joissa segregoivat erityisymparistot edelleen olisivat mahdollisia. On syntynyt uusia in-
tegraatio-liikkeitd, jotka pyrkivit entistd voimakkaammin korostamaan integraatioajatte-
lun perimmadisid ideologisia tavoitteita ja vaativat kokonaisvaltaista erityisopetuksen uu-

delleenarviointia ja tdydellisempaa erityisopetuksen ja yleisopetuksen sulauttamista. Tal-
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laisia uusia liikkeitd ovat 1980-luvulla syntyneet REI (Regular Education Initiative) -liike
sekd ”inklusiivinen kasvatus” (Inclusive Education) -liike. (Moberg 1995, 198; 1998, 140.)

Integraation maaritelmissa voidaan Ihatsun mukaan (1987, 35) erottaa kahdenlaista
painotusta. Kun integraatiota tarkastellaan hallinnolliselta kannalta, malleissa esitetdan
erilaisia ratkaisuja oppilaiden opettamiseksi vahiten rajoittavissa ymparistdissa (LRE).
Télloin vammaisten lasten erityishuollon ja opetuksen hallinnon ja suunnittelun kannalta
integraatio merkitsee normalisaatioperiaatteen noudattamista siten, ettd erityishuolto- ja
opetus pyritdan jarjestaimaan yleisten huolto-, kuntoutus- ja opetuspalvelujen yhteydessa
ja niihin sulautettuna. Lindsayn (1984, 163) mukaan koulu toteuttaa integraatiota tuotta-
essaan erityiskasvatuksellisia toimenpiteita omista resursseistaan ylimaaraisen ohjauksen
ja avustavien toimenpiteiden muodossa.

Ihatsun (1987, 38 -40) mukaan vammaisten lasten koulutuksen kannalta aidon tasa-
arvon periaatteen mukaista toimintaa on sellainen suhteellisuus ja kohtuus, joka hyvittaa
lasten lahtotilan puutteet oikeudenmukaisen lopputuloksen, yhtildisen koulusaavutusten
profiilin saavuttamiseksi. Tama ei merkitse vain kognitiivisten minimitavoitteiden saa-
vuttamista, vaan ennen muuta ehyen kokonaispersoonallisuuden kehittymista ja myon-
teistd mindkasitystd. Thatsun mukaan integraatiokdsitettd analysoitaessa on otettava
huomioon se sosiaalinen yhteiso, johon integroitumisen ajatellaan tapahtuvan ian ja kehi-
tyksen funktiona. Sosiaalinen integraatio merkitsee ihmisen elaméankaaren eri vaiheissa
erilaisia asioita.

Yhdysvaltojen vuoden 1983 periaatelaki vammaisten lasten opetuksesta (the Educa-
tion of All Handicapped Act 1/83) suosittelee, ettd muodolliset toimenpiteet oppilaan ar-
vioimiseksi tulee aloittaa, kun on ilmiselvid perusteita olettaa lapsen tarpeiden joko vaa-
tivan enemman jarjestelyja tai poikkeavan niistda mahdollisuuksista ja voimavaroista, jot-
ka ovat yleisesti saatavilla tavallisissa kouluissa normaaleissa olosuhteissa. (Lindsay 1984,
163.) Arvioinnin tarkoituksena on jérjestaa oppilaalle ohjelmia taméan osoittamien kyky-
jen ja vajeiden perusteella. Ohjelmat perustuvat tarvittaviin palveluihin. Alkuarvioinnin
jalkeen saatuaan tietoa erityisopetuksellisen tarpeen maarasta ja laadusta, erityisopettaja
suunnittelee yksilollisen opetussuunnitelman ja myohemmin arviointi muuttuu oppilaan
oppimisprosessin seurannaksi ja oman tyon eli ohjelman laadun arvioinniksi. (McLough-

lin & Lewis 1990, 6.)
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Henkilokohtaisen opetussuunnitelman (HOPS) laadinnan lahtokohtana ovat oppi-
laan omat edellytykset ja yksilolliset tarpeet ja tavoitteena toimia oppilaan kykyja kehit-
tden. (Ahvenainen, Ikonen & Koro1994, 18 ja 28.) HOPS perustuu lain méddradamien tai
suosittamien poikkeaville lapsille ja nuorille osoitettujen palvelujen saatavuuteen. Naita
ovat oppilaan ja vanhempien oikeuksien turvaaminen, takuu opetuksen ja kuntoutuksen
jarjestamisestd, puolueettoman testauksen suorittamisesta ja mahdollisimman véhan ra-
joittava ymparist0. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 1994, 30 -31.)

Henkilokohtaiseen opetussuunnitelmaan tulee kuulua:

a) selvitys oppilaan timanhetkisestd suoritustasosta

b) selvitys vuositavoitteista seka lyhyen aikavalin tavoitteista

¢) maininnat tarvittavasta erityisopetuksesta ja muista vastaavista palveluista seka siitd,
kuinka hyvin oppilas voi osallistua normaaleihin opetusohjelmiin

d) maininta palvelujen suunnitelluista alkamisajoista ja ennakoidusta kestosta

e) maininta objektiivisista kriteereistd ja evaluaatiomenetelmistd sen maarittamiseksi on-
ko oppilas saavuttanut lyhyen aikavalin tavoitteet

f) selvitys erityispalveluista seka arvio siitd, missd méaarin oppilas kykenee kdayttimaan
normaalipalveluja

g) arvio siitd, kuinka kauan naditd palveluja kdytetddn, sekd asianmukaiset perusteet arvi-
ointisuunnitelman tavoitteiden saavuttamisen arvioimiseksi. (Ahvenainen ym. 1994, 29.)

Henkilokohtainen opetussuunnitelma edellyttdd oppilaitoksen henkilokunnan ja
oppilaiden vanhempien valistd jatkuvaa yhteistoimintaa opetus- ja kasvatussuunnitel-
man luomiseksi. Se on prosessi, joka koostuu tiedon kerddmisestd, padatosten tekemisestd,
opetustarpeiden tunnistamisesta ja arvioimisesta sekd oppilaiden sijoittamisesta ja oppi-
laskohtaisen ohjelman suunnittelusta. Luonnollisesti se edellyttdd myos ohjelman ja toi-
menpiteiden toteuttamista ja ndiden seurantaa ja arviointia. HOPS jakautuu kahteen vai-
heeseen, joista ensimmadisessd keskitytaan kokonaiskuntoutussuunnitelman laatimiseen
ja sen pohjalta luotavaan henkilokohtaiseen opetussuunnitelmaan ja sen kehittimiseen.
(Ahvenainen ym. 1994, 29 & 33 -37.)

Pyrkiessdan edistamddn integraatiota ovat ylimmat kouluviranomaiset Suomessa-
kin pyrkineet 1970-luvulta saakka suosittelemaan erityisopetukselle mahdollisimman

“integroituja” sijoitusratkaisuja. Tdma periaate on tullut tunnetuksi vahiten rajoittava
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ymparisto — periaatteena. Tallainen fyysinen yhdessaolo ei ole kisitteena tietenkdan sama
kuin integraatio. Myoskdan tavalliseen luokkaan sijoitetun oppilaan nimittdiminen ”in-
tegroiduksi oppilaaksi” ei ole Mobergin (1998, 140) mukaan késitteellisesti oikea ilmaisu;
sehan merkitsisi toivotun integraation saavuttamista silloin, kun oppilas kédy koulua sa-
massa luokassa kuin ikadtoverinsa.

Integraatio vaikuttaa opetussuunnitelmiin ja menetelmiin sosiaalisesti valideja ta-
voitteita, menetelmid ja tuloksia tukien. Tdmdn mukaan erityisoppilaita integroitaessa
hyddynnetdan tavallisten koulujen opettajien suhtautumista oppilaisiin ja heidan oppi-
lailleen asettamia tavoitteita tavalla, joka sisédltdd vihemman ”“vammauttavia asenteita” ja
késittelee oppilaita idn vaatimusten mukaisesti nojautumatta kehitystasoihin opetuksen
perustana. Taman lisdksi opetus on funktionaalisempaa, erilaisiin ymparistoihin suun-
tautuvaa eikd leimaa lapsia niin kuin segregoitu opetus. Nadiden opettajien on myos to-
dettu kdyttavan erityisopetuksen opettajia vihemman aversiivisia kédyttaytymisen muok-
kauskeinoja. Integroidussa opetuksessa eldiman realiteetit ovat ldhempanad ja erilaisuu-
desta tulee oppimistapahtuman rikkaus. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 1994, 160.)

Ihatsu (1987, 35) nédkee integraation laaja-alaisena kasvatuskysymyksend, jolloin na-
kemyksessa korostuu vammaisten oppilaiden tarve adekvaattiin yleisopetukseen sidot-
tuun kasvatukseen. Meisels (1978) on tarkastellut integraatiota laillisesta, moraalisesta,
sosiokulttuurisesta ja kasvatuksellisesta ndakokulmasta, jolloin laillisuuden ndkokulmasta
integraatio merkitsee oppimisoikeuden ja tasa-arvon tunnustamista vammaisille oppilail-
le. Moraalin kannalta integraatio on puolestaan keino vahentdd vammaisten henkildiden
eristamistd. Sosiokulttuurisesti integraatio on tdyden yhteiskunnallisen osallistumisoi-
keuden antamista vammaisille henkildille heiddan omilla ehdoillaan ja kasvatuksen kan-
nalta integraatio tarjoaa vammaisille oppilaille samat mallit ja mahdollisuudet vuoro-
vaikutukseen kuin ei-vammaisillekin. (Ihatsu 1978, 36.)

Mobergin (1998, 138 -139) mukaan viimeaikaisessa kansainvalistyneessa integraa-
tiokeskustelussa (mm. Sapon-Shevin 1995; Emanuelsson 1997; Skrtic 1997) erityisopetuk-
sen ja yleisopetuksen yhdentamispyrkimys on nahty ensisijaisesti yhteiskunnallisen oi-
keudenmukaisuuden tavoittelun vilineena. Keskusteluissa on korostettu todellisen in-
tegraation prosessi- ja pddmadraluonnetta ja sitd, ettd tavoitteen saavuttamiseksi tarvitaan

suuria rakenteellisia ja pedagogisia muutoksia nykyisessd koulutusjarjestelméssd. Mo-
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berg madrittelee integraation poliittisena kasitteend ensisijaisesti tavoitteeksi, demokraat-
tisiin ihanteisiin pohjautuvaksi toivotuksi tilaksi, jota kohti yhteiskunnassa ja sen koulu-
laitoksessa tulisi pyrkia. Hanen mukaansa kisite voidaan ndahda my6s laadullisena piir-
teend sellaisessa prosessissa, joka johtaa toivottuun tilaan. Ndin késitettynd integraatio
liittyy siihen, mitd pitdisi tehdd kasvatusymparistoissd ja yhteisoissd yksiloiden valisen
erilaisuuden hyvaksymiseksi ja yhteison yhteenkuuluvuuden lisdamiseksi.

Integraation tavoittelussa on pyritty eteneméaan asteittain. Talloin on usein lahdetty
liikkeelle erityisopetuksen organisoinnin mallista, jossa on esitetty erilaisia oppimisym-
paristdja (paikkoja) jarjestettynd sen perusteella, miten etdalle tai miten pitkéksi ajaksi ne
on sijoitettu erilleen yleisopetuksen paikasta. Jos kahden erityisoppimisympariston fyy-
sinen etdisyys yleisopetuksesta on sama (esim. erillinen erityisluokka), niin ratkaisevaa
segregaatioasteen maéadrittelyssd on se, miten suuren osan opetusajasta oppilas viettda ko.
ymparistossa. Télld tavalla kaikki erityisopetusratkaisut voidaan sijoittaa ulottuvuudelle,
jonka toisessa padssd on tdysiaikainen laitossijoitus ja toisessa pddssd tdysiaikainen nor-
maaliluokkasijoitus. Téllaiset erityisopetusympadristdjen jatkumo-kuvaukset ovat olleet
tuttuja suomalaisessakin erityisopetuksessa 1980-luvulta ldahtien (Esim. Moberg 1982b;
1984). (Moberg 1998, 139 -140.)

Booth (1982, 198) on madritellyt integraation my0s osallistumisen termilld. Se on
prosessi, jossa osallistuminen tavallisen koulun kasvatukselliseen ja sosiaaliseen eldméaan
lisaantyy. Osallistuminen voi tapahtua vaiheittain ja osa-aikaisesti, jolloin oppilaiden aika
jakaantuu normaaliluokan ja erityisopetuksellisen yksikon valilld. Samoin my®0s erityis-
opetuksen ja normaaliopetuksen opettajat osallistuvat vuorotellen eri ryhmien opetuk-
seen. (Hegarty 1989, 10 ja 66 -68.)

Howen ym. (1992, 69) mukaan ideaalisesti toteutunut integraatio on kaikenlaisten
oppilaiden opettamista niin, ettei kukaan ajaudu opetuksen ulkopuolelle, ettei ketdan
eristetd luokasta oppimisen vuoksi, vaan oppiminen tapahtuu mahdollisimman luonnol-
lisesti erilaisia menetelmia kayttdaen. Se on henkilokohtaisen opetussuunnitelman mu-
kaan toimimista, jolloin varmistuu jokaisen oppilaan osalta hanen tarvitsemiensa palve-
lujen riittavyys. Integraatio ei tarkoita oppilaiden ”tasapdistamistd”, saman tietopddoman
istuttamista mieleen kuin mieleen, vaan se on yhteenkuuluvuudentunteen juurruttamista

yhteisvastuullisuuden hengessd. Vastuu integraation toteutumisesta kuuluu kaikille
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opettajille ja heidédn tehtdvéansa on: ”...To create an atmosphere of mutual respect and shared

responsibility within the school environment as a whole.”

2.1.2 Integraatiosta inkluusioon

Inkluusion historia on jokseenkin samankaltainen kuin Yhdysvaltojen erityisopetuksen
historia, silld monet vanhemmat ja vammaisten edunvalvojat ovat aina tyoskennelleet
luodakseen paremman eldman lapsilleen ja muille vahemman onnekkaille. Siviilioikeuk-
sien kehitysliike tyonsi segregaation esille. Enaa ei hyvaksytty yksiloiden eristamista ro-
dun, sukupuolen tai vamman vuoksi. Oikeustapaukset vammaisten lasten paasyn helpot-
tamiseksi yleisiin kouluihin tulivat samansuuntaisiksi vuoden 1954 laajan oikeustapauk-
sen kanssa, Brown vastaan Koululautakunta, vaittden, ettd kaikkien oppilaiden hyvak-
syminen yleisiin kouluihin oli reilua, eettistd ja hyvaksyttdvad. Samantapaisia oikeuden
pdatoksid seurasi (ks. Biklen 2001, 56 -57) ohjeistuksella, ettd koulualueet eivat voi kieltaa
koulutuspalveluja vammaisilta lapsilta. Useiden oikeustapausten seurauksena vuoden
1975 Education of All Handicapped Children Actin toimintalinjauksessa vaadittiin, etta
kaikilla oppilailla tulee olla oikeus koulutukseen. Valtiollista lakia on muutettu ja uudel-
leenvahvistettu muutamia kertoja ja se tunnetaan nykyaan the Individuals with Disabili-
ties Education Act’ ina. (IDEA, P.L. 105 - 17). (Reynolds & Fletcher-Janzen 2000, 929 - 930;
Biklen 2001, 56 -57.)

Inkluusio-késitteelle ovat mm. Stainback & Stainback (1992) esittdneet monia perus-
teluja. Se ilmaisee Mobergin (1998, 141) mukaan termeja ”integraatio” ja “mainst-
reaming” paremmin, mitd tarvitaan — kaikki oppilaat tulee ottaa mukaan kotikoulun
kaikkiin toimintoihin, ei ainoastaan sijoittaa valtavirtaan. Toiseksi, integraatio viittaa sii-
hen, ettd joku on syrjdssd, ulkopuolella ja hanet taytyy ottaa uudelleen mukaan. Inkluu-
siossa ollaan alusta asti kaikille yhteisessa koulussa. Kolmanneksi, kaikki mukaan ottava
koulu joutuu kehittdimaan jarjestelmén, jossa kaikkien oppilaiden tarpeet otetaan huomi-
oon. Neljanneksi, termi korostaa koulun koko henkilokunnan yhteisty6ta ja osallistumista
kasvatustyohon. (Moberg 1998, 141.)

Karagiannisin ja Stainbackin ja Stainbackin (1997, 3 -4.) mukaan inklusiivisessa kou-

lussa on kolme toisiinsa liittyvda kaytannollistd komponenttia: Tukitoimet, jarjestelmalli-
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set komponentit, jotka siséltavat toisiaan tukevien tiimien ja yksiléiden yhteistoiminnan
muodollisissa ja epamuodollisissa yhteyksissa (Stainback & Stainback, 1990a, 1990b,
1990c; Villa & Thousand, 1990). Toiseksi yhteistoiminnallinen konsultaatio ja tiimityos-
kentely eli menetelmaéllinen komponentti, jossa erilaisen kokemuksen omaavat yksilot
tyoskentelevat yhdessa suunnitellakseen ja toimeenpannakseen ohjelmia erilaisille oppi-
laille yleisopetuksen ymparistoissa (Harris 1990, Porter, Wilson, Kelly & den Otter, 1991;
Pugach & Johnson, 1990, Thousand & Villa 1990). Kolmanneksi, yhteistoiminnallinen op-
piminen eli opetuksellinen komponentti viittaa sellaisen luokkahuoneilmapiirin luomi-
seen, jossa eritasoiset ja erilaisista asioista kiinnostuneet oppilaat voivat saavuttaa poten-
tiaalinsa (Johnson & Johnson 1986; Sapon-Shevin 1990). Mm. heterogeeniset ryhmat, op-
pilastutorointi erilaisissa muodoissa ja oppimisryhmaét ohjeellisissa ja luovissa toimin-
noissa ovat joitakin yhteistoiminnallisen oppimisen muotoja. Karagiannisin ym. (1997, 11)
mukaan aito inkluusio ei tarkoita vammaisten oppilaiden sijoittamista yleisopetuksen
luokkaan ilman opettajille ja oppilaille annettavaa tukea. Toisin sanoen, inklusiivisen
koulun ensisijainen tarkoitus ei ole sdastdd rahaa: Se on tukea sopivasti kaikkia oppilaita.

Gartnerin ja Lipskyn (1987) mukaan paradigman muutos on tarpeen jouduttamaan
sulautunutta tai yhtendistd kasvatuksellista systeemid, jossa opettajat hyvaksyvit velvol-
lisuuden opettaa kaikkia oppilaita ja hyvdksyvéat ohjeet varmistaakseen, ettd jokainen
menestyy. Inkluusion vastustajat vaittavat inkluusion kdytanteitd vastaan, jotka perustu-
vat pragmaattisiin, sosiopoliittisiin ja empiirisiin syihin. Ensiksi, monet tutkijat ovat ky-
seenalaistaneet yleisopetuksen opettajien halukkuuden ja kyvyn tarvittaviin sovellutuk-
siin mukautuakseen suurempiin oppilaiden erilaisuuksiin, mukaan lukien kaikkien, tai
useimmiten, vammaisten lasten integraatio (Baker & Zigmond, 1990; Fuchs & Fuchs,
1991; Schumaker & Deshler, 1988; Schumm & Vaughn, 1991). McMillanin, Semmelin ja
Gerberin (1994) mukaan useimmilla luokanopettajilla ei ole aikaa, koulutusta tai oikeata
asennetta tyoskennelld tehokkaasti erittdin heikosti menestyvien oppilaiden kanssa. Li-
saksi resurssit tai kannustimet tavallisten opettajien muutokseen ovat véhaisid. (Reynolds
& Fletcher-Janzen 2000, 928)

Suomessa Moberg (1984, 1997, 1998) on tutkinut luokanopettajien ja erityisopettaji-
en suhtautumista yleisopetuksen ja erityisopetuksen integrointiin. Hianen mukaansa

(2001, 86) opettajien asenteet integraatioon ovat hyvin kielteisid ja kriittisid. Opettajat,
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jotka tyGssdan joutuvat konkreettisesti vastaamaan oppilaittensa kasvatuksellisten erityis-
tarpeiden kohtaamisesta, arvioivat integraatiota mieluummin opetuksellisesta kuin yh-
teiskuntapoliittisesta perspektiivistd. Heiddn huolenaiheensa on toisaalta se, miten hyvin
oppilaiden yksilolliset edellytykset ja kasvatukselliset tarpeet tulevat huomioonotetuksi
ja toisaalta se, miten heiddn ammattitaitonsa riittda erilaisissa vaihtoehtoisissa ratkaisuis-
sa. Erityisopettajilla on professionsa edustajina taipumus korostaa opettajien erityisosaa-
misen vaatimusta sekd oppilaiden erityisyyttd ja oikeutta saada laadukasta erityisopetus-
ta erityiskoulutettujen opettajien johdolla. Yleisopettajat ja aineenopettajat puolestaan
epdilevat oman koulutuksensa ja taitojensa seka yleisopetuksen resurssien riittavyytta
tilanteessa, jossa “hankalia” tai ”vaikeasti opetettavia” oppilaita ei siirretakdan endd pois
heidan luokistaan. (Moberg 1998, 139.)

Karagiannisin ja Stainbackin ja Stainbackin (1997, 6 - 7) mukaan inklusiivisessa kou-
lussa on olennaista, etta oppilaiden pitdisi saada tarvitsemansa palvelut integroivissa olo-
suhteissa ja, ettd opettajia pitdisi ohjata pdivittimddn taitojaan. Koulujen muuttuessa
opettajien pitdisi saavuttaa uusia taitoja tyoskennellessdan oppilaiden kanssa, jotka ovat
akateemisesti ja sosiaalisesti heikommassa asemassa. He ndkevét opettajan ammatin
muuttuessa opettajilla olevan mahdollisuuden kehittdd ammatillisia taitojaan kollegia-
lisuuden, yhteistoiminnallisuuden ja vertaisryhmén tuen ilmapiirissa. Heidan mukaansa
opettajat hyotyvat ensinndkin tiimityoskentelystad voidessaan konsultoida toisiaan ja saa-
dessaan psykologista tukea. Toiseksi yhteistoiminnallisuus ja konsultaatio auttavat opet-
tajaa parantamaan ammatillisia taitojaan ja tulokset ndkyvat Elliotin ja Sheridanin (1992,
319) tutkimusten mukaan oppilaiden oppimisessa. Kolmantena hyotynakokohtana Kara-
giannis ja Stainbackit pitdvat opettajien tietoisuutta kasvatuksen kehityksesta ja mahdol-
lisuutta ennakoida muutoksia seka osallistua pdivittdisen koulueldman muokkaamiseen.

Koska integraation syvin olemus (sosiaalisen ja yhteiskunnallisen integraation ta-
voittelu) on varsin ldhelld inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita, Mobergin (1998, 141)
mielestd ei ole tarpeellista kayttda inkluusio- termid lainkaan, varsinkaan kun sille on
vaikea 10ytda hyvaa suomennosta. Talloin on kuitenkin ymmarrettava ja maariteltava in-
tegraatio muuna kuin pelkkana sijoitusratkaisuna tai fyysisend yhdessdaolona. Ihanteelli-
sessa inklusiivisessa kasvatuksessa kaikki oppilaat, vaikeimmin vammaiset mukaan luet-

tuina, kdyvat yhdessa ikatovereiden kanssa sitd lahinta koulua, jota kayttaisivat silloin-
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kin, jos heilld ei olisi kasvatuksellisia erityistarpeita. Opetuksesta vastaa télloin yleisopet-
taja ja tarvittavista erityisopetus- ja muista palveluista paattdaa yksilollisistd opetusohjel-

mista vastaava tyoryhma. (Moberg 1998, 140 -141.)

2.2 Oppilaan mindkadsityksen muotoutuminen

Korpisen (1990, 13 -15) mukaan aikaisempi mindkasitys maédrdd uuden informaation ja
kokemusten valintaa samoin kuin ympaériston tarjoamien arvojen, ihanteiden, tavoittei-
den ja odotusten sisdistamistd. Sisdistetty informaatio integroituu osaksi ihanneminaa.
Uusi informaatio sisdistetddn todennédkoisimmin silloin kun se tukee ja vahvistaa minan
nykyista rakennetta.

Ihannemind on laheisessa yhteydessa motivoitumisprosessiin, silld ihannemindan
sisdistetyt arvot, ihanteet ja tavoitteet madraavat niiden kokemusten sisillon, joihin yksilo
toiminnassaan tahtaa. Jotta kehitystd tapahtuisi koko ajan ja motivaatio olisi jatkuva, tuli-
si mindkokemuksien sopivasti tukea entistd mindarakennetta ja samalla tuoda siihen jotain
uutta. Jos oppimiskokemukset liittyvat yksilon sisdistamiin arvoihin, kokee han ne merki-
tyksellisiksi. Taman vuoksi oppimistavoitteiden tulisi olla optimaalisessa suhteessa op-
pimisedellytyksiin: ei liian vaativia, mutta ei my0dskdan liian helppoja. Nain valtetdan
voimattomuuden ja turhautumisen kokemukset. Itsearviointi ja vertailu luovat pohjan
mindkasityksen tirkeimman osa-alueen, yksilon itsearvostuksen, muodostumiselle. Ar-
vioidessaan jatkuvasti todelliseksi kokemaansa mindd, sen eri piirteitd ja rakennetta suh-
teessa ihannemindan, yksilo luo kasityksen siitd millainen hén on, miten hyva héan on ja
miten arvostettu han on. Itsearvostus on yksilon kuva omasta mindkéasityksestd suhteessa
arvojen muokkaamaan ihanneminaan. (Korpinen 1990, 13 -15.)

Kodissa ja sen ihmissuhteissa rakennetaan pohja yksilon mindkokemuksille ja it-
searvostukselle. Jos koulun ja kodin tavoitteet ovat yhdensuuntaisia, yhteisty® niiden va-
lilla lisaa oppilaan perusturvallisuuden kokemusta. Perusturvallisuutta voidaan Korpisen
(1990, 17) mukaan pitdd mindn ytimend. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa saatu palaute
lisdd ja tasmentda yksilon itsetuntemusta. Itsetuntemuksen lisddntyessd tavoiteasettelu

muuttuu realistisemmaksi ja onnistumisen kokemukset tulevat todenndkoisemmiksi.
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Onnistuminen puolestaan vahvistaa itseluottamusta ja lisdd patevyydentunnetta seka li-
sda onnistumisen odotuksia. Tassa todentuu minédkasityksen muodostumisen prosessi-
luonne. Itsearvostus kehittyy, itsetuntemus lisddntyy ja itseluottamus vahvistuu. Nama
kasitteet voidaan Korpisen mukaan liittdd my06s kouluoppimisen alueella spesifiin mina-
késitykseen ja puhua itsearvostuksesta, itsetuntemuksesta ja itseluottamuksesta eri oppi-
aineissa. Kouluminan ja siihen liittyvan itsearvostuksen kehittyminen tapahtuu koulun
kokemusmaailmassa. Talloin suhteet opettajaan ja muihin oppilaisiin ovat keskeisia.

(Korpinen 1990, 15 -17.)

2.2.1 Kouluympiristo ja oppilaan minakasitys

Kouluymparisto kasitetddn tietyt institutionaaliset piirteet sisdltivana sosiaalipsykologi-
sena ympadristond, jolle yhteiskunta on asettanut erityistavoitteet. Koulun tehtava on uu-
sintaa kulttuuria valittdmalla sukupolvelta toiselle tietoja, taitoja ja arvoja eli sosiaalistaa
oppilaat yhteiskunnan jaseniksi (Harva 1960, 62 - 63; Lahdes 1986, 30 - 31.) Toinen koulun
tehtdava on lajitella ja valikoida oppilaat yhteiskunnan eri tehtaviin. (Uusitalo 1984, 156 -7;
Korpinen 1990, 26.)

Organisaationa koulun tehtdava on toteuttaa yhteiskunnan sille asettamat tehtavat.
Koulun organisationaalisia keinoja ovat mm. opetussuunnitelmat, opetuksen ja tulosten
arvostelujdrjestelmdt, opettajien kelpoisuusvaatimukset jne. Koulu késitetdan myos yh-
teisoksi, joka muodostuu siind toimivien ihmisten, opettajien ja oppilaiden vuorovaiku-
tussuhteista. Koulun institutionaaliset tehtdvat ja organisatorinen rakenne maaraavat
millainen koulu voi yhteiséna olla. Myos koulua ymparoiva yhteiskunta vaikuttaa suo-
raan ja valillisesti kouluyhteis66n. Kouluyhteisossa oppilaan mindkésityksen kehityksen
kannalta tdrkein tekija on opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutussuhde. Oppilaan
aseman keskeisin maarittdja on hanen koulumenestyksensa. Opettajan tehtdvana on saa-
della siihen vaikuttavia koulun institutionaalisia ja organisatorisia piirteitd. (Korpinen
1990, 26.)

Mindkasitys on oppimisen tulosta. Korpisen (1990) mukaan empiiriset tutkimukset
(Marsh 1984) tukevat perustetta puhua yleisestd mindkasityksestd ja eri oppiaineisiin liit-

tyvasta mindkasityksesta. Yksilolld saattaa olla erilaisia kasityksid mindstdan riippuen sii-
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td, minkd ominaispiirteen suhteen hén itsedan arvioi ja millaiseen viiteryhmaan hén itse-
aan vertaa. (Kelleghan & Fontes 1981; Selznick 1985.) Koulumenestyksen ja minakasityk-
sen valisten yhteyksien tarkastelussa on otettava huomioon oppiaine, jossa menestymista
tarkastellaan. Coopersmithin (1967) mukaan yksilé painottaa menestymistdan ja epadon-
nistumistaan omaksumiensa arvojen mukaan. Menestyessdan arvostetulla alueella yksilo
pitda puutteitaan vahdpatoisemmilld alueilla suhteellisen merkityksettomina. (Korpinen
1990, 27.)

Tutkimuksessaan Korpinen (1990) pyrki rakentamaan yhtendisen viitekehyksen yk-
silon mindkasityksen kehityksen kuvaamiseksi ja empiirisen aineiston avulla todenta-
maan esitetyn mallin. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd kouluun liittyva itsearvostus,
koulunkédyntimotivaatio ja itseluottamus laskevat yldasteen aikana 7. luokalta 9. luokalle
siirryttdessd. Hanen mukaansa huomiota olisi kiinnitettdva koulun sisdiseen eldmé&an:
vuorovaikutuksen laatuun, oppilaskeskeisyyden korostamiseen ja koulun ilmapiiriin

yleensa. (Korpinen 1990, 87 -90.)

2.2.2. Poikkeavan oppilaan sosiaalinen asema ja minakasitys

Ihatsun (1987) mukaan vammaisten oppilaiden sosiaalista asemaa ja vuorovaikutusta ka-
sittelevat tutkimukset ovat perustuneet ennen muuta sosiometrisiin mittauksiin. Empii-
ristd tietoa vammaisten asemasta ja vuorovaikutuksesta koulutovereiden kanssa on mel-
ko runsaasti. (Thatsu 1987, 97.) Gottlieben ym. (1978) mukaan kehitysvammaisen sosiaali-
nen asema oli alhaisempi kuin muiden oppilaiden. Kehitysvammaisen hyvaksyntaan on
Gottlieben tutkimuksen mukaan vaikuttanut koulumenestys ja torjuntaan hairiokayttay-
tyminen. My0s muissa tutkimuksissa (Bruininks ym. 1974;Gottliebe 1975; Ianon ym. 1974)
on osoitettu lievasti kehitysvammaisen oppilaan sosiaalisen statuksen olevan alhaisempi
kuin muiden oppilaiden. Lontoossa tehdyssa Andersonin (1971) tutkimuksessa kehitys-
vammaiset oppilaat jdivdt sosiometrisissa mittauksissa ilman ystdvyysvalintaa. (Ihatsu
1987, 97.)

Bryanin (1974) tutkimuksen mukaan luokkien oppimisvaikeuksista karsivat oppi-
laat olivat keskimaarin useammin torjuttuja ja vahemman hyvaksyttyja kuin muut oppi-

laat. Myos heiddn sosiaalinen statuksensa oli merkittavasti alhaisempi kuin luokkien
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muiden oppilaiden status. Sipersteinin ja Godingin (1983) mukaan oppimisvaikeuksia
omaavien oppilaiden sosiaalista statusta kohotti miellyttava ulkon&ko ja urheilulliset tai-
dot. Tutkimustulokset eivét aina ole ndin negatiivisia, vaan mm. Prillmanin (1981) ja Sai-
naton ym. (1983) tutkimuksissa oppilaiden, joilla oli oppimisvaikeuksia, sosiaalinen sta-
tus ei eronnut muun ryhmaéan sosiaalisesta statuksesta. Tuloksiin on Sainaton mukaan
saattanut vaikuttaa tutkimuksessa kaytetty yleisen hyvaksyttavyyden kriteeri. MyOskaan
Schumakerin (1982) tutkimuksen mukaan oppimisvaikeuksia omaavat oppilaat eivét ol-
leet luokassa sosiaalisesti eristettyjd, vaan tutkijoiden havainnoinnit osoittivat enemman
kdyttaytymisen samankaltaisuutta kuin eroja vertailuryhmaan nahden. (Ihatsu 1987, 98.)

Ihatsun (1987, 100) mukaan erityisoppilaiden hyvaksyntdan on oletettu vaikuttavan
enemman heiddn kdyttdytymisensd kuin vammaisuus sindnsa (Esim. Jaffe 1966, 1967).
My®6s Sutherlandin ym.(1983) tutkimus tukee positiivisen kayttaytymisen vaikutusta ver-
taisten hyvaksynnélle luokkatilanteessa. Ihatsun (1987, 101) mukaan lasten asenteita
emotionaalisesti hairiintyneita vertaisia kohtaan on tutkittu varsin vahan. Tutkimustu-
lokset ovat osoittaneet, ettd emotionaalisesti hdiriintyneet lapset ovat ryhména vahem-
man hyvaksyttyja kuin heidan toverinsa, joita ei ole luokiteltu emotionaalisesti hairiinty-
neiksi (Chiba 1984). On liséksi joitakin tutkimustuloksia, joiden mukaan lapset suhtautu-
vat emotionaalisen hdiriintyneisyyden késitteeseen negatiivisemmin kuin muihin poik-
keavuuden kasitteisiin (Parish ym. 1979, Wilkins ym.1980).

Hegartyn (1981) integraatiotutkimus osoitti, ettd vammaisia oppilaita pidettiin
usein ulkoryhmaén jasenind. Hyvaksymisestda huolimatta heitd pidettiin erilaisina tai eri-
tyistapauksina. Negatiivista havaitsemista tai reagointia ilmeni kuitenkin harvemmin
kuin tutkijat olivat arvelleet. (Ihatsu 1987, 102.) Quicken (1986) etnograafisen tutkimuk-
sen mukaan oppilaiden kasitykset poikkeavuudesta erosivat virallisista poikkeavuuden
kategoriointijarjestelmista. ‘Liian poikkeaviin” oppilaisiin ei suhtauduta suopeasti. Kaikki
erityisoppilaat eivat kuitenkaan ole ‘liian poikkeavia’. Oppilaiden poikkeavuuden ha-
vaitseminen on taman tutkimuksen mukaan siis normatiivista ja ei-normatiivista. Norma-
tiivisen poikkeavuuden luokitukseen kuuluivat oppilaat, joilla on jokin selkeasti havait-
tava fyysinen tai kayttaytymiseen vaikuttava vamma, kuten kuurous, sokeus tai vaikea

kehitysvammaisuus. Ei-normatiivisesti poikkeavia oppilaita olivat mm. lievésti oppimis-
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héiridiset ja kdyttaytymishadiridiset oppilaat eli sellaiset ryhmait, joiden kdyttaytymista ei

voida luokittaa yhden yksimielisen kriteerin perusteella. (Thatsu 1987, 102 -103.)

2.3 Sosiaalisen vuorovaikutuksen tasot

Monkkonen (2002, 36 -52) kuvaa sosiaalisen vuorovaikutuksen liikehdintad erilaisten
vuorovaikutuksen tasojen avulla. Sosiaalisen vuorovaikutuksen ensimmadinen taso, tilan-
teessa olo, kuvaa suhdetta, jossa molemmat osapuolet tietdvéat olevansa tietyssa institu-
tionaalisessa suhteessa, mutta kumpikaan ei asetu suhteeseen vakavissaan. Tama tarkoit-
taa fyysisen tilan yhteistd jakamista, vaikka ei varsinaisesti toimita milldan tavalla yhdes-
sd ja kuitenkin tiedetdan jotain toisen tyOstd. Tama taso on koulumaailmassa verrattavissa
fyysiseen integraatioon.

Sosiaalisen vaikuttamisen tasolla toinen kayttaa selkedsti valtaa toiseen. Se voi olla
valtatilanne, jossa toinen maarittelee vahvasti vuorovaikutuksen kulun ja toinen jaa tilan-
teessa varjoon. Monkkosen (2002, 44) mukaan auttamiseen ja kasvattamiseen liittyy vais-
tamatta sosiaalisen vaikuttamisen elementti, johon liittyy my0s valtaa ja vastuuta. Tallai-
sissa vuorovaikutustilanteissa voidaan muodollisesti kysya toisen mielipidettd, mutta
hédnen kannanottonsa ei oikeasti vaikuta tilanteeseen. Valta voi olla my6s nakymaétonta,
jolloin toinen osapuoli huomaamattomasti ohittaa eli ignoroi toisen toiminnan tai pu-
heen. Vastaaminen on sosiaalisen vuorovaikutuksen yksi tarkea elementti ja Monkkosen
mukaan ihminen tulisi ndhda ainutlaatuisena ympariston vastaamiselle herkistyneena
toimijana. Kolmannella vuorovaikutuksen tasolla, pelisuhteessa, sosiaalisia suhteita
luonnehtii parhaiten kilpailun késite. Sosiaalisen vaikuttamisen tasolla ja pelisuhteessa
on toiminnallisen integraation piirteitd, jolloin yleensa joko opettaja, avustaja tai toinen
oppilas kdyttdd valtaa suhteessa integroitavaan oppilaaseen mm. neuvomisen ja ohjauk-
sen muodossa ja erilainen oppija jaa vuorovaikutuksessa varjoon. (Monkkonen 2002, 49.)

Neljannella tasolla, eli yhteistydsuhteessa on puolestaan piirteita sosiaalisesta in-
tegraatiosta. Tassa suhteessa molemmat osapuolet sitoutuvat samoihin paamaariin ja na-
kevit yhteisid tavoitteita sekd etenevat noita tavoitteita kohti. Télle suhteelle on ominais-

ta sopimukset ja tyonjako sekd yhteinen paatos sitoutumisesta. Koulumaailmassa tdméan
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tason toimintaa ovat opettajilla mm. yksil6lliset opetussuunnitelmat ja oppilailla tiimi- ja
ryhmatyo6t. Viides ja korkein sosiaalisen vuorovaikutuksen taso eli yhteistoiminnallisuus
on harvinaisia kohtaamisen hetkid, jossa ihmisten valilld tapahtuu jotakin molemmille
osapuolille merkittdvaa. Yhteistoiminnallisuus edellyttdd yhteista sosiaalista tietoisuutta,
johon liittyy olennaisena osana luottamus. Luottamus puolestaan on edellytys, ettd yh-
teistyotasolla vaadittavaa kontrollia ei tarvita tavoitteisiin padsemiseksi. Monkkosen mu-
kaan (2002, 45) tdaydellista yhteistd ymmarrysta vuorovaikutuksessa voidaan tuskin kos-
kaan saavuttaa, silld vuorovaikutuksen osapuolet tulkitsevat asioita aina my®s oman
henkil6historiansa, kokemustensa ja tilanteiden luomien edellytysten kautta. (Monkko-

nen 2002, 45, 49 -51.)

2.4 Selektiivinen mutismi

Ylikontrolloidun kayttaytymisen héiriot vastaavat aikuisten psyykkisissa sairaustiloissa
depressio- ja pelkotiloja. Viltteleva kayttdytyminen (Avoidant Disorder) ilmenee sosiaa-
lisena vetdytymisend uusista ja pelottavista tilanteista. Arkuus uusissa tilanteissa saattaa
olla heijastusta epavarmuudesta miten kayttaytya ja ns. “know how’n” puutetta. Tama
tila voi my0s johtaa selektiiviseen mutismiin eli valikoivaan puhumattomuuteen, joka
saattaa osoittautua vakavaksi psyykkiseksi ongelmaksi ja vaikeasti hoidettavaksi tilaksi.
(Davison & Neale 1990, 424 -430.)

Selektiivisestd mutismista on kyse silloin kun lapsi osaa puhua, ja puhuu joissakin
tilanteissa esimerkiksi perheenjdsenille, mutta pysyttelee hiljaisena toisten ihmisten la-
heisyydessa ja eri tilanteissa. Vaihtelua esiintyy, mutta tima mddritelma sisaltda selektii-
visen mutismin ydinpiirteet. Yhdysvaltain psykiatrisen yhdistyksen (American Psychiat-
ric Association) henkisten hairididen kriteeristd vuodelta 1987 maarittelee selektiivisen
mutismin: 1) itsepintaisena kieltdytymisend puhumisesta joko yhdessa tai useammassa
sosiaalisessa tilanteessa (koulu mukaan lukien) seka 2) kyvykkyytend puhua ja ymmartaa
puhuttua kieltd. (Cline & Baldwin 1994, 5.)

Selektiivinen mutismi havaitaan aikaisintaan silloin kun odotetaan lapsen puhuvan

sujuvasti, mutta kuitenkin viimeistddn kouluun tultaessa. Alykkyydeltddn valikoivasti
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puhumattomat oppilaat ovat yhta heterogeenista joukkoa kuin muutkin lapset. Ensisijais-
ta selektiivisessa mutismissa on puhemekanismin toiminnallinen hdiriintymattomyys.
Vaurioita ei ilmene myoskaan keskushermostossa tai puhe-elimissa. Jos lapsella on on-
gelmia kielen ymmartamisessa tai tuottamisessa, on tarkedta selvittaa onko se vaikutta-
nut mutismin kehittymiseen. (Cline & Baldwin 1994, 19 -21.)

Nimenomaan itsepintainen kieltdytyminen puhumasta selittda selektiivisen mutis-
min, silld monet lapset ovat puhumattomia, kunnes tottuvat uuteen tilanteeseen tai paa-
seviat puhumattomuuteen johtaneen trauman yli. Selektiivisen mutismin maaritelmassa
on herattanyt keskustelua, kuinka kauan puhumattomuuden taytyisi kestdd, ennenkuin
tila maaritellaan selektiiviseksi mutismiksi. Viitaten Brownin ja L’loydin tilastoihin ja kir-
jallisuudessa esiintyvdan kokemukseen Cline ja Baldwin (1994, 6) olettavat, ettda 5-7 vuo-
tiailla kuuden kuukauden tai kahden lukukauden puhumattomuus ja tita vanhemmilla
lyhyempikin aika oikeuttaisi ajattelemaan lasta selektiivisend mutistina. Myos Wright et
al. (1985) ja Wilkins (1985) ovat kédyttaneet samaa kriteeristoa.

On tédrkedta osata erottaa selektiivinen mutismi normaalista temperamenttierojen
aiheuttamasta ujoudesta, silld niiden vélisessa etiologiassa on merkittdvid eroja samoin
kuin kehityskaudessa, jolloin tietty kadyttdytymistapa muodostuu. Tarkeintd erottaminen
on oikean ldhestymistavan ja tuen madarittamiseksi. Ujouden madarittelemisessda on
enemman kiinnitetty huomiota siithen miten yksilot kokevat itsensa ja tutkimusmenetel-
mand on yleisimmin kaytetty kyselyjd, joissa yksilo kertoo itsestdan (self-report question-
naires). Selektiivisen mutismin mééritelmassa kiinnitetddn sen sijaan enemman huomiota
sithen puhuuko yksilo tietyissa tilanteissa, jolloin tutkimus perustuu useimmin joko suo-
raan tai epasuoraan havainnointiin. Ongelmat perheessa ovat melkein aina osatekijoita
selektiivisen mutismin kehityksessd, kun ne vaikuttavat paljon harvemmin ujouden ke-
hittymiseen. Ennen kaikkea mutismi on sosiaalisesti siind maarin kyvyttomyytta aiheut-
tava tila, ettd siihen on puututtava. (Cline & Baldwin 1994, 6.)

Selektiivisen mutismin juurien on oletettu olevan lapsen sosiaalisessa ja emotionaa-
lisessa kehityksessa. Afasiasta tai kuuroudesta johtuvan puhumattomuuden erottaminen
selektiivisestd mutismista ei ole ongelmallista, silla edellisten aiheuttajana on orgaaninen
tila. Mutismiin liittyy joskus piirteitd, jotka yhdistetddn autismiin ja lapsuuden skitsofre-

niaan, jolloin puheen ja kielen toiminnanvajavuuksien (ei fyysistd syytd) ohella esiintyy
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héiriéitd muun muassa kehonkuvassa ja vakavia vaikeuksia kaikissa sosiaalisten suhtei-
den muodoissa sekd impulsiivisuudessa. My0s sekavuutta ja manneristisia liikesarjoja
saattaa esiintyd. Vaikka tilojen erottamisessa ei yleensa ole ongelmia, saattaa kdyda niin,
ettd myohemmin selektiiviseksi mutistiksi diagnosoitu lapsi on ensin maaritelty skitsoidi-
seksi. (Cline & Baldwin 1994, 6 -7.)

Selektiivistd mutismia paljon muistuttava tila on elektiivinen mutismi, jolloin lapsi
saattaa esimerkiksi puhua luokassa oppilastovereilleen, mutta kieltdytyy puhumasta
opettajalle. Varsin harvinainen, mutta selektiivisestd mutismista erotettava tila on prog-
ressiivinen mutismi, jolle on ominaista lapsen kieltiytyminen puhumasta edes perheen-
jasenilleen, joille hdn on aiemmin puhunut. Cline ja Baldwin (1994) eivit kannata dia-
gnostisen termiston laajentamista koskemaan selektiivisen mutismin eri lajeja, vaan suo-
sivat laajaa, kaikenkattavaa, ateoreettista, kuvaavaa termid selektiiviselle mutismille.
My0s valikoivasti puhumattomat lapset ovat hyvin heterogeeninen ryhma ja tarkeampaa
kuin nimedminen, on kuvata lapsen kayttaytymistd tarkasti: kenelle han puhuu, missa
tilanteissa ja asetelmissa, kuinka usein, kuinka lujaa, minkalaiselle varmuudella ja kuinka
kauan? (Cline & Baldwin 1994, 9 -11.)

Selektiivisen mutismin esiintyvyysluvuissa on poikkeavuutta sen mukaan miten si-
td on tutkittu. Poikkeavuuteen vaikuttaa tutkimusryhmien kayttama kriteeristd samoin
kuin tutkijoiden ja keskusten erikoistuminen auttamaan asiakkaita, joilla on tietyntyyppi-
sid ongelmia. On myos oletettavaa, ettd selektiivinen mutismi on yleisempaa perheissa,
jotka ovat sosiaalisesti eristdytyneitd joko harvaanasutuilla alueilla tai siirtolaisuuden
vuoksi, jolloin kaikki tapaukset eivit tule tietoon. Kuuden kuukauden puhumattomuus-
kriteerin perusteella esiintyvyysluvun oletetaan olevan 8 promillea véestosta (ks. Brown
& Lloyd, 1975; Fundudis, Kolvin & Garside1979). (Cline & Baldwin 1994, 11 -14..)

Useimmissa lapsuuden kielellisissa hairidissa poikien osuus on suurempi kuin tyt-
tojen. Selektiivistd mutismia havaitaan kuitenkin useammin tytdissa. Cline ja Baldwin
(1994) yhdistivat omista tutkimuksistaan saamansa aineiston Wright ja kumppaneiden
sekd Lebrun aineistojen kanssa saaden 302 selektiivisen mutistin otoksen, joista 57 % oli
tyttojd ja 43 % poikia. Muun muassa lapsuuden temperamentilla (Prior 1992) ja kulttuuri-
silla tekijoitd (Meijer 1979) on oletettu olevan vaikutusta tdhan sukupuolijakaumaan.

Haydenin (1980) tutkimus osoitti, ettd poikien selektiivinen mutismi havaitaan keskimaa-
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rin 2.3 vuotta aiemmin kuin tyttéjen. Han uskoi taman johtuvan siitd, etta tytoilla passii-
vinen, riippuvainen ja ujo kadyttadytyminen on siedettavampadd kuin pojilla. Clinen ja
Baldwinin (1994) kokoama aineisto tukee Haydenin hypoteesia. (Cline & Baldwin 1994,
14 -16.)

Useat tutkijat (mm. Croghan & Craven 1982; Hesselman 1983 ja Lebrun 1990) ovat
osoittaneet selektiivisen mutismin olevan yleisempaa etniseen vahemmistoon kuuluvien-
ja siirtolaislasten keskuudessa. My0s kaksikielisyyden on havaittu olevan yhteydessa se-
lektiiviseen mutismiin (Calhoun & Koenig 1973; Goll 1980; Cline & Kysel 1987-88; Youn-
german 1979). Nama ovat yhteydessa sosiokulttuuriseen ristiriitaan, jonka aiheuttaa lap-
sessa herddva stressi ja jatkumattomuuden tunne kahden kulttuurin valilla. Selektiivisen
mutismin aiheuttaja ja ylldpitdja ndiden ryhmien lapsissa saattaa olla juuri kyvyttomyys
késitella erilaisten kulttuurien synnyttimaa ristiriitaa koulun alkaessa. (Cline & Baldwin

1994, 16 -19.)

2.5 Lievi kehitysvammaisuus

Yhdysvaltain Kehitysvammaliiton, the American Association on Mental Retardation
(AAMR), julkaiseman madarittely- ja luokituskasikirjan 9. painoksessa vuodelta 1995 kehi-
tysvammaisuuden maéaritelma sisdltda neljd merkittdvaa muutosta, joista ensimmadinen
on kehitysvammaisuuden muuttuvan kasitteen valaiseminen. Toiseksi se maarittelee sen
mitad pitdisi luokitella ja kuinka kehitysvammaisten tarvitsemia tukijarjestelmia olisi ku-
vattava. Kolmas tarked muutos on paradigman muutos, jonka mukaan kehitysvammai-
suus ymmarretadan nykyaan alyllisesti vajaakykyisen yksilon ja ympariston valisen vuo-
rovaikutuksen ilmentymana eika suinkaan yksilon absoluuttisena piirteenda. Myos adap-
tiivisen kayttaytymisen kdsite on laajenemassa kohti adaptiivisten taitojen erityisten osa-
alueiden maarittelya. (Kehitysvammaisuus 1995, 8.)

Kehitysvammaisuus tarkoittaa tdiménhetkisen toimintakyvyn huomattavaa rajoitus-
ta. Yhdysvalloissa kayttoonotettu kehitysvammaisuuden maarittely- ja tarvearviointijar-
jestelma kayttdd kehitysvammaisuuden erotteluperustana henkilon dlykkyyden ja sopeu-

tumistaitojen ohella hdnen toiminnallista suhdetaan ymparistoon, kotiin, kouluun, tyo-
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hon ja yhteiskuntaan. Kehitysvammaisuus viittaa siis myos vallitsevan toimintatason
oleellisiin rajoituksiin kahdella tai useammalla seuraavista soveltuvista itsendisen eldméan
taitojen alueista: viestiminen, omatoimisuus, kodinhoito, sosiaaliset taidot, yhteisossa
liikkkuminen, itsesdétely, terveys ja turvallisuus, kirjalliset taidot, vapaa-aika ja tyo. (Kehi-
tysvammaisuus 1995, 8; Kuparinen 1995, 11.)

Suomessa voimassa olevan kehitysvammalain (519/77) mukaan kehitysvammaisella
tarkoitetaan henkil6d, jonka kehitys tai henkinen toiminta on estynyt tai hairiintynyt
synnynndisen tai kehitysidssa saadun sairauden, vian tai vamman vuoksi ja joka ei muun
lain nojalla voi saada tarvitsemiaan palveluksia (Laki kehitysvammaisten erityishuollosta
519/77).

Kehitysvammaisuuden luokittelussa on kdytossd Maailman terveysjarjeston

WHO:n laatima taulukko:

Alykkyysosamdédrd  Alyllinen kehitysvammaisuus

50-70 lieva (retardatio mentalis levis)

35-49 keskitasoinen (retardatio mentalis moderata)

20-34 vaikea (retardatio mentalis gravis)

alle 20 syva (retardatio mentalis profunda)

? tarkemmin maéadritteleméaton (retardatio mentalis non ultra descip-
ta)

TAULUKKO 1 Kehitysvammaisuuden luokittelu (Kuparinen 1995, 12).

Laakintohallituksen maéaérittelee kehitysvammaisuuden 1987 julkaistussa tautiluokituk-
sessa seuraavasti:

a. Testilld tutkittu dlyllinen suorituskyky on merkittavasti alle keskitason eli alyk-
kyysosamaééra on 70 tai sitda huonompi.

b. Iin mukainen sopeutumiskdyttaytyminen on samanaikaisesti puutteellinen tai
hairiintynyt.

c. Alku ennen 18 vuoden ikaa.

Luokitus ottaa huomioon my0s sosiaalisen selviytyvyyden eli sen, miten erilaisilla
ominaisuuksilla varustetut ihmiset kykenevat kdaytannossa selviytymaan yhteiskunnassa

(Kuparinen 1995,11). Terminologian ja luokittelun muutokset osoittavat pyrkimysta luo-
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pua “leimaavista” ja halventavista nimityksistd, joilla on kielteista vaikutusta seka henki-
I6n itsensd kokemaan mindkuvaan ettd ympariston suhtautumisessa haneen (Kehitys-
vammakomitean mietint6 II, 1970, 18 -19).

Yleisimmin kehitysvammaisten diagnosointiin kaytettyja dlykkyystesteja ovat olleet
Stanford-Binet-tyyppisen Terman-Merrill-testin ruotsalainen (TMH) ja suomalainen
(TML) versio. (Runsas 1991,151.) Alykkyystestien tulokset ovat vain osa kokonaisvaltaista
dlykkyyden arviointia. Testitulokset on ndin ollen vahvistettava toimintakyvyn arvioin-
nilla testattavan omassa ikdryhmassa. Keskimaardistd heikomman alyllisen toimintaky-
vyn osoittaminen edellyttdd eri dlykkyyden osa-alueita ja eri vaiheita siséltavia laaja-
alaisia mittausmenetelmia. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 1994, 145.)

Amerikan psykiatrisen yhdistyksen kasikirjan, DSM-IV:n (The Diagnostic and Sta-
tistical Manual of Mental Disorders 1993), mukaan lievisti kehitysvammaisiksi (AO 50-55
to 70 IQ) maaritellaan n. 85 % kaikista niistd, joiden dlykkyysosamaara standardoiduilla
testeilld mitattuna on alle 70. Tahan maarittelyyn vaikuttaa juuri adaptiivisten taitojen
vaikutus alyllisen kehitysvammaisuuden kriteerind. Ennen kouluun tuloaan ndméa nuoret
eiviat eroa normaaleista nuorista merkittavasti. Murrosian loppupuolelle tultaessa he
yleensd hallitsevat akateemisia taitoja kuudesluokkalaisten tasoisesti. Aikuisina he to-
denndkoisesti toimivat vahan lahjakkuutta vaativissa tehtdvissa tai suojatyopaikoilla, ja
saattavat tarvita apua sosiaalisissa tai taloudellisissa ongelmissa. He voivat avioitua ja
saada omia lapsia. Vain n. 1 % heistd joutuu koskaan laitoshoitoon ja silloinkin nuorina
kaytoshdirididen vuoksi. Useimmiten lievasti kehitysvammaisilla ei havaita mitdén aivo-
patologiaan liittyvaa syytd. He ovat perheistd, joissa muodollisen koulutuksen, psy-
kometrisen (tai mitatun) dlykkyyden ja sosioekonominen taso on matala. (Neale1994,
460.)

Kehitysvammaisuuden maaritelméaa sovellettaessa on otettava huomioon kulttuuri-
set ja kielelliset tekijdt sekd erot kommunikaatioon ja kadyttdytymiseen liittyvissa tekijois-
sd. Samoin on huomioitava, ettd adaptiivisten taitojen rajoitukset maaraytyvat henkilon
ikaryhmalle tyypillisten yhteisollisten ymparistoolosuhteiden mukaan ja osoittavat titen
yksilollisten tukitoimien tarpeen. Huolimatta joidenkin adaptiivisten taitojen rajoittunei-
suudesta kehitysvammaisella henkil6lld voi olla vahvuuksia ko. taitojen jollakin toisella

osa-alueella tai henkilokohtaisissa kyvyissd. My0s kehitysvammaisen toimintakyky
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yleensd paranee oikein suunnatun pitkdaikaisen tuen avulla. Toimintakyvyn rajoitusten
Jos kaikki adaptiiviset taidot kattava toimintakyvyn mittaus osoittaa, ettei suoritustaso
ole enda merkitsevasti keskimaaraistd heikompi (alhainen do) yksilon oman kasvun tai
ympadriston vaatimuksissa tapahtuneiden muutosten seurauksena, adaptiivisia rajoituk-
sia ei ehkd endd esiinny, eikd kehitysvammaisuus silloin ole enda oikea diagnoosi. (Kehi-

tysvammaisuus 1995, 15 ja 28.)

Ja kaikki ihmiset eldvit,
eivdt siksi ettd he vdalittdisivdt itsestddn,
vaan toisten thmisten heitd kohtaan tunteman

rakkauden ansiosta.

(Leo Tolstoi)
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3 SUOMALAISIA INTEGRAATIOTUTKIMUKSIA

Jos rajaisin aiheeseeni liittyvan tutkimustiedon koskettamaan vain lievéasti kehitysvam-
maisia ja mutistisia oppilaita kasittelevaan suomalaiseen tutkimukseen, tdtd kappaletta
tuskin kirjoitettaisiin. Rajaaminen koskemaan vain yldasteen opetusta kaventaisi sekin
aihepiirid, joten seuraavassa tarkastelen viimeksi kuluneen puolentoista vuosikymmenen
aikana peruskoulussa tai sen yhteydessa toteutettuja integraatiotutkimuksia. Aiemmin
teoriaosassa on viitattu muun muassa Mobergin (1984, 1997, 1998) opettajien asenteita
koskeviin tutkimuksiin. Tutkimukseni kohteena olevien oppilaiden ymmartamista voi-
daan helpottaa tutustumalla tutkimuksiin, joiden kohteina ovat olleet: eri tavoin oppi-
mishdirioiset, kehitysvammaiset, kdyttaytymishdiridiset ja emotionaalisesti hdiriintyneet
oppilaat.

Ihatsu on tutkinut vammaisten (1987) ja kayttaytymishairidisten (1992) lasten integ-
roitumista ala-asteilla. Vammaisten oppilaiden integraatiota koskeva tutkimus (1987) ei
antanut yksiselitteistd vastausta integraation toteutumisesta ala-asteella. Tutkimuksen
tarkoituksena oli selvittdd vammaisten lasten sosiaalisen integraation integraatioproses-
seja ja integraation tavoitteita ala-asteella. Tutkimuksen ongelmat jasentyivat kosketta-
maan opettajiin ja oppilaisiin integraatioprosessissa liittyvid ongelmia seké opettajateki-
joihin ja asenteisiin liittyvid ongelmia. Tutkimusjoukon muodosti 37 ala-asteen luokkaa,
joissa vuosina 1984 -85 opiskeli vammaisia oppilaita. Osalle luokkien oppilaista esitettiin
asennemittari (70 %), osalle mindkasitysmittari (50 %). Kaikki oppilaat (N=840) osallistui-
vat sosiometriseen mittaukseen. Opettajien kyselyyn (N= 37) liittyi lomake- ja teemahaas-
tattelun ominaisuuksia. (Thatsu 1987, 120 -122.)

Ihatsu katsoi karkeasti pintatasolla arvioiden sosiaalisen integraation toteutuneen
oppilaista kolmen neljasosan osalta. Sen sijaan kokemuksellisen hyvinvoinnin kriteerista
ja oppilaiden sosiaalisen aseman kriteerista kdsin arvioituna sosiaalisen integraation to-
teutuminen vaatii vield paljon tekemistd. Ihatsun mukaan opettajilla on asenteellista val-
miutta vammaisten oppilaiden opettamiseen tavallisessa luokassa. Kielellisen alueen pe-
rustavoitteiden painottaminen on terapian ohella keskeinen alue kdyttdytymishairidisten

oppilaiden kuntoutuksessa, silld sopeutumattomuuden ja aggressiivisen kdyttaytymisen
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lisdadntyminen naytti olevan riippuvainen adidinkielen taitojen puutteellisuudesta. (Ihatsu
1987, 131 -133.)

Ihatsun (1992) kayttaytymishdirioisiksi nimettyjen oppilaiden integraatiota ala-
asteella koskeva tutkimus toteutettiin lomakekyselynd. Tutkimukseen osallistuneiden 55
opettajan kokemusten mukaan syyna oppilaan integrointiin oli positiivisimmillaan kou-
lun kyky vastata erityisoppilaan tarpeisiin (65 %). Muissa tapauksissa integraation toteut-
tamiseen johtivat koulukohtaiset tekijdt eli kunnalla ei joko ollut sopivaa erityisluokkaa
tai koulun oppilasmaééra oli pieni. Myos koulumatkan pituus vaikutti opetusmuodon va-
lintaan. Neljds yleisimmin esiintynyt syy integrointiin oli vanhempien haluttomuus (39
%) lapsen erityisluokkaopetukseen. Merkittavana integraatiota edistdvana taustatekijana
Ihatsu naki koulun ja sijoitusluokan oppilasmaéran pienuuden. Em. syyt ilmenivat myds
Ihatsun ja Pulkin (1990) aiemmin tekemassa tutkimuksessa. (thatsu 1992, 35 -52; Thatsu ja
Pulkki 1990, 62 -64.)

Vuoden 1990 (Thatsu ja Pulkki) tutkimuksessa selvitettiin minka verran ala-asteella
erityisopetuksen opetusryhmissa opiskeli integroituja erityisoppilaita sekd millaisia eri-
tyisjarjestelyja noudatettiin ja miten erityisoppilaita ja heidan opettajiaan tuettiin. Tutki-
muksen ensimmainen osa kartoitettiin ala-asteilla opiskelevien suomenkielisten integroi-
tujen oppilaiden méaéaraa ja toinen osa, kysely, selvitti integroitujen oppilaiden piirteita ja
integroitua opetusta. Tiedot kerattiin kyselylomakkeilla. Tutkimuksen toiseen osaan va-
littiin otoksen perusteella 400 oppilasta, joista 259 oppilaan lomake palautettiin taytetty-
nd. Vastausprosentti oli 65. (Ihatsu ja Pulkki 1990, 54 -56.)

Ihatsun ja Pulkin kartoituksen mukaan vuonna 1989 yleisopetuksen opetusryhmis-
sa opiskeli 1338 erityisluokkaopetukseen diagnosoitua oppilasta. Lievasti tai keskivaike-
asti aistivammaiset oppilaat eivat kuuluneet tutkimukseen, joten luku on suuntaa-antava.
IImoitetuista oppilaita 1111 osalla noudatettiin yleisopetuksen opetussuunnitelmaa sita
eriyttden ja 228 oppilasta opiskelivat erityisopetuksen opetussuunnitelman mukaan. Suu-
rin yleisopetuksessa opiskelevien oppilaiden ryhma olivat sopeutumattomat oppilaat,
joita oli 506. Seuraaviksi suurimmat ryhmat muodostivat liikuntavammaiset ja lievasti
kehitysvammaiset. Samassa pihapiirissd yleisopetuksen opetusryhmien kanssa toimi
yleisyysjérjestyksessa EMU-, ESY- ja EHA-luokkia. Heikoimmin fyysinen integraatio to-

teutui syvasti kehitysvammaisten luokkien osalta. (Ihatsu ja Pulkki 1990, 57 -58.)
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Kyselyn otoksesta tyttdjd oli 37 % ja poikia 63 %. Kyselyssa selvitettiin oppilaille
suoritettuja tavallisia koulutarkastuksia tarkempia tutkimuksia sekd milloin ja kuka ko.
tutkimukset oli tehnyt. Oppilaista 90 %:lle oli suoritettu jokin tavallisia koulutarkastuksia
tarkempi tutkimus. Lédéketieteellinen tutkimus oli tehty 65 %:lle oppilaista, joista kym-
menesosa oli tapahtunut kouluissa. Psykologinen tutkimus oli tehty 58 %:lle oppilaista.
Yleensa erityisopettajan suorittama “muu” tutkimus oli tehty 14 %:lle oppilaista. Koulun
ulkopuolisia tutkimuksia oli tehty mm. keskussairaaloissa, Lastenlinnassa seka kasvatus-
neuvoloissa. (Ihatsu ja Pulkki 1990, 58 -59.)

Tutkimuksessa selvitettiin myos integroitujen erityisoppilaiden piirteitd. Oppilaista
38 % osoittautui opettajien arviointien mukaan joko levottomiksi tai heikosti keskittyvik-
si. Sosiaalisesti sopeutumattomia oppilaita oli 22 % ja estyneita tai arkoja 12 %. Otoksen
oppilaista arvioitiin 26 prosentilla olevan henkisen kehityksen viivdastyman ja ymmarta-
misen tai kasityskyvyn vamman 18 prosentilla. Kaksi viimeksi mainittua ryhmaa muo-
dostivat 44 % koko otoksen oppilaista. Kyselyn oppilaista liikuntavammaisia oli 20 %,
kun heiddn osuutensa erityisopetuksen oppilaista oli 6 %. Kyselyyn osallistuneista oppi-
laista (n=259) 91 % noudatti yleisopetuksen opetussuunnitelmaa, 6 % mukautettua ope-
tussuunnitelmaa ja 3 % harjaantumiskoulun opetussuunnitelmaa. Oppilaista 9 % oli
vapautettu jonkin aineen opiskelusta. Suurin osa heista (68 %) oli vapautettu liikunnan
opiskelusta ja 18 % englannin kielen opiskelusta. Jonkin aineen oppisisiltdja oli mukau-
tettu 34 %:lla oppilaista. Erityisoppilaan sijoittaminen yleisopetukseen johti kouluilla tun-
tikehyksen lisdidmiseen yhdestd yhdeksdan tuntiin. Yleisin lisdys oli yksi tunti. (Ihatsu ja
Pulkki 1990, 59 -60, 62 -64.)

Ihatsun (1992) tutkimuksen tulokset osoittavat yksilollisind opetusjérjestelyina kay-
tetyn eniten tehtdvilld eriyttdmistd, tukiopetusta ja erityisopettajan antamaa erityisope-
tusta (Ihatsu 1992, 34 -49.) My0s Ihatsun ja Pulkin (1990) tutkimuksen mukaan tydskente-
lyohjeita antaessaan opettajista 35 % arvioi antavansa huomiota erityisoppilaille melko
paljon enemman kuin luokan muille oppilaille. Saanndllista tukiopetusta oppilaista sai 57
%. Yksilollistd ohjausta tai opetusta sai 70 % oppilaista. Opetusta eriytettiin oppilaista 19
%:m osalla kdyttamalla joissakin aineissa erilaista oppikirjaa. 23 % oppilaista kaytti lisa-
materiaalia ja 10 %:n oppimateriaali poikkesi jotenkin muuten. Yksilollistd opetusmateri-

aalia kaytti yhteensd 36 % oppilaista. Sitd kaytettiin paljon matematiikan ja didinkielen
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opetuksessa. Oppilaista 60 % sai poikkeavia koulutehtavid, joko lyhennettyina tai yksilol-
listen ohjeiden my®6ta tai vain ohjeita useammin toistettuna. Vain 15 %:lle erityisopetuk-
sen oppilaista oli laadittu koulutus- ja kuntoutussuunnitelma. Myoskéaan koulun kerhoja
ei kdytetty opetuksen tukemiseen, silld vain 11 % otoksen oppilaista osallistui niiden toi-
mintaan. Yhdeksalla prosentilla (9 %) kouluista oli muutettu koulun fyysisid olosuhteita
oppilaiden tarpeita vastaaviksi. Oppilaista 25 % kaytti teknisid apuvalineita. Muina tuki-
toimina opettajat ilmoittivat 23 %:n oppilaista kdyvan saannollisesti joko koulukuraatto-
rin tai koulupsykologin vastaanotolla. Fysikaalista kuntoutusta erityisoppilaista sai 21 %.
Erilaisissa terapioissa kavi 11 % oppilaista. Opettajista 78 % ilmoitti olevansa saannolli-
sessd yhteydessa oppilaiden vanhempiin. (Ihatsu ja Pulkki 1990, 64 -67.)

Opettajien kokemukset koulun ulkopuolisen tuen saamisesta vaihtelivat, vaikka
yleisesti ottaen tukea koettiin saadun heikosti. Vain kolmasosa (1/3) kouluista sai oppilas-
tyoryhman tukea. IThatsun mukaan merkittivaa on, ettd vain 14 %:lle erityisoppilaista oli
laadittu yksilollinen koulutussuunnitelma, joista osa liittyi yliopistollisen keskussairaalan
konsultaatioon. Tutkimusjoukon opettajista puolet suhtautui epdilevasti kadyttaytymishai-
ridiseksi nimetyn oppilaan opetukseen ja usein kielteinen ndkemys voimistui kokemuk-
sen lisddntyessa. Opettajat, jotka arvioivat selviytyneensa erityisoppilaan opettamisesta
hyvin, arvioivat myos erityisoppilaan suoriutumisen ja sopeutumisen paremmaksi kuin
opetustehtdvassadn mielestddan heikommin selviytyneet opettajat. Nama opettajat olivat
my0Os tyytyvdisempid tukipalveluihin ja perehdyttamiskoulutukseen seka kayttivat
enemman yksilollisid tyoskentelyohjeita ja antoivat enemman tukiopetusta. Kayttayty-
mishdiridisten oppilaiden opettajat olivat jonkin verran tyytymattomampid palvelujen ja
alaan liittyvan koulutuksen saatavuuteen kuin muiden tutkimukseen osallistuneiden eri-
tyisryhmien (EKU, ENA, EMU, EVY, muut) opettajat. (Thatsu 1992, 34 -49, 51 & 53)

Ihatsun ja Pulkin (1990, 67 -68) tutkimuksen mukaan suurinta osaa opettajista ei ol-
lut lainkaan perehdytetty erityisoppilaan opettamiseen yleisopetuksessa. Jonkin verran
tietoa oli saatu oppilaan tietojen ja taitojen kehittymisen ennusteesta ja arvioinnista (35
%) seka luokkaan sopivista tukitoimista (30 %). Sen sijaan vain 4 % prosenttia opettajista
oli saanut riittdvasti tietoa uusien tukimuotojen kehittdmisestd, jotta yhteisopetus turvat-
taisiin. Myos yleista tietoa integraatiosta oli saanut riittavasti vain 5 % opettajista. Puolet

opettajista oli sitd mieltd, ettd integraatiosta oli koululla keskusteltu melko paljon tai koh-
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talaisesti. Oppilaista 92 %:lle kasite integraatio ei Ihatsun ja Pulkin (1990) mukaan ollut
tuttu. Tarkeimpina keinoina integraation kehittdmiseksi koulumaailmassa opettajat piti-
vét resurssien lisadmista ldhinna lisddmalla henkilokuntaa ja tuntikehysta. Koulun itsensa
muutosta pidettiin my0s tdrkednd. Lisaksi mainittiin palkankorotus ja asennekasvatus.
(Ihatsu ja Pulkki 1990, 67 -68, 73.)

Opettajista 57 % suunnitteli erityisoppilaan opetuksen yhdessd erityisopettajan
kanssa, kun 79 %:1la heista olisi ollut tdhédn mahdollisuus. Muuhun kuin opetukseen liit-
tyvaan konsultaation erityisopettajan kanssa oli mahdollisuus 69 %:lla opettajista. Mah-
dollisuutta kaytti 51 % opettajista. Oppilashuoltoryhméan kanssa opettajista keskusteli
oppilaita koskevista ongelmista 18 % (1-2 krt vuodessa), kun mahdollisuus ko. palvelun
kayttamiseen olisi ollut 31 %:lla opettajista. Opettajista 11 % oli sitd mieltd, etteivat he
tarvitse apua tai tukea erityisoppilaan opettamiseen, 31 % heistd sai tukea tarpeeksi, 41 %
jonkin verran ja 15 % oli sitd mieltd, etteivit he saa lainkaan apua tai tukea oppilaan opet-
tamiseksi. Opettajien tyytyvdisyys oppilaiden koulumenestykseen kohdistui keskimdarin
‘jokseenkin tyytyvdinen’ - kohtaan. (Ihatsu ja Pulkki 1990, 69 -72.)

Tapaustutkimuksessaan (N=3) kolmen oppimisvaikeuksisen oppilaan siirtymisesta
pienluokalta yleisopetusryhmaan Jukkala ja Rantala (1995) totesivat integraation onnis-
tuneen kahdessa tapauksessa kolmesta. Yhden oppilaan osalta integraatiokokeilu oli vas-
ta alussa. Integroidun oppilaan sukupuolella ei havaittu olleen merkitystd integraation
onnistumisen kannalta. Sen sijaan oppilaan sosiaalisen ja oma-aloitteisen kayttdytymisen
todettiin helpottavan integraation onnistumista. Vanhempien mielesta tarkeinta oli, ettd
opettajat ottaisivat huomioon oppilaiden erityisvaikeudet ja suunnittelisivat opetuksen
sen mukaan. Vastaanottavan opettajan tarkeimpind edellytyksinad pidettiin etukéteistie-
toa oppilaasta ja aikaisempaa kokemusta oppimisvaikeuksia omaavan oppilaan opetta-
misesta. My0s erityispedagogista koulutusta pidettiin tarpeellisena. Sekd opettajat etta
vanhemmat kokivat yhteistyon merkittdvana integraation onnistumisen edellytyksena.
Térkein yhteistyon muoto oli keskustelu vanhempien ja oppilaiden kanssa. Varsinaista
selvyytta siitd, kenelle aloitteen tekeminen kuuluu, ei tutkimuksessa saatu. Vanhemmat
toivoivat opettajilta aloitetta. Yleisopetuksen opettajat toivoivat aloitetta pienryhmaopet-
tajalta. Jukkalan ja Rantalan mukaan integraation onnistuminen edellyttda oikein ajoitet-

tua eli lukuvuoden alussa tapahtuvaa integrointia ja ‘pehmedd laskua’ normaaliopetuk-
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seen. Integraatio ei siis onnistu ilman tukitoimenpiteita ja oleellista onnistumisen kannal-
ta on my0s vastaanottavan opettajan asennoituminen integraation seka aktiivisuus toimia
itse tiedon hankkijana. Intergraatiota toteuttavat opettajat toivovat yleensa ottaen opetet-
tavan ryhman koon jdavan alle 25 oppilaan. Taménkin tutkimuksen mukaan raha naytteli
jonkinlaista roolia integraatiokeskusteluissa. Oppimisvaikeuksista karsivan oppilaan
vanhempi oli valmis maksamaan taatakseen lapselleen tdmén tarvitsemat. Myos Thatsun
(1992, 48-9) tutkimuksen mukaan jotkut opettajat vaativat kayttaytymishairidisten oppi-
laiden opettamisesta “kunnon korvausta”. (Jukkala & Rantala 1995.)

Eino Jokisen (1995) tapaustutkimuksessa (N=3) kolmen mukautettuun opetukseen
madritellyn eli ns. EMU-oppilaan selviytymisestd yleisopetuksessa, integraatiota tarkas-
teltiin mm. sosiaalisen ja toiminnallisen toteutumisen nakokulmasta opettajien arvioima-
na ja miten psykologiset testit kuvaavat heita sekda miten EMU-oppilaat itse ja muut tahot
kokevat integraation yleisopetukseen onnistuneen. Kahden mukautetun opetuksen oppi-
laan vanhemmat pitivat koulusijoitusratkaisua onnistuneena, mutta yhden EMU-lapsen
vanhemmat alkoivat tutkimuksen loppuvaiheessa eparéida oliko nykyinen koulusijoitus-
ratkaisu paras mahdollinen heidédn lapselleen. Integraation arvioitiin onnistuneen parhai-
ten oppilaan persoonallisuuden ja sosiaalisten suhteiden kannalta. Lapsensa koulusijoi-
tusta epdilevien vanhempien mielipiteet olivat jonkin verran varauksellisia lapsensa tie-
dollisen kehityksen kohdalla. Kaksi kolmesta opettajasta piti koulusijoitusratkaisua tie-
dollisen kehityksen kannalta tyydyttavana ja yksi tdysin epaonnistuneena. Erityisopetta-
jan kanta tiedolliseen kehitykseen oli neutraali. Vaikka tiedonsaanti Jokisen mukaan oli
vahan parantunut aikaisempiin tutkimuksiin nahden, yksi opettaja ja kaikki vanhemmat
kaipasivat lisdtietoa erityisesti mukautettujen oppilaiden erityispedagogiikasta. Koulun
muun henkilokunnan suhtautuminen integraatioon oli positiivista kolmen henkil6 mie-
lestd, yhden henkilon ndkokannan ollessa negatiivinen. (Jokinen 1995.)

Jokisen mukaan opettajien lisddntynytta tyomadraa ei riittavasti huomioitu koulu-
toimenjohdon taholta, silla esimerkiksi kouluun oli palkattu vain yksi kouluavustaja kou-
lutyon ollessa jo meneilldan syyslukukaudella 1993, vaikka tutkimuksen alkuvaiheessa jo
ilmeni, etta EMU-oppilaiksi katsottavia oppilaita oli muitakin kuin mainitut kolme. Eri-
tyisoppilaiden vanhempien, opettajien ja erityisopettajan ndkemykset olivat yhtenevéisia

siitd, ettd erityisoppilaiden pitdisi valttdmattda saada mukautetun opetussuunnitelman
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mukaista, eriyttivda opetusta, vaikka he olisivatkin yleisopetuksen ryhmissa. Kaikki
opettajat nakivit erityisopettajan kanssa tehtdvan yhteistyon ratkaisevaksi tukitoimenpi-
teeksi integraation yleiselle onnistumiselle. Opetuksen konsultointi ja suunnittelu olivat
tarkedammat yhteistydmuodot erityisopettajan kanssa. Opetusjdrjestelyistd tarkeimmaksi
muodostui yhdysluokan koko (vrt. Jukkala & Rantala, 1995). Tarkeitd olivat myos eri-
tyismateriaalit ja -valineet, tuntiresurssin lisdys ja kouluavustajan runsaampi ja monipuo-
lisempi hyddyntaminen.

Huhtaméden (1997) laadullisessa tutkimuksessa (N=8 lapsen vanhemmat) vanhem-
pien kokemuksista vammaisten lasten yleisopetussijoituksesta tarkeimmaksi tulokseksi
nousi vanhempien tyytyvaisyys sijoitukseen. Vanhempien myonteisiin kokemuksiin vai-
kutti heidan toiveidensa padasiallinen toteutuminen ja osittainen ylittyminen esimerkiksi
akateemisissa aineissa. Lisdksi vanhempien tyytyvaisyyteen vaikutti lapsen tyytyvaisyys
sekd sijoituksen tuomat hyodyt. Tyytyvaisyys ilmeni vanhempien uskona lapsensa tule-
vaisuuteen sekd myonteisend asennoitumisena vammaisten lasten yleisopetussijoituk-
seen. Toiseksi merkittavaksi tulokseksi nousivat vanhempien kielteiset kokemukset sijoi-
tusprosessissa. Vanhempien kokemuksiin vaikutti erityisesti viranomaisten kielteinen
asennoituminen sijoitukseen.

Kéamardisen ja Lehikoisen (1995) teemahaastattelututkimus (N=11) selvitti luokan-
opettajien kokemuksia poikkeavan oppilaan integraatiosta. He selvittivdat my0s mita aja-
tuksia ja mielipiteitd luokanopettajilla on integraation toteuttamisesta. Tutkimustulosten
mukaan pedagogisesti poikkeavan oppilaan integraatio yleisopetusryhméaan asettaa vaa-
timuksia kaikille integraatiossa mukana oleville osapuolille. Luokanopettajien mielesta
pedagogisesti poikkeava oppilas yleisopetusryhmaéssa vaatii opettajalta kykya ja mahdol-
lisuuksia huomioida oppilaan yksilolliset ja opetukselliset tarpeet. Tutkijoiden mukaan
tama ei kuitenkaan ole helppoa, koska opettajalla on kdytossdan rajallinen maara tunteja,
ja hédnen tulee vastata kaikkien luokan oppilaiden kasvatuksesta ja opetuksesta. Onnistu-
akseen pedagogisesti poikkeavan oppilaan integraatio edellyttda riittavia tukitoimenpi-
teitd, kuten luokanopettajan yhteistyotd integroidun oppilaan vanhempien ja asiantunti-
joiden kanssa seka hallinnollisia tukitoimenpiteitda kuten luokkakoon pitamista riittavan
pienend. Lisdksi luokanopettajien mielestd yha lisddntyva integraation toteuttaminen tu-

lisi huomioida myds luokanopettajien koulutuksessa.
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Rinnaston ja Saijetsin (1997) teemahaastattelututkimus (N=9+1) kartoitti yleisope-
tukseen integroitujen vammaisten oppilaiden koulukokemuksia sekd tuntemuksia integ-
raation toteutumisesta. Koulukokemukset toivat esiin mukavia ja ikadvia asioita koulussa.
Opettajalla oli suuri merkitys asioitten kokemiseen. Kiva ja ymmartavdinen opettaja sai
oppilaat viihtymddn koulussa ja suhtautumaan oppiaineisiin myd&nteisesti. Opettajien va-
linpitdmdton asennoituminen vastaavasti kddnsi suhtautumisen negatiiviseksi. Myos
opettajien vuotovaikutustaidoilla oli vaikutusta millaiseksi oppilaat kokevat koulun-
kdynnin. Tutkimuksessa ilmeni, ettd opettajien kahdenkeskinen kanssakdyminen oppi-
laiden kanssa oli ollut vahdistd. Tamén seurauksena voi nahda my®ds esille tulleen eriyt-
tdmisen ontumisen. Eriyttimisen vdhdisyydestd juontuvat ongelmat vaikuttavat koulun-
kdynnin kokemiseen kielteiselld tavalla. Myos omien rajoitusten, oppiaineissa koettujen
vaikeuksien ja suurien ldksymadrien takia koulu koettiin valilld raskaaksi. Koulun kay-
tannonjarjestelytkin aiheuttivat lisiponnisteluja integroiduille oppilaille.

Rinnasto ja Saijets (1997) pdattelividt, ettd integrointi yleisopetukseen ei tuottanut
odotettua lopputulosta. Tutkittavat olivat saavuttaneet fyysisen ja toiminnallisen integ-
raation tason kaymalld koulua yleisopetuksessa samanikéisten ikdtoveriensa kanssa yh-
dessd touhuten ja toimien. Muutaman oppilaan toiminnallinen integraatio oli jaanyt vail-
linaiseksi, koska oppilaita oli eristetty eri tiloihin. Sosiaalinen integraatio oli toteutunut
osin onnistuneesti, osin todella heikosti. Osa tutkittavista oli saanut tovereita koulussa,
osa oli kokenut koulun ikdvaksi paikaksi juuri sosiaalisten suhteiden vahyydesta ja kou-
lukiusaamisesta johtuen. Jotkut tutkittavat olivat kokeneet olleensa jopa eristiytyneena
ala-asteaikana. Luokkatoverit néyttelivat tarkedd roolia kouluviihtymisessa. Myonteistd
sosiaalisessa kanssakdymisessa oli ollut ennakkoluulojen vahentyminen. Muiden suhtau-
tuminen vammaisiin oppilaisiin oli vuosien kuluessa muuttunut positiivisemmaksi, mut-
ta heitd ei kuitenkaan koettu vield luonnollisena osana kouluyhteista ja yhteiskuntaa. Ai-
kuisten tutkittaviensa suhteen Rinnasto ja Saijets totesivat heikostikin jarjestetystd kou-
luintegraatiosta huolimatta heiddn yhteiskunnallisen integraationsa onnistuneen, jos kri-
teerind pidetddn jatkokoulutukseen ja normaaliin yhteisoon mukaan padsemistd. Heista
jokainen oli opiskellut itselleen ammatin ja tyoskenteli sen parissa. Heilld oli myds ela-

mankumppani ja perhe. (Rinnasto ja Saijets, 1997.)
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Tutkimuksessa ilmeni my®s, ettd koulussa ei tuettu opettajia parhaalla mahdollisel-
la tavalla. Koulusta puuttuivat ammattiryhmat, joita integroidut oppilaat ja opettaja tar-
vitsivat onnistuneen ja tehokkaan koulutyon toteuttamiseksi. Opettaja naytti lahes aina
olevan yksin vastuussa integroidun oppilaan koulunkdynnista. Apuvoimien lisdksi opet-
tajilta puuttui pedagogiset taidot opettaa luokkaa, jossa on integroitu oppilas. Nama teki-
jat voivat olla syynd opettajan eriyttamisvaikeuksiin. Opettajalla ei ollut resursseja huo-
mioida integroitua oppilasta, koska myds muut oppilaat kaipasivat huomiota. Yksilolli-
seen huomioimiseen naytti vaikuttavan myos opettajan viitselidisyys. (Rinnasto ja Saijets,
1997.)

Harkonen-Kelan Ja Karastin (1996) kuvaileva survey-tutkimus (N=75) selvitti luo-
kanopettajien suhtautumista erityisoppilaaseen seka luokanopettajien koulutuksellista
valmiutta kohdata erityisoppilas. Tutkimuksessa selvitettiin my06s millaista erityispeda-
gogista koulutusta luokanopettajilla oli ja millaista tdydennyskoulutusta heilld on ollut
mahdollisuus saada. Opettajat suhtautuivat yleensda myonteisesti erityisoppilaaseen ja
integraatioon ja se hyvaksyttiin ajatuksena. Erityisoppilaan integraatiota ei kuitenkaan
aina pidetty onnistuneena tai tarkoituksenmukaisena vaihtoehtona erityisluokkasijoituk-
selle. Opettajan suhtautumiseen erityisoppilaaseen vaikutti oppilaan vamman laatu. Mita
vaikeampi vamma olj, sitd kielteisempaa oli my0s suhtautuminen. Luokanopettajat eivét
olleet saaneet riittdvia valmiuksia opettaakseen erityisoppilasta. Tdydennyskoulutus on
tarpeellinen osa opettajan ammattitaitoa. Ongelmiksi erityisoppilaan opetuksessa koettiin
eriyttdmisen ajanpuute, oppilaan vamman laatu seka opetustaidon puutteellisuus.

Mékisen ja Vuohiniemen (2001) tutkimus (N=196) selvitti erityisluokanopettaja-
opiskelijoiden, luokanopettajaopiskelijoiden ja luokanopettajien kasityksia ja asenteita
pedagogisesti poikkeavien oppilaiden integroimisesta yleisopetuksen opetusryhmiin.
Tutkimuksessa selvitettiin my06s késityksid tietyista erityisoppilasnimikkeista (vaikeasti
psyykkisesti kehitysvammainen ja vaikeasti emotionaalisesti hdiriintynyt oppilas) seka
kasityksid parhaasta kasvu- ja oppimisymparistosta eri vammaryhmien oppilaille. Lisdksi
tutkimus selvitti onko ialld, sukupuolella tai kokemuksella yhteytta tutkittuihin kasityk-
siin. Asennoituminen integraatioon osoittautui kriittiseksi, silld mm. resursseja onnistu-
neen integraation saavuttamiseksi ei koettu olevan riittavasti. Késitykset erityisoppilaista

olivat keskimddrin negatiivissavytteisid. Tutkittaessa kasityksid parhaasta oppimis- ja
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kasvuymparistosta ilmeni, ettd vahiten pedagogisesti poikkeavat oppilaat hyvaksytdan
yleisopetuksen opetusryhmiin helpommin ja vamman vaikeusasteen kasvaessa myos
segregaatiohalukkuus lisddntyy. Integraatioasenteiltaan kriittisimmaéksi ryhmadksi koko
tutkimuksessa nousivat luokanopettajat. Sen sijaan positiivisimpia kasityksiltaan olivat
erityisluokanopettajaopiskelijat. 1dlld, sukupuolella ja kokemuksella ei nayttanyt olevan
juurikaan yhteytta kasityksiin integraatiosta, erityisoppilasnimikkeista tai parhaasta op-
pimis- ja kasvuympaéristosta.

Ostmanin (2001) tutkimus (N=11) selvitti 1-6 luokilla mukautetussa erityisopetuk-
sessa tyoOskentelevien erityisluokanopettajien ndkemyksia emu-oppilaiden integraa-
tiomahdollisuuksista. Vastauksia etsittiin seuraaviin kysymyksiin: Millaisia oppilaita ala-
asteen emu-luokissa opiskelee? Millaiset opetusjdrjestelyt sopisivat parhaiten emu-
oppilaille? Millaiset ovat erityisluokanopettajien ndkemykset emu-oppilaiden integraati-
osta ja mitd se vaatii onnistuakseen? Millainen integraatio sopisi parhaiten emu-
oppilaille? Ja mitkd ovat integraation edut ja haitat? Haastattelu tapahtui puolistruktu-
roidun teemahaastattelun periaatteiden mukaisesti. Mukautetun opetuksen luokat olivat
oppilasainekseltaan hyvin heterogeenisia.

Ostmanin (2001) mukaan yksittdisen oppilaan kykyprofiili vaihteli suuresti. Sopeu-
tumattomien (esy) oppilaiden osuus ndistd mukautetun (emu) opetuksen luokissa oli yl-
lattavan vahdinen. Sen sijaan tunne-eldmén hairidista karsivid oppilaita oli paljon. Yleis-
opetuksesta ns. jaksolla olevia oppilaita saattoi olla jopa kolme yhdessa luokassa. Heidan
opettaminen yleisopetuksen opetussuunnitelmien tavoitteiden mukaisesti koettiin eri-
tyiskoulussa hankalammaksi kuin yleisopetuksen yhteydessd toimivissa emu-luokissa.
Ulkomaalaisten mééran kasvu Suomessa nakyy selvasti myos erityisopetuksessa. Lahes
joka luokassa oli yhdestd kolmeen maahanmuuttajaoppilasta. Opettajat eivat olleet var-
moja, onko mukautettu opetus ldheskaan kaikille maahanmuuttajaoppilaille oikea paik-
ka. Kielivaikeudet ja kulttuurierot vaikeuttivat todellisten oppimisvaikeuksien selville
saamista. Yhdysluokista haluttiin eroon, varsinkin jos luokka toimi yleisopetuksen yh-
teydessd. Avustajat nahtiin tarpeellisena, mutta heidan toimenkuvansa tulisi muuttua
tarpeen mukaan. Opetus luokissa oli hyvin opettajajohtoista. (Ostman 2001.)

Erityisluokanopettajat olivat ehdottomasti fyysisen luokkaintegraation kannalla jos

kysymyksessa on tyypillinen emu-oppilas, mutta vaikeasti sosiaalis-emotionaalisista hai-
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ridistd karsivat oppilaat tarvitsevat heidan mielestaan edelleen erityiskouluja. Yksilointe-
graatioon erityisluokanopettajat suhtautuivat varauksellisemmin. Yksildintegraatio vaatii
heiddn mielestddn erittdin huolellista suunnittelua ja toteutuksen jatkuvaa seurantaa,
opettajien erityispedagogista osaamista sekd oppilaalta valtavaa itsetuntoa. Samanai-
kaisopetusta tietyilld oppitunneilla erityisluokanopettajat pitivéat erittdin hyvand yhteis-
tyomuotona yleisopetuksen kanssa. Yhteiset retket, projektit ja juhlat rinnakkaisluokkien
kanssa toimivat myos hyvin. Perinteisiin opettajien tyoskentelytottumuksiin kaivattiin
muutosta. Ostmanin (2001) mukaan opettajakoulutuksessa pitdisi panostaa enemman yh-
teistyotaitoihin ja erityisopetukseen tutustumiseen. Erityisluokanopettajien mielestd in-
tegraation myotd ainoastaan erityisopetuksen muodot ja toteutus saavat uusia ulottu-
vuuksia.

Rallin ja Vuoriston (2003) laadullinen tapaustutkimus (N=12) selvitti erityis- ja
yleisopetuksen toiminnallisen integraation kdytdnnon toteutumista. Tutkimuskohteessa
toimi 1-6 luokkien yleisopetuksen koulu sekd harjaantumisopetusta tarjoava erityiskoulu.
Koulua organisaationa tarkasteltiin opettajien pedagogisen ajattelun ja toiminnan pohjal-
ta. Haastatteluihin valittiin integraatioyhteistyota tyOpareina toteuttavat opettajat, kuusi
erityisluokan- ja kuusi luokanopettajaa. Analyysi suoritettiin induktiivisesti aineistosta
nousseiden koodien pohjalta. Ensiksi selvitettiin opettajien kasityksia koulunsa integraa-
tiomallista, toiseksi opettajien integraatio-opetuksen toteutusta kolmeen ryhmaan tyypi-
teltyna seka viimeiseksi opettajien pedagogisen ajattelun integraatiota tukevia ja estavia
piirteitd. Rallin ja Vuoriston mukaan onnistunut integraatio edellyttdd muutosta seka yk-
sittdisten opettajien pedagogisessa ajattelussa ja toiminnassa ettd koko koulun toiminta-
kulttuurissa. Nailta alueilta 10ydettiin nelja integraatiota tukevaa piirretta: yhteisen integ-
raationdkemyksen reflektio, yksilollisyyden huomioiminen, erityis- ja yleisopetuksen yh-
teistoiminnallisuus seka erityis- ja yleisopetuksen resurssien joustavuus. Ralli ja Vuoristo
olettavat, ettd koulun toimintakulttuuri voi monella tapaa helpottaa opettajien integraa-
tio-opetuksen toteutusta ja muokata heidan ajatteluaan. Heiddn mielestdan muutos voi
lahted liikkeelle my0s yksittdisestd opettajasta tai pienestd opettajaryhmastd. Opettajan
kokemukset antoivat my0s viitteitd, ettd ulkoinen toimintaymparisto, kuten kouluhallin-
to, voi eri tavoin tukea tai vaikeuttaa koulun integraation toteutusta. (Ralli ja Vuoristo

2003.)
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4 TUTKIMUSMETODI

4.1 Tutkimustehtiva ja tutkimusasetelma

Taman tutkimuksen tarkoituksena on kuvata miten kahden opetuksellisesti poikkeavan
oppilaan integraatio toteutuu. Tutkimustehtdvana on kuvata etnografisella menetelmalla
hankitun aineiston avulla 1) integroitujen oppilaiden fyysisen ja toiminnallisen integraa-
tion toteutumista osallistuvan havainnoinnin kautta sekd 2) kuvata sosiaalista integraa-
tiota luokkien oppilaille tehtavan sosiometrisen testin avulla ja opettajien haastatteluilla.
3) Psykologisen integraation toteutumista pyrin valaisemaan oppilaiden pelkokokemuk-
sia kartoittavan asennekyselyn perusteella. Tutkimustehtavia ei ole sidottu tiukasti ylla
mainittuihin aineistonhankintatapoihin, vaan kaikkia ilmioita tarkastellaan eri lahteista
saadun aineiston pohjalta.

Asennekyselyn tarkoituksena on tarkastella psykologisen integraation toteutumista
ja verrata integroitujen oppilaiden psyykkisida pelkokokemuksia luokkien ns. “normaa-
lioppilaiden” vastaaviin kokemuksiin. Kyselyssa esitettiin muitakin kuin kouluun liitty-
via pelkoja tarkoituksena saada tietoa oppilaiden muista mahdollisesti kouluun valillises-
ti vaikuttavista peloista. Tama oli tdrkedd mutistisen oppilaan ymmartamisen vuoksi.
Morrisin (1985, 11) mukaan lasten pelkoreaktiot ovat hyvin yleisid. Jotkut pelot ovat niin
yleisid, etta niitd pidetddn jopa normaaleina. Osa peloista on ohimenevia toisten kestdessa
pitempaan. Jos lapsen pelosta tulee sietimaton tai jos se estdd héanta viettamasta normaa-
lia eldmaa kotona tai koulussa, silloin pelon vdhentaminen on tarpeellista. Lasten pelkoja
tutkiessaan Tuula Kimanen (1999, 291) on korostanut, ettd pelotkin luodaan haastattelijan
ja haastateltavan yhteisend konstruktiona. Tama nakokulma on tdrked, silld kielen merki-
tyksen ylikorostamisella saatetaan sulkea tarkastelun ulkopuolelle monia muita tarkeita
seikkoja ja merkityksid, jotka eivit aina tule esiin kommunikaatiossa. (Monkkonen 2002,
47.) Tassd tutkimuksessa kenttdimuistiinpanot ja — pdivakirja auttavat tarkastelemaan em.

kommunikaation ulkopuolelle jaavia seikkoja.
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Sosiaalisen integraation toteutumista selvitin my0s tarkastelemalla ovatko tutki-
muksen kohteena olevat oppilaat yhteison tdysivaltaisia jasenid luokan muiden oppilai-
den mielestd ja miten he itse kokevat asemansa luokissaan. Tama tapahtui sosiometrisen
kyselyn avulla. Tutkimukseen liittyy myos haastatteluosio, jonka antamin tiedoin kuvaan
opettajien kokemuksia integraation toteutumisesta, toteuttamisesta, siihen liittyvid vai-
keuksia syineen ja seurauksineen. My6s vanhempia haastattelin tarkoituksena kuvata
kyseisten oppilaiden vanhempien yhteistyotd koulun kanssa sekd odotuksia lapsen ope-
tuksen ja tulevaisuuden suhteen. Oppilastiedustelut rajasin ndiden kahden oppilaan
kanssa kaytyyn vuorovaikutukseen ja spontaaneihin keskusteluihin avaininformanttien
kanssa. Tutkimus kuvaa ndiden kahden oppilaan integroitumista omiin oppilasryhmiinsa
tutkimushetkelld. Vertailua saattaa syntya niin kyseisten oppilaiden kuin heidan luokki-
ensa kesken, mutta eroja esimerkiksi ala-asteen ja tdmédn hetken tilanteen vililld ei ole
tarkoitusta tutkia.

Etnografisen tutkimuksen etu asianomaisia haastateltaessa on informaalin haastat-
telun kaytto tiedonhankintamenetelméana. Olin kuluneen vuoden aikana usein keskustel-
lut opettajien kanssa ja heidan pitdimidan tunteja seurattuani saatoin rohkeasti kysya mi-
k& mieltdni askarrutti ja opettajat vastasivat kysymyksiin padsdantoisesti kiertelematta.
Pystyinhén esittimdan tarvittaessa joitakin tilanteita ja kysymaan niista opettajien mieli-
pidetta ja esittamaan kysymyksen miksi tai miten mitdkin on tehty. Syntyi kuva opettajis-
ta, jotka kaikki tyoskentelivét yksin erillisilld saarekkeillaan ja tunsivat persoonallisuu-

desta riippuen eriasteista voimattomuutta.

4.2 Tutkimuskohteet ja —osalliset

Tutkimuskohteina on kaksi seitseméasluokkalaista oppilasta, joiden selviytyminen ylaas-
teen opetuksessa askarrutti minua jo laatiessani erityispedagogiikan kenttdharjoittelu-
raporttia oltuani erityisopettajan viransijaisena samalla ylaasteella lukuvuoden 1994 -95.

Tuossa raportissa olen kirjoittanut heista seuraavasti:

"Ensi vuoden yliasteen erityisopetuksellinen tarve kiertivilti erityisopettajalta saa-
mieni tietojen mukaan on poikkeuksellisen vihdistd. Vain kahdelta ala-asteen kuu-
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dennelta luokalta on tulossa erityisoppilaita. Tosin he molemmat ovat yleisopetuksen
auttamismahdollisuuksien kannalta vaikeatasoisia. Tytto on lievisti kehitysvammai-
nen (AQ:55; kielellinen taso 57; suoritustaso 60) ja matematitkan seki didinkielen
opetuksessa mukautettu. Eri ala-asteelta tuleva poikaoppilas on valikoivasti puhuma-
ton (selektiivinen mutisti), mutta on sairaalaperiodien jilkeen nyt sopeutunut nor-
maaliluokkaan hyvin. Toisaalta myods hinen oppilastoverinsa ko. ala-asteella ovat hy-
viksyneet hinen tapansa vaieta. Niami oppilaat vaativat hyvin suunniteltua ja tar-
koin harkittua opetusta, joka mahdollistuu kaikkien opettajien yhteistyolld ja kaikkien
oppilaiden mydnteiselld suhtautumisella.”

Kyseisen koulun sijaintikunnan sivistyslautakunnalta anoin tutkimuslupaa 12.9.1995 ja
tutkimuslupa myonnettiin 13.09.1995. Tutkimuksen osallisina ovat myos edelld mainittu-
jen oppilaiden oppilastoverit ja heiddn opettajansa. 12 opettajan lisdksi haastateltiin kou-
luterveydenhoitajaa ja Janin koulunkdyntiavustajaa (ks Liitteet 3 ja 5). Janin luokalla on
18 oppilasta, joista 12 on poikia ja 6 tyttdd. Saaran luokalla on 7 tyttdd ja 6 poikaa. Tutki-
musluvassa edellytettiin, ettd ”tutkimuksen suorittaja hankkii jokaisen tutkimuksen koh-
teena olevan oppilaan vanhemmilta luvan ennen haastattelujen suorittamista”. Nain
my0s tapahtui ja kaikkien oppilaiden vanhemmat allekirjoittivat suostumuksen lapsensa
osallistumisesta tutkimukseen ja myShemmin vield luvan osallistua asennekyselyyn. Op-

pilaiden oikeusturvan ja yksilollisyyden suojaamiseksi oppilaiden nimet on muutettu.

4.2.1 Jani

Jani on kolmelapsisen perheen keskimmadinen lapsi ja kdy seitsematta luokkaa kotikun-
tansa yldasteella. Han on saanut vuoden “koululykkéystd”. Kouluterveydenhoitajan tut-
kittavana han oli ensimmadisen kerran marraskuussa 1987 ollessaan kuuden (6) vuoden
ikdinen. Paivdkodista hanet ldhetettiin tutkimuksiin kuulon ja nd6n vuoksi. Lausunnossa
(23.11.-87) mainitaan my0s puhumattomuudesta ja sydmattomyydestd. Janilla on my0s
havaittu s- ja r- vika. Kotona han puhuu normaalisti.

Terveydenhoitajan raportista (7.12.-88) ilmenee, ettd Jani on ensimmaiselta luokalta
lahetetty lastenpsykiatriselle osastolle tutkimuksiin puhumattomuutensa ja yleisen osal-
listumattomuutensa vuoksi. Tammikuussa 1990 kasvun on havaittu hidastuneen, silla Ja-
ni on syényt huonosti. Aiti on kertonut hinen lastenpsykiatrisella osastolla ollessaan elé-

neen pelkdstdan leivélld ja maidolla. Han on osallistunut sielld kuitenkin toimintaan mm.
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kuvataideryhmassa. Jani on kieltdytynyt puhumasta koulussa, mutta on puhunut kylla-
kin osastolla. (Lausunto L-ps. osastolta.)

Jani on palannut syksylla 1990 normaalikouluun, mutta tilanne on jalleen lukkiutu-
nut. Taitoja on ollut vaikea arvioida, koska han on kieltdytynyt puhumasta. Janin koko-
naiskapasiteetti on heikon keskitason ja heikkolahjaisuuden rajamailla. Joulukuussa 1991
vanhemmat ovat allekirjoittaneet suostumuksen mukautettuun opetukseen. Saman vuo-
den kesakuussa kotikunnan koululautakunnalle annetussa psykologin lausunnossa anne-
taan suositus mukautetusta opetuksesta. Sairaalakoulussa Jani on kdynyt ala-asteen toi-
sen luokan ja syyslukukauden kolmatta luokkaa ja jatkanut tdméan jalkeen avohoidossa
puolentoista vuoden ajan saaden kerran viikossa psykoterapeuttista tukea. (Psykologin
lausunto 19.6.-91.)

Huhtikuussa 1993 Jani on kdynyt kouluterveydenhuoltajan sddannonmukaisessa
tarkastuksessa. Terveydenhoitajan mukaan Jani on ollut hyvin masentuneen oloinen poi-
ka. Han on ollut poissaoleva, ei ole ottanut katsekontaktia eikd puhunut mitddn. Han ei
myo6skddn ole kieltaytynyt tutkimuksesta. Samassa lausunnossa mainitaan Janin kotona
puhuvan édidilleen samoin kuin joillekin valikoiduille kavereille. Jani ei ole osallistunut
liikkuntatunneille, mutta on késitdissd hyvad. Kevddlld 1993 Janille on ehdotettu luokka-
avustajan hankkimista psykiatrisen auttamistoiminnan jalkeisend jatkokuntoutustoimen-
piteend. Saman vuoden syksylld terveydenhoitaja on maininnut raportissaan edelleen
Janin puhumattomuudesta, mutta myonteisend havaintona on pojan selvasti osoittama
mielenkiinto ymparistoon. Tarvittavat tutkimukset voitu suorittaa, mutta omat ajatukset
eivit ole tulleet esille. (L-ps. osaston lausunto X:n koululautakunnalle 21.5.-93.)

18.4.-94 on jarjestetty koulun véden, vanhempien ja lastenpsykiatrisen henkilokun-
nan edustajien yhteinen tapaaminen. Tarkempia tietoja tapaamisen sadosta ei ole, mutta
molemmat vanhemmat ovat olleet tapaamisessa mukana. Syksyn aikana Jani ei ole viral-

listen tietojen mukaan kaynyt kontrollissa lastenpsykiatrisella osastolla.

4.2.2 Saara

Saara on suurperheen keskimmadisid lapsia. Hanesta on vain yksi maininta koulun arkis-

tossa. Taman mukaan han on ollut koulupsykologin tutkittavana 16.1.-91. Silloin héanelle
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on tehty WISC-R- testi, jonka tuloksena on saatu alussa mainitut dlykkyysosamaarat.
Saara on suoriutunut tehtavista lievasti kehitysvammaisen alarajoilla: “On hyvin ilmeistd,
ettd hin ei missidn tapauksessa tule selvidmidn normaali luokkaopetuksesta, vaan tarvitsee jatku-
vasti yksilokohtaista tukea ja erityisopetusta.” (Koulupsykologin lausunto 16.1.1991.)

Saara hyotyisi lausunnon mukaan siirrosta erityisluokkaan. Taman lisaksi lausun-
nossa kehotetaan kouluviranomaisia huolehtimaan siita, ettd Saara saa riittdvasti mahdol-
lisimman tasapainoisen kehityksen edellyttdmaa turvaa ja huolenpitoa. Saaran &didin ker-
toman mukaan héan on aloittanut koulunkdynnin vuotta myShemmin kuin ikdtoverinsa.

(Puhelu, syyskuu-95.)

4.3  Tutkimusprosessi ja -menetelmait

Ensisijainen aineistonhankintatapa oli havainnoiminen oppituntien aikana, joita kertyi
kaiken kaikkiaan 33 tuntia kumpaakin oppilasta kohden. Koneelle kirjoitutettuna (fontti-
koko 10, rivivali 1) aineistoa kertyi 37 sivua. Valilld osallistuin opetukseen apuopettajan
ominaisuudessa. Lukukauden kaydessa kohti loppuaan paitin suorittaa pelkoja kasitte-
levan kyselyn (Liite nro 2). Murrosikdisen eldmaéssa tapahtuu suuria muutoksia. Tuntuu,
ettei mikdan pysy ennallaan. Nuoruus voi olla pelottavaa. Taman kyselyn tarkein tehtava
oli antaa minulle tietoa mutistisen oppilaan eldmastd hdnen itsensd ilmaisemana, tosin
strukturoidusti. Uskoin sen kuitenkin valottavan hanen kokemanaan joitakin tilanteita
koulun jokapdivdisessa elamassd. Samalla sain vertailuaineistoa luokan muista oppilaista.
Kyselyn toteuttaminen rohkaisi kaivamaan esiin syksylld haudatun ajatuksen sosio-
grammin tekemisestd. Nain sain tietoa siitd mika on integroidun oppilaan asema luokka-
huoneyhteisossa. Sosiometristd mittaria laatiessani sen ensimmadisessa osiossa (liite nro 3)
kdytin apuna Mannisen ja Muhosen (1994) laatimaa kyselyd, jonka he perustivat Kyla-
Heikon ja Leinon (1984) tutkimuksensa perusteella suosittelemaan sosiaalisten oppilas-
roolien jaotteluun viiteen oppilastyyppiin. Kdyttamani oppilasroolit ovat johtaja, valtias,
syrjitty, syrjdan vetdytynyt sekd suosittu. Sosiometrisen kyselyn loppuosan kysymykset

perustuivat vuoden aikana oppilaista tekemiini havaintoihin. Halusin tutkia ovatko mi-
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nun havaintoni oppilaiden rooleista yhdensuuntaisia oppilaiden omien arviointien kans-
sa.

Oppilaat vastasivat asennekyselyyn auditoriossa. Kaikki olivat paikalla ja kaikilta
muilta paitsi Janilta varmistui (kirjallinen) lupa./.../ Ennen kyselyn aloittamista ker-
tasin tdyttoohjeet, Pirjo tulkkasi saman Artolle. Halusin my0s varmistua kaikkien
lasndolosta ja kukin sai nimensé kuultuaan antaa merkin lasndolostaan. Useimmat
viittasivat tai huutelivat "joo". Pyrin katsomaan jokaiseen ja kuinka ollakaan, yllatys
oli suuri kun Jani vuorollaan nosti kitensi ylos ja hymyili. Ennen hymyyn reagointia
olin kuulevinani sanan "joo" ja hetken aikaa uskoin Janin sanoneen sen. Voi olla et-
td sanoikin, mutta my0s joku muu saattoi sanoa sen hidnen puolestaan.
(***Spekulointi menee jo aistiharhan puolelle). Mutta viittaaminen ja hymy sindnsa
tuntui paljolta. Oppilaat suoriutuivat tehtdvasta aika nopeasti ja kun ensimmaiset
alkoivat palautella lappuja pelkadsin muiden keskittymisen hairiintyvan. Viimeiset
palauttivat lappujaan kuitenkin vield kymmenta vaille yhden. Arto viimeisend, Jani
ensimmadisen kolmanneksen mukana (varttia vailla).(Havaintopdivakirja 20.2.-
96;**kenttapaivakirja 20.2.-96)

Opettajia haastattelin kevatlukukauden kolmena viimeisena tyopdivand, jolloin opettajil-
la oli eniten vapaata aikaa haastatteluihin ty0aikana. Opettajat valitsivat itse haastattelu-
ajankohdan ja -paikan. Useimmiten kavi niin, ettd mentyani kysymaéan milloin mahdolli-
nen haastattelu sopisi, sain kuulla sen sopivan heti ja niin haastattelu muodostui paaasi-
allisesti hyvin intuitiivisista kysymyksistd, jotka kohosivat vuoden aikana tarkkailemalla
saamistani kokemuksista. Ndin my0s opettajille esitetyt kysymykset vaihtelevat opettaja-
kohtaisesti. My0s haastattelijan rooli vaihtui valill, silla jotkut opettajat unohtivat ole-
vansa haastateltavia ja alkoivat tehdd kysymyksid minulle. Tama todistaa haastatteluti-
lanteiden rupattelunomaisuutta ja sitd, ettd opettajat olivat vapautuneita. Opettajat eivat
pantanneet tietoa ja osoittivat kiinnostusta tutkimustani kohtaan, silla toisinaan haastatte-
luun yhtyi kesken kaiken toinenkin opettaja. Tata ilmiotd yksi opettaja kutsuikin haus-
kasti “korvan laajentumaksi”. Varsinkin néista tilanteissa yleiset mukauttamista koskevat
asenteet tulivat ilmi. Haastattelutilanteet olivat siis epamuodollisia ja kyseessa on infor-
maali haastattelu, itse asiassa usein vuoden aikana toistuneiden keskustelujen laajempi ja
nauhoitettu versio. Opettajien haastatteluja on litteroituna 93 sivua.

Kahden tutkimuksen kohteena olevan oppilaan vanhempia haastattelin heidén ko-
tonaan. Oppilaiden ditien kanssa olin vuoden aikana keskustellut puhelimitse, mutta
haastatteluissa olivat mukana my®ds isiat. Kehitysvammaisen tyton aiti kertoi avoimesti

pelkdédvansa puhua jos nauhoitan ja niin my0s mutistisen pojan kotona kaytin keskuste-
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lun avaamiseen ja luottamuksen luomiseen aikaa ennen varsinaisen haastattelun alkua.
Myo0s haastattelun aikana saatoin kayttda luovan puheenvuoron jannittyneen tilanteen
laukaisemiseksi. Molempien oppilaiden kotona vastaanotto oli sydamellinen ja varaukse-
ton. Tutkimuksen aihepiiri on myos vanhempia syvasti koskettava, kysymykset eivat ol-

leet aina helppoja esittdd. Vanhempien haastatteluja on litteroituna n. 20 sivua.

4.3.1 Etnografinen menetelma

Kouluetnografian tarkoitus on tuottaa rikas, kuvaava aineisto koulueldméan rakenteista,
uskomuksista ja aktiviteeteista seka esittda kasvatuksellista prosessia sellaisenaan koko-
naisvaltaisesti. Kasvatuksellista etnografiaa on kaytetty tuottamaan tietoa evaluaatiota
varten samoin kuin kuvailevassa tutkimuksessa ja teorianmuodostuksessa. Kouluetno-
grafian tutkimuskohteena on tyypillisesti pieni, suhteellisen homogeeninen ja maantie-
teellisesti sidottu tutkimusjoukko. Aineiston hankinta perustuu péadasiallisesti pit-
kdaikaiseen osallistuvaan havainnointiin ja tulkinta kenttimuistiinpanoihin. Sosiaalisen
elaméan rakenteiden kuvaamisessa yhdistyy tasapainoisesti subjektiivinen ja objektiivinen
aineisto. (Goetz & LeCompte 1984, 17 -18.)

Etnografinen tutkimus lahtee tutkittavan ilmion sisallostd, jolloin tutkittavien oma
konteksti ja omat kokemukset pyritddn pitamaan tutkimuksen selkdrankana. Etnografi-
sessa tutkimuksessa kaikilla osapuolilla, tutkija mukaan lukien, on tutkimusta muokkaa-
va rooli. Tutkijan pyrkimys on ymmartda tapahtumien luonne ja merkitys tutkittavien
omasta nakokulmasta. Syrjalan ja Merenheimon (1991, 35) mukaan etnografisen tutki-
muksen tavoite ei ole sindlldan lopullisten totuuksien paljastaminen tai tietouden lisda-
minen, vaan tulkinta, jossa yhdistyy tutkijan teoreettinen tietimys seka hédnen oma ja tut-
kittavan nakokulma. Denzin (1970) vie etnografisen tutkimuksen tehtavan pidemmalle ja
edellyttda, ettd se tuottaa yleisid, mahdollisesti jopa lainomaisia, selvityksid inhimillisesta
sosiaalisesta organisaatiosta. (Silverman 1993, 49.)

Tutkimussuunnitelman laatiminen on etnografisen tutkimuksen onnistumiselle
valttamaton ehto. Kentélle ei voi ldhted havainnoimaan ilman tietoa ja suunnitelmaa siita
mikd on merkityksellista tutkimusongelman kannalta. Tama auttaa kiinnittamaan huo-

miota observoinnin aikana relevantteihin seikkoihin. Tutkimustehtdva sen sijaan muok-
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kautuu aineistoon perehtymisen ja metodikirjallisuuteen ja teoriaan tutustumisen ohessa.
(Syrjala ym. 1995, 79- 80.) Tutkija kokoaa aineiston osallistuvan observaation sekd haas-
tattelujen kautta. Tdssa tutkimuksessa kaytettiin my0s kenttdmuistiinpanoja, daninauhoi-
tuksia sekd valokuvausta. Kaikki mahdolliset muut tuotokset ovat my06s hyvaksyttavia.
Naitd ovat mm. oppilaskortit, oppilaiden kirjoitelmat ja pdivakirjat, kokeet jne. Usein
avaininformaattien kanssa kdydyt pitkdaikaiset keskustelut seka pitkdaikainen viipymi-
nen kentalld vievat tutkijan hyvinkin laheiseen suhteeseen tutkittavien kanssa. Syrjdlan ja
Nummisen (1988, 26-27) ja Syrjdlan ja Merenheimon (1991, 38) mukaan tdstd saattaa seu-
rata eettisid ongelmia ja luotettavuusuhkia.

Omasta tutkimuksestaan Syrjaldinen (1990, 57) totesi, ettei kenttatyovaiheessa ollut
tarkoituksenmukaista noudattaa tiukkaa tutkimusta strukturoivaa teoriaa, vaan oleellista
oli tavoittaa osallisien kokemus. Tutkimuksen sitominen tiukkaan teoriakehikkoon olisi
hénen mukaansa rajoittanut tutkijan vastaanottavaisuutta ja vahentanyt tutkimusproses-
sin dynaamisuutta ja holistisuutta. My0s Denzin (1970) uskoo osallistuvan havainnoinnin
rohkaisevan luomaan muodollisia teorioita, jotka perustuvat ensisijaisesti havainnoimalla
tuotettuun aineistoon, silld tutkija ei ole talloin sidottu esioletuksiin tutkimusongelman
luonteesta, jaiykkaan aineistonkeruusuunnitelmaan tai hypoteeseihin. (Silverman 1993,
48.) Tassa tutkimuksessa havainnointi on Syrjaldisen tutkimuksen tapaan ollut ensisijais-
ta, joskin havainnointia on ohjannut 16yhana viitekehyksena tutkimuksen pyrkimys sel-
vittdad integraation toteutumista, eli kiinnitin huomioni Denzin (1970) esittama&n tapaan
muodollisen teorian kannalta olennaisiin seikkoihin.

Silvermanin (1993, 37) mukaan suurin vaara kenttapaivakirjaa kirjoitettaessa on kir-
joittaa muistiin kaikki mahdollinen. Wolcott’a (1990, 35) lainaten héan esittdd olevan rat-
kaisevaa sen sijaan hankkiutua eroon suurimmasta osasta aineistoa. Tama edellyttaa jat-
kuvaa seulontaa. Systematisoimattomat havainnointimuistiinpanot vaikeuttavat huomat-
tavasti systemaattisen analyysin kehittelyd myohemmassa vaiheessa. Sen sijaan voidaan
kdyttda laajoja kuvaavia luokitteluja suhteessa mm. ihmistyyppeihin, paikkoihin tai kes-
kustelun aiheisiin. Silverman varoittaa my0s abstrahoimisesta ja liian varhaisesta yleis-
tamisestd. (Silverman 1993, 52.) Kenttamuistiinpanoja kirjoittaessani kirjasin aina ensim-
maiseksi ajan ennen jokaista muistiinpanoa, jolloin yhden tunnin kuvauksessa saattaa

olla montakin kirjaamisaikaa. Paikan olin merkinnyt vihkoon jo aiemmin. Tapahtumien
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kirjaus oli siis aikaan sidottua mahdollisimman realistista kuvausta kunkin hetken tapah-
tumista. Tarkka ajan kirjaaminen auttoi analyysivaiheessa hahmottamaan tuntien sisdllon
kulkua ja mm. kuinka kauan mikékin toiminta on kestdnyt. Kenttdpaivakirjan tarkoitus
oli tutkimukseni edetessa toimia ajatusten ja mietteiden kokoomapaikkana ja my6s omien
tunteiden peilina.

Etnografisen tutkimuksen tunnusomainen piirre on epamuodollinen haastattelu,
jossa haastateltava puhuu omaa kieltddn, kertoo itsedan kiinnostavista asioista niin, ettd
asiat ovat tutkimuksen kannalta relevantteja. Haastattelurunko rakentuu yleensa obser-
vaatioiden pohjalle samalla kun se selventda tutkijan ajattelua haastattelun aikana. Sil-
verman (1993) viittaa interaktionismin kasitykseen ihmisesta aktiivisesti sosiaalista maa-
ilmaa konstruktioivana ja katsoo parhaimmaksi haastatella avoimin kysymyksin, jotta
saataisiin autenttista tietoa yksiloiden kokemuksista. (Syrjaldinen 1990, 65; Silverman
1993, 91.)

Oppilaan maailmaan ”tunkeutuakseni” ja luodakseni kokonaiskuvan koulussa val-
litsevasta sosiaalisesta todellisuudesta, tarvitsin tietoa oppilastovereilta heidan suhtau-
tumisestaan tutkimuksen kohteina oleviin oppilaisiin, mutta en voinut menna kysymaan
heilta: “Hei, mitd sd tuumaat Janista?” En olisi voinut muotoilla kysymysta esitettavaksi
edes kauniimmin, silld esittdmani kysymykset olisivat saattaneet leimata oppilaan ja mita
todenndkoisimmin syventdd mahdollista kuilua muihin oppilaisiin. On mahdollista, ettd
tutkimuksellani olisi talloin ollut vaikutusta koulun oppilaiden my6hempiin vuorovaiku-
tussuhteisiin, jolloin voidaan puhua lievdn moraalisen vahingon tuottamisesta. (Hauta-
maki ym. 1993, 51 -52). Hautamden ym. (1993, 47) mukaan erityisesti erityispedagogisessa
tutkimuksessa, jossa tutkitaan kasvatuksellisesti ja sosiaalisesti epdedullisessa asemassa
olevia oppilaita, eettisyyden merkitys korostuu entisestdan.

Kvalitatiivis-fenomenologinen hypoteesi ihmisen kayttdytymisestd olettaa ihmisen
toiminnoissa olevan enemman tarkoitusta kuin ulkopuolinen voi havaita. Etnograafisen
tutkimuksen kdyttamat erilaiset tekniikat pyrkivat 1oytamaan nama ulospdin nakyvien
tosiasioiden takana olevat tarkoitusperét. (Syrjaldainen 1990, 274.) Yksi tapa keratd tietoa
on lukea eleitd, ilmeitd ja niitd harvoja lauseiksi puettuja muiden oppilaiden mielipiteita,
jotka tutkimuskohteitteni onneksi ja minun tutkimusongelmani suruksi ovat hyvin lai-

meita ja lempeitd. Jo tarkkailijan tuleminen luokkaan saattaa muuttaa todellisuutta ja vai-
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kuttaa luokan kayttaytymiseen ja suhteisiin (Koskenniemi 1982, 48). Taman pyrin eli-
minoimaan hivuttautumalla hitaasti mukaan luokan eldmaan ja totuttamalla oppilaat las-
naolooni. Uskon pdésseeni tavoitteeseeni. Olin osa koulua, osa luokan arkea ja virallinen
roolini oli apuopettaja, vaikka oppilaat olivatkin tietoisia tutkimushankkeestani.
Mutistisen oppilaan didin kanssa neuvoteltuani sovimme, ettd Janille ei paljasteta
lasnéoloni todellisia vaikuttimia, silld muuten didin mukaan mina olisin saattanut joutua
itse tarkkailtavaksi. Tassdkin on yksi eettinen ongelma; onko vanhemmilla lupa p&attaa
todella ndin paljosta lapsen puolesta? Eiko lapsella ole oikeus tietdaa? Toisaalta taas kaikki
muut oppilaat olivat yhtalailla havainnointieni kohteena, ainakin silloin kun olivat teke-
misissd  tutkimuskohteitteni kanssa tai osoittavat ilmiselvdd syrjintdad, va-
linpitamattomyyttd, tai joko onnistuivat tai epaonnistuivat yrityksessaan luoda kontaktia
ko. oppilaaseen. Tutkimusongelman ratkaisemisen kannalta oli perusteltua ainakin osin
ns. perusteltu huijaus, joka perustui siihen, ettei tutkimuksen kohteena olevalle henkildlle
voitu tdssd tapauksessa kertoa tarkkailun kohdistuvan hdneen, koska silloin tutkimus-
tavoitteen saavuttaminen olisi estynyt tai heikennyt merkittavasti. (Hautamaki ym. 1993,

47.)

4.3.2 Aineiston analyysi ja tulkinta

Laadullisen aineiston tulkinta ei ole yhdelld kertaa tapahtuvaa, vaan aineistoon on hyva
palata uudelleen, kelata ja selata toivossa, etta vield uusi tiedon murunen paljastuisi. Et-
nograafinen tutkimusote vaatii todellista asiaan paneutumista, hellittdmé&tonta avaramie-
lisyytta ja loputonta johtopaatdsten tekoa. Joistakin teoksista etnograafisen tutkimusot-
teen vaatimuksista lukiessani olen ollut aivan kauhistunut kuinka vaikealta ote saadaan
kuulostamaan ja olenpa ollut vdhalla ‘lyoda hanskat naulaankin’. Todellisuus ei kuiten-
kaan ole niin kamala miltd se saadaan kuulostamaan, vaan valilld paljon kamalampi. Toi-
sinaan koululta ldhtiesséni olin niin emootioiden tdyttimad, ettei muu olisi auttanutkaan
kuin purkaa itsedan paperille: “Toisinaan minua kauhistuttaa se kuinka sokeita opettajat ovat
oppilaitten suhteen, toisinaan kiukkuan opettajien voimattomuutta ja parempana piivind liitelen
onnen kultapilvilld havaitessani kuinka hienoja oppilaat ovat, kuinka ymmdrtiviisid... ja jo tuskai-

len kuinka koulu tullee kaiken kahden vuoden aikana muuttamaan.” (kenttipdivikirja 31.10 -95)
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Aineiston tulkinta on jatkuva prosessi, mutta lopullisia tutkimustuloksia varten ai-
neistoa analysoitaessa voi hyodyntda hyvaksi koettuja laadullisen aineiston kasittelykei-
noja. Itsensa kdyttdminen tyovalineend ei ole ainoa mahdollisuus, vaan aineistoa voi laji-
tella ja luokitella tietotekniikkaa hyvaksikayttaen. Luokitteluperusteet 16ytyvét aineistos-
ta selattaessa sitd edestakaisin, kunnes karkea luokittelu on muodostunut. Luokittelujen
valisid yhteyksid, niitd puoltavia tai kumoavia ilmioitd on vertailtava ja rinnastettava
keskenddn. Taman jalkeen jo ilmidistd olemassa olevaan teoreettiseen tietoon ldhemmin
tutustuttuaan voidaan alkaa tdsmallisempi luokitus, joka on jo tutkimustulosta. (Syrjalai-
nen 1990, 69.) Etnografisen aineiston luokittelu ei ole vain sanojen listaamista, vaan sana-,
ilme- ja eletasolla viestitettyjen todellisuuksien 16ytamistd, koodausta ja sitd kautta ihmi-
sen todellisuudessa ilmenevien muuttujaluokkien maarittelya niin, etta 16ydettaisiin tut-
kimusaiheen kannalta tarkeimmat yhtymat kdytannon sekd havaitun ja koetun todelli-
suuden valilla. (Syrjala ym. 1994, 164 -165.)

Luokittelujen perusteena kéytettyjen aihepiirien tulee perustua tutkimusongelman
tiimoilta esitettyyn viitekehykseen. Etnografisessa tutkimusotteessa varsinaisen teorian
on lupa syntya yhdessd aineiston analyysin kanssa. Syrjaldisen (1990, 68) mukaan analyy-
si alkaa jo kentdlle mentdessd, silld teemojen pohtiminen ja tutkimustehtdavan tarkenta-
minen on analyysia. Teoreettisen tiedon tulisi kuitenkin mieluummin auttaa hallitsemaan
aineistoa ja tarkentamaan tutkimusongelmaa kuin antaa ongelman laajeta koskettamaan
asioita, jotka eivét ole oppilaan kokeman todellisuuden kannalta merkityksellisia.

Koulumaailmaa on syytetty tiedon panttaamisesta, mutta ainakin tutkimuskoululla
opettajien suhtautuminen oli todella mydnteistd, ja joskus minusta tuntuu kuin minut yri-
tettdisiin hukuttaa tiedon tulvaan. Vaikuttaneeko tahan se, ettd olin koululla ”“vanha te-
kija”, sitd en tiedd, mutta ilmaantumiseni alkusyksysta omalle vanhalle paikalleni opetta-
jainhuoneessa ei herdttinyt kummastusta, vaan minun uskottiin edelleenkin kuuluvan
sithen. Jotkut opettajat ovat ilmaisseet kiitollisuutensa avusta ja nuorimmat kokevat posi-
tiivisena tuntien jdlkeen saamansa mahdollisuuden keskustella ja kommentit, joita heille
annan. Heistd on tullut minulle oivallisia tutkimusapulaisia. Etnografisen tutkimuksen
luonteenomainen piirre onkin se, ettd tutkija voi kayttda tutkittavia apunaan aineistoa

hankkiessaan ja tulkitessaan. (Syrjdla & Numminen 1988, 182.)
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Opettajien haastattelujen ensimmaisessd analyysivaiheessa tyOstin aineistoa luokit-
telemalla haastattelujen osioita erikseen Jania ja Saaraa koskeviksi tiedostoiksi ja siitd
edelleen pienempiin yhteisiin ja erillisiin luokkiin, jotka koodasin aihepiireittdin ja opet-
tajittain. Ndistd muodostui Janiin viittaavia tiedonantoja 31 sivua ja Saaraan viittaavia 27
sivua. Merkittavimman eron aiheutti Janin puhumattomuus ja sen herédttamat kysymyk-
set. Kaiken kaikkiaan opettajien haastattelujen ensimmadisessa analyysivaiheessa (liite nro
4) nousi esiin yhteensd 107 joko Jania ja Saaraa koskevaa tiedonantoa, joista 89 (83.17 %)
jakautui erikseen Jania ja Saaraa koskeviksi tiedonannoiksi. Jania koskevia lausuntoja oli
68 (63.55 %), kun Saaraa koskevia oli vain 39 (36.45 %). Suhdeluvut pysyivat ldhes sama-
na toisessa analyysivaiheessa, joka oli pikemminkin aineiston sisdllollista tarkastelua ja
luokittelun tdsmentamista tutkimuksen kasitteiden tarkentamiseksi.

Téastda muodostuneen tutkimustulosten ensimmaisen analyysivaiheen opettajia kos-
kevan osion runko ja luokat olivat seuraavat: A) Osallistuminen tunneille, B) Numerot ja
perustelut, C) Reagointi ja toiminta opetustilanteessa, D) Opettajan ndkemys integroidun
oppilaan tilanteesta, E) Opettajan ndkemys oppilaalle oikeasta koulumuodosta, F) Eri-
tyisoppilaista tiedottaminen kouluvuoden alussa, G) Poissaolot, H) Opettajien suhtautu-
minen Janin puhumattomuuteen, I) Kiusaaminen, J) Kokevatko opettajat Janin kayttay-
tymisen vallankédyttona vai pelkona?, K) Opettajan kuvaus luokasta, L) Tukiopetus, M)
Opettajan mahdollisuudet tukea erityisoppilasta, N) Oppilashuoltoryhma, O) Henkilo-
kohtainen opetussuunnitelma, P) Vilitunnit ja ruokailu. (Ks Liite 5)

Haastattelujen analyysin toisessa vaiheessa halusin konkretisoida tekemédni ha-
vainnot ja varmistaa, ettei mitdan oleellista ole jadnyt uupumaan. Tama tapahtui leik-
kaamalla ja liimaamalla luokitellut ja tulostetut haastattelujen osiot erivarisille isoille kar-
tongeille, joista ne on helppo havaita ja ndin varmistui, ettd koko aineisto on kayty lapi,
silla roskakoriin joutuneilla lauseenpatkilld ei tdssa vaiheessa tuntunut olevan mitdan
merkitystd tutkimustulosten kannalta. Analyysin tdméa vaihe mahdollisti my&s opettaja-
kohtaisen tarkemman analyysin, mutta sitd en tuloksissa esitd, koska se ei liity varsinai-
seen tutkimusongelmaan eli integraation toteutumiseen, vaan viittaa lahinnd opettajien
informanttisuuteen.

Toisessa vaiheessa luokat tarkentuivat liitteissd 6 ja 7 esitetylld tavalla koskemaan

muun muassa seuraavassa tarkemmin tarkasteltavia aihepiireja. Analyysivaiheiden yksi
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(1) ja kaksi (2) vélinen ero osoittaa analyysin tuottaman tiedon ensisijaista eriytymista,
joka edellytti luokittelujarjestelmdn tarkentamista koskemaan seuraavia aihepiirejd: A)
Osallistuminen tunneille, B) Numerot ja perustelut, C) Reagointi opetustilanteessa, D)
Yksilollisen opetuksen ongelmat; integraatioko ratkaisuna? E) Erityisoppilaista infor-
moiminen kouluvuoden alussa, F) Poissaolot, G) Opettajien suhtautuminen puhumatto-
muuteen, H) Kiusaaminen, I) Kuvaus luokasta, J) Tukitoimien tarkoitus, K) Valitunnit, L)
Mita pitdisi tehdd?, M) Asenteet, N) Osallistuminen ryhmatoihin, O) Opettajien vélinen
yhteisty, P) Tukiopetus. Taman tutkimuksen tulosten esitys perustuu analyysin toisen
vaiheen luokitteluun. (Ks Liitteet 5 ja 6)

Vaiheeseen 1 verrattuna samoina sdilyneitd luokkia koskevat tunnukset on ylla ole-
vassa tekstissa lihavoitu. Ensimmaisessa vaiheessa kahteen luokkaan (D ja M) jaetut mu-
kauttamista koskevat aihepiirit yhdistyivat toisessa analyysivaiheessa yhdeksi luokaksi
(D) yksilollisen opetuksen ongelmista, joissa pohditaan onko integraatio niihin oikea rat-
kaisu. Analyysin ensimmaisessd vaiheessa luokittelin nama aiheet koskemaan integroitu-
jen oppilaiden sen hetkistd tilannetta (D) ja opettajien mahdollisuuksia tukea erityisoppi-
lasta ja opettajien valiseen yhteistyohon (M) ja ndma osoittautuivat liittyvan hyvin ldhei-
sesti toisiinsa luokkatilanteessa, silld opettajien nadkemys oppilaan tilanteesta vaikutti sii-
hen miten han koki mahdollisuutensa auttaa poikkeavaa oppilasta ja jo tdma analyysin
vaihe osoitti luokkatilanteissa esiintyneen ongelmia. Myds luokan E ”Opettajan nakemys
oppilaalle oikeasta koulumuodosta” liittdimista uuteen D- luokkaan harkitsin vakavasti,
mutta tarkempi aineistoon tutustuminen ja luokkien merkityksellisyys tulosten tulkinnan
kannalta johti sen liittdmiseen kohtaan M, ”Opettajien mahdollisuudet tukea erityisoppi-
lasta ja opettajien véliseen yhteistyohon” toisessa analyysivaiheessa eriytyneisiin seik-
koihin, joissa opettajien tietdmys erilaisten opetusjarjestelyiden mahdollisuudesta naytti
vaikuttavan sithen miten opettaja uskoi voivansa erityisoppilasta tukea.

Naista aiheista nousi esiin viela erillisend osionaan tarkemmat ehdotukset ja poh-
dinnat siitd, mitd oppilaiden opetuksen jarjestamiseksi pitdisi tehda (L). Naihin pohdin-
toihin liittyivat my0s asenteet (M), jotka nekin erottuivat uudeksi luokaksi ja joita olen
analyysin viimeisessd vaiheessa kutsunut hiljaa mielessani “nurkkakuntaisuudeksi”. En-
simmadisessa vaiheessa kdytetyt luokat “oppilashuoltoryhma” (ex-N) ja “henkilokohtai-

nen opetussuunnitelma” (ex-O) olivat jaddd luokkina pois, koska sellaisia kasitteita ei ky-
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seiselld koululla “riviopettajien” keskuudessa joko tunnettu lainkaan tai niitten ei uskottu
olevan kaytossd. Sen sijaan pohdittiin tdhan puutteeseen johtaneen opettajien valisen yh-
teistyon (puuttumisen) merkitysta (O), joihin my0s viimeksi mainitut luokat nivoutuivat.
My0s Janin ja Saaran osallistuminen ryhmatoihin (N) erosi omaksi luokakseen sitd kos-
kevien monien lausuntojen vuoksi. (ks Liite 6)

Analyysivaiheen 2 tuotoksena muodostui my®0s liitteessa nro 7 esitetty aihepiirien
luokittelu opettajittain. Taulukossa nakyy myds opettajien informanttisuus. Tédssa vai-
heessa tiedonantoja otettiin mukaan tulkintaan yhteensa 164, joista joko Jania tai Saaraa
koskevia oli yhteensd 116 kappaletta, eli noin 71 % kokonaisuudesta. Naista tiedonan-
noista 98 (59.75 %) tarkentui kasittelemddn Jania ja 66 (40,25 %) Saaraa (ks Liite 6). Tama
analyysin vaihe osoittautui tarpeelliseksi molemmista tutkittavista oppilaista saatavan
tiedon maaralliseksi tasaamiseksi, silld Saarasta kertynyt tieto lisddntyi tasoittaen ensim-
maisessd analyysivaiheessa ilmennytta Jania koskevan tiedon méaran dominoivuutta, ei
suinkaan vidhentden, vaan tuloksia tarkentaen. Tdma osoittaa my06s tarkemman analyysin
tarpeellisuuden, silla maarallista lisdystd tiedonantojen tulkinnoissa analyysivaiheiden 1
ja 3 vélilla oli 34.75 %. (ks Liitteet 4 ja 6)

Tuloksissa esiintyvét opettajien haastattelun viittausosan tunnukset perustuvat toi-
sen analyysivaiheen koodaukseen, koska ne ovat téllaisenaan koneen tiedostoissa ja hel-
posti yha uudelleen esiin otettavissa tarkastelua varten. Tutkimusraportin kirjoittaminen
lienee analyysin viimeinen vaihe, silla siita kun olin viimeksi tdhan aineistoon koskenut,
on kulunut vuosia ja tdstd johtuen olen joutunut kdymaan koko aineiston lapi uusiksi
haastattelujen litterointien raakaversiosta lahtien ja koodannut sita lukiessani taulukossa
2 esitetyn luokittelun mukaan pitden mielessa analyysivaiheen 1 luokittelun. Tassa vai-
heessa ei noussut enda esiin uusia aihepiirejd ja uskon saavuttaneeni etnografiselle tut-
kimukselle luonteenomaisen saturaatiopisteen, jolloin samaa aineistoa yha uudelleen l&-
pikdytdessa uutta informaatiota ja tulkintoja ei enda ilmene. Tutkimustuloksia kirjoittaes-
sani olen rastinut taulukoissa 5 ja 7 esittdméani opettajittain ja aihepiireittdin luokittele-
mani tulokset ndhdékseni kuinka paljon niistd on tuntunut oleelliselta tutkimustulosten

esittamisen kannalta.



58

4.3.2 Sosiometrinen testi tutkimusmenetelmana

Sosiometrian kehittdja J.L. Moreno (1889 - 1974) keskittyi pienten ryhmien tutkimiseen.
Han uskoi, ettd ryhmilld on oma sisdinen eldmd, jota voidaan ymmartad ryhmaén jasenten
suhteessa toisiinsa tekemien valintojen kautta. Moreno uskoi my®0s, ettd ryhmén nakyvan
rakenteen alta paljastuu nakymaton osa, joka on todellinen, eldva ja dynaaminen. Foxin
mukaan Morenon ihminen on néyttelija eldman nayttdmolla ja elamanhallinta on oikei-
den roolien valintaa oikealla hetkelld (Fox 1987, xiii-xiv). Morenon klassinen maaritelma
sosiometrisestd tutkimusmenetelmasta kuuluu seuraavasti: ”Sosiometria on véeston psy-
kologisten ominaisuuksien matemaattinen, tekniikaltaan empiirinen tutkimus, jossa tu-
lokset lasketaan kvantitatiivisilla metodeilla.” Morenon paamaarana oli maaritella objek-
tiivisesti inhimillisen yhteison perusrakenne. (Moreno 1953, 15 - 16.)

Sosiometrinen tutkimusmenetelma ei sulje pois havainnointia tai muuta kokeellista
aineistoa, vaan ndiden katsotaan syventavan rakenteellista analyysia. Sosiometrisilla me-
netelmilld hankittu aineisto ei ole totuus itsessddn, vaan sen avulla hankittu tieto taytyy
ensin visualisoida ja esittdd aineiston osien yhteenkuuluvuus. Sosiometrikon on siis luo-
tava itse kuva tutkittavasta todellisuudesta, ennen kuin han pystyy sitd tutkimaan. Tie
tdhdn on sosiogrammi, jossa yhteison jasenten paikka ja yksildiden valiset suhteet toimi-
vat tutkimuskenttana. (Fox 1987, 24 - 25.)

Lasonen (1981, 67) on madritellyt sosiometrisen testin ja lisdnnyt sithen my0s so-
siometriselld testilld saatavan informaation seuraavalla tavalla:

”Sosiometrisessa luokkakyselysséd oppilaat ilmaisevat juuri sen hetkiset tove-
reiden informaaleista sosiaalisista suhteista kertovat spontaanit valintatoivo-
muksensa niissd tietyissd elamanldheisissd luokan erityisiin toimintoihin
kohdistuvissa kriteereissd, jotka tutkija on asettanut. Sosiometrinen luokkaky-
sely ilmaisee yksityiseen oppilaaseen kohdistuvan sosiaalisen arvostuksen
madran sekad luokkaryhman sisdisen informaalin rakenteen toistuvien mitta-
usten paljastaessa niissd tapahtuvat muutokset”.

Lasosen (1981, 67) mukaan sosiometriselld kyselylla saadaan paljon luokkaa koske-
vaa tietoa. Sen avulla havaitaan luokan oppilaiden sosiaalinen status sekd oppilaiden va-
lilla vallitsevat ystavyyssuhteet. Testi paljastaa myos luokan rakenteen kokonaisuudes-
saan, sithen kuuluvat alaryhmat ja ”klikit” sekd oppilaiden integraation asteen. Sosiomet-

rinen testi mahdollistaa my0s eri luokkien ja opetustyylien vélisen vertailun.
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Sosiometrisella testilld saatuja tuloksia ei voida yleistad, vaan ne ovat ryhmékohtai-
sia ja sidoksissa tiettyjen sosiometristen valintakriteerien suhteen. Myoskaan oppilaiden
valinnoilla ei valttamattd ole yhteytta todelliseen kayttaytymiseen, silld oppilaat saattavat
vain ilmaista toiveitaan. Tuloksista saadaan kuitenkin informaatiota, mutta ei instruktioi-
ta oppilaiden valisten suhteiden parantamiseksi, silld sosiometrinen kysely ei mittaa tun-
teen syvyytta. My0s syy tietyn lapsen torjuntaan tai suosimiseen pelkalld sosiometrisella
testilld mitattuna jda epaselvaksi. (Lasonen 1981, 68; Fox 1987, 22.)

Sosiometrisessd kyselyssa koehenkil6ille esitettava ohje on dadrettoman térked, silla
se on samalla valintatilanteen maarittely. Tutkimuksissa pyritdan kdyttdmaan voimakasta
kriteerid, joka paljastaa pysyvampien ja perusteellisempien sosiaalisten suhteiden ole-
massaolon. Heikko kriteeri perustuu véliaikaisiin toimintoihin, esim. koulujuhliin. Ylei-
sella kriteerilld tarkoitetaan vaikkapa luokassa istuintoverin, tyotoverin ja leikkitoverin
valintaa. Erityinen kriteeri perustuu johonkin sosiaalisen interaktion rajoitettuun alu-
eeseen, esim. matemaattisten tehtavien ratkaisuun ja koripallon pelaamiseen. Moreno ko-
rostaa voimakkaan ja mieluummin erityisen kriteerin kayttoa. Kullakin ryhmalla on tietyt
arvot, tavoitteet ja normit, joiden perusteella ne ryhmittyvat. Kaytetyn kriteerin tulee ot-
taa ne huomioon ja liittya tutkittavan ryhman toimintoihin. (Moreno 1953, 99 - 107.)

Valintakriteerien maara riippuu siitd, mihin tuloksia halutaan kayttaa. Uudelleen-
ryhmitykseen riittdd yksi kriteeri, mutta jos halutaan tarkemmin tutkia ryhman rakennet-
ta, on kdytettdva useampia kriteereita. Kriteerin sisaltd voi liittyd henkilokohtaiselle tai
sosiaaliselle alueelle. Henkilokohtainen kriteeri on luonteeltaan yleensad informaalinen
eikd suuntaudu tavoitteisiin. Esimerkiksi pulpettitoverin valinta olisi tdllainen tunnealu-
eeseen kohdistuva kriteeri. Sosiaalinen kriteeri on muodollisempi ja siihen siséltyy yhtei-
nen tavoite, kuten luokkatovereiden valinta tyoryhmiin. Gronlundin (1959) mukaan mo-
lemmat tekijat toimivat yhdessd sosiometrisessa valintatilanteessa ja niiden suhteellinen
vaikutus vaihtelee kriteerin luonteen mukaisesti. Koulussa ne edustavat mieluummin ko-
rostuksen suuntaa kuin ryhmarakenteen eri aspekteja. (Gronlund 1959, 43 - 46.)

Koskenniemen (1982, 100 -101) mukaan koululuokan sosiaaliset tyypit jakautuvat
kolmeen paatyyppiin, jotka puolestaan jakautuvat kolmeen alatyyppiin. Johtajat, myotai-
lijét ja syrjdan vetdytyjat ovat paaluokkia. Alaluokkien tyypittelyt syntyvat sen mukaan

miten oppilaat vaikuttavat toisiinsa. Aidon johtajan valta perustuu Koskenniemen mu-
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kaan luottamukseen, valtiaan valta pakottamiseen. Sosiometrista mittaria laatiessani sen
ensimmaisessd osiossa (Ks Liite 3) kdytin apuna Mannisen ja Muhosen (1994) laatimaa
kyselyd, jonka he perustivat Kyla-Heikon ja Leinon (1984) tutkimuksensa perusteella
suosittelemaan sosiaalisten oppilasroolien jaotteluun viiteen oppilastyyppiin. Kayttaméani
oppilasroolit ovat johtaja, valtias, syrjitty, syrjaan vetdaytynyt sekd suosittu. Suositun roo-
lia en kuvannut, vaan suosio tutkimuksessani perustuu oppilaiden saamiin ystavyysva-
lintoihin. Valinnat pyydettiin tekemdan oman luokan oppilaiden kesken, joten tutkimus
ei vélttdimatta kuvaa todellisia ystavyyssuhteita, vaan toiveita siitd kuka omassa luokassa
voisi olla ystava.

Lahesk&an aina tutkimuksissa ei ole tiedusteltu torjuntoja, vaikka ne ovat osa sosi-
aalipsykologista todellisuutta. Lisaksi terapia on tehokkaampaa, jos tunnetaan negatiivis-
ten valintojen alue. Toisaalta torjutun oppilaan asema saattaa korostua muiden oppilai-
den silmissa. (Lasonen 1981,68.) Tassa tutkimuksessa selvitettiin my06s luokan sisdisia tor-
juntoja, silld myos ne kuuluvat inhimilliseen vuorovaikutustapahtumaan. Gronlund
(1959) on varoittanut henkilokohtaisten torjuntojen tiedustelemisesta, silld téllainen so-
siometrinen mittaus voi vaurioittaa myonteisten suhteiden kehittymistd, jos ryhman ja-
senet tiedostavat testitilanteen jdlkeen entista selvemmin torjunnat. Tutkimusluokkien
sisdisid torjuntoja pyrin valaisemaan verhotulla kysymykselld esimerkiksi siitd kuka luo-
kan oppilaista kevitsiivousta tehtdessa kantaa roskapussia, silld roskapussin kantaminen
koetaan epamiellyttavana tehtavand. Kukaan ei tee sitd mielellddan eikd my0dskaan antaisi
tehtavaa oppilaalle, jonka toivoo olevan ystavansa. Kuvaus sopii my0s syrjityn tai kiusa-

tun rooliin.

4.3.2.1 Sosiometrisen testin tulosten analyysista

Sosiometrisen testin tulosten kasittely ei vaatinut kuin sormindpparayyttd, tarkkaa silmaa
ja uupumatonta mieltd, silld kerran tulokset vastauspapereilta Excel- taulukkolaskentaan
siirrettyani tulosten tarkasteleminen oli helppoa ja valilld periti silmia hivelevaa, silla eri-
laisia kaavioita luodessa on koko ajan tarkentunut kuva niin tutkimuksen kohteena ole-
vien oppilaiden asemasta luokassa kuin luokasta yleensakin. Yllattavada on, ettd vaikka

tutkimuksen aineiston hankkimisesta on kulunut jo kahdeksan vuotta, silti mielikuvat
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luokista piirtyvit edelleen mieleeni selkeind ja terdvind. Tosin tdtd edesauttaa niin ha-
vaintopaivakirjaan kuin kenttapdivékirjaan tallentamani tarkat tiedot tapahtumista ja ti-
lanteista. Aineiston olen onnekseni pddsaantoisesti kasitellyt ja analysoinut heti tulokset
saatuani ja mm. haastattelut litteroituani ja apua on ollut my6s joskus kiusalliseltakin
tuntuneesta tavasta kirjata muistiin kaikki suorittamani tehtavat. Ndin ollen tdssa tutki-
muksessa analyysin objektiivisuuden vaatimus toteutuu, silld uskoisin kenen tahansa
loytavan samat vastaukset, jos antaisin hdanen haltuunsa hankkimani kenttdaineiston ja
sosiometrisen kyselyn tulokset. Analyysivaihe vaati siis pelkkdd mekaanista tietojen ka-
sittelyd, mutta tulkinnassa ja vastausten eldvaksi tekemisessa tutkimuksen kirjoittajalle
on omakohtainen kokemus eduksi. Tassd tutkimuksessa asiatietojen objektiivisuutta ja
paikkansapitdvyytta puoltavat tarkat kenttaimuistiinpanot ja havaintopaivakirja. Uskon,
ettd tutkimustulosten lopullisen esittamisen viivastyminen vuosilla ei ole heikentanyt

tdman tutkimuksen tulosten luotettavuutta.

4.3.3 Asennekysely

Mobergin (1982, 17) esittima maaritelma erityisopetuksesta sopii kuvaamaan myos nor-
maaliopetukseen integroituja oppilaita, jolloin he ovat “fyysisesti, psyykkisesti, emotio-
naalisesti tai sosiaalisesti melko homogeenisesta normaaliopetuksen oppilasryhmasta
niin paljon poikkeavia, ettd tarvitsevat erityisid toimia tarpeittensa tyydyttdmiseen”.
Nadista edelld mainituista poikkeavuuden alueista emotionaalista poikkeavuutta on vai-
kea arvioida pelkdn havainnoinnin tai eri tahoilta tulleiden lausuntojen perusteella. Ta-
maén vuoksi suoritin oppilaille asennekyselyn Morrisin esittdman (Morris 1985, Appendix
B, 222 -224.) Walkerin ym. (1981, 34.) kehittaméan kayttaytymisterapian kliinisten mene-
telmien mallin mukaan, jonka tarkoituksena on valaista tutkimukseni kohteina olevien
oppilaiden erityisesti pelkoja koskevia tuntemuksia eldmén eri alueilta ja samalla verrata
niitd ns. normaalien oppilaiden vastaaviin tuntemuksiin. Morris ja Kratochwill (1983b)
madrittelevat pelon voimakkaaksi tunnetilaksi, johon yhdistyy monia ahdistuneisuuden
merkkeja - esimerkiksi nopea pulssi, jannittyneet lihakset, drtyneisyys ja “perhosia” ma-
hassa. Pelko on irrationaalinen, jos se esiintyy tilanteessa, jossa ei ole merkkid ilmeisesta

vaarasta. Kun lapsi alkaa valtelld tosiasiassa vaaratonta, mutta koettua pelottavaa tilan-
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netta, pelosta tulee pelkoreaktio, jota voidaan kutsua myd6s foobiseksi reaktioksi. (Morris
1985, 111.)

Kyselyssa oli 107 kysymystd, jotka koskivat jokapdivdiseen eldamdan liittyvia tilan-
teita, mutta my0s tavallisesta poikkeavia asioita ja vastausvaihtoehdot kuvasivat pelon
madrad luokissa “ei yhtddn”, “vahan” ja “paljon”. Vastaukset taulukoin helpottaakseni
yleiskuvan luomista molempien tutkimusluokkien yleisesta pelkotilanteesta. Tama mah-
dollisti my0s joko erityisen paljon tai viahan pelkoja herittaneiden aiheiden nopean ja
silmavaraisen tulkinnan. Analyysin tarkemmassa vaiheessa loin jokaiselle oppilaalle
oman ”pelkoindeksin”, joka ilmaisee prosentuaalisesti osuuden kyselyssd maksimissaan
saatavista ns. pelkopisteistd. Pelkopisteet muodostuivat kysymyksistd, jotka arvotin osoit-
tamaan pelon voimakkuutta, eli vastaus “ei yhtaan” tuotti pisteen 0, “vahan” yhden (1)

pisteen ja “paljon” kaksi (2) pistettd. “Pelkoindeksi” on prosentuaalinen, koska se helpot-

taa suhteen ymmartamista maksimaaliseen pelkopisteeseen.

44  Laadullisen tutkimuksen luotettavuus ja yleistettivyys

Laadullista tutkimusta tehtdessd objektiivisuuden todistamisen tdrkeimpénd kriteerina
havaintojen mahdollisimman tarkka kirjaaminen ja monenlaisten aineistonkeruumene-
telmien kayttdminen, jotka mahdollistavat todellisuuden kuvaamisen useista eri nako-
kulmasta niin, ettd esitetty kuva tulee moniulotteisemmaksi ja jossa eri menetelmin han-
kittu tieto tukee toisella tavoin hankittua tietoa. Tutkimuksen luotettavuus voidaan siis
osoittaa koko tutkimustilanteen arvioinnilla. Totuusarvo eli vastaavuus on hyva jos tutki-
ja pystyy todistamaan omien rekonstruktioidensa vastaavan tutkittavien konstruktioita.
Tutkimuksen objektiivisuuden suhteen etnografisessa tutkimuksessa tulisi puhua mie-
luummin vahvistettavuudesta, joka on neutraaliuden kriteeri. Objektiivisuuden kasite
koskee sen sijaan aineiston analysoinnin vaihetta. (Syrjdld, Ahonen, Syrjaldinen & Saa-
ri.1994, 101 -102)

Validiteetin suhteen laadullisessa tutkimuksessa puhutaan uskottavuuden kaésit-
teestd, jolloin ensinndkin tutkimusraportin on ilmaistava havaittua todellisuutta niin, ettad

raportin lukija pysyy nakemadan kuvatun tilanteen ‘sielunsa silmin’. Raportointi ei suin-
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kaan ole runoilemista tai romaanin kirjoittamista, vaikka vaatiikin luovaa ja antaumuk-
sellista panosta itse kirjoitustapahtumassa, vaan edellyttdd mahdollisuutta asioiden tar-
kistamiseen. (Syrjdla & Numminen 1988, 25.) Tama voidaan varmistaa tutkimusvaiheessa
pyytdmallda muun muassa avaininformantteja lukemaan kirjoitettu raportti ja arvioimaan
sen paikkansapitdavyys. Uskottavuutta lisdd myos haastattelujen ja osin havaintopdivakir-
jan otteiden esittaminen sellaisenaan osin itse raportissa. (Syrjdld ym. 1994, 99.) Kaikki
tdllainen tieto tulee ja kannattaa sailyttdd, jotta olisi mahdollisuus palata aineistoon yha
uudelleen ja uudelleen ja varmistaa oman tulkintansa muuttumattomuus tai muuttuvuus.
Ensimmadinen havainto ja tulkinta eivat ole valttamattd se ainoa oikea, vaan tiedon ja tun-
temuksen lisddntyminen aihepiiristd auttaa nikemddn asioita uudella tavalla. Tutki-
muskohteen tuttuus ja tuttuuden kautta syntyneet emotionaaliset sitoumukset saattavat
hamartaa tutkijan ajattelun niin, ettd han joko asettuu puolustamaan tutkimuskohdettaan
tai sitten vastustamaan tita kontrolloivaa koneistoa tulkitsemalla ilmenevaa todellisuutta
liian yksipuolisesti tai arkaillen. Tutkijan on hyva olla tietoinen tastd ihmismielen jarkky-
vyydestd ja analysoida koko ajan omia tuntemuksiaan ja tarkastella nditd mahdollisim-
man objektiivisesti itse tapahtuman ja toiminnan ulkopuolella. (Syrjdla ym.1994, 100.)
Goetz'n ja Le Compten (1984, 223 - 225) mukaan sisdisen validiteetin pahimpia uhkia ovat
tutkijan vaikutukset ja vadrat johtopaatokset.

Etnografisen tutkimusotteen ongelma on sen subjektiivisuus, tutkijan aktiivinen
rooli, oman itsensa kdayttiminen tutkimusinstrumenttina. Syrjalan ja Merenheimon (1991,
41) mukaan tutkijan roolin tiedostaminen on paras tapa ennakoida ja valttdd luotetta-
vuusuhkia. Lopullisen luotettavuuden arvioinnin Syrjdld ym. antavat lukijan tehtavaksi.
Téama asettaa erityisvaatimuksia tutkimusraportin laadinnalle. Se tulee tehda seikkape-
raisesti hyvaksikdyttden kenttdaineistoa, haastattelujen referointeja ja tapahtumakuva-
uksia. Aineiston keruun monipuolisuus vahentda luotettavuusuhkaa mahdollistaen ris-
tiinvalidoinnin. Muita menetelmid ovat itse asiassa kaiken mahdollisen aineiston kaytta-
minen piirustuksista paivakirjamerkintoihin, valokuviin ja muihin inhimillisen eldiman
tallenteisiin, jotka varmentavat sisdistd reliaabeliutta. Tutkimuksen luotettavuuden suh-
teen Syrjald ym. (1994) pitdvat tarkednd, ettd tutkija tunnistaa oman roolinsa ja suosittelee
kirjaamaan muistiin omia tuntoja ja havaintoja oman roolinsa osalta. Itse pyrin to-

teuttamaan tdtd pitden havainnointipaivakirjan ohessa pdivakirjaa omista koke-
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muksistani ja tuntemuksistani tapahtumien keskelld, jotta voisin my6hemmin palata tar-
kistamaan onko sen hetkisilld empatioillani tai antipatiollani ollut vaikutusta tilanteen
tulkintaan. Muita tutkimukseen luotettavuuteen vaikuttavia seikkoja ovat mm. haastatte-
lun onnistuminen ja kasitteiden ymmarrettavyys. Tutkijan taytyy osata puhua tutkittavi-
en kieltd. (Syrjald ym.1994, 100 -101.)

Tutkimuskohteitteni hyvyytta perustelen silld, ettd toinen heistd kuuluu ryhmaan,
josta Suomessa ei ole paljonkaan saatavilla tietoa ja siten saatu tieto on tieteellisesti arvo-
kasta. Tutkimustulosten heikko yleistettavyys on etnograafisen tutkimuksen yksi ongel-
ma, mutta huomioitakoon tdssad Bolsterin (1983) esittama tutkimustulosten kumuloitu-
vuus, jolloin tapausten maaran kasvaessa tutkimuksen merkitys kasvaa, kun naista saatu-
ja tuloksia voidaan tiivistda ja vertailla. Yleistettavyytta parantaa myos teoreettisen ole-
tusten paikkansapitiavyyden osoittaminen, jonka kautta teoria vahvistuu. Kayttokelpoi-
suus eli siirrettdavyys on etnograafisessa tutkimuksessa yleistettavyytta tarkeampi kritee-
ri. Lukija voi yleistdd raportista saamaansa tietoa koskemaan omaa tilannettaan ja hyo-
dyntdd sen ammentamaa tietoa kdytannossa. (Syrjédla & Merenheimo 1991, 43 - 44; Syrjala

ym.1994, 102 - 103.)
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5 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Téamaéan tutkimuksen tulosten esittiminen rakentuu opettajien haastatteluista muodostu-
neen késitejdrjestelméan runkoon ja niissd edetdédn fyysisen ja toiminnallisen integraation
toteutumisen kuvausten kautta sosiaalisen ja psykologisen integraation toteutumisen tai
toteutumattomuuden kuvauksiin. Haastattelujen analyysin tuloksia ei esitetd kaavamai-
sesti taulukoiden 2 ja 3 tulkintana, vaan luodaan mahdollisimman eldva ja todenmukai-
nen kuva tutkittavien oppilaiden koulutodellisuudesta hyodyntden myos muuta kentta-
vaiheen aikana kerdttyd aineistoa. Alaotsikot ilmaisevat selkeimmin mihin asia liittyy,
mutta tulosten esittely ei ole taulukon tietyn sarakkeen tulkintaa, vaan se "sekoittaa pa-

kan uudelleen’ ja palaa siten tilanteeseen, mika koululla on tutkimushetkelld vallinnut.

5.1 Fyysinen ja toiminnallinen integraatio

Integroitavien oppilaiden opetusjarjestelyita eli fyysisen ja toiminnallisen integraation
toteutumista kuvattiin luokissa A, C, D ja E eli vastaukset kuvaavat niin tuntityoskente-
lyyn osallistumista kuin opetuksen yksilollisia ongelmia ja opettajien mahdollisuuksia
tukea erityisoppilasta. Tassa tutkimuksessa fyysinen integraatio ymmarretaan toimimi-
sena samassa tilassa yhdessa toisten kanssa ja tietoisuutena toisten yksildiden ldsnaolos-
ta, vaikka ei varsinaisesti toimita yhdessa. Toiminnallinen integraatio kasitetdan sosiaali-
sena vuorovaikutustilanteena, jossa toimitaan yhdessa ja vaikutetaan toisiin ns. peli- tai
valtasuhteessa (Ks sosiaalisen vuorovaikutuksen tasot, s.25).

Molempien tarkkailemieni oppilaiden opetus tapahtui padsaantdisesti heidan omis-
sa perusopetusryhmissédan eli fyysinen integraatio heidan kohdallaan toteutui ylld maini-
tun fyysisen integraation maaritelman mukaan. Mobergin (1998, 140 -141) mukaan ihan-
teellisessa inklusiivisessa kasvatuksessa kaikki oppilaat kdyvat yhdessa ikdtovereiden
kanssa sitd 1dhintd koulua, jota kdyttdisivat silloinkin, jos heilld ei olisi kasvatuksellisia

erityistarpeita. Opetuksesta vastaa tdlloin yleisopettaja ja tarvittavista erityisopetus- ja
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muista palveluista paattda yksilollisistd opetusohjelmista vastaava tyoryhma (Moberg
1998, 140 -141). Taman maaritelman mukaan nédiden oppilaiden integraatio toteutui vain
sijoitusratkaisuna, eikd yltanyt ihanteiden tasolle, silla koululla puuttui yksilollisista ope-
tusohjelmista vastaava tyoryhma eika oppilaille ollut myoskaan laadittu henkilokohtaista
opetussuunnitelmaa. Tiedotus erityisoppilaista ja heidan opetuksellisista tarpeistaan ei
kulkeutunut joustavasti luokkatasolta toiselle, kuten ei myoskdan erityisopettajalta ai-
neenopettajille. Syiksi ndihin puutteisiin opettajat esittivat mm. ajan puutteen sekd oppi-
las- ja opettajakohtaiset opetukselliset ongelmat kuten motivaation puutteen ja oppilai-
den epdonnistumaan valmiin mindkuvan. Janin opetuksen ensisijaiseksi ongelmaksi nou-
sivat hdanen runsaat poissaolonsa (36,1 % koulupdivistd) koulusta.

Tutkimuskoululla eivét opettajat olleet koulun alkaessa tietoisia mukautetuissa op-
piaineissa opiskelevista oppilaista, silld esim. matematiikan opettaja ei ollut tiennyt luku-
kauden alussa Janin matematiikan mukauttamisesta, vaan oli antanut hanelle normaalin
oppikirjan. Saaran matematiikan opettaja oli sen sijaan suorittanut lukukauden alussa

lahtokartoituksen, jonka avulla han havaitsi Saaran ongelman.

Vilitunnilla keskustelen sekd Janin etta Saaran matematiikan opettajien kanssa ja

huomaan, ettd molemmat ovat tyytymattomia mukauttamisesta tiedottamiseen. Ai-

jalle ei ollut Janin erityistilanteesta kerrottu mitaan. Han oli jo antanut Janille yleis-

opetuksen opetussuunnitelman mukaisen kirjankin, ennen kuin havaitsi, etta kaikki

ei mene niin kuin pitdisi. Saaran mukauttamisesta oli erityisopettaja Marjutille ker-

tonut ja hdn oli Saaran tilanteen huomannutkin ldhtokartoitusta tehdes-

saan.(Kenttamuistiinpanot 28.9.-95)
Opettajan omalla aktiivisuudellakin on siis merkitysta oppilaan oppimisvaikeuksien var-
haisessa toteamisessa. Tilanne olisi ollut ideaalinen, jos tieto ala-asteelta olisi kulkeutunut
ylaasteella suoraan aineenopettajille. Tutkimuskoulun erityisopettaja saa yleensa tiedon
ala-asteen kiertavalta erityisopettajalta erityistd tukea tarvitsevista oppilaista, joten tiedo-
tuskatkos oli koulun sisdinen.

Molemmat tarkkailemani oppilaat osallistuivat normaaliopetukseen kaikissa reaali-

aineissa. Matematiikan opetuksessa molemmilla oli mukautetut opetussuunnitelmat. Mo-
lempien oppilaiden englannin ja ruotsin kielen opetusta eriytettiin erityisopetuksen kli-

nikkaopetuksessa oppilaslahtdisista nakokohdista kasin. Kummallekaan oppilaista ei ol-

lut laadittu kirjallista henkilokohtaista opetussuunnitelmaa. Janin mahdollisuudet menes-
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tya yleisopetuksessa olivat paremmat kuin Saaran, silla Saaralle useiden tavallistenkin
késitteiden ymmartaminen oli vaikeata. Han ei vain parjannyt hyvasta yrityksestaan huo-
limatta. Useimpien opettajien mukaan Jani saattaisi menestya kohtuullisesti jos han vain
viitsisi yrittdd ja osallistuisi opetukseen useammin.

"Mikdi Saaran ongelma on ni sehin on se.. tytto ei oo sen tasonen, etti se pirjiis tissi

koulussa. Silli tahtoo mennd pikkusen yli, yli nuo hommat.. monestikki...”(2E)

"Eli siis sithen nihen miti se taso yleensi on, niin ei se (Jani) ollenkaan oo sielti hei-
koimmasta pidstd... Etti se varmaan olis ihan kehityskykyinen.” (1D)

Janin opetus tapahtui padsaantoisesti omassa luokassa, silld han ei suostunut menemaan
erityisopettajan luokse klinikkaopetukseen. Jarjestely toimi hyvin, silld ryhmassa oli toi-
nen mukautettu oppilas ja niin hanta ja Jania varten hankittiin koulunkdyntiavustaja. Jar-
jestely osoittautui ainakin Janin parille erinomaiseksi ratkaisuksi. Matematiikan opettajal-
la ei ollut ns. opetusvastuuta Janin opettamisesta, vaan vastuu lankesi avustajan kautta
ainoastaan koulun erityisopettajalle.

”..eli Veli ja Jani on molemmat mukautettu, mutt’ ja mi en niiti oikeastaan opeta ja
silti ne on koko ajan luokassa./.../.. mutta se etti.. sais sen niinku sille seuraavalle as-
teelle ja, mun mielesti joku, joku tid Janin pari eli Veli on hyvi esimerkki siitd, se
poika pystyy tekemdin ku se saa omantasosta juttua..” (5A)

Toisen oppilaan mukanaolo opetustilanteessa oli Janille siksikin suotuisa, ettd avustajan
neuvoessa toista oppilasta hdn saattoi tehda tehtdvidan vaivautumatta liikaa avustajan
laheisyydesta. Jani teki annetun tehtdvan vasta sitten kun avustaja meni hanesta kauem-
maksi.

”.. oli heleppo sitten niinku Velin kanssa ruveta tekemdiin jotaki.. Niin, se meni hele-
posti ndin, ettd md vdlilld jonku kommentin sinne heitin, ettd.. teeppis niin tai.. Ei se
kylli oikein.. etti jos mind koko ajan, ni se jii kylli tekemdttd sitten ainakin”.(3 C)

My®0s Saaralla oli mukautetussa opetuksessa kumppani mukana, silld hdanen ldheinen ys-
tava ja serkku (Jaana) oli samalla luokalla ja kaipasi yhtalailla eriytettya opetusta kielissa.
Englannin kielen opetuksessa tdimd ystdvyys hankaloitti opetusjérjestelyjd, silld Saaran
vanhemmat olisivat suostuneet mukautettuun opetussuunnitelmaan, mutta Jaanan van-
hemmat eivit tédtd lapselleen hyviksyneet. My06s Thatsun ja Pulkin (1990) ja Ihatsun (1992)

tutkimuksissa vanhempien haluttomuus tai vastustus lapsen erityisluokkasiirtoon olivat
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yleisimpid syitd erityistarpeita omaavien oppilaiden opettamiseen yleisopetuksessa (ks
s.34). Koska tytot olivat niin kiintedsti sidoksissa toisiinsa, opettajat paattivat pitda heidat
yhdessa ja niin myodskaan Saaran englannin kielen opetusta ei mukautettu.

“No, sehiin on ollu enempi niin, etti se on ollu tuo Saara pois. Jaana on ollu... joo.

Kylli se on Jaanaki sitten semmonen eksyneen olonen.”(1A)

“Ja.. Saaran kohdalla ilmeisesti, siind, siind oli tietty moniaki syitd, mutta ilmeisesti
se, ettd Jaanaa ei (erityisopettaja) yrittiny mukauttaa, koska se tiesi vanhastaan, etti
siitd ei tuu mitddn, ettd se ei mee kotona ldpi.. ja koska sitten huomattiin, etti nditi
heikkoja tissd on, niin ollaan yritetty sellanen tilanne, josta seki oppilaat hyétyis etti
sitten, ettei se tuottais muutenkaan .. kauheita vaikeuksia.” (5D)

"Etti se on niinkd Saaranki englannin md oon vieny sen normaalikirjan mukkaan,

koska minun mielesti mittidin jirkid, ettd ku mulla on kolome muuta heikkoa tissd..

ja sitten yhelle ottaa eri kirja.” (7D)
Kuitenkin erityisopettaja joutui laatimaan molemmille erilliset tehtdvét, silld Jaana me-
nestyi englannin kielessd ja matematiikassa Saaraa paremmin ja toiveita hdnen ruotsin
kielen taitonsa kohentumisesta oli. Normaalilaskuista selvitdkseen my0s Jaana tarvitsi
jonkin verran tukea ja omantasoisia tehtdvid saadessaan Saara pystyi tyoskentelemdan
itsenaisesti.

Tarkastan hénen (Saara) kanssaan kotitehtdvat. Vain muutama virhe. Varmistan yh-
teenlaskutehtdvien kymmenien muistiinmerkitsemistekniikan. Saara laskee ahke-
rasti ja itsendisesti omaan tahtiinsa. Tassd luokassa Jaana istuu miltei luokan toises-
sa padssd. Valilla kdyn neuvomassa Jaanaa aikalaskujen kanssa. Opettajan mukaan
hénenkin selviytymisensd normaali-laskuista on kyseenalaista. Teen opettajan ha-
vaintoa tukevan havainnon.(kenttdmuistiinpanot 28.9.-95)

Saara oli oma-aloitteisesti laskenut yhden ylimdardisen tehtavaosion kokonaan tar-
kistettuaan ensin kotitehtdvat tunnin aikana taskulaskimella. Nelinumeroisten al-
lekkain lasku onnistuu. Pientd horjuntaa kahdessa laskussa. Merkitsee kymmenien
ja satojen lainaamisen itse 'lainaavan' luvun ylle. Yksinkertaiset padssalaskut onnis-
tuvat. (kenttamuistiinpanot 29.9.-95)

Kokeita jouduttiin jarjestdiméan Janille useammin kuin muille oppilaille, silld hanen las-
ndolonsa kokeessa ei todellakaan ollut taattua. Yhden aineen tukiopetuksen jarjestelyt
veivat resursseja muilta tunneilta ja jos helpottivatkin yhden opettajan tehtdvastaan sel-
viytymistd, kasasivat ongelmia muiden aineiden opettajille. Janille tukiopetuksen anta-

misen esti my06s Janin “lukkiutuminen” opettajan suorassa laheisyydessa.
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Tukiopetuksen jdrjestdiminen on suorastaan toivotonta, silld muiden aineiden tun-
neilta pyydetdan lisdaikaa reaaliaineista ja toisaalta opettaja pitdd suurimpana on-
gelmana tukiopetuksessa juuri sitd, ettd pitdisi opettaa yksin luokassa oppilasta, jo-
ka opettajan ldheisyydessd menee lukkoon; "Tyhmiii kisked tehdd jotain, kiertdd luo-
kan eteen tyhjin piiten ja palata tarkistamaan onko tehtivi ymmirretty, antaa uusi komen-
to ja taas poistua, palata...” (Kenttdmuistiinpanot 8.1.-96 / Maantieto)

5.1.1 Opetukseen osallistuminen; Saara

Seuraavassa kuvaan tutkimuksen kohteina olevien oppilaiden fyysistd ja toiminnallista
integraatiota kuvaamalla heidédn osallistumistaan luokkaopetustilanteissa. Se, ettd oppilas
on joissakin aineissa virallisesti mukautettu, ei valttamattd tee hanesta merkittavasti toi-
sista oppilaista poikkeavaa. Esimerkiksi Saaran liikunnan opettaja ei tiennyt Saarassa
olevan mitddn erityista huomiota vaativaa ennen kuin tulin ensimmaisen kerran hianen
tunnilleen seuraamaan opetusta selittden miksi ja kenen vuoksi tulen. Valitettava tosiasia
on, etta tallakin koululla oli samalla luokalla useita oppilaita, jotka olisivat tarvinneet eri-
tyistda huomiota myds muiden aineiden kuin matematiikan, kielten tai didinkielen ope-
tuksessa.

”..silleen ettid Saara on menny hirveen, ollu mukana, se ettei mun oo tarvinnu kiin-

nittid sithen mitddn erityistd huomiota, ettd oikeesti, jos ei joku ois tullu mulle sano-

maan, ettd siind on jotain hiikkdi siind oppilaassa../.../Mi en ois valttimittd huo-

mannu sitd nitnku pitkdin, pitkidn aikaan./.../.. ettd, ettd md niinku tajunnu ollen-

kaan, tietysti sen sitten vihitellen md huomasin, etti se on silleen niinku vihin moto-

risesti kompelO, mutta ei niinku mun mielestd niinku ollenkaan siind mdirin niinku
X..” (4A/Saara)

Kehitysvammaisten oppilaiden opetus on suunniteltava yksilollisesti, jotta silld voitaisiin
saavuttaa merkittavia tuloksia. Koska useimmat dlyllisesti kehitysvammaiset oppilaat ei-
vt kykene oppimaan yhtd nopeasti eivatka sailyttdimaan ja soveltamaan oppimiaan taito-
ja yhta tehokkaasti kuin vammattomat ikatoverinsa, on heille yksilollisesti suunniteltu
opetusohjelma valttdmaton, jotta heille voitaisiin antaa kehitysvammalain edellyttimaa
erityisohjausta. Taylorin (1988) mukaan erityisohjaus tai yksilollinen ohjaus ei tarkoita
samaa kuin sijoittaminen erityisluokkaan tai — kouluun. Muitten muassa Gartnerin ja

Lipskyn (1987) mukaan eriytetyilla kouluohjelmilla on todettu olleen haitallisia sivuvai-
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kutuksia, kun erityisopetus on kytketty eriytettyihin opetusohjelmiin ja oppilaiden erot-
tamiseen vammattomista ikdtovereista. (Kehitysvammaisuus 1995, 142 -143.)

Saara opiskeli padsaantoisesti samassa opetustilassa vuotta nuorempien luokkato-
vereidensa kanssa yleisen opetussuunnitelman mukaan eikd héan ollut edes erityisope-
tuksessa yksin, vaan aina serkkutyttonsa Jaanan kanssa, eli tdassa suhteessa fyysinen in-
tegraatio toteutui jossain maarin koko ajan, mutta hanen opetukseensa liittyvat ongelmat
olivat ilmeisid, silld kuvauksia Saaran koulutyoskentelystd ja tuntiosallistumisesta (A)
esiintyi my0s luokassa D (yksilollisen opetuksen ongelmat). Saaran asennoitumisella koki
kaksi opettajaa olevan vaikutusta tuntiosallistumiseen ja tehtdvissa onnistumiseen.

”.. sanotaan ettd (huokaus) ainut semmonen oppilas, tullee nyt mieleen tissdi niin, et-
td.. ettd ku tuntuu vdlilld, ettd opetus on sille vihin liian vaikeeta, ettd.. Sitten ku se
ei taho ymmirtid ni sille tullee semmonen hallivalid asenne. Se on selevid, ettd jos
tytté on ka.. usseita eri aineita ja joka aineesta on vihin ulalla ni, ei siitd mittidn tuu,
ettd..”(2E)

"Etti se, luulisin, etti jos silli ois olosuhteet, etti se pystys lukemaan iltasin kotonaki
ja tillain, ni kylld md uskon se, etti nyt jonku semmonen vitosen kutosen pintaan
vois saahakki, mutta ei silld niinku minkddanlaista koulumotivaatiota oo”.( 7D)

Saaran motivoitumisen ongelmat ovat merkki siitd, ettd oppimistavoitteet eivat ole opti-
maalisessa suhteessa oppimisedellytyksiin eli tavoitteet ovat hdnen tapauksessaan liian
vaativia. Jotta kehitystd tapahtuisi koko ajan ja motivaatio olisi jatkuva, tulisi Korpisen
(1990, 13 -15) mukaan mindkokemuksien sopivasti tukea entistd mindrakennetta ja samal-
la tuoda siihen jotain uutta. Saaran oppimistavoitteet tulisi siis asettaa hanen kykyjaan
vastaavaksi, mika tarkoittaa hanen tilanteessaan oppiainemaaran lyhentdmista ja yksin-
kertaistamista ja kuten erds opettaja sanoi; ”jos sille haluais opettaa niitdi asioita ni sitten pitdis
istua kahestaan sen kanssa ja vidntdii rautalangasta niitd, ettd..”(2E)

Rautalangasta mallin vaantamista tarvittaisiinkin, silld opetusohjelmista, jotka eivat
ole yksilollisid eivatka siten ota huomioon oppilaiden erityistarpeita, saattaa muotoutua
tavallisten opetusohjelmien toisintoja ja niiden ”vesitettyjd” versioita tai ne saattavat pe-
rustua jaykkiin kehitysvaiheisiin ottamatta huomioon oppilaan kronologista ik&a tai toi-
minnallisia tarpeita. Tallaiset menettelytavat johtavat Gartnerin ja Lipskyn (1995, 143)
mukaan siihen, etteivdt oppilaat saavuta sellaisia taitoja, jotka parantavat heidan toimin-

takykyaan. (Kehitysvammaisuus 1995, 143.)
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Kehitysvammaliiton (1995, 145) julkaisemassa Kehitysvammaisuuden maaritys,
luokittelut ja tukijdrjestelmét- oppaassa kehitysvammaisuuden maééaritelmd korostaa in-
tegraation arvoa ja sen ratkaisevaa merkitystd kehitysvammaisten ihmisten eldménlaa-
tuun. Opetusmenetelmien tulee olla sosiaalisesti patevid ja niiden tulee antaa valmiudet
taitojen yleiseen hyddyntamiseen oppilaan normaaleissa olosuhteissa: kotona, koulussa,
vapaa-aikana, yhteisossd ja tyOssd. Ndiden taitojen opettaminen rutiinitoimintojen ohessa
integroidusti auttaa kehitysvammaisia hyodyntdmaan taitojaan yleisesti ja sdilyttamaan
ne. Erityisopettajan mukaan Saaran opetuksen mukauttaminen "kautta linjan” eli kaikissa
oppiaineissa olisi ollut tyoldstd ja hankalaa. Tdima ei suinkaan johtunut siitd, etteiko eri-
tyisopettaja olisi tehnyt kaikkensa erityisopetusta kaipaavien oppilaiden opetuksen hy-
vaksi, mutta, kuten han sanoi, resurssit eivat riita.

“Niin, ettd kylli hin pirjdd. Sehéin on kato, ettd on aika hankala ndisd puitteissa niin-

ko ruveta joka ainetta mukauttamaan, siis minun resurssit ei riitd missidn tapaukses-

sa, sitten md joutusin aineenopettajille.. antamaan niin paljon.. osviittaa ja ohojatta

ja sillain, etti se.. kiy aika tyolidksi.. kautta linjan ruveta mukauttaan siti.” (7D)

Monia esteitd, jotka eivét rajoitu pelkdstddn opettajan asiantuntemukseen eivatka
kielteisiin asenteisiin, on ylitettdva pyrittdessa sulauttamaan kehitysvammaiset oppilaat
koulujen opetusohjelmiin. Kehitysvammaliiton (1995, 145) mukaan koulujarjestelma ei
kannusta opettajia yhteistyohon eikd ongelmien ratkaisuun, ja se suosii segregoivien
vaihtoehtojen kayttoonottamista. Skrtic (1991) on arvostellut koulujen toimivan kuin “by-
rokraattiset koneet”, jolloin toimintaa ohjaa enemman jokin sdanto- tai sidnnoskokoelma
kuin kasvatukselliset tavoitteet. Mukauttaminen onnistuu yhteisty9ssa koulu-uudistusten
suunnittelussa ja toteuttamisessa. Koulussa tarvittaviin yhteistyoryhmiin voivat kuulua
yksilollisten mm. opetusohjelmien suunnittelutyéryhmat, tiettyjen oppilaiden tarpeita
varten perustetut suunnitteluryhmait seka erityisopettajien ja muiden opettajien yhteiset
opetustyoryhmat. (Kehitysvammaisuus 1995, 146.)

Opetustilanteissa Saara yritti kovasti pysytelld mukana ja vaikutti ahkeralta kirjoit-
taessaan koko ajan. Useimmiten hanella oli todellisia vaikeuksia pysytelld mukana.

”.. kylld mind sitten Sa-Saaran kanssa siind olin, olin jo vieressd ja vihin niinku néiy-
tin, tuolta pdin loytyy tekstistd ja.. sitten oottelin ja.. ja joskus kesti kylli hyvin kau-
kauan, etti ennenku se keksi, etti mikd se on... ettd mind melekein suoraa néytin, ettd
tuossa se on, ettd..” (2A)
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Opettajien kuvausten mukaan Saara ei osallistunut opetukseen aktiivisesti, vaan vaatii
sdannollisesti ulkopuolista tukea, tehtdvien osoittamista ja patistamista. Itsendisen tyos-

kentelyn vaikeutta kuvaa kuvaamataidon opettaja seuraavasti;

“No, se oli just’ semmonen.. niinku keppi, jossa on jousi alapiissd, etti sitd pokkdid,
etti se lihtee heilumaan, etti se heiluu aikansa ja sitten se niinku vihitellen hidastuu
ja hidastuu ja pysihtyy. Se vaatii sen tietyin vilein, ehki noin viiden minuutin, ka-
hen, kolmen minuutin vilein sen pékkimisen.” (1A)

Saaran koulunkaynnille oli ominaista tukeutuminen samassa ryhmassa olevaan serkku-
tyttoon Jaanaan, jonka kanssa hdn viettdd my0s valitunnit. Tatd kuvaa kuvaamataidon

opettajan kuvaus osallistumisesta opetukseen.

"Mutt’ sehin siind on jinndid, ett’ ne on niinku.. tiukka pari, ettd.. ja sitten vield niin
piin, ettd Jaana tekee ensin ja.. Saara tekkee sitten perissd.”(1A)

Saaran ja Jaanan yhteisty0 sujui toisinaan loistavasti, silldi molemmat tekivat sitd mita

parhaiten osasivat ja siitd hyotyivat molemmat.

Hieman sanojen kohdalla avittaessani Saara kokoaa lauseen ja Jaana suomentaa sa-
manaikaisesti seuraavan lauseen. Ndin padsemme tehtdvassa alkuun. Tehtdvan te-
ko jatkuu Jaana-voittoisesti, mutta yritdn patistaa Saaraa mukaan. Tehtdva etenee
mukavalla nopeudella ja suunnittelen antavani lauseiden suomentamisen vihkoon
kotitehtavaksi. (Kenttdimuistiinpanot 15.2.-96)

Saaran voimakas liittyminen Jaanaan vaikeutti jossain maarin myds opettajan muistiku-

vaa, siitda kummasta tytostd on kysymys.

"Mutta sitd md mietin tdssd ettd, niin tosiaan vaikea vieldkin hahmottaa erikseen,
erikseen niitd tyttoji...” (5A)

Myo6s mind sekoitin joskus tuntien kuluessa tytot keskendan, mutta Saara oikaisi vadrin-

kasityksen valittomasti:

Kirjasta 16ytyy mielenkiintoinen piirustustehtava englanninkielisten ohjeiden mu-
kaan. Alamme tehda sita. Puhuttelen Saaraa vahingossa Jaanaksi ja han huomaut-
taa, ettei ole Jaana. Pyydan anteeksi sekoiluani ja palaamme tehtavan pariin. (kent-
tamuistiinpanot 15.2.-96 klo 13:37)

Néenndinen ahkeruus eli muistiinpanojen tekeminen verotti Saaralta aikaa aktiiviselta
oppimiselta. Han tosiasiassa vain jaljensi tekstid joko vierustoverin vihkosta tai taululta ja

teki tehtavat niitd tunnilla tarkistettaessa siirtimalld oikean merkin oikeaan kohtaan.
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Tunti alkaa laksynkuulustelulla. Jo ennenkuin kukaan on kysynyt mitaéan, Saara sa-
noo: "En osannu." Kielioppiasiana apuverbit ja sanajdrjestys. Opettaja etenee niin
nopeasti, ettei Saara jouda kuuntelemaan, koska tulee kirjoitettavissa tehtavissa ko-
ko ajan hieman jéiljessd. Jaana ja Saara jatkavat edellisella tunnilla tarkastetun teh-
tavan korjaamista. Nyt tunnin aikana tehtavaksi annettu tehtava jaa kiireessa kop-
sattavaksi. (Kenttapaivakirja Pe 29.9.-95 klo 14.15/ru)

Vaikeus osallistua opetukseen ei ollut ainoastaan ainekohtaista ja ymmartamisvaikeuksis-
ta johtuvaa, vaan aktiivisuutta saattoi estdd my0os opettajan ldhestyminen. Lahestyminen

on puolestaan edellytys sille, ettd opettaja padse rohkaisemaan oppilasta osaamisesta.

“No, Saara ni tuota.../.../ kylld, kylli se varmaan Saaraa ehki pikkusen kuitenki..
pikkusen hiirihtee se ku opettaja on siini vieressd, ettd.. ehki ne karttatehtivit meni
sitten vihin helepommin, ku pids kehasemaan siind, ettd se viimein rupes hahmotta-
maan, etti miki on missikin ni, se, se niinku jonku kerran suju pikkasen paremmin,
jotku helepommat kohat...”(2A)

Aivan kuin keilld tahansa oppilailla, my6s Saaralla ja Jaanalla oli toisinaan mielekk&dam-

pda tekemista kuin opetuksen seuraaminen.

”Klo 12.50. Tyttojen kirjoitusinto alkaa epdilyttdd. Siirrdn Jaanan kirjan niin, ettd
molemmat ndkevat puheenaiheena olevan kuvan. Lahestyessani Jaana vetda juuri
Saaran ldhettdman lappusen piiloon. Luokka liikehtii levottomasti. Saara naputte-
lee, liikehtii my®s... 12.52 luokka hiljenee taas kirjoittamaan. 12.55. Taas vaihtuu kir-
je. Saara painaa pdédnsa pulpettiin huomattuaan minun huomanneen. (Kenttimuis-
tiinpanot To 12.10.-95 klo 12.15-13.00 /Bi)

Kotitaloustunnilla Saaran ja Jaanan keskeinen yhteisty® onnistui, vaikka opettajan nake-
mys tilanteesta saattoi saada joskus koomisiakin piirteitd. Myos tassa kuvauksessa nakyy

niin Jaanan kuin Saaran kdyntiin lahtemisen vaikeus, vaikka taitoja olisi:

"Vaikka ihan selkeesti sanotaan, ettd miten tehdin, missi jirjestyksessd, niin sitten
jos tehtiin vaikka joku tommonen kakku, kaikki aineet yhti aikaa kuppiin ja sitten se-
kasin. Eihin se tulos oo sitten ihan oikein.. Mutt’ etti jostain kumman syysti ne ei
kuitenkaan koskaan ollu ihan pilallakaan. /.../ Joo, niistd oli, niilld oli kummallaki il-
meisesti joku semmonen osa-alue, jonka ne osas, koska aina ko méi menin, ne piti kui-
tenki aina niinu téndstd vauhtiin. Ne ensin seiso siellid ku H-Moilaset kumpiki. .. Ei
niinku ldhteny kiyntiin. Sit” meet sanomaan, tehkid nyt tamin ensin. Sit" ne alotti.
Ja aina oli, etti toinen osas jonku asian hyvin. Ett’ ne sano: "No, tee nyt se”.” (5A)

Erityisopettajakin oli kuullut ndistd onnistumisista kotitaloustunneilla, ja muistelee Saa-

ran kdytannon taitoja hyddynnetyn myos kotona:
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"Kéaytinnon tyoti... Se ei kuulema kiytinnon hommissa oo ihan avuton. Katrihan on
kotitaloudessa (episelvii).. on semmonen hitinen, mutta kuitenki ossaa../.../ Jotain
tehiki. Aika paljo ollu, kuuto- kuuennella luokalla ko se oli, se oli melekein aina koto-
miehend, ko ne oli jossain”.(7A)

Kotitalousopettajan mukaan toiminta ei ollut ainoastaan hatdistd, vaan suorastaan pa-
rempaa kuin muilla oppilailla. Suoriutumisessa oli kokemuksen tuntua ja opettaja naki

Saaran ja Jaanan purnaamattomuudessa ihailtaviakin piirteita:

“En mi tiid, kylld ne ainaki ne tiskaukset ja siivoukset hoiteli. Ku sielli lattiaa laas-
taan, kylld se ainaki kivi ihan. Kylld niilld oli sithen se viittelidisyys. Toiset meni jus-
tiin, teki semmosen sulan ndin suurin piirtein keskelle lattiaa, kivele tuosta. Kylli ne
meni nurkka nurkasta./.../ Tai sit’ md ajattelin, ettd ne on joutunu tehdi siti aika-
semmin. Mulle tuli timmonen mielikuva, ettd ei ne tehny sitd ensimmdisti ker-
taa./.../ Tai sitten etti ovat ainaki useasti nihneet tehtivin. Nikee../.../ kylli se
luonnistu. Ko seuraa toisia ni, ei ne niinku ymmdrri ollenkaan, etti tosta.. tiskipoy-
din alta ihan nurkasta (ndyttii keittonurkkausta) tuolta pitii laasta. Ja ne teki sen
kylld./.../ Ei ne purnannu siiti niinku toiset koko ajan, etti. Siis se on ollu koko vuo-
den kyllid semmonen mitd mdi oon niinku tavallaan ihaillu siind.”(13D)

Saara osallistui liikuntaan mielelladn, mutta joutui kompelyytensa vuoksi usein viimeksi
joukkueisiin huudettujen joukkoon. Jonkinasteisesta aktiivisuudesta Saara sai kiitosta lii-
kunnan opettajalta. Kyseessd oli aktiivisen vastarinnan puuttuminen, mika sindnsd on
merkki passiivisuudesta. Suhtautuminen riippuu opettajan asenteesta ja vertailuryhman

kayttaytymisestd yleensa.

“No, se ei hirveen aktiivinen oo, mutta, kylld mun mielesti niinku ihan yhtd aktiivi-
nen ku joku, jotkut muut talld luokalla kylld. Etti sellanen vihin, vihin enemmin
sivussa oleva. Tai ryhmissi olijoista, luokalta tulijoista. Mutta sitten tota yks’' mikd
on niinku semmonen positiivinen puoli litkunnassa kanssa, on se ettd tota, Saara ei
pisti niinku vastaan. Se ei niinku retteldi tidlli.. opettajalle niinku hirveen helposti.
Ja sitten esimerkiks’ /.../ mutta Saaralla oli aina varusteet, paitsi ett’ sitten niinku
semmonen, ettd silli ei oo suksia”. (4A)

Kasitoissd Saara sai paljon apua Jaanalta ja my0s ajoittain tunneilla mukana olleelta avus-
tajalta. Toita yksinkertaistettiin huomattavasti esimerkiksi jattamalla paidasta ja urheilu-
housuista taskut ompelematta. Saara sai vain toisen sukan valmiiksi sukkaparista, jota

tehtiin koulussa osin muiden téiden lomassa ja osin kotona.

"Ei ne silld tavalla, ettd ei, ei yhtiin semmosista krjallisista ohjeista./.../ Se ei oikein
jidny mieleen se opetus./.../Se suullinenkaan tai, ettd niytti, timmonen ettd, ettd sii-
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nd piti niinku jatkuvasti olla. Eli timmonen, timmonen omatoimisuus tai se aktiivi-
suus, niin se on ihan tiysin, taysin puuttuu./.../ Semmosta. Eli mini olettaisin, etti
tuota.. timin, Jaanan varassa hin aika paljon tekee toitd sitten.” (14M)

”Tunnin loppupuolella kaavansa leikanneiden tyttdjen on maara ottaa esiin sukan-
tekeleet. Saaran ensimmadisen sukan kantapdan kavennus on muutamaa lykkya
vailla valmis. Sukkaa katsellessaan han ei muista edes minnepdin on menossa. Kun
kysyn mita nyt pitdisi tehdd, sanoo ettei muista sitdkdan. Ehka kotona joku on sit-
tenkin neulonut Saaran puolesta? Saara touhuaisi muuta, mutta istutan héanet alas
neulomaan. Joku muu pyytdd apua ja kun palaan Saaran luokse, hdn on neulonut
‘puikot’ loppuun. Motoriikka on kompel6d. Tunnin lopulla han laittaa tavaransa kil-
tisti paikoilleen.” (Kenttamuistiinpanot Pe 6.10.-95 klo 14.15-15.00 /TT)

5.1.2 Opetukseen osallistuminen; Jani

Opettajien kuvauksia Janin tuntitydskentelystd eivit varjostaneet viittaukset yksilollisen
opetuksen ongelmiin, vaan tulokset koostuvat yksinomaan analyysivaiheen 1 luokkaan A
kuuluvista vastauksista. Tarkkaillessani Janin oppituntien kulkua opin tuntemaan hénel-

le ominaisen asennon eli “poskinojan”.

Jani istuu ensimmadisessa pulpetissa, vilkuilee viittailevia oppilaita. Ei katso opetta-
jaan tdmén puhuessa kasvot luokkaan pdin. Raapustelee pulpetin pintaan. Istuu
"veteldsti” toinen kasi pulpetilla roikkuen selka notkolla. Nojaa paatdan vasempaan
kateen. Ei tee muistiinpanoja. (Kenttamuistiinpanot o 28.9.-95 klo 10- / Ma)

Opettaja kertoo olevan tavallista, ettd Jani laskee hyvin vihin (2-3 laskutehtivid) tunnin
aikana. Opettajan mielestd hin tarvitsee henkilokohtaisen avustajan ja vihintddnkin vitkoit-
taisen tunnin erityisopetuksessa, mutta tihin Jani ei suostu. Hin kaipaa jatkuvaa ponkit-
tdmistd, mutta opettaja on pddttinyt olla kayttimdttd tihin aikaa ylenmddrin.(Opettaja 6;
Kenttipdivikirja 28.9.-95)

Seuraavassa ote kenttdpaivakirjasta ja kenttimuistiinpanoista, joissa ilmenee yhden Janin

matematiikantunnin kulku:

Jani nojaa kattdan poskeen, ei ole avannut kirjaansa eikd opettaja ndyta kiinnittavan
héneen erityistd huomiota. Avaa penaalinsa ja kirjan. Opettaja tulee katsomaan ja
kertoo mita pitda laskea. Klo 13.20. Luokka opiskelee edelleen ahkerasti, mita nyt
Teemu vahéan pulisee. Kysyessani Janilta kdskiko opettaja laskea nama laskut, saan
vastaukseksi pienoisen pdianpudistuksen. (***tarkoituksesta en ole varma, mutta
tunnen lievan onnentunteen huomatessani hanen reagoivan tekemaani kysymyk-
seen) Tehtdvissd tarvitaan piirtokolmiota. Kysyn: “Onko sinulla piirtokolmiota?”
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(*Valtan kiusauksen katella itse penaalista) ja jdan odottamaan, silld Jani raottaa
penaalia ja huomaan kaivatun esineen olevan sielld. Alkaa kaivaa kotelosta kol-
miota, ottaa paketin esiin ja sieltd kolmion, jittdd sen pdydille minun saataville.
Naytan esimerkin kohtisuoran viivan piirtamisestd ja osoitan kirjassa olevan tehta-
van. Palatessani vieruspulpetille kirjoittamaan, opettaja tulee Janin luokse ja neu-
voo uudelleen juuri opettamani asian. Opettaja kdy taululla laskemassa koko luo-
kalle yhden laskun, palaa Janin luokse. Tekee vihkoon mallin harjoittelua varten.
(*Opettajan suhtautuminen Janin opettamiseen parantunut huomattavasti sitten
viime kerran. Vai onko nyt vain aikaa enemman? opettajat nayttavatkin ottaneen
hénen kohdallaan tavaksi selittdd miltei kddestd pitden ja yksityiskohtaisesti joka
vaiheen.) Opettajan poistuttua Jani naputtelee kynillidn vihkoon. Onko héan epa-
varma siitd mitd pitdisi tehda eika siksi uskalla tehda paperille ndkyvada virhetta?
Jani piirtdd opettajan mallisuoran suuntaisia suoria. Seuraavaksi opettaja kehottaa
tekemddn saman tehtdvan kirjaan. Seuraavaksi tarvitaan harppia, opettaja hakee
sen opettajainhuoneesta, ensin itse vilkaistuaan Janin penaaliin josko siellad sellai-
nen olisi... Opettajan annettua Janille harpin, tdma kiinnittda siihen kyninsa, jda
odottamaan seuraavaa siirtoa. Kuluu ehkd kymmenen minuuttia ennen kuin opet-
taja ehtii ndyttimddn Janille harpin kayttod. Piirtdd taas mallitehtdvan vihkoon.
Kulman siirtdmista toiselle suoralle harpin avulla. Kavin itse vélilld katsomassa ja
samaa tehtdvaa johdattelin astelukujen mittaamisella ja kulman kautta piirtdmisel-
la. Harpillahan se on kadytannossa helpompaa, mutta asteluvut tulevat vield vas-
taan. Veli menee tarkistamaan tehtdvid. Kehotan Jania piirtimaan vihkon mallin
mukaan tehtdavén kirjaan. Alkaa toimia heti. Opettajan tullessa paikalle ei kuiten-
kaan ole piirtinyt vield mitddn. Opettaja on opettaja ja johdatteleekin Jania 'vain'
harpin avulla siirtimaan saman kuvion toiselle suoralla. (Lohduttaudun ajatuksel-
la, ettd nayttavathan ne asteluvut seuraavalla sivulla jo tulevankin. Tehtava ei var-
maan ole kovin mielekds, silld Jani ei tartu heti toimeen ja kun tekeekin sen, piirtda
yhdella kadella valinpitamattomasti aktiivisempaa asentoa ottamatta) PAIKKA! Ja-
nin pitdisi pyyhkiad taulu. Opettajan muistutuksesta huolimatta kidvelee luokasta
ulos muina miehina. Harrit jadavat pyyhkimaan. (Kenttapaivakirja/ kenttdmuistiin-
panot 2.2.-96)

Janin vahaisinkin osallistuminen tunneilla koettiin positiivisena ilmiona. Muihin luokan
oppilaisiin verrattuna Janin toiminta luokkatilanteessa oli kuitenkin miltei olematonta ja
verrattain passiivista. Ndin kertoo kevatlukukauden lopulla opettaja, joka kuvaa Janin

edistymista viimeisen matematiikan jakson aikana seuraavasti;

"Paljon se on ollu pois, mutta nyt jos, se on tunnilla niin, ja md meen kattomaan si-
ti ko se laskee, se on kirjat ottanu esille ja vihkot, mutta silld ei vilttimdtti tapahu
mittdin.. ja md meen sanomaan, ettd laske tuo ja selitin sille sen laskun, miten se las-
ketaan. .. Sitten md meen vihin kauemmas, sitten se on vihin ajan pidsti laskenu
sen.” (6A)
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Samaa toiveikkuutta oli erityisopettajan kuvauksessa Janin osallistumisesta opetukseen
lukuvuoden aikana.
"Joo, se oli tisd kevvddlli jihamidmpi minun mielestd, tdsd justiin, joskus maalis-
kuulla ja sillain, se oli se tyon niinku alaku, alakaminenki ni oli kauhian semmosta
jahdmidd ja takkusta. Mutt’” mun mielestd se nyt taas loppukevdisti on virkistyny.
Etti se oli siind yhesi vaiheessa semmonen, tahamiampi. Md etti sehin monesti on
kevit tdmmdsti hankalampaa aikaa nuille...” (7A)
Opettajan puhuessa koko luokalle Jani ei ainoastaan itsepintaisesti kieltdydy vastaamasta,
vaan hian my06s pidattaytyy reagoimasta millddn tavoin opettajan esittamdan kysymyk-

seen.

Klo 12:27 luokka hiljentyy. Opettaja kysyy: ‘Kuinka moni haluaa uuden kirjan?’.
Muut viittaavat paitsi Jani. (Kenttamuistiinpanot To 5.10.-95 klo 12.15-13.00 /Ke)
Opettaja kyselee oppilailta nimet ruotsiksi. Kaikki muut vastaavat paitsi Jani.
Opettaja ohittaa héanet hienovaraisesti nyokéten seuraavalle oppilaalle; “‘och du?’.
(Kenttdmuistiinpanot Pe 6.10.-95 klo 13.15.-14.00 /Ru)

Janin kayttaytymistd luokkatilanteissa kuvaa hyvin kuvaamataidon opettajan ilmaisu;
"Joo, kuinka paljon se on sielld vaan tavallaan istunu ja seurannu.” Useimmiten Jani ei niin-
kdan valittanyt siita mitd opettaja teki tai sanoi, vaan tarkkaili muiden oppilaiden toimin-
taa luokassa. Useimmat opettajat kokivat timéan hiljaisen ldsndolon positiivisena ja uskoi-
vat Janin seuraavan jonkin verran myos opetusta. Ndin opettajat kertovat Janin tuntiosal-
listumisesta.

. tuntus kuitenkin, ettd se seuraa, ett’ se ei, ei oo sillai niinku ulkona, ettd ku on ollu
sitten nditikin, jotka on niinku jotenkin aikalailla ulkona todellisuudesta, etti ne ei
hahmota, etti miti yleensikdin tapahtuu. Tdd kylld sitten...” (1A)

”Se on menny silld lailla, ettd Janihan ei osallistu tunnin kulkuun, tai hin ei puhu
mitidn, mutta oheisviestintd kertoo, ettd hin seuraa opetusta.. Ja.. opettaja joutuu
sitten, sanotaan tdmmdsistd pienistd merkeistd lukemaan, ettd timd asia on perille
menny. llmeisesti se.. kokeesta nikyy, ettd huomattava osa asiasta on menny perille”.
(10A)

Kaikki opettajat eivat tyytyneet pelkkdan ajoittaiseen hiljaiseen ldsndoloon tunneilla ja
kokeessa, vaan odottivat my0s Janilta aktiivista osallistumista. Tastd ajatuksesta ldhtee

yritys integroida oppilas onnistuneesti.
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”..ettd ne istuu, ettd jos ne on semmosia, etti ne ei oo hiirikditd, istuu viis tuntia tadl-
ld, niinku Janiki ois istunu ja.. joskus.. avannu kirjan sivun ko mda kisken, erikseen
huomautan, joskus kopsannu taululta ko md erikseen huomautan, mutta ko musta se
ei 0o oikein siti oppilasta kohtaan, etti se vaan niinku istuu ja havainnoi, Janihan
kylli valtavan tarkkana seuras miti muut tekee.. mutta se ettd.. sais sen niinku sille
seuraavalle asteelle ja, mun mielestd joku, joku tid Janin pari eli Veli on hyvi esi-
merkki siitd, se poika pystyy tekemdin ku se saa omantasosta juttua.”(5A)

Koulunkayntiavustaja avusti Jania kielten ja matematiikan tunneilla. Ndin han kertoo
tehtavien tekemisesta: “Semmonen olo mulla valilld tuli matikan tunnilla, etti se viahdan niinku
huijaa, ettd kyllid se osaa enemmdin mitd se antaa ymmirtid./.../ .laiska, vililli tuntu. /.../ No,
englannissa.. tuota, se ei oikein tykinny siitd, ko md kyttdsin siti koko ajan, mutta matikassa se oli
ithan.. muuten se ei ois teheny mitiin.” (3A)

Havaintojeni mukaan Jani osallistui luokan toimintaan tilanteissa, joissa kaikki oppilaat
toimivat saman kehotuksen mukaan, tehden silloin sen, mika oli valttdamatonta ollakseen

herattamatti liikaa huomiota.

12:42 Luokassa on rikkomaton hiljaisuus. Jani kaivaa laukustaan kynakotelonsa
Kéydaan lapi ensiapu- ja turvalli-
suusohjeet. Ensimmadiseen kysymykseen "kuka haluais lukea?" nousee vastauksek-

esiin. Opettaja aloittaa: "no niin, tydkirjasta...

si kolme kattd. Markus lukee kaasun varoittavasta hajusta, sitten Riina silmien ja
hiusten suojaamisesta. Suojamyssyja ja laseja testataan. Huolehdin siitd, etta Maija
ja Jani saavat omansa. Veli kysyy Janilta; "Ootsa Jani ennen kdyttanyt néita?" ja jat-
kaa menoaan varsinaisesti jadmatta odottamaan vastausta. Jani tuo oman myssynsa
ja lasinsa pois klo 12:48, ei sovita suojaessua. (Kenttimuistiinpanot To 5.10.-95 klo
12.15.-13.00 /Ke)

Aina valinta osallistumisen ja vetdytymisen valilla ei ollut Janillekaan helppoa. Liikun-
nassa tytot ja pojat opettelivat yhdessa tanssimaan ja valinnan vaikeutta kuvaa tyttdjen

litkkunnan opettajan kertomus tapahtumien kulusta.

”"No, ku mulla olis semmonen mielikuva, ett’ se oli nitnku aluks’ mukana, ko sitten
vasta yht'ikkid, ett’ yks’ seisoo seindlli. Se jotenki ehki se niinku, md just’ mietin, et-
td eikd se tajunnu sitd, ettd, ettd mikd tdmi homman idea, ennen ku oli yks’ tanssi
tanssittu. Ett’ siind se oli niinku mukana kaikissa muistaakseni niissi niinkun.. tans-
sin harjotuksissa, siis niinku oltiin vain pojat, ko ett’ harjoteltiin askeleita, pojat kes-
kendin./.../ Sen md vaan muistan, niinku ettd md olin Jania sielld houkuttelemassa
sielti puolapuilta niinku, ettd lihe nyt, joo joo, nyt mulla on tyttojid vapaana. ... Ei,
kylli se niin, niin, siind vililld niytti siltd, etti se saattas’ lihteekki, mutt’ sit’ sit’
niinku selvisti se pidtti, ettd... Ku esimerkiks’ se, ettd ku md tulin siihen, md oon kui-
tenki nyt sille tavallaan outo...Niin md menin erityisesti ihan kohti kuitenki.. ettd mdi
menen, menen nyt lihemmds.. tarvitaan poikia.. Se niinku meinas’ ja, silleen vaivau-
tuneesti niinku../.../ Mutt’ sit’ niinku takautu siitd.. puolapuihin.” (4A)
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Janin opetuksen suurin ongelma olivat runsaat poissaolot, silld han oli poissa koulusta

31,60 % koulun tydpaivistd. Seuraavassa kuviossa on esitetty Janin poissaolot suhteessa

koulupaiviin.

Janin poissaolot

KUVIO 1. Janin poissaolot elokuusta toukokuuhun

E koulup.

W po-piiv.

Kirjatessani muistiin Janin poissaoloja koulusta olen lukuvuoden lopulla arvioinut mah-

dollisia syitd Janin niihin. Seuraavassa muutamia jaksokohtaisia oletuksia ja kommentte-

ja:
1. jakso 2. jakso 3. jakso 4. jakso 5 jakso
ma 3/7 mal/7 mal/7 ma 4/7 ma 2/7
til/7 ti2/7 ti4/7 ti3/7 ti3/7
ke 3/7 ke 1/7 ke 3/7 ke 4/7 ke 4/7
to1l/7 to3/7 to4/7 to 2/7 to2/7
pe 4/7 pe 3/7 pe 1/7 pe 3/7

TAULUKKO 2 Janin poissaolot viikonpaivittadin.

1. jaksossa saattanut maanantaisin ja keskiviikkoisin olla joitakin taitoaineita. 2. jak-

sossa ovat torstait ja perjantait hyvin oletettavasti pannineet. 3. jaksossa on yli-

paataan ollut paljon ja tasaisesti poissaoloja, vahiten maanantaisin, aivan kuin

olisi paattanyt, etta “tdlla viikolla mind olen koulussa!”. 4. jaksossa hankaluus on

puolestaan ajoittunut alkuviikkoon, varsinkin ma- ja ke- pdiville!! 5. jaksossa

poissaoloja ollut tasaisesti viikon kaikkina pdivind, keskiviikko kuitenkin paina-

vin yhdelld enemmalla.
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Muita havaintoja kenttimuistiinpanoista:
"21. ja 22.11,-95 olleet todistetusti koepaivid. 1.12. ollut suullinen laulukoe. Kukaan ei ole
kertonut Janille, ettd hinen ei tarvitse laulaa!! 2. jaksossa ollut perjantaisin ruotsin studio-
tunti.”
Opettajat eivét arvioineet kovin herkasti Janin poissaolojen syitd, vaan pitivat niita lahin-
nd luonnollisena olotilana. Kaikki poissaoloista puhuneet opettajat olivat tietoisia, ettd
Janilla oli tavallista enemman poissaoloja. Kuvaamataidon opettajan mukaan toiset oppi-
laat viestittavat herkasti jos jollain oppilaalla on poissaoloja liikaa.

"Ett’ kyllihin ne niinku sit tietysti oppilaat, toiset oppilaat viestittid aikalailla ikkid
sitten sitd, ettd.. ei oikeestaan kovin voimakkaasti oo kuitenkaan semmostakaan tullu,
mutta en md tiid sitten miki se kokonaisuus on, etti jos ne esimerkiks’ tilastoitas ja
katottas’ ni... kuinka paljon sille niiti sitten oikein tulis... todennikdsesti aika pal-
jon.” (1F)

" Janihan oli nyt se, ettd se oli hirveesti pois lopussa.../../Ne on ollu niinku nelosjak-
so0ssa ja.. ja sen nelosjakson loppupuolella.. se Jani oli hirveesti pois.. Se teki varmasti,
hiirihti sen koulunkiyntid, ettd.. en mind tiid, ettd minkd, minki takia sitd ei nik-
nikyny, mutta.../../ Pisti, pisti, rupes pistdmddn ihan jakson lopussa silimdidn, etti
missds Jani on taas.” (2F)

Poissaolojen runsaus hdiritsi Janin koulusuoriutumista. Opettajien mielestd taitoja olisi
ollut, mutta ei halua kayttda niitda koulutyon hyvaksi.

"Jani kuitenkin ni, joskus ku oon kiynyt kattomassa ko se tekee tehtivid... se ymmdir-
tid ihan kohtuullisesti kuitenki niitd tehtdvid. Sillddn, ettd joskus, joskus voi olla than
tyytyviinenki ku se tekkee niitd. Nik-nikkee, ettd se hahmottaa jonku verran niiti
karttoja./../.. Niinku, mantsu meni nyt pikkusen pieleen ku silld tuli niitd poissaoloja
siind”.(2F)

Matematiikan tunneilta Jani oli viimeisen jakson aikana poissa kolmanneksen:
4

.. on se ollu aika paljon pois, kato noin.. kymmenen tuntia, yhteensi ollu kolme-

kymmentdikolme.”(6F)

Erityisopettajan arvion mukaan Jani ratkoi ongelmiaan olemalla poissa koulusta. Joskus
ongelmat ilmenivdt kotona, mutta liittyivat laheisesti kouluun ja koulueldmaén, Jani oli
tarkka muun muassa pukeutumisessaan, eikd halunnut siinad erottua muista oppilaista.

”Siind on nyt taas ne omat ongelmansa, joita se sitten ratkoo niilli koulusta poissa-
oloilla./../.etti saattaa olla, ettd ei lihe sitten kouluun, ettd ko tukka ei oo just’ niin ko
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haluaa ,etti se niinko syyn hakee aina jostakin.. sitten mummola on matkan varressa,
saattaa poiketa sinne, jiihi pois autosta..”(7F)

Tarkkaa syyta Janin kouluhaluttomuuteen ei ditikdan tiennyt, mutta mm. koulupaivan
poikkeavat tilanteet nayttivat vaikuttavan poissaoloja lisddvasti. Jani pyrki vélttimaan
kouluun ldhtemista silloin, kun se olisi jossain vaiheessa pdivaa edellyttinyt esim. opetta-
jalta luvan kysymista. Yksi tallainen syy oli mm. ladkarissa kaynti kesken koulupaivan.

”..mutta sitten siind joulu- talavella, ni se jotenki visy.. jotenkilailla, en mind tiid, se
tyssis, ei meinannu mennd kouluun. Sehdin timin kevdiin oli sitten niin kovaa, etti
sen sai aamulla.. ne oli ne aamut - niky, etti ne oli kovia./../ Ja sitten oli kato tammas-
td, ettd silleen on kiyny etti sen pitad lihtid, justiin ndmd ldhot.. Liakariin piti men-
nd koulussa.” (Aiti 29.6.-96)

Syyksi didilleen hén esitti tavalliset “koulupinnarin” vaivat:

”No, sillé oli aina maha kipid ja maha kipid ja nimd ihan normaalit...” (Aiti 29.6.-96)

Erityisopettaja oli tehnyt saman havainnon kuin min4, ettd vapaata liikkumista, olemista
ja ilmaisemista sallivat aineet saivat Janin vélttamaan koulua todennédkoisimmin. Tavalli-
nen pulpettiopiskelu ei sen sijaan erityisopettajan mukaan tuottaisi Janille niinkdan pal-
jon ongelmia, koska tilanne ei silloin edellyttanyt sosiaalista kanssakdymista toisten oppi-
laiden ja opettajien kanssa.

"Timmoset vapaammat, mi oon huomannu sen, etti jos se on litkunta, kotitallous,
puukisityot puukdisityot.. semmoset aineet ni mielellddn jid pois.../../ Ettei viltti-
mittid niinku kukkaan oleta, etti hin puhuu, eiki tarttis puhua kenenkdiin kans’ sit-
ten.” (7F)

Koska Jani ei halunnut erityisopetukseen klinikkaluokkaan, erityisopettaja valtti liian ra-
juja siirtoja, jotta poissaolot koulusta eivit sen vuoksi lisddntyisi. Tdméan vuoksi Janin
koulunkdynti pyrittiin pdasaantoisesti jarjestimaan normaaliluokassa mahdollisimman
vahilla siirroilla ja erityisjarjestelyilla.

"Mutt’ sen mind oon huom- pannu merkille, ettd se nyt.. se ei niinku mielellidn ha-
lunnu erityisopetukseen, erilliseen tillaan, niin.. mind en sitten teheny nditi mittddin
rankkoja siirtoja, ettd se sitten luokassa opetettiin, koska md aattelin, se voi olla, etti
se jéd pois koulusta.”(7F)
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Jos paljon vapaata olemista ja itsendistd tyOskentelya edellyttdvid aineita osui
lukujarjestykseen samalle jaksolle, Jani ratkaisi ongelman odotetulla tavalla:

“Ja tuota, se nelosjakso justiin kato oli ko siind oli ripoteltuna siti kotitaloutta, kisi-
tyotdi ja.. Mid sannoinki, etti saa nihd miten se ratkasee tamin. Se ratkasi sen, etti se
alako olemaan hirvittivisti pois.” (7F)

Kun poissaoloista muodostui todellinen pulma, koululle oli jarjestetty oppilashuoltoryh-
man kokous. Kokouksella oli suotuisat vaikutukset, silld ainakin erityisopettajan mukaan
Janin poissaolot koulusta vahenivit sen jalkeen huomattavasti.

"Ja se oli paljon sillon pois ja sitten ko otettiin kotia yhteytti ja diti kivi, oli oppi-

lashuoltoryhmdin kokous, diti kivi koululla, ni sitten niitd poissaoloja ei ollu sen jald-

keen niin palio, etti se kuitenki niinku jotenki ryhdisti siti poikaa.” (7F)
My0s kotitalousopettaja oli huomioinut Janin runsaat poissaolot ainakin toukokuun ajalta
ja oletti erityisopettajan tapaan, ettd yhteinen tekeminen on Janille epamiellyttavaa ja syy
olla poissa koulusta.

"No joo, kylli sitten timmdonen, tammdset pdivit, jollon pitid.. No, mulla on sitten
ollu yks’ enneki sellanen poika, joskus 60-luvun lopussa. Eli hin ei kestanyt sitd niin,
tillasta tilannetta, ettd ollaan lihekkdin, tehhiin samaa tyotd.” (11F)

Musiikinopettajaa eivdt Janin poissaolot varsinaisesti hdirinneet, koska han kuitenkin
osallistui omalla ajallaan kirjallisiin ldksynkuulusteluihin.

"Kylld se on poissa ollut, mutta on tullut eri aikaan ja tehnyt niin paljon kuin osaa.”

(9F)
Opettajat uskoivat Janilla olevan mahdollisuuksia selviytya reaaliaineissa yleisen opetus-
suunnitelman mukaan.

“No, no miksei Jani pdrjiis ihan niinku omillaan, varmasti se pdrjdis.. ihan kohtuulli-
sesti, niinku moni muu- muuki sielld.. Niinku, mantsu meni nyt pikkusen pieleen ku
silld tuli niitd poissaoloja siind../.../Mutta esimerkiks” biologiassa se osotti kylld, etti
se ossaa tehd.. sen verran ainakin, ettd.. ku-kutosen sai biologiassa.” (2D)
Opetettavien aineiden vaikeusasteen lisddntymisenkaan ei opettaja uskonut aiheutta-
van Janille suurempia ongelmia. Vaikka opettaja viittaakin yleiseen suuntaukseen op-
pilaiden mielenkiinnon kohdentumisessa, han uskoo, ettd Janilla on mahdollisuus sai-

lyttaa sama taso myohemmin seitsemannen luokan jalkeen.

"Mind uskon, etti Jani tuon nykyisen tason se tulee sdilyttimididin.”(10D)
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Janin diti oli yllattynyt Janin hyvésta historian numerosta ja samalla paljastui mika on
vahvistanut Janin kykya hahmottaa karttaa maantiedon tunneilla.

" Joo ko mié katoin sitd historiaa, md ettd sindhin oot ollukki, md oikein luin lipi ne ja
katoin, etti ja musta ne on niin, vaikka toisaalta niinku mdi oon nyt lukenu maantie-
tua ja meilld on tuo karttapalloki ja kaikki, mi sanon, ettd...”(Aiti 29.6.-96)

”..se ymmirtdd ihan kohtuullisesti kuitenki niitd tehtivid. Sillddn, ettd joskus, joskus
voi olla ihan tyytyviinenki ku se tekkee niitd. Nik-nikkee, ettid se hahmottaa jonku
verran niitd karttoja.”(2A)

5.1.3 Erilaisen oppijan mindkasitys

Numeroita perustellessaan opettajat pohdiskelivat myos ko. oppilaiden asemaa luokassa
ns. normaalioppilaiden joukossa ja pyrkivat hakemaan selityksia mika oppilaissa “menee
pieleen”. Koulu itsessddn luo ahdistusta ja koulun piilo-opetussuunnitelman vaikutus
nakyy oppilaassa silloin kun han ahdistuu ja uskoo jatkuvasti vain epdonnistuvansa. Tas-
sd tulee ilmi Korpisen (1990, 13 -15) kuvaamat mindkésityksen muotoutumisen vaiheet,
jotka johtavat itsearvostuksen muotoutumiseen. Motivoituminen selviytymaan koulun
tarjoamista haasteista on vaikeaa, kun epdonnistuminen on vahvasti osa minakuvaa. Tas-
sa mindkasitys on muovautunut epdonnistujan rooliin ja epdonnistumisen keha on val-

mis.

"Mutta kato se voi olla niilld se, ettid ku ne on siis vuosikauet ollu, siis mda oon huo-
mannu ndilli heikoilla oppilailla kato, niilli on se asenne, ensinndki. Ne on vuosikau-
et ollu, ettd ne ei osaa mitdin siind koetilanteessa. /.../ Ni niillid on se pidlld heti, se
on sama minkilaisen paperin ne saa, niilli on vaan pddssi se, ettd mind en ossaa mit-
tddn, mind en ossaa mittddn. Ett’ se vihiki mitd ne ossaa ni ne ei niinko saa sitd..
sieltd pidstidn ulos./.../Ettd se kestdd.. aikansa ennenko se, niinké niille tullee sem-
monen, ettd he ossaa jottain.”(7M)

Alemmilla asteilla koulu-uupuneita oppilaita tulisi erityisopettajan mukaan pyrkia roh-

kaisemaan.

"Etti minusta se oli syksylli palio ahdistuneempi ja semmone../.../ Niin. Niin ja sit-
ten kato se, etti ko aina on koulussa semmosta miti ei ossaa.. /.../Niin kylld, ei sinne
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tee mieli ldhtidkkain. Ettd.. minun mielestd se on niinko kiyny paljo paremmin kou-
lua tind vuonna./...| Mi siti oikein kehuinki siitd, md sanoin, etti ko ens’ vuonnaki

kiyt vain samalla lailla ja.”.(7M)

Onnistuessaan luomaan oppilaalle onnistumiseldmyksid, opettaja avaa tien vapaaehtoi-
seen osallistumiseen ja henkilokohtaiseen haluun osallistua ja onnistua, omalla tavallaan.
Korpisen mukaan (1990, 13 -15) mindkokemusten tulisi tukea sopivasti entistd minara-
kennetta ja samalla tuoda siihen jotain uutta, jotta kehitystd tapahtuisi koko ajan ja moti-

vaatio olisi jatkuvaa.

”Ni, niitd silld oli niinké motivaatiota tehi./.../Ettd se, tiytyy sanua niinké matikas-
saki ni.. oisko joku semmonen kolome- nelii tuntia saanu, sen vuojen aikana huomas’,
etti se niinkd pystyy tekemddn itekseen./...Ettd, silld on, tuli niinkd itelld tdmmdnen..
ettd mind ossaan ja../.../Semmonen tunne.”(7M)

Suora ja rehellinen asioista puhuminen rohkaisee oppilasta ottamaan itse vastuun oppi-

misestaan.

"Ensimmidisesti englanninkokkeesta ko mdi sannoin, etti md teen sulle helepomman
kokkeen, se oli pois, teki myéhemmin, mutta nyt muista kokkeista ei oo ollu pois koe-
pdivind./.../Niin, kato ko silld on ollu se oma kokkeensa, se ei oo ollu pois./.../ Ko mi-
nd, etti ei se niinké kannata meilld olla pois, etti si kuitenki jou ut sen kokeen teke-
midn. Vaikka se oli se ensimmdinen koe mukautettu englanninkoe, ni se jii
pois./.../Niin, silti. Mutta sitten ko se on huomannu kato, etti hin pystyy siind jotaki
tekemddin, ni.. ei 0o ollu enndi pois.” (7M)

Opettajan tehtdva on kuitenkin huolehtia, ettd opetettavat asiat vastaavat oppilaan kyky-
ja, ettd ei yritettdisikdan opettaa liian vaikeita asioita. Oppimistavoitteiden tulisi olla op-

timaalisessa suhteessa oppimisedellytyksiin (Korpinen 1990,13-15).

Mutta niinkd, geometriaa mind yritin ottaa sitten ko mulla oli geometriaa, kuluman
mittaamista ja.. kolomiota ja timmdsti. Ei, kylli oli niin hepreaa ko olla ja voi. (7M)
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5.2 Sosiaalinen integraatio

Sosiaalisen integraation katsottiin tassa tutkimuksessa toteutuneen jos vuorovaikutussuh-
teen molemmat osapuolet sitoutuvat samoihin paamaériin ja nakevat niissa yhteisia ta-
voitteita sekd etenevét noita tavoitteita kohti. Télle suhteelle on ominaista sopimukset ja
tyonjako sekd yhteinen paitos sitoutumisesta (Monkkonen 2002, 36 -52). Koulumaailmas-
sa tdmadn tason toimintaa ovat opettajilla mm. yksil6lliset opetussuunnitelmat ja oppilailla
tiimi- ja ryhmaty6t. Tutkimustulosten mukaan opettajat pitivat tarkeimpana ko. oppilai-
den opettamista mahdollisimman luonnollisessa ymparistdssa ajatellen heidan kokonais-
valtaista kehitystaan. Opettajat ymmarsivat muun muassa ryhmatdiden merkityksen op-
pilaan sosiaalisena kasvattajana, mutta pyrkimykset ohjata ja muokata itse oppilaiden
ryhmittymistd jaivat useimmilla opettajilla pelkéksi ajatukseksi. Tosin he kuitenkin roh-
kaisivat luokkien muita oppilaita toimimaan yhdessa tutkimuksen kohteena olevien op-
pilaiden kanssa. Janin “ryhmaytyminen” vaikeutui kevatlukukaudella syyslukukauteen
verrattuna ja Saaralla pysyi koko lukuvuoden ajan yhteistoiminnallisissa tehtdvissa samat
kumppanit. Kumpikaan heista ei ollut vahvasti sitoutunut sen enempda koulunkayntiin
kuin sosiaaliseen vuorovaikutukseenkaan luokkatovereittensa kanssa.

Téssa tutkimuksessa sosiaalisen integraation toteutumista arvioitiin myds sosiomet-
risen kyselyn tuottamien tulosten perusteella. Kumpikaan oppilaista ei tullut valituksi
luokkiensa johtaja- eikd valtiasoppilaiksi, vaan heidan roolinsa olivat vuorovaikutuksessa
enemman varjoon jadvien oppilaiden, kuten syrjaan vetdytyjien tai syrjittyjen rooleja. Ja-
nin valittiin luokassaan yksimielisesti luokan ainoaksi syrjdan vetdytyneeksi oppilaaksi.
Han sai my0s luokallaan toiseksi eniten kiusatun valintoja. Kiusaamista ei luokkatilan-
teissa kuitenkaan ndkynyt, vaan vastaukset heijastavat muiden oppilaiden oletuksia, etta
héntd saatettaisiin kiusata. Sosiometrisen mittaukset tuloksethan eivat valttamatta heijas-
tele reaalitodellisuutta, vaan ns. mahdollisesti totena pidettya. (ks s.58, esim. Fox 1987, 24
-25.)

Pohtiessaan antamiensa numeroiden perusteita opettajat vastasivat myos kysymyk-
seen millaisina he ndma integroidut oppilaat kokevat ja millainen on normaaliopetukseen

integroidun oppilaan tulevaisuus tassa koulussa. Vaikuttaisi luonnolliselta, etta tilantees-



86

sa, jossa opetuksellisesti poikkeava oppilas on paatetty pitaa tukitoimin normaaliopetuk-
sen piirissd, opettajat olisivat jossain maarin toiveikkaita kyseisten oppilaiden suhteen.
Téllaista toiveikkuutta opettajien vastauksissa ilmeni kuitenkin vahan Saaran opetusta
mietittdessd. Janiin kohdistui enemman positiivisia toiveita, mutta ja nekin olivat ristirii-
taisia toiveita siitd, ettd Jani saattaisi joskus puhua koulussa.

”..ja varmaan se ois than suuri tavote jos se pystys puhumaan./.../ Sitihin se ei var-

maan koskaan tee.” (6D/]Jani)

”..mutta mulla ainakin on semmonen.. vihin optimistinen kuva, ettei se nyt mikdidn
toivoton tapaus timi mies oo. Ett’ silld vois olla edellytyksid niinku.. kommunikoin-
tiin ku sitd vain tuettas.”(1E/Jani)

Kaikki opettajat eivat pitdneet puhumista tirkeimpédna elementtind ihmisten valisessa
vuorovaikutuksessa.

"En mind koe hintd ongelmana sikili niin, ettd hin nakee ja hin kuulee./.../ Niin
tuota.. en mind koe hinti ongelmana. Mind en pakota hintid puhumaan, etti sinun on
nyt vastattava minulle.”(11D/Jani)

"Ja niin mind olen suhteutunut, ettd jos hin ei vastaa, hin ei vastaa.. sen kummempi
sitten”.(9A/]ani)

Oppiminen ei ole yksistddn vain opettajista ja koulun resursseista kiinni, vaan opettajat
uskovat oppimisen olevan riippuvainen siitd kuinka paljon oppilas on siihen valmis uh-
raamaan aikaa ja vaivaa. Saaran selviytyminen reaaliaineiden opetuksessa yleisen ope-
tussuunnitelman mukaan asettaisi ainakin biologian opettajan mukaan Saaralle ehka liian
suuria henkilokohtaisia vaatimuksia. Ajatellen Saaran kokonaisvaltaista kehitystd, han
olisi valmis luopumaan vaikeimmista teoreettisista aineista, jotta aikaa elamaéssa tarkeim-
pien asioiden omaksumiseen jdisi.

"Niiin yht'ikkii aattelis, ettd silld ois helepompaa ko se sais keskittydi johonki semmo-
seen aineeseen, mistd se tykkid, taikka mitki on tirkeitd. Toisaalta joten.. Jos niinku
multa vain kysyttis niin jo-jonkulainen.. (huokaus) jotenkin vihin niinku o- oikasis,
etti.. se, silli ei nyt kaikkia mahollista kuitenkaan olis, ettd.. Sen lahajat ei vilttimiit-
ti riitd nithin ...taikka mielenkiinto, tai ehki jos sillid ois kauhea motivaatio niin, se
pirjdiski mukana, mutta se tekis sitten hirvidsti toitd”. (2E)
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Myo0s Janille toivottiin voitavan jdrjestdd opetusta niin, ettd han pystyisi sdilyttimaan
mahdollisimman normaalin ympariston ja voisi ndin kasvaa nuorena nuorten joukossa ja
saada oppia eldmda varten.

”Aateltuna ettd, ku tirkeinti nyt ois, ettd se ois ikdstesd parisa ja, kivis koulua. Etti
kasvas’ sitten siind. Sen niin ja yritettiin nyt joustaa tiilli niin paljon, ettei se ithan
kynnykseks” tulis’, se koulunkdynti. Ja se tulis” kouluun. Se nyt kuitenki vuotta van-
hempi ko nuo muut.”(7D)
On my0s asioita, joille ei opettajat eika itse oppilas voi mitdaan. Levotonta ja keskittymis-
kyvytonta oppilasta on vaikea normaalin luokkatilanteen puitteissa saada kokonaisval-
taisesti keskittymaan tyohon.

"Kylld hinelld varmasti silld tavalla, kun hin (rykdisy) ehki hin on ajoittain ollu, on
vihin sellanen.. miten sanois’, keskittymiskyvyton tai jotain timmdstd, levoton voi
olla. /.../ taytyy, tiytyy naputella ja, tai tehd timmosti (niyttid) esimerkiks’ niin, et-
td hin ei ehkd pysty keskittymdin.”(14D/Saara)

Yhteistoiminnallisuus opetustilanteissa ei ollut Saaran ja Janin vahvimpia puolia, vaan
ongelmia ilmeni niin muiden oppilaiden kuin tutkimuksen kohteena olevien oppilai-
den taholta. Muun muassa Saaran saaminen mukaan ryhmatychon edellytti toisinaan

opettajan puuttumista tilanteeseen vaatimalla toisia oppilaita ottamaan Saara mukaan.

”Ni md vieli sitten vihin kovistelin, siind oli nditd, ... ni, md niitd niinku sitten, etti
teidn pitid ottaa ne niinku mukaan, ett’ paatte niille (Jaana ja Saara) jotain selkeeti
tekemisti.. ett’ ne sitten teki tosiaan niitd virityksid ja.. jossaki vaiheessa se sitten teki
Jaana periti jonku timmdsen sisitilakuvan ja.. ett’ md niinku koitin vihin nditt’ ndi-
td muita siind, ettd ne tyollistis tytitki...” (1A)

Opettaja pitdd huolen, ettd Jaanalla, Saaralla ja Tiinalla riittdd tekemistd. Neuvoo
suorastaan kadesta pitden miten maalataan kuvattavan kerrostalon ikkunat. (Kent-
tamuistiinpanot Pe 6.10.-95 klo 13-14 /Kuvis)

Saara ja Jaana oppivat kdyttdmaan samalla luokalla olevan kiltin ja ujon tyton (Tiina) pal-
veluksia ryhmatoita tehtdessd. Tiina itse kertoi minulle sosiometriseen kyselyyn (kentta-
muistiinpanot) vastatessaan, ettd han ei toivo Jaanaa ja Saaraa pareikseen, kun he puoles-
taan toivoivat sosiometrisessa kyselyssa juuri Tiinaa samaan ryhmadan. Syykin siihen sel-

visi, kun kysyin biologian opettajalta miten tdiden jakaminen tdssad ryhmaéssa tapahtui.
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"Kylldhin se.. Tiina suurimman osan siitd hommasta kuitenki teki. ... Sehin on ihan
niinku toisella, tasolla tasolla kuitenki. Tytot voi vain kato olla mielissidn ku tullee
semmonen, joka pystyy tekemiin..” (2A)

Saara ei kaikilla tunneilla ollut passiivinen, vaikka asian ymmartaminen olikin vaikeata.

Hén osasi toimia oma-aloitteisestikin, silloin kun tiesi mita pitda tehda.

Tiina ja Saara ovat tdssd luokassa pareja. 12:08 laksyn kuulustelu alkaa...kirjat saa
olla esilld. Saara pyyhkii vihkosta nimedan, kirjoittaa uudelleen. Ei ilmeisestikdan
keskity kasiteltavdan aiheeseen., pyorii tuolillaan, pureskelee kynsidan... 12.18 Saa-
ra hieroskelee suupielidan, potkiskelee. 12.20 Kirjoittaa taululta opettajan kirjoitta-
man kuvauksen liuoksesta. *** Kdsiteltivi aihe tuntuu olevan niin vaikea, ettd Saara on
pihalla kuin lumiukko. Tekee kylld muistiinpanoja kiltisti, mutta liikehdintid on niin levo-
tonta ja katse niin vilinpitidmditon, ettei asia niyti koskettavan. Otetaan koeputket ja pul-
lot esiin... Saara ldhtee ensimmaisten joukossa hakemaan valineitd.*** On kuin olisi
odottanut hetked nousta, liikkkua...Hin on siis sittenkin kuunnellut miti opettaja puhuu.
Tiina on tosin sellainen pari, ettd toisen tiytyykin todella toimia. Hyvd yhdistelmd!!! Kaa-
sukeitintd ja keittoalustaa Saara ldhtee hakemaan vasta kun kehotan hanta siihen.
(Kenttapaivakirja Pe 13.10.-95 /Ke; ** Kenttdmuistiinpanot Pe 13.10.-95)

Opettaja antaa tehtdavaan liittyvat monisteet oppilaspareille. Vdrivalinta on vapaa.
Tiina tekee pddtoksen. Saara varmistaa toistamalla opettajan antamien ohjeiden oi-
keellisuuden ja aloittaa tyon ilmeisen mielissddn. Taman han ainakin osaa ja ym-
martaa. Han kuitenkin tarkentaa Tiinalta: "tammosidko ndin?". Kun ei ilmeisesti saa
tarpeeksi vahvistavaa ja varmaa vastausta kysyy vield Tuijalta samaan’. Tehtavana
on siis valmistella alkumerkkien erddnlainen Domino-peli. (Kenttimuistiinpanot Ke
1.11.-95 klo 13.15.-14.00 / Ke)

Englannin kielen opettaja tulkitsi timédn edellamainitun oma-aloitteisuuden eraanlaiseksi
ylpeydeksi, haluttomuudeksi pyytda apua. Samalla han kuvaa Saaran toimintaa luokkati-
lanteessa mekaaniseksi. Tama kuvaa Saaran pyrkimystd nayttaa toimivalta, vaikka ei ol-

lutkaan varma mita pitdisi tehda ja miten.

”.. tekee, mutta se kuitenki, ett’ se on aika semmosta mekaanista ja, ja tota vdlilld
saattaa mennd tehtivd vihin eri tavalla miti ei, mitd nyt ei ollu tarkotus tehikkdin.
alkuunlihteminen tuntuu ainaki vililld, etti se on hankalaa. /.../..etti se, etti ilmei-
sesti on kuitenkin sen verran semmosta ylpeytti, ettd mi en kuitenkaan niinku kysy..
/.../ Musta tuntuu, Saarassa ei oo taas sellasta, se avuttomuus jid siihen, siis silli ta-
valla, etti se ei.. hin tekee kuitenkin, vaikkei hin nyt ois vélttdmditti varma, etti se
ndin tehddnkdidn. /.../Niin, eli siis siind mielessd.. ettei, semmosta tiettyd ylpeyttd, et-
td, ettd md en niinku halua.. halua neuvoja.”(5M)
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Kuvaamataidon tunneilla Jani reagoi positiivisesti luokan sosiaalisiin tapahtumiin ja
0soitti ns. osallistumista mm. naurahtelemalla toisten oppilaiden sutkautuksiin ja piti ylla
katsekontaktia. Opetustilanne oli vapaamuotoinen, kuten kuvaamataidon tunneilla
yleensakin.

Jani tekee taas pyydetyn, varittda vapaasti nojaten toisella kddelld rennosti pos-
keensa. Han seuraa kuitenkin koko ajan luokan tapahtumia ja nauraa mukana jos
jotain naurettavaa tapahtuu. Minua alkaa aivastuttaa ja puristan nenddni, Jani
huomaa sen, katsoo silmiin. Jenni ja pojat keskustelevat akkuporakoneesta, jonka
Jenni kertoo aitinsa tahtovan. Teemu sanoo; "Osta." "Milld mina sen ostaisin", vastaa
Jenni, johon Teemu taas; "Rahalla". "Mistda mind rahat?" kysyy Jenni, johon mina
"[sdlta". Silloin Jani naurahtaa. /.../ Lopputunti kuluu rennosti tyoskennellen, jutel-
len ja naurellen. Suvi ja markus juttelevat jotain ja Markus laulahtaa "Jo joutui ar-
mas aika ja suvi suloinen", josta mind saan paahani lisatd, etta Suvin pitdisi hankkia
Armas-niminen mies, ettd hiissa voitaisiin sitten laulaa tuo laulu osuvasti. Kom-
menttini kuultuaan Jani katsoo minua suoraan silmiin ja naurahtaa. (Kenttamuis-
tiinpanot 21.3.-96/ Kuvis)

Musiikin opetukseen Jani osallistui kuuntelemalla ja tekemalld kokeet erikseen valitunti-

en aikana.

"Joo, en ole saanut koskaan tekemiin mitdin. Olen yrittinyt vaikka kuinka... mutta
niin paljon kyllid Janista voin puhua, etti kylld hin on tinne tullut ja tehnyt ni-
mi..(kokeet) ... Vitosella hin on kylli tehnyt niin, ettd kylld hin nyt.. kuunte-
lee./../kylld mekin olemme jirjestineet uusintakoe, tehnyt niinké ihan vilitunnilla.”
(9A)

Kotitalouden ja teknisten téiden tunneilla Janin osallistuminen opettajien kokemana va-
heni huomattavasti kevatlukukaudella. Teknisissa toissd han syksylld oli vield laudan
painona, mutta kevatlukukaudella toiset oppilaat eivdt enda valittaneet pyytdd hantd aut-
tamaan, samoin kavi kotitaloustunneilla.

“Joo. Eli se ei tee niinku yhtddn mitdin.. oma-alotteisesti, sen mi oon huomannu, eiki

ne saa tyoparitkaan enndd siti niinku. Syksylld ne sai sen niinku tyéhonsid mukaan.”
(11A)

Liikuntatunneilla Jani ei lainkaan osallistunut yhteiseen opetukseen, vaan vetdytyi kai-
kesta toiminnasta. Opettajan mukaan Jania oli mahdoton saada mukaan mihinkaan. Ta-
man opettajan mukaan Jani oli ‘passiivinen hairikkd’, kun toiset opettajat pitivét Janin

hiljaisuutta omalla tavallaan positiivisena piirteena.
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Hiin on tiysin passiivinen, passiivinen hairikko. /../ Jos pojat laitetaan jonoon ja tulee
Janin vuoro tehdi jotain, opetus loppuu siihen.” (Kenttapaivakirja 29.5.-96/ 15) Opet-
tajan mielestd on todella ihmeellistd, ettd joku jaksaa olla paikallaan koko kaksi-
tuntisen mitddn tekemadttd, ilkeilemdtta ja valittamatta. (Kenttdmuistiinpanot
21.2.-96 klo 11-13 /TT/14)

Ylla oleva liikunnan opettajan toteamus Janin tuntiosallistumisesta antanee viitteen
miksi hdnen liikunnan numeronsa oli laskenut viitoseen. Janin &iti oli tietoinen Ja-
nin tavasta toimia koulussa. Aidin kysymykset haastattelutilanteessa kiteyttavit Ja-
nin yhteistoiminnallisuuden ongelmat.
Mitenkdihin se on, oliko se syksylli ko silli oli kutonen (likkunnassa), niin etti se on
menny viitoseks’ ettd oliko se sillon jotenkin mukana sillon alakuun vihdisen.. koulus-

sa? Ko ne on aina nimi kaikki timmoset yhteishommat, nehin on aina ollu silli vai-
keita.(diti 29.6.-96)

5.2.1 Erilaisen oppijan sosiaalinen asema luokassa

Tarkkailemieni luokkien ilmapiirien erot olivat suorastaan kasin kosketeltavissa. Janin
luokkaan mennessdan aisti asiallisen, kiltin ilmapiirin, jossa opettajaa kuunneltiin. Luo-
kassa oli nk. neroja, tavallisia, heikosti parjdavia ja mukautettuja oppilaita. Aidinkielen
opettaja kuvasi luokkaa ”aktiiviseksi ja oma-aloitteiseksi” (Havaintopdivékirja 23.1.-96).
Saaran luokka puolestaan kihisi ja kuhisi eldmaa, sielld kuiskailtiin, kurkittiin toisten olan
yli ja kuunneltiin opettajaa jos ei kenelldkdan oppilaalla sattunut juuri silloin olemaan mi-
tddn tairkeampada asiaa. My0s Saaran luokassa oli sopivassa mdarin niin kutsuttuja neroja,
tavallisia oppilaita ja heikkoja oppilaita. Erds opettaja kuvasikin, ettd joskus luokkaan tul-
lessaan hanelld on “kafkamainen” olo, kun pitéisi pystya opettamaan yhden tunnin aika-
na niin eritasoisia oppilaita. Olen vakuuttunut, ettd jos nayttdisin sosiometrisen kyselyn
tulokset jollekin, joka ei tunne luokan oppilaita, hdn osaisi poimia joukosta oppilaat, jotka
ovat tutkimukseni avainhahmot ja my0s ne oppilaat, joiden nimet esiintyvat havainto-

paivakirjassa useimmiten em. oppilaiden nimien yhteydessa.
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Johtajat ja valtiaat

Janin luokan oppilaiden johtaja- ja valtiasehdokkaiden valinnat nakyvat taulukoissa 4 ja 5
(Liite 7). Télla luokalla oli yksi vahva johtajaehdokas (Markus), joka oli my0s luokan pa-
ras oppilas. Johtaja tuli valituksi kuudella (6) valinnalla 16:sta tehdystd valinnasta. Han
kayttaytyi hyvin ja osasi ottaa huomioon toiset oppilaat, joten hanessa ilmeni kaikki hy-
véan johtajan ominaisuudet. Télld johtajalla oli myos kilpailija (Tomi), joka hankin kayttay-
tyi hienosti, mutta pyrki mielistelemdan opettajia, mitd eivat toiset oppilaat kovinkaan
herkasti hyvaksyneet. Kilpailija sai neljd (4) valintaa ja seuraavaksi eniten valintoja saa-
nut johtajaehdokas sai kolme (3) valintaa. Han (Teemu) oli luokan hauskuttaja ja pyrki
herdttelemdan keskustelua niin opettajan kuin muittenkin oppilaitten kanssa. Luokan
johtajavalinta oli siis melko selvd, paitsi ettd johtajaksi valittu oppilas valitsi itse oppilaan,
joka ei saanut muilta johtajavalintoja. Tdma poika oli hiljainen ja lahjakas oppilas (Matti).
Lisdksi kaksi tyttod valitsi toisensa. Tédssd luokassa johtajavalintoja tehtiin 16.

Kysymys luokan valtiaasta selvensi kahden voimakkaan oppilaan vilisen johtajakil-
pailun todellisen olemassaolon, silld toiseksi eniten johtajavalintoja saanut oppilas tuli vali-
tuksi luokan valtiaaksi neljdlld (4) valinnalla, kun johtajuuden voittanut oppilas sai tdssa
valinnassa kaksi (2) valintaa. Poikkeuksen aiheutti vain yksi hajavalinta. Jani ei valinnut
ketdan johtajaksi eika valtiaaksi. Télla luokalla valinnat olivat selvia, silld viiden (5) jatettya
vastaamatta useimmat olivat valinneet vain yhden ehdokkaan, yhden tyton valitessa johta-
jiksi kaksi poikaa. Valtiasvalintoja tehtiin tasséd luokassa 7 kappaletta.

My®0s Saaran luokalla (Liite 8) johtajuustaistelu kaytiin kahden pojan vaélilla. Johta-
jaksi tuli kahdeksalla (8) valinnalla poika (Toni), joka itse valitsi johtajaksi toiseksi eniten
eli seitsemdn (7) valintaa saaneen ja viidelld (5) valinnalla valtiaaksi valitutun oppilaan
(Tuomas). Han puolestaan valitsi johtajaksi eniten valintoja saaneen oppilaan. Tdssa luo-
kassa oppilaat tekivit yhteensa 30 johtajavalintaa, mikd kertoo luokan heterogeenisyydesta
sekin. Loput johtajavalinnat hajaantuivat tasaisesti oppilaiden kesken Saaran, Jaanan ja
Tiinan sekad yhden epdsuosituimmista pojista jaddessd ilman valintoja. Valtiasvalintoja teh-
tiin yhteensa 9. Luokan valtiaaksi osoittautui em. Tuomas, luokan ”tyttokoviksen” Annen

saadessa kaksi valintaa, loppujen kahden valinnan jakaantuesas luokan johtajaksi valittu
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oppilaan (Toni) ja yllattaen Villen viélilld, joka sai toiseksi eniten valintoja myos luokan syr-

jityksi oppilaaksi.

Syrjityt ja syrjddnvetdytyneet

Luokkien syrjittyd ja syrjadn vetdytynyttd oppilasta koskevat valinnat puhuvat omaa synk-
kda ja korutonta kieltddn. Janin luokalla (Liite 9) Jani valittiin kaikkiaan 13:sta valinnasta
kahdeksalla (8) valinnalla luokan syrjityksi oppilaaksi. Han itse ei valinnut ketdan. Loput
viisi (5) valintaa saanut oppilas (Vesa) valitsi itse itsensa syrjityksi. Yksi oppilas oli valinnut
syrjityksi ndima molemmat oppilaat. Télld luokalla syrjddn vetdytyjastd ei ollut epailysta-
kaan, silla Jani sai kaikki 17 valintaa, vain héan itse oli jattanyt itsensa valitsematta. Janin syr-
jaan vetdytyjan rooli oli siis muitten oppilaiden mielesta selked, silla mm. syrjittya koske-
vaan kysymykseen oli kuusi (6) oppilasta jattanyt vastaamatta.

Vain yksi Saaran luokkatovereista valitsi Saaran luokan syrjityksi (Liite 10) ja samalla
my06s hdnen serkkunsa Jaanan. Luokan tekemistd 17:sta valinnasta kaksi meni Saaralle ja
Jaanalle loppujen valintojen jakautuessa kymmenelld (10) valinnalla Tiinalle ja viidella (5)
valinnalla Villelle. Tama poika oli ujo ja lihava. Merkillepantavaa on, ettd ‘syrjityn pojan’
valitsi kolme poikaa ja yksi tyttd, joka oli valinnut seka taméan pojan ettd Tiinan. Myos yksi
em. pojista oli valinnut molemmat. My®6s Tiina oli valinnut ko. pojan syrjityksi. Tiina sai va-
lintoja tasaisesti sekd pojilta ettd tytoiltd. Kolme oppilasta jatti vastaamatta tdhan kysymyk-
seen. Saaran luokan syrjaan vetaytyja oli ilmiselvalla yksimielisyydelld jo aiemmin mainittu
Tiina (13 valintaa). Vain kaksi (2) oppilasta oli jattdnyt vastaamatta kysymykseen. Saara ja
Jaana saivat molemmat viisi (5) valintaa, joista yhdet oli Jaanalta itseltddn, yhdet Tiinalta ja
loput kolmelta muulta oppilaalta. On ilmeistd, ettd Jaana vahemman ”poikkeavana” kokee
itsensa syrjityksi todenndkoisemmin kuin Saara, joka on omaksunut syrjityn roolinsa eika
edes oleta, ettd tilanne voisi olla toisin. Jaanan osoittama syrjityn rinnalla pysyminen ja it-
seensd syrjityn roolin leimaaminen on joko aitoa puhdasta ystavyytta tai ilmaisee mita kun-
nioitettavinta lojaaliutta lapsuusystdavaa kohtaan. Ehka tdssd on myos aitoa sukulaisrakkaut-

ta, ja “omien ihmisten” puolen pitamista.
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Ystdvilliset johtajat ja valtiaat

Ystavyysvalinnoissa ei kyselty todellisia ystdvyyssuhteita, vaan sitd kenen ystava haluaisi
olla. Tamankin kysymyksen vastauksissa ilmenee Janin ja Saaran luokkien ero. Janin luokal-
la (Liite 11, Taulukko 12) valinnat olivat selkeitd ja ystaviksi oli valittu suhteellisesti va-
hemman oppilaita kuin Saaran luokalla (Liite 11, Taulukko 13). Saaran luokan sosiaalinen
elavyys ilmeni my®0s siind, etta vain Tiina oli jattanyt valitsematta ystavan. Sen han perusteli
silld, “ettei oikein tunne ketddn” (havaintopéaivakirja 20.2.-96). Janin luokalla viisi (5) oppi-
lasta oli jattanyt ystdvan valitsematta, Jani mukaan lukien. Janin luokalla ystavavalintoja sai
eniten (7) oppilas, joka valittiin myos luokan valtiaaksi. Hanen valtiutensa lienee joko hy-
vantahtoista tai perustuu juuri aiemmin mainittuun mielistelyyn. Valintoja talla luokalla
tehtiin 84, jotka jakaantuivat kolmesta (3) seitseméaan (7) valintaan jokaista oppilasta kohti.
Kuusi valintaa sai johtajuusvalinnassa kolmanneksi eniten danid saanut poika (Teemu) seka
yksi tyttd, joka ei toivonut ystavikseen ketddn omalta luokaltaan (Mari). “‘Mustana hevose-
na’ ystavyysvalinnoissa nousi esiin poika (6 valintaa; Matti), joka jdi mieleen kaytokseltaan
hiljaisena ja ahkerana opiskelijana, oikeana opettajan unelmaoppilaana.

Saaran luokalla ystavyysvalintoja tehtiin yhteensad 132. Luokan 16:sta oppilaasta nelja
(4) halusi ehdottomasti olla ystavid kaikkien ryhmaldisten kanssa. Kaksi oppilasta valitsi
‘kaikki paitsi” -periaatteella luokan muut oppilaat, paitsi Saaran ja Jaanan samoin kuin yh-
den tai kaksi hiljaisimmista pojista. Vahiten eli viisi (5) valintaa sai toinen edella mainituista
pojista sekd kuusi (6) valintaa saaneet Saara ja Jaana. Eniten ystavyysvalintoja (13) sai luo-
kan johtajaksi valittu oppilas (Toni) ja toiseksi eniten (12) johtajakilvassa toiseksi sijoittunut
(Tuomas). Tallakin luokalla ystavyysvalinnoissa ilmaantui yllattdjaksi poika (10 valintaa;
Mika), jota ei ollut kyselyiden muissa osissa huomioitu lainkaan. Voi siis olettaa, ettd mo-
lemmilla luokilla oli yksi ‘ystavallinen sielu’, joka ei pyrkinyt ystavallisyydellddn sen enem-

paa johtajaksi kuin valtiaaksikaan.
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Kiusatut

Saaran luokalla ei kiusattu-valintoja tehty kovin paljon (Liite 12, Taulukko 15), mutta luokan
ilmiselvasti kiusatuimmaksi ja joskus pilkatuksi oppilaaksi paljastui Jaanan ja Saaran hy-
vaksikdyttama Tiina, joka sai 17 valinnasta 10 valintaa loppujen jakautuessa viidella (5) va-
linnalla Villelle ja yhdelld Saaralle (1) ja Jaanalle (1). Tiina ei kokenut itsedan kiusatuksi,
vaan valitsi kiusatuksi Villen. Tuloksia tarkastellessa on havaittavissa, ettd pojat valitsivat
kiusatuksi mieluummin pojan kuin ketdan tytoistd, mutta silti Tiina sai my0s pojilta valinto-
ja. Ville ei valinnut ketdan kiusatuksi.

Saaraa ja Jaanaa kuitenkin kiusattiin. Kuvaamataidon opettaja kertoi tilanteesta seu-
raavasti:

”Ja sehiin oli aika hurja tilanne sillon sitten ku selvisi, ettd tdd oli tid... yks' porukka, jo-
ka sitten vieli kiusaa nditd.. /.../Se oli se, tuota kato missi oli ndd.. tdmd, justiin tamdi
jengi (ndyttid kuvia), jossa on.. kellukkaana timid.. /.../ Siind oli sitten tuo../.../tdmd,
tdmid, timd.. ja tuo.. ja tuo (osoittaa ) eli tissi semmonen viiden likan porukka, jossa jos-
kus oli kai se (oppilaan nimi) vihin mukana, ni.. nehd.. kivi ilmi, ettd ne oli kiusannu
nditd (nimi) serkuksia.(1H)
Kiusaajat olivat myos seitsemdnnen luokan oppilaita, mutta opiskelivat eri opetusryhmissa

kuin Saara ja Jaana. Tilanteesta ei kuvaamataidon opettajalla ollut tarkempia tietoja, mutta

hén tiesi tapahtumaan puututun.

” No, semmosta yksityiskohtia md en sitten sen kummemmin tiedd, mutta ma kuulin sii-
td, ettd niitd oli puhuteltu asiasta ja..” (1H)
Saaran 4iti oli tietoinen koulussa tapahtuneesta kiusaamisesta, vaikka sanoikin, ettd; ”Se

(Saara) on tosiaan kato semmonen, etti se ei puhu kylli niinké miti koulussa tapahtuu, ei mittdiin

asioita eikd sillddn.” (Saaran iiti, kesd -96)

”Varmistettuaan, ettd nauhuri ei ole p&éalld, Saaran aiti kertoo tarkemmin hénen kiu-
saamistapauksestaan, mutta ei halua sita julkiseen kasittelyyn.” (kenttamuistiinpanot,
kesa -96)

Ainoa saman luokan oppilas, joka oli valinnut Saaran ja Jaanan kiusatuiksi oppilaiksi, oli
luokan ns. kovisoppilaan paras kaveri. Hanella saattoi olla tietoa tilanteista, joita opettajat
eivat havainneet. Tahédn kiusaamiseen ei liittynyt mitaan fyysistd, vaan se muodostui lahin-

nd verbaalisesta naljailusta, johon Saara vastasi tarvittaessa samalla mitalla. Sananvaihto
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kdytiin Saaran luokkatoverin Annen ja hédnen valilldan. Tassa esimerkki kenttimuistiinpa-
noista:

Huomaan Annen ldhestyvan Saaraa ja Jaanaa valitunnilla kovanaaman ilme kasvoil-
laan. Kysyy: “Mitis lapset?”. Tarkistin ennen tunnin alkua tyto6ilta kuulinko oikein.
(Kenttdmuistiinpanot 29.9.-95, klo 13:15) Tunnin loputtua Saara kostaa koviksen (An-
ne) naljauksen tekemalld vastakysymyksen: "Mitds mummo?" johon Anne vastaa edel-
leen: "miti kersat?” Alaluokkienko kohtaaminen? Rohkaisinko Annen ldhestymiseen
koskevalla kysymykselldni Sinid kostamaan? (Kenttimuistiinpanot 29.9.-95, klo 14:15)

Janin luokalla kiusattu-valintoja (Liite 12, Taulukko 14) tehtiin yhteensa 18 kappaletta,
jotka jakaantuivat Vesan ja Janin kesken Janin saadessa 10 valintaa ja Vesan 8 valintaa. Vesa
oli itse valinnut itsensa ja kirjoittanut kyselykaavakkeeseen: “Minun kohdalla kady néin jos-
kus”. Jani oli vastannut ko. kohdassa, ettei tiedd. Han ei siis joko halunnut tunnustaa aina-
kaan omalla kohdalla tapahtuvaa kiusaamista, tai ei todellakaan tiennyt ketaan kiusattavan.
Yksi tytoistd oli Vesan kohdalla ilmaissut epdvarmuutensa kirjoittamalla nimen eteen ”eh-
kd” ja toinen tytdista oli ilmaissut epdilynsa Janin kiusaamisesta ndin; “Ei minusta, ehka Ja-

ni, mutta sitd kiusataan siitd, kun se ei puhu koulussa”.

5.2.2 Paljon porua puhumattomuudesta

Arvioidessaan Janin koulusuoriutumista ja onnistumista omassa ty0dssdaan suhteessa tahan
(B) opettajat kommentoivat vdistamatta hanen puhumattomuuttaan (H), mika koettiin opet-
tamisen ja oppimisen suurimmaksi esteeksi. Mm. biologian ja maantiedon opettaja koki Ja-
nin lukkiutuvan jos opettaja oli liian ldhell ja liiallisen kontaktinottoyrityksen johtavan vain
suurempiin vaikeuksiin. Oli siis parasta antaa Janin olla omissa oloissaan ja ikdan kuin vai-
vihkaa pyrkid antamaan ohjeita ja neuvoja.

“No, mind oon ajatellu silldlailla, etti se olis niinku lukossa, ettd... Siihen ei, sithen on
tosi vaikee saaha, mitidn kon- kontaktia, ettd tuntuu siltd, ettd.. mitd tiukemmin yrittid
ottaa siithen kontaktia ni sen huonommat tulokset on, vihin niinku huolimattomasti
vaan sannoo sille, ettd tuota.. teeppi sitd, teeppi titd, eiki takerru siihen ni, se voi ruve-
ta paremmin... -- Mutt’ jos tuota, niinku kiy, ruppee.. tai tuota takkuamaan sen kanssa
siind ni jotenki tuntuu, etti sitten ei tapahu kylli yhtiin mittiin. Ensiks’ sanoo sille,
teeppi sitd, teeppdi titd ja livahtaa vihin niinku karkuun siitd ja kattoo sitten ruppeeko
se tekemdin.”(2H)
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Erdstd opettajaa askarrutti Janin puhumattomuus siind maarin, ettd haastattelutuokio alkoi
seuraavanlaisella kysymystulvalla:

"Mutta onko se aina ollu tommonen? onko se ollu aina sellanen, ekaluokasta asti? IThan
ekaluokast.. - - heti ku se on kouluympyroihin, onko se ollu esikoulussa tai muualla, ni
aina ollu timmonen? onko se ikkiin sanonu sannakaa?-- Miten, onko se koskaan puhu-
nu vaikka silleen jos koulusta ollaan vaikka retkelld? Onko ne ollu luokkaretkelld ala-
asteella tai jollaki tdmméoselld pdiviretkelld, ettd onko sielli puhunu?”(6H)

Koululla kiersi my6s huhuja, ettd Jani olisi vastannut jollekin opettajalle, tdssa kuvaava otos
em. opettajan haastattelusta:

“Mind: Mutt’ Pirkko sano, ettd kuulemma vastannu kylld ja ei hinelle kysymykseen.
Opettaja:: Voi voi, se on paljon! Se on kylli paljon! Onko Pirjo(kysyy toiselta opettajal-
ta) sulle puhunu koskaan mittiin? En mind ainakaan oo koskaan kuullu sannaa-
kaan.”(6H)

Samasta aiheesta kertoi my0s erityisopettaja:

"Mutt’ terveydenhoitajalle.. se ei oo kuulema aikasemmin puhunu, tinid vuonna se oli
vastannu.. sielld.”(7H)
Terveydenhoitajalta varmistin tiedon huhun paikkaansa pitdavyydestd. Vastauksesta voi
aistia aiheen arkuuden, silld saamastaan vastauksesta ylldttynyt terveydenhoitaja ei us-
kaltanut kayttda tilaisuutta hyvékseen Jania puhuttaakseen, vaan ymmarsi tilanteen ai-
nutlaatuisuuden eika painostanut hantda puhumaan enempaa.

"Terveydenhoitaja: Joo, vastas tuotanin kylli ja ei, ku siltd ihan niinku.. ihan niinku ly-
hyesti vaan. - - Adneen ihan ja mind olin yllittyny ja, mind olin sen verran yllittyny,
ettd mind en sitten..uskaltanu niinku silli lailla paljon tilkkoa eiki pitempiin puhelut-
taa, mutta ettd ihan semmonen lyhyen kysymykseen se vastas’, lyhyesti kylli ja ei. - -
En md tiid teenko mid siitd liian suuren numeron, mutta kylld mdi sillon ku se oli ala-
asteella, md oikein séikihin titd ja nyt oli niin myonteinen minun mielestd. Siis md en
uskonu (nauraa), meinannu uskoa korviani, ettd se tosiaan oli..”(8H)

Opettaja, jonka huhut kertoivat saaneen Janin vastaamaan daneen luokkatilanteessa, vahvis-
ti tiedon paikkanpitdavyyden kertomalla Janin vastanneen kysymykseen joko “joo” tai “ei”
vield syksylld, mutta tilanteen kevaalla muuttuneen. Opettajan vastauksessa kuuluu petty-

mys kommunikoinnin laantumisesta.

"Koska ei hin vastaa minullekaan endd, syksylli hin vastas’.- - Ja hin vastas’, kylli tai
ei tai joo tai niin tai, mutta jos ma nyt kysyn niin ei hin vastaa siihen. Eli tuota, mi
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syksylli olin toiveikas. Toiveikas, ettd onnistuu hinen kanssaan, mutt’ ei nyt endi ke-
vittalvella. Eli hin on.. 66, hin on niinku enempi lukossa kuin syksylli.”(11H)

Samainen opettaja kiinnitti Janin kdyttaytymisessa enemman huomiota sulkeutuneisiin piir-
teisiin kuin esimerkiksi min4, joka oli pitanyt pienia eleitdkin kommunikatiivisina.

Tunnin alusta oppilaat viipyvat koulukuvauksessa, joten minulla on aikaa keskustella
opettajan kanssa. Hén esittdd Janista mielipiteenddn tdssa olevan jotain autistista.
Jonkin aikaa keskusteltuamme huomaamme, ettd mind nden hanen kayttaytymises-
saan kaiken mika viittaa pienimmaéssakdan maarin sosiaalisuuteen, ko. opettajan ha-
vaitessa hdnessa kaikki maailmasta vetdaytymisen/ sulkeutumisen merkit. Esimerkki-
nd se kuinka opettaja kiinnittda huomiota Janiin kun nékee tamén istahtavan toimet-
tomana alas ja kiiruhtaa talloin antamaan hénelle jotain tehtavda. Kun kyselen miten
Jani osallistuu tehtédviin, opettaja kertoo olevansa tilanteeseen ihan tyytyvdinen eika
Janin parikaan (Veli) ole kuulema valittanut. Jani ei kuitenkaan tee mitdan oma-
aloitteisesti, vaan vain kehotuksesta. (Kenttamuistiinpanot 24.10.-95)

Opettajat, jotka eivit olleet kuullet Janin vastaavan, pitivat riittdvand vastaukseksena oppi-
laan reagointia opettajan antamaan kehotukseen. Reagointi koettiin my0s erdéanlaiseksi
kommunikoinniksi, yhdeksi vuorovaikutuksen muodoksi.

"Mutta olen kyllid saanut tillasia vastauksia.. jossa hin niinku suostuu tulemaan ja te-

kemiiin jotain ja sitten.”(9B)

"Miid.. puhun kylld ite, mutta mi en ootakka, etti hin vastaa, mutt’ sillaan se niinku
kommunikoi tavallaan, ettd mi sanon kirjotat sen, ettd sd tiidt nyt ku tid on a-
piitteinen substantiivi, ettd miki tulee monikon pditte, kirjotat sen, se kylli kirjottaa
sen. - Ettd niinku sillaan kirjottamalla tavallaan kommunikoi.”(7H)

Erityisopettajan mukaan vuorovaikutuksen ongelmia tulee, jos opettaja ei “uskalla” puhua
puhumattomalle oppilaalle, vaan vastauksen puuttuessa suhtautuu hdneen kuin kuulo-
vammaiseen oppilaan.

“Niin, etti ei se tarkota sitd, etti se opettaja ei puhu sille oppilaalle mittidn. Se voi sille
puhua mun mielestd ihan normaalisti, vaikka ei se vastaakkaan. Mutta se on, etti se
opettajanki suhtautuminen tullee herkisti semmoseksi.. ettd mind en puhu sille mittidn
ko se ei vastaa. Ja voihan sille puhua”.(7H)

Janin puhumattomuus aiheutti spekulaatiota opettajien keskuudessa siitd, mitkad ovat syyt

olla puhumatta ja mihin han silla pyrkii. Puhumattomuutta pidettiin mahdollisena vallan-

kdyton vilineend ja keinona hallita tilannetta, koska se ilmiselvdsti himmensi opettajaa.
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My6s mahdolliseen aiempaan kouluun liittyvdan traumaattiseen tapahtumaan viitattiin ole-

tuksena Janin kdyttaytymisen perimmaiseksi aiheuttajaksi.

"Mi oon aatellu sitiki, ettd ko sehin on se, miti lukenu tuosta oireen hommasta, etti
miti enemmiin se niinko aiheutta ympdristossi ahdistusta, se puhumattomuus, niin sen
enempi se niinku.. tavallaan palkihtee hintd ihtidin.—- Ettd sen takia md oon niinko yrit-
tiny than silld ettd minua ei hiirihte vaikka sind et puhu, en mind ahistu siiti ollen-
kaan.-- Etti se ei niinké palakihtis” hintd mitenkiin, se puhumattomuus. Ko siinid on
timmonen, mitd mind oon nditd lukenu niin, se niinkd tdmmoseen kehidin kiertyy. Etti
mitd enempi ympdristo ahdistuu, sen tyytyvdisempi se on niinko ite mielessidn.”(7H)

"Ehkii se on niinku jonkinlainen sitten kuitenkin, koska se himmentdid opettajaa... ehkdi
siind on vihin sellasta, mutt’ mutta toisaalta md kylld sitten aattelen, ettd kylli siini
saattaas olla joku semmonen traumaattinen homma takana.. ettd ei siind sitten, ettd niiti
niinku aattelee, niin ei siind sillaan ehki sittenkdidn pelkoo oo sillaan, siind luokkatilan-
teessa silleen... voi olla vihin samanlaista niinku joskus on tid, etti se on vihin... /../ et-
ti lapsi on semmosessa tilanteessa, ettd silld ei oo niinku muuta vallankiyton maholli-
suutta, niin sitten se tekee jotain tammdstd, ettd se kieltiytyy syomdsti tai... kun taval-
laan niinku, ett’ se ottaa sillon sitd, koittaa ottaa sitd tilannetta sillid hallintaan...” (1H)
Janin puhumattomuus koettiin paasaantdisesti keinona hallita tilanteita koulussa, mutta
selvdd syyta kdyttaytymiseen ei tiedetty. Tédssd ilmenee terveydenhuollon henkiloston
salassapitovelvollisuudesta johtuva koulun ja terveydenhuollon vélisen tiedonkulun on-
gelma. Jos Jania hoitaneen psykiatrisen yksikon ja koulun valiselld yhteistyolla olisi ollut
paremmat lainsdddannoélliset mahdollisuudet toimia, opettajat olisivat saaneet selvempaa
tietoa Janin ongelmasta ja ehka myos ohjeita oikeaan suhtautumiseen. Kuvatussa tilan-
teessa arviot oikeasta suhtautumistavasta ja siten opettajien keinot lahestya Janin ongel-
maa olivat pelkkien olettamusten varassa. Toisaalta tima merkitsi Janille mahdollisuutta
olla ldhes normaali tavallisten oppilaiden joukossa, silld opettajilla ei ollut muuta keinoa
suhtautua hdaneen kuin ottaa puhumattomuus yksilollisend ongelmana, jonka jokainen
opettaja ratkaisi omalla tavallaan, eika jonkin tietyn diagnoosin ilmentyméana. Myontei-
simmin suhtautuneet opettajat kokivat Janin vastaavan reagoidessaan opetustilanteissa,
mutta puhumattomuuteen turhautuneille opettajille tdma ei riittdnyt, vaan he olisivat

halunneet tietdd enemman niin Janista itsestddn kuin myos hanen tavastaan vaieta kou-

luympaéristossa.
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5.3 Psykologinen integraatio

Psykologinen integraatio on maaritelty (Howe & Miramontes 1992, 83 -86; Moberg 1996,
121.) integraation alempien tasojen (fyysinen, toiminnallinen ja sosiaalinen integraatio) on-
nistumisen mahdollistamana henkisen ymmarryksen syntymisend kyvyiltddn eritasoisten
oppilaiden valilla. Monkkosen (2002, 45, 49 -51.) esittdmistd sosiaalisen vuorovaikutuksen
tasoista tdma vastaa lahinnd viidetta tasoa eli yhteistoiminnallisuutta, mika on harvinaisia
kohtaamisen hetkid, jossa ihmisten valilld tapahtuu jotakin molemmille osapuolille merkit-
tavaa. Yhteistoiminnallisuus edellyttdd yhteista sosiaalista tietoisuutta, johon liittyy olennai-
sena osana luottamus. Monkkosen mukaan (2002, 45) tdydellistd yhteistd ymmarrysta vuo-
rovaikutuksessa voidaan tuskin koskaan saavuttaa, silld vuorovaikutuksen osapuolet tulkit-
sevat asioita aina my0s oman henkil6historiansa, kokemustensa ja tilanteiden luomien edel-
lytysten kautta. (Monkkonen 2002, 45, 49 -51.)

Psykologisen integraation toteutumista tarkastellaan tassa tutkimuksessa psyykkisten
kokemusten samankaltaisuutena vs. erilaisuutena yksildiden valilld. Seuraavalla sivulla
olevasta taulukosta ilmenee pelkoja koskevan asennekyselyn tuottamat Saaran luokan oppi-
laskohtaiset ”pelkoindeksit”, jotka ilmaisevat jokaisen tutkimusluokan oppilaan prosentu-
aalisen osuuden kyselyn maksimaalisista henkilokohtaisista pelkopisteistd, jos oppilas olisi
vastannut kaikkiin kysymyksiin kohtaan ”paljon” eli pistetasolla 2. Kysymyksia oli yhteen-
sd 107, jolloin oppilaan maksimaaliset henkilokohtaiset pelkopisteet voivat olla enimmilldan
214 ja pelkoindeksi ndin ollen 100. My6s molempien tutkimusluokkien vilisissa oppilaskoh-
taisissa vertailuissa kdytan ”pelkoindeksid”, koska se prosentuaalisena kuvaajana helpottaa

yksiloiden vertailua.
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Saaran luokan pelkoindeksit

KUVIO 2 Saaran luokan pelkoindeksit

Taman luokan erilainen oppija, lievéasti kehitysvammainen Saara (opp. nro 15), ei pelkotun-
temuksissaan poikennut merkittavasti muista oppilaista. Hanen pelkoindeksinsa (pi) oli
27.1, koko luokan keskiarvon ollessa 26.8 ja mediaanin 26.64. On mielenkiintoista havaita,
ettd han sai samat pelkopisteet kuin syksylla Suomeen muuttanut venaldispoika (oppilas
nro 14), joka ei tutkimushetkelld osannut vield montakaan sanaa suomea, vaan hanelle ky-
symykset tulkattiin kirjallisina vendjdksi. Tasta syntyy ajatus, ettd ehka Saaran todellisuu-
dentaju ja kyky ymmartaa niin erilaisia asioita, ilmidita kuin kyselyn kysymyksiakin, ovat
samaa luokkaa kuin vasta maahan muuttaneella kieltd taitamattomalla pojalla, jolla késitys
uudesta ymparistosta on viela selkiytymaton ja kaikki asiat uusia, outoja ja vaikeasti tajutta-
via niin kulttuurieroista kuin kielivaikeuksista johtuen. Tama ajatusmalli auttanee ymmar-
tdmaan milta tuntuu olla lievasti kehitysvammaisena normaaliluokan oppilas, se on kuin
matka ummikkona vieraalle maalle.

Eniten pelkoja (yli 50 %, ks Liite 16) tdssa luokassa ovat tuottaneet kysymykset nro 4,
30,69, 78, 92, 94, 99, 103 ja 105 eli pelottavuusjarjestyksessa eniten kohta “joku perheestini kuo-
lee” (30/ 78.13%), sitten ‘kuollut ihminen’ (4/59.4%), ’‘eksyminen’ (69/59.4%), "huumeet’
(78/59.4%), ’kodin menettiminen’ (94/59.4%), 'kuoleminen’ (103/59.4%) ja 'minut myrkytetiin’
(105/59.4%) yhtalaisilla voimakkuuksilla sekd ‘vanhemmat eroavat’ (99/53.12%) ja ‘minut ylli-
tetdin tekemdstd jotain’ (92/50%) hieman pienemmilld voimakkuuksilla.

Vastaukset antavat monia tulkintamahdollisuuksia, mutta selkeimmilldan ne kuvaa-
vat nuoren epdvarmuutta itsestddn ja parjaamisestdan, mikd on sidoksissa vanhempien
merkitykseen kasvattajina ja huoltajina. Nédihin omaan parjaamiseen koskeviin pelkoihin

liittyy pelko kodin menettamisestd tavalla tai toisella, joko kuoleman tai avioeron kautta.
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Eksymiseen ja myrkytetyksi tulemiseen liittyvit pelot ovat ilmeisesti myds sidoksissa kuo-
lemaan, loukkaantumiseen tai kyvyttomyyteen hallita tilannetta, mitkd kaikki ovat tavalli-
sesta eldamdnmenosta poikkeavia ilmi6itd ja tuottavat siten epavarmuutta, minkd on ihan
luonnollista, kun huomioidaan nuorten niin fyysinen, psyykkinen kuin taloudellinenkin
riippuvuus vanhemmistaan. Myrkytetyksi tulemisen pelko on sindnsa mielenkiintoinen ha-
vainto, koska ei tunnu kovin todenndkoiselta ettd pienelld paikkakunnalla kukaan ketdan
myrkyttdisi, mutta tdma saattaa olla my0s piirre television elokuvien ja nuorisokirjallisuu-
den vaikutuksesta nuoren ajatusmaailmaan. Sen sijaan huumeiden pelko on ihan ymmarret-
tavaa, sillda huumevalistus on nykydan hyvin voimakasta, ja ainakin tdssa ryhmassa nayttaa
valistus menneen perille. Ylldtetyksi tulemisen pelkokin heijastelee nuoren epavarmuutta,
mutta samalla se my0s todistaa sitd, ettd nuoren eldiméssa on jotain, minka han haluaa sai-
lyvan yksityisena ja kokee jossain mielessa ehka rangaistavaksi tai havettavaksi toiminnak-
si. Taméa on luonnollista seksuaalisen kehityksen aiheuttaman fyysisen ja psyykkisen myl-
lerryksen keskella.

Kyselyn tuloksia taulukkolaskentaan koodatessani mieleeni kohosi kuvia tutkimus-
luokkien oppilaista ja vield vuosienkin jalkeen mielikuvat vastauksista on helppo liittaa ko.
oppilaisiin. Vain yksi oppilas Saaran luokassa tuotti todellisena ylldtyksen. Tytto, joka tun-
tui aina hallitsevan tilanteita ja parjadvan kovuudessaan periti pojille, ilmoitti kyselyssa
pelkdavansa poikia “vahan”, kun yleisin (94 %) vastaustyyppi tdhdn roolierotteluun oli ”ei
yhtdan”. Tama tukee mielikuvaa “koviksen” roolista, joka ei valttamattd kuvaa nuoren si-
sdistd maailmaa, vaan on kuori ja suoja ulkomaailman muodostamaa oletettua uhkaa vas-
taan. Toinen ”vahan” poikia pelkdava tytto oli Saaran ainoa koulukaveri ja opiskelukump-
pani Jaana. Saara ei poikia pelannyt, ja tdhan oletan vaikuttaneen sen, ettd hanelld on paljon
sisaruksia, joissa my0s danekkadita ja hyvin voimakkaasti itseddn ilmaisevia poikia ja yleen-
sakin hanen kotonaan rohkaistaan parjadamaan muitten ihmisten kanssa niin hyvéssa kuin
pahassa.

Janin luokalla pelkoja aiheutti ylivoimaisesti eniten (75 %) kysymys nro 30 eli ajatus,
ettd perheestd joku kuolee. Muita voimakkaita (yli 50 %) pelkoa aiheuttavia ajatuksia sisal-
sivat kysymykset numero 78 (huumeet 52.78 %), 94 (kodin menettiminen 55.56 %) , 95
(hengityksen loppuminen (50 %) ja 103 eli kuoleminen (55.56 %). Jani (opp. nro 8) ei omassa

luokassaan osoittautunut pelkoindeksiltaan muita oppilaita aremmaksi, vaan pikemminkin
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joko keskimdardistd pelottomammaksi tai sitten han poikien tapaan véhattelee pelon voi-
makkuutta ja ndin ollen kieltaytyy sitd tunnustamasta. Janin pelkopisteet olivat 14 ja indeksi

6.5 luokan pelkoindeksien keskiarvon ollessa 22 ja mediaanin 21.

Janin luokan pelkoindeksit

indeksi

KUVIO 3 Janin luokan pelkoindeksit

Kaiken kaikkiaan my0s pelkokyselyssa Janin luokka osoittautui Saaran luokkaa tasapainoi-
semmaksi ja hillitymmaksi, silla Janin luokan yhteinen pelkoindeksi oli 21.65 Saaran luokan
pelkoindeksin ollessa 24.6. Ainoana pelkoa aiheuttamattomana koulubussilla (kys.nro 89)
matkustaminen ei pelottanut ketdan kummallakaan luokalla. Sen sijaan Janin luokalla yksi
oppilas pelkasi ldksyja (kys.nro 51), kun Saaran luokalla ei kukaan oppilaista tuntenut niista
mainitsemisen arvoista huolta.

Janin henkilokohtainen pelkoprofiili (ks Liite 17) poikkeaa muista oppilaista sikali, et-
td kyselyn alussa pelot nayttavat olleen ”“pinnassa”. Aivan ensimmaistd kysymystd lukuun
ottamatta han on vastannut seitsemaan (7) ensimmaiseen kysymykseen ”pelottaa vahan”,
kun yhdelldkdan muulla oppilaalla ei ole yhtd selkeétd sarjaa alussa. Keskimaaraista enem-
man Jania on pelottanut danekds puhuminen (kys.nro3) seka autot ja rekat tiella (kys.nro 6).
Ko. kysymysten pelkoindeksit (pi) olivat hdnen luokassaan 8.33. Myos aamut (kys.nro 67)
ovat pelottaneet Jania muuta luokkaa keskiméaéardisesti enemman (pi 11). Pelkokyselyn tu-
lokset ns. selittavat Janin kayttdytymistd tai ainakin auttavat ymmartdamaan hantd parem-
min, silld Jania pelottivat ddnekkaan puhumisen lisdaksi muut puhumiseen liittyvat asiat, ku-
ten kiroaminen (kys.nro 65) ja valehteleminen (kys.nro 91) sekd mythastyminen, mika aina

edellyttaa selitystd myohdstymisen syysta.
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Jani pelkasi muiden luokkatovereidensa tapaan myo6s huumeita (78), kodin menetta-
mistd (94), isédn ja didin riitelemistd (kys.nro 70, pi 33) sekd selkdsaunan (kys.nro 63, pi 22)
saamista. Tavallisiin pelkoihin Janilla kuului my6s “en ymmarra asioita” (kys.nro 98), mika
on hédnen asemassaan ehkd tavallista “suurempi” pelko, silld asian ymmartamattomyys
edellyttdd normaaleissa olosuhteissa myohdstymisen tapaan verbaalista kontaktia, jollei ti-
lanteessa pysty peittdmddn ymmartamattomyyttaan. Asioiden ymmartamattomyyteen liit-
tyvad pelkoa valaissee my0s Janin vastaamatta jattdminen kysymykseen pelosta, ettd hanta
sanottaisiin yksinkertaiseksi (kys.nro 39). Vastaamatta jattaminen puhuu tdssa tilanteessa
omaa vaikenemisen kieltddn ja osoittaa kysymyksen herittaneen ajatuksia ja siten myos
epavarmuutta. Asiaa ei ole haluttu kieltdd, mutta sen tunnustaminen on saattanut pelottaa,
tai tunne ei ole ollut kyllin voimakas pelon kriteerit tayttadkseen. My0s yllatetyksi tulemi-
nen (kys.nro 92) ja tottelematta jattdminen (kys.nro 83) pelottivat Jania, eikd ihme, silld nai-
hin kaikkiin tilanteisiin liittyy ulkopuolinen valvova tai kontrolloiva “koneisto”, joka saattaa
pahimmillaan vaatia selitystd tilanteeseen ja edellyttda silloin puhumista. Janin siistid ole-
musta selittad pelko olla vastenmielinen tai pahannédkoinen (kys.nro 96). Jani pelkési myos
sairaita (kys.nro 24) ja vihaisia (kys.nro 26) ihmisia seka sairastumista, millad lienee yhteys

hénen pelkoonsa sairaaloita (kys.nro 100) kohtaan.

5.4 Miten integraatiopyrkimyksii toteutettiin

Téaméan luku vastaa kysymyksiin miksi ja miten kyseessd olevien oppilaiden integroivaa
opetusta toteutettiin? Samalla se vastaa kysymykseen mitd opettajat ymmartavat integraati-
olla. Onko se vain keino pitda oppilas koulussa vai todellakin yritys vastata hanen opetuk-
sellisiin tarpeisiinsa? Miksi -vastaukset kuvaavat opettajien perusteluita omalle opetustoi-
minnalleen, miten -vastaukset kuvaavat valitettavan usein opetukseen liittyvia rajoitteita ja
opettajien pyrkimyksia tehokkaan opetuksen esteiden poistamiseen.

Opetettavien aineiden eriyttdmisen idea on antaa oppilaille hdnen taitojaan vastaavia,
mielekkaditd tehtavid. Varsinkin Saaraa ajatellessaan opettajat uskoivat olevan tarkeintd, ettd
hénelle tarjottaisiin avaimet selviytyéd jokapdivaisistd arkisista asioista normaalissa eldmas-

sd. Ndin teoreettinen ja abstraktia ajattelua vaativa tieto saisi jadada opetuksen ulkopuolelle.
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"Mutt’ mdi oon aatellu niinko, ettd Saaran kohallaki, etti jos mind saan sen tajuamaan
sen, ettd ku se ostaa jotain ni raha ei lisddnny, se vield lisdintyy../.../ Minusta tuntuu
niin sekin on vield.. timmdseen kiytinnon eldmidin, asiothin. Jos se niistd jotenki selevi-
dd ni se on ihan..”(7D)

" Jos niinku multa vain kysyttis niin jo-jonkulainen.. (huokaus) jotenkin vihin niinku
o0- oikasis, ettd.. se. silli ei nyt kaikkia mahollista kuitenkaan olis, ettd.. Sen lahajat ei
vdlttamittd riitd nithin...”(2D)

Opettajat toivoivat Janin sopeutuvan luokkayhteis6on.

"Janin kohdalla ajateltiin ldhinnd nditd, niitd sosiaalisia suhteita, ett’, ett’ Janihan me-
nee niinku mukautetun mukaan tiysin./.../Mutta siind ajateltiin titd, titd luokka, luok-
kayhteisoi ja sitd, ettd sille ei oo ehkd niin hyvd, ettd eli siind mielessi tosiaan integroi-
tiin se luokkaan, vaikka se on.. eri opetusta”.(5M)

Kun oppilas tarvitsee henkilokohtaista opetusta tuntien aikana, usein ensimmadinen tapa
vastata hanen tarpeisiinsa on pyrkia olemaan lahella ja auttaa vaikeissa tehtdvissa. Samalla
opettaja pyrkii varmistamaan, ettd kaikki oppilaat osallistuvat opetukseen. Muun muassa
Saaran historian tai biologian opetusta ei varsinaisesti eriytetty, vaikka tarve oli ilmeinen.

Opettaja kdytti eniten aikaa heikoimmin menestyvien oppilaiden luotsaamiseen.

"Kuitenki jou- joutu olemaan siind jonkun verran, ettd.. etti li-ldhinnd semmostahan se
on, etti tuota.. tunnin aikana, jolla on vaikeuksia eniten ni, niitten luona siti pyorii sit-
ten.. tekee, auttamassa.. ja kattomassa tekeekd ne niitd hommia tai ei.” (2E/M)

Positiivisesti ajatellen oppilaiden kasvatukselliset tarpeet maarasivat ensisijaisesti miten
opetusta jarjestettiin. Opettajat kokivat, ettd Janin ja Saaran kannalta on parasta jarjestda
heidén opetuksensa omissa luokissaan muiden oppilaiden seurassa virallisesta mukautta-
misesta huolimatta. Tatd perustellaan koulunkdynnin mielekkyydelld ja oppilaan kokonais-
valtaisen kehityksen kannalta tarpeellisella vertaisryhmalla. Oppilaille pyrittiin jarjesta-

maéaan mahdollisuus opetukseen, niin kuin se parhaalta tuntuisi, eli omassa luokassa.

“Niin, ettd ..om.. tultiin sithen tulokseen, etti se ei oo Janille hyvd, etti vaikka se on mu-
kautettu, etti se on pois tidlti luokasta.”(5D)

“Niisti on kato parerit jo, etti sen voi mukauttaa than../.../Mutta.. koska, minun mie-
lestii se kokee sen ja sitten md oon, sitd pelekiin kaikista eniten Saaran kohalla, koska se
oli kutosella palion poissaoloja koulusta /.../ ala-asteella, etti se alakaa sitten jddmdidin
pois koulusta. Ja mé oon siithen yrittiny, etti se ois koulussa ja.. timméonen, minun mie-
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lestii siittd on tullu tammdnen positiivisempi ja, enemmiin pulisee ja tillaan, ettd minus-
ta siitd on tullu jotenki ilosempi mitd se oli syksylli”. (7D)

Opetusjdrjestelyt ovat riippuvaisia myo6s koulun opettajaresursseista ja toisista samassa ope-
tusryhmadssa opiskelevista oppilaista. Aineissa, joissa Saaran ja Janin opetus tapahtui mu-
kautetun opetussuunnitelman mukaan, erityisopettaja huolehti opetuksen sisdlldistd ja Saa-
ran yleisopetuksen mukaisen kirjan oppisisaltojen eriyttdmisestd niin, ettd ne vastasivat ha-
nen kykyjaan. Jarjestelylla pyrittiin takaamaan my6s muiden heikompien oppilaiden aut-
taminen.

”..vaan tid neljin sakki, nyt sitte ku huomattiin, etti ne nyt kaikki on.. aika heikkoja, si-
ti on niinku késitelty yhtend ja niille on vaan yritetty tehdi.. omantasosta materiaalia,
ettei kiyttid niinkddn tdtd varsinaista oppikirjamateriaalia, mutta silti ne on niinku
vaan osan tunneista..(erityisopettajalla) ja osan tunneista luokassa. Etti ne on niinku
sellasia poikkeuksia loppujen lopuks’ jos aatellaan normaalia mukautusta, koska ne
on..(erityisopettajalla). /.../Ett’ nid toisaalta niinku aika erikoisia tapauksia molem-
mat.”(5D)

Koska Saara opiskeli kielid ja matematiikkaa osin erityisopettajan luona “klinikalla” ja osin
omassa luokassaan itsendisesti tyoskennellen, tuntien suunnittelu kuului erityisopettajalle.

Samoin erityisopettaja valitsi kokeeseen otettavat asiat ja tehtavat.

..ni md otan sieltd tiettyji asioita, joita md sanon, ettd si kirjotat tdmin ja, opettelet ti-
min../.../Ja sitte.. niinko kokeisiinki, ni sanon miti opettellee. Se on menny ihan hyvin
silldlailla./.../Etti se on.. Tadmmosti aika sanottas’ tdmmdosti spontaanisti tehtyd (nau-
rahtaa)./.../ Ettd siind ihan niinko ommaa.. matikkaan. Ja kylld se on sitten luokassa, se
on ollu kaks’ tuntia matikan tunnilla. Mini oon antanu sitten semmosia tehtivid miti
se pystyy tekeen. Suht’ koht'. (7D)

Aidinkielen opettaja oli antanut Saaralle tukiopetusta verbimuodoista. Koska luokassa oli
muitakin didinkielessd heikosti menestyvid oppilaita, Saaran opetus sai jadda samalle tasolle

kuin muiden oppilaiden opetus eli paavastuu opetuksesta jdi aineenopettajalle.

”..ja sitiki (Ai) kannattaa ruveta kattomaan vihdn, etti miten, sitd koetta ettd miten si-
ti.. Se on tukiopettanu tamd.. (didinkielen opettaja) jotaki niiti verbimuotoja ja niitd,
mutta sielli on sitten muitaki heikkoja, etti siind on pari poikaa, etti ne ei. Kylli ne yks’
yhti veikkaa kylli varmasti, nditten verbimuotojen ja nditten kans’. Ne ei oo yhtiin
kummempia. Ettd, en tiid sitten. Ettd siind mennd ridpdostekkoo ..” (7D)
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Silloin kun heikkoja oppilaita on luokissa useita, opettajien tehtavaksi jaa usein selviytya
yksin tehtdvistddn miten parhaiten taitavat. Tdima antaa tilaisuuden inklusiiviseen kasva-

tukseen. Mutta mitd tehddén silloin, kun keinoja tdmén toteuttamiseen ei ole?

5.4.1 Integraation onnistumisen esteet

Onnistuneen integraation toteutumisen kannalta ensisijainen ongelma oli opettajille kuulu-
van opetusvastuun epaselkeys. Kukaan opettajista ei tiennyt kenen tehtéva olisi ensisijaises-
ti vastata mukautettujen oppilaiden opetusjarjestelyista. Erityisopettajan yrittelidisyys ei yk-
sistddn riitd eriyttdmaan opetusta tehokkaasti, vaan se edellyttda myos aineenopettajien vas-
tuuta heikoimmin menestyvien oppilaiden oppimisesta. Aineopettajat voisivat erityisopet-
tajan mukaan laatia kokeen niin, ettéd kaikilla oppilailla olisi mahdollisuus yhtalailla valmis-
tautua kokeeseen opiskelemalla koealueelta niita asioita, jotka ovat hanen ymmarryskykyn-
sa ulottuvilla.

"Ettd sitdki mind oon, yrittiny sanua, tiytyy tietysti sanua, ettd sanua, mutta neki sit-
ten aina unohtaa, ne opettajat sielld, etti sanos’ sen, ettd sind luet tuon ja tuon ja tuon
asian ja siitd mind pidn sulle kokkeen, ko ei se hividi siind yhtikis mittiin.. tammonen
muksu. Tai sitten, ko ne, ettd sanos miti se lukkee ja vaikka sitten rengastas siiti yleises-
tii kokeesta, ettd niihin sun pitis nyt osata vastata. Niin se jotenki rajottas siti sen.. etti
silli ois niinku joku alue miti lukia.. suppeampi palijon..”(7D)

Erityisopettaja on kokenut ongelmalliseksi kautta vuosien mm. tuntiopetuksen vastuun
madrdytymisen. Mukautettuja reaaliaineita opiskeleva oppilas ei valttamatta itsekdan tieda
mitd hanen pitdisi tehdd jos aineopettaja ei suhtaudu hdnen opettamiseensa tarpeeksi vaka-
vasti. Tarkeintd lienee pitdd oppilas luokassa ja ndenndisesti tyollistettyna.

"Mutt’ md yritin (Saaran veljen) kans’ sitd, nitku fysiikassaki, mutta.. se aina sano, ettdi
aineenopettaja sannoo, etti ota se sama tyokirja ja tee sitid sammaa ko muutki ja ei hin
ossaa siitd mittidin. Se mennee niink siind aineenopettajan tilanteessa sithen sitten, et-
td.. No niilli ei oo semmosta, etti ne ihte pystys tekemdin.”(7D)

Kysymys siitd kenelle vastuu mukautetun oppilaan opetuksesta kuuluu, ei ollut selkeytynyt
kaikille opettajille. Erds opettaja ihmettelikin kenelle vastuu esim. Janin opettamisesta kuu-
luu. Mukautetun oppilaan opettajalle kysymys lienee luonnollinen, kun opetus mukautta-

misesta huolimatta tapahtuu pddosin omassa luokassa ilman riittdvid tukitoimenpiteita.
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Vastuun maarittdminen ja jakaminen edellyttda tdssa tapauksessa opettajien valistd yhteis-
tyota.

"Tai en md tiid ko en mind ainakaan koe sitd oikein henkilokohtasesti, etti tehkoon silli
tavalla, ettd.. onko se sitten sen luo- tavallisen opettajan tehtivd sitten?/.../ Mutta se on
toisaalta ni, se on hankala tdmmoselle oppilaalle, etti sinid pompit paikasta toiseen. Se on
hirvein hankalaa. Ei sillon ko, jos (erityisopettaja) sitid on ja kattoo siti sen opetusta
tunnilla, md en vilttamdttd kato ollenkaan sillon.”(2D/E)

Erds opettaja oli kokenut aiemmin mukautetun opetussuunnitelman mukaan opiskelevan
oppilaan opettamisen helpommaksi, silloin kun vastuu tehtavasta oli selkeasti osoitettu ha-
nelle, vaikka kadytannossa sopivien tehtdvien 16ytaminen kirjasta ei aina ollutkaan ollut
helppoa.

"Silli tavalla, etti siind pitis olla joku, joka ottaa siitd hommasta vastuun. Vastuusta,

md tiidn ko sillon ko X oli.., se oli mukautettu rinnalla ja mulla oli siini semmonen sys-

teemi siind, ettd aina kirjassa pompittiin, .. kirjassa edestakasin, etti otettiin se asia miki

tuota ni oli muillaki./.../Aikalailla samaa, mutta kyllidhin se joskus tuli semmonen, etti

silli ei kertakaikkiaan ollu semmosta asiaa”.(6D)
Jossain maarin nykyisen opetustilanteen mielekkyys tuli aineenopettajan taholta kyseen-
alaistettua. Hanen pitdisi “normaaliryhméaa” vetdessdan pystyd valvomaan my0s Janin suo-
riutumista ja opettamaan ndin kahden erilaisen opetussuunnitelman mukaan. Opetuksen
pirstaleisuuden opettaja koki hankaloittavan my0s oppilaan orientoitumista aineeseen. Han

ei koskaan voi tietad varmuudella mitd tehddan seuraavalla tunnilla.

”Ei se paljon kylld voi oppia, minun kisitykseni on sama, ettd ku siti opetettaan ihan yh-
ti aikaa ku muita ja vihin erilaista asiaa, miten se voi mittdin oppia.”(6D)

Samainen opettaja jopa tunnusti, ettei han koe henkilokohtaiseksi ongelmakseen Janin
opetuksen jdrjestelyjd. Tama on ymmarrettavad, silld Jani opiskeli matematiikkaa mukau-
tetun opetussuunnitelman mukaan. Ongelmia tuotti vastuun jakautumisen epaselvyys.

" Tai en md tiid ko en mind ainakaan koe siti oikein henkilokohtasesti, etti tehkdon silli
tavalla, ettd.. onko se sitten sen luo- tavallisen opettajan tehtivi sitten..” (6E/Jani)

Jonkin aikaa vastuusta keskusteltuamme tdmd sama opettaja vastasi suoraan kysymykseen
seuraavalla tavalla:

”- kenelle tami vastuu sitten Janin opettamisesta kuuluu? - Opettaja: No kylli kai se
kuuluu meille, kylli se kuuluu mulleki.”(6D)
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Opetuksen mukauttamisen ilmeisimpéna vaikeutena oli ongelmien selvittaimisen lykkaami-
nen ala-asteelta yldasteelle ja ndin vastuun siirtiminen paatoksenteosta hallinnollisesti kou-
lulta toiselle. Tassa ovat takana ns. henkilokemiat eli vastaavan opettajan ja ala-asteen eri-
tyisopettajan haluttomuus puuttua radikaalisti oppilaiden elamaan. Kysymys on myds van-
hempien asenteista ja pienelld kylalld vallitsevista luutuneista kasityksistd mm. oppilaalle
tehtavasta psykologisesta testauksesta.

"Ettd ndmdi on niitd ongelmia (mukauttaminen virallisesti) joitten kans’ mind sitten
painin ja mind sanon, ettd mind teen sen roskatyon tddlld. Kato, etti se on aika tyolisti
ruveta niiti sitten panemaan testeihin ja sitten mukauttaa ja.. Se ois palijo parempi, etti
se ois tehty ala-asteella.” (7D)

Haastattelutilanne ja pakottaminen ajattelemaan oppilaiden tilannetta sai opettajat ajattele-
maan mitd olisi voinut tehda toisin. Yleinen ongelma oli kiire. Kiire ei johtunut ainoastaan
opetettavien aineiden laajuudesta, vaan siitd, ettd kaikki oppilaat vaativat opettajalta aikaa
ja huomiota. Saadessaan aikaa ajatella tyotaan opettajalla oli halu tehda jotain heikompien
oppilaiden hyvaksi.

"Voi kuule, ois niin paljon parantamisen varraa, ettd../.../Kylld, kylldhdn sitd vdlilld, vd-
lilld semmosta, etti vdlilld niinku jaksaa enempi keskittyi niihin../.../ Vililld on taas
semmosia asioita, ettd on niinku tdr- tirindssd koko luokan kanssa, ettd on kiirusta tai
jotain muuta touhua tdmmosti néin ja sitten vihiks’ aikaa taas niinku unohtuu, sitten
taas tulee semmosia seesteisempid vaiheita ja sitten taas ehtii niinku miettimdin niitiki
enempi, huomaa. Kylld vililli on kuule semmosta, etti ee, ei jaksa silldlailla paneutua
nithin, ettd.. tulee luokka toisensa jilikeen ni./.../ Ja sitten kun ruvetaan tillilailla oi-
kein miettimddn niin, kylli sen huomaa heti, etti tarkemminkin ois voinu keskittyd nii-
hin.” (2D)

Kyseisen koulun klinikkamuotoinen erityisopetus toimi resurssien darirajoilla. Opettaja teki
kaiken mitd pystyi ja olisi halunnutkin tehdd enemman, mutta ei saanut. Erityisopetuksen
tuntikehys ei riittanyt todellisten olemassa olevien ongelmien ratkaisuun. Onko ensimmai-
sen vieraan kielen opetus mukautetuille oppilaille todellakin niin tarkeétd, etta se vie kaiken
ajan ns. normaalin elaman kannalta tarkedmmilta oppiaineilta?

“Sitten on menny ihan ndihin.. kieliin, mukautettuun englantiin ja ndihin kieliin men-
ny kaikkiin ja matikkaan. Matikkaa aika vihin on pystyny. Palion enempi haluaisin ihte,
mutta ko ei saa./.../Ko se on tuo englannin- englanninlunttana tuossa, joka vie kai-
ken./.../Etti se on. Mutta aika hyvin ne on kuitenki. Sillddn ko mind oon, jottain niinkd
noppiasioita otan niille sillain ni, kylli ne nyt jotenkin on pérjinny, etti. Mutta kylli-
hin se tyélisti ja tulokset on, vitosen tasoa. Ja sen eteen on kylli tehty toitd./.../ Niin



109

justiin, ettd ne on.. ei ne sen paremmaks’ nouse. Enkd mind ootakkaan. Sitten jos ne
nousee, ne mennee luokkaopetukseen. Tullee joku toinen tilalle (naurahtaa)/.../Ja ming,
ettd kylli se nditten vuosien aikana on menny alaspdin hyvin pitkdsti. Téd taso.”(7D)

On luonnollista, ettd opettajakaan ei saavuta ty0ssdan aina taydellistd onnistumista, mutta
mukautettujen oppilaiden opetukseen liittyvéastd tuesta ja avusta kaikki opettajat eivét olleet
halukkaita puhumaan. Yksi opettaja kiersi suoran kysymykseni vastakysymykselld, kun
toinen opettaja loukkaantui ja pyysi sulkemaan nauhurin kysyttydan ensin loukkaantunee-

na; ”Onko timi joku kuulustelu? /.../ O.. no voisitko s tuon panna pois?”(14 D)

“Mind: Si oot sen avun saanu miti si oot tarvinnu?Opettaja:Joo, ei se.. eihin se siis.. ei
siis musta vield oo tuntunu jos nditd aattelee, ettd kaikki ois menny niinku, niinku ois
pitiny, ettd ainahan sitd on siti../.../ Niin, niin etti se on kaikkien oppilaitten kohalla,
mutta tosiaan, ettd.. en md nyt oikein.. muista tota aikaa mitidn, mitdin sellasta. Milti
tdd.. muuten tuntu tid, tadlld oli tid yks' ryhmi ko suomennettiin..?” (5D)

Téaman koulun opettajista eivat kaikki olleet sisdistaneet poikkeavien oppilaiden opettami-
sen vastuun olevan heilld, vaan he toivoivat tukea antavaa opetusta laaja-alaisessa erityis-
opetuksessa, mika kyseisessa koulussa olikin kédytossd, mutta ilmassa leijaili myos kysymys
erityisluokasta, joka hoitaisi ongelman kokonaisuudessaan.

"Onbko tinne sitten mahollisuus saaha jonkulainen erityisluokka?” (2D/E)

Virallisen opetuksen mukauttamispéddtoksen puuttuminen aiheutti aineenopettajille myos
ns. moraalisen ongelman oppilaiden suoritusten arvioimisessa. Kaikki opettajat eivat hy-
vaksyneet “armoviitosen” antamista mukautetun oppilaalle, kun samalla luokalla saattaa
olla oppilas, joka normaaliopetuksen puitteissa tekee todella kovasti toitd ja saa silti viitosen
arvosanaksi.

“Niin, niin, etten mdi voi antaa, antaa tota sellaselle ysiluokkalaiselle, joka niinku mi sa-
noin esimerkin, ettd.. jos mulla ois ysiluokkalainen, joka on vaan kulkenu vain niinku
meillikin on kaks” vuotta../.../Niin se lukee kuutosen kirjaa ysiluokalla, ettd silli on koko
ajan ollu jotain tekemistd, mutta siti ei oo virallisesti mukautettu./.../Niin se lukee kuu-
tosen kirjaa, niin en md voi antaa sille vitosta, kun mulla on sellanen ysiluokkalainen,
joka lukee ysin kirjaa.. ja yrittid ja saa sillid vitosen. Mi en voi sitd, en md pysty (dini
nousee) pddstdd lipi, kun se, ettd jos se on mukautettu, se lukee sitd helpompaa kirjaa,
niin sille pystyy antaa numeron ihan normaalisti. /.../Niin. Eli se, etti ku se meidn on
kuitenki tehtivd, se mukautus.. /.../Ni sitd me on yritetty viestittii ala-asteelle, etti se
pitid sielti (nousee dini) jo mennd se virallinen mukautus. Kyllid mi sen tiedin, etti se



110

vanhemmille on kova pala, monille vanhemmille, mutta.../.../oppilaan parasta sitd pitis
ajatella.” (5D)

Myo6s koulunkirjojen valmistajilla ja kustantajilla on oma lusikkansa integroidun opetuksen
vaikeuden sopassa. Kun kirjoilla ei ole kovaa menekkii ja niitd ei ole siten taloudellisesti
kannattavaa tuottaa, muutenkin heikommin menestyvit oppilaat katsotaan marginaaliryh-
maéksi, joiden todellisia tarpeita ei kustantajien ja paattdjien tarvitse kuulla. On siis aineen-
opettajan aktiivisuudesta kiinni alkaako han itse tehda tehtavia mukautetun opetussuunni-
telman mukaan opiskeleville oppilaille.

“En mind tiid miten se fysiikassa mennee./.../Mutta se on kato, niilli nyt on, ko niiti on
mukautetun kirja osalla, nyt niilli on eri kustantaja. Ja niissi ois ollu kato fysiikkaa ja
niitd, Otavalla oli. Mutta kato ko niien menekki on niin vihdnen./.../Ni eihin ne tee nii-
ti. Ei oo sitten tihin, ettd se poikkeaa sitten niin paljon./.../Etti se niinké luokkatilan-
teessa on aika hankala vetdd, opettajan.” (7D)

5.4.2 Onnistuneen integraation edellytyksia

Peruskoululain 3 §n mukaan oppilaalla on oikeus yksilolliseen, ikdkauden ja edellytysten
mukaiseen opetukseen. Jokainen oppilas on erilainen ja niinpa opettajien ajatukset opetus-
mahdollisuuksien parantamisesta ovat ehdottoman oppilas - ja opettajakohtaisia. Jotkut
opettajista rohkenivat ajattelemaan ns. vallitsevien olosuhteiden ulkopuolelle, uskalsivat
ehdottaa jotain sellaista mitd hetken ajateltuaan eivat uskoisi olevan mahdollista saavuttaa.
Toiset opettajat pitaytyivat tiukasti kiinni arjessa ja muistivat ajan ja paikan asettamat rajoit-
teet. Uskon siis, ettd jos opettajia olisi voimakkaammin rohkaistu ideoimaan erilaisia ope-
tuksen toteuttamisjarjestelyja, he myos olisivat voineet tuottaa uusia tuloksellisempia rat-
kaisumalleja.

Téarkednda opettajien haastatteluissa tuli esiin yksi integraatio-kasitteen kulmakivista
eli ‘véahiten rajoittava ymparistd’, mika pitaa sisiallddan samanikdisten nuorten seuran ja
mahdollisuuden olla mukana sielldi missd muutkin ovat. Osa-aikaisen erityisopetuksen
mahdollisuutta pidettiin suotavana, jolloin sen rooli oli tukea-antava, terapeuttinen yksikko,
jossa ratkotaan niin oppimiseen kuin sosiaalistumiseenkin liittyvat ongelmat.

"Mutta ei, ei, ehki jos se haluaa kuitenki olla luokassa mukana ni eihiin siind sitten mit-
tign.” /.../ Ettd kyllihin se varmaan ihan hyvii tekkee, etti se porukassakin on..”
(2E/Saara)
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"Ettei sekiiin taas oo hyvd, ett’ jos se tota niinku otetaan kovin erilleen, sillaan jatkuvas-
ti, ettd pitds silleen just’, etti ois se mahdollisuus, etti se ois, ois tosiaan vaikka joka pii-
vd, yks' tunti tai joku tdmmonen, etti olis semmosta henkilokohtasta ohjausta. Tukevaa
ohjausta ni../.../ Joku tdmmoénen niinku, nyt on ollu nditd klinikkaluokkia, tidmmdsid.
Sais menni sinne tunniks’ ja sitten palais taas sinne muiden pariin, ett’.. sielld niinku
eriteltds ja setvittis nditd.. kiytds yhdessi lipi ne kuviot..” (1E/Saara)

“No, kylli sen pitis saaha pdvittiin semmosta, ihan tera.. hineen, yksistidn hineen koh-
distuvaa semmosta tukiterapiaa, jotain, ettd, jotka niinku vahvistas nditd eri ilmaisualu-
eita. Ja musiikki mun mielestd vois olla aika tirked.”.(1E/Jani)

Erds opettaja esitti varsin voimakkaana mielipiteend, ettd tekemista ei olisi niinkdan ope-
tuksen puolella ja tiedollisen padoman saavuttamisessa, vaan pddasiallisin vaikutuskohta
Janin opetuksessa olisi kasvatuksellinen puoli eli saada hédnet omaksumaan yleiseen ela-
maénhallintaan liittyvid taitoja.

"Miti tekkeen Janin opetuksen kans’.. Se on kylli vihin vaikee sanoa. Tekis mieli kysyd,
ettd mitd tekee sen poijan kanssa? .. ett silld ei menis eldmd ihan pilalle, ei tuu yhtdidn
mitidn, ettd jos menee kotoa pois ni se ei saa sannaa suusta. Silld tullee niin suuria on-
gelmia mydhemmin ku.. pitdis ldhtid maailmalle.”(2D)

Janin sopeutumisella ryhmdan olisi opettajan mielestd merkitystd myos luokassa tapahtu-
van sosiaalisen oppimisen kannalta, vaikka tiedolliset tavoitteet olisivatkin jadneet asetta-
matta.

"Sillihin niinku ajattelee matikassaki ni, eihdn sillid niinku tavoitteita ei oikiastaan oo
asetettu mittidn, ettd varmaan se, etti se pys, sopeutus sithen ryhmiin.. tekemdin jota-
ki./...l.. etti jos sais johonki, vaikka se ois kolme tai nelji oppilasta, jos yhteenki oppilaa-
seen sais jonkilaisen kontaktin. Siis jonku, se ois aina parempi.”(6E)

Eras opettaja uskoi avaimen Janin koulueldimééan sopeutumiseen 16ytyvan kotoa:
“just’ jos se, kai se jotenki niinku sieltd kotoo pdin pitis lih-ldhtee menemdin, etti jos
kerran Jani sielld puhuu.” (2D)
Opettajien ajatuksissa kareili toivo ja tarve saada ammattiapua, tietoa alan asiantuntijoilta.
Omien taitojen ei uskottu riittdvan niin kokonaisvaltaiseen toimintaan kuin Janin tilanteen
helpottamiseksi koettiin olevan tarpeellista.

"Ei oo kylli mittidan kuningasajatusta, mutta... sithen tarvitaan varmaan pikkusen niin-
ku, pikkusen enempi alan asiantuntijaa, mitd mitd Janin kanssa voi tehd, mutta...”(2D)
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"No, se on nyt sitten vihin niinku ammatti-ihmisten asia..” (1E)

Joskus hyvatkin ajatuksen kariutuivat, ei kdytannossa aina niin yksinkertaisiin asioihin,
kuin lukujarjestyksen jaksotukseen ja oppilaiden luokkajakoihin. Namé&han ovat paperil-
la ratkaistavia ongelmia.

“En mind ainakaan tiid mittdin eri systeemid, ettd mind sitd ajattelin, etti miten se, ne-
hiin pitis olla niinku.. tunnit sammaan aikaan jos nditi mukautettuja oppilaita kerdtddan
johonki matikantunniks’ vaikka, kiytinndssi se on niin monimutkanen juttu kato ko ei-
hin matikkaa oo sammaan aikaan noissa jaksoissa ja..” (6E/Jani)

Erityisopettaja koki yksinkertaisesti, ettei yhden opettajan aika riitd koulun erityisope-
tuksen ongelmien ratkaisemiseen.

”Oon mi joskus puhunu, ettd tidlld vois olla tid toinen. Vois ollakkaan paremmin avus-
tajaa, mutta ettd..”(14M)

Erilaisten mainittujen vaihtoehtojen joukossa valdhti ajatus tukioppilaiden jarjestdmisesta
heikoimmin menestyvien oppilaiden tueksi, mutta se koettiin mahdollisten tukioppilai-
den kannalta liian vaikeaksi ja vaativaksi tehtavaksi.

”..ettd ei mun mielesti sitd niinku kenenkdin harteille kannata eiki silldlailla.. ettd sit-

ten.. siind tullee sitten kaikenlaisia vidristymii sitten. Ei se oo, ettd kylli minun mieles-

ti tdmmasessd tapauksessa semmosia ideaalitilanteita oikein 0o.” (7D)
Opetettavien aineiden vahentaminen Saaran kokonaisvaltaista kehitystd ajatellen kareili
my0s muiden opettajien mielessd. Ajatuksena oli, ettei ajatuksia ja oppimisresursseja tarvit-
sisi hajauttaa, vaan voisi keskittyd elaman kannalta valttdmattomien ja tdrkeiden asioiden

omaksumiseen.

“Saara, no niin, jos ajattelee kokonaiskehitysti ni... (huokaus) jos- jostaki pdidstd ois
varmaan ihan hyvd karsia niitd tuntia pois, ettd ku se jakaa huomionsa kaikkiin ainei-
siin.. ni el tuu sitten mitddn tehtyd kunnolla. En md sitten tiid...”(2M)

Henkilokohtaista opetussuunnitelma ei kyseisen koulun erityisoppilaille ollut laadittu, mut-
ta mm. biologian opettaja katsoi sen laatimisen onnistuvan ainakin teoreettisesti Saaralle,
koska han silloin pystyisi itse vaikuttamaan sen sisdltoon kertomalla omista toivomuksis-
taan.

"Kyllihin ne varmasti auttaa, niinku Saaran kohalla pystyy varmasti itekki keskustele-
maan sen kanssa, haluaisko se niinku pikkusen vihentid nuita aineita../.../ Vai haluaako
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se olla joka aineessa oman luokkasa mukana ja mennd niinku muut../.../Se varmaan
ajattelee, etti kerran Jaanaki on sielld ni hinki haluaa olla...” (2M)

Opetuksen eriyttamisen vaikeus ei ollut vain ainekohtaista, vaan mukautetun opetussuun-
nitelman mukaisen opetuksen jarjestiminen osoittautui erityisopettajankin mukaan mah-
dottomaksi. Se vaatisi erityisopettajalta klinikalla tapahtuvan opetuksen ohella mukautettu-
jen oppilaiden opetuksen jatkuvaa koordinointia ja konsultointia opettajien kanssa. Tahan ei
yhden opettajan aika tyOajan puitteissa riittdisi. Jania hoitanut psykiatri oli ehdottanut Janin
opetuksen mukauttamista ‘kautta linjan” eli kaikissa oppiaineissa, mutta sita ei erityisopetta-
ja pitanyt tarpeellisena, koska Jani kuitenkin menestyi kohtalaisesti reaaliaineissa.

”Sehiin on kato, etti on aika hankala niisd puitteissa niinké ruveta joka ainetta mukaut-
tamaan, siis minun resurssit ei riitd missddn tapauksessa, sitten md joutusin aineen-
opettajille.. antamaan niin paljon.. osviittaa ja ohojatta ja sillain, etti se.. kiy aika tyo-
lidksi.. kautta linjan ruveta mukauttaan sitd./.../.mutta ei, md sitd sannoinki, etti ei oo
tarpeen, etti se on ihan hyvin pirjinny niinkd historiassa oli pirjinny ihan, historian
opettaja sano, etti ihan on.. ettd, en tiid sitten mitd on. Biologiassa pirjii suht’” koht’
hyvin.”(7D)

Kahdeksannella luokalla Saaralla oli odotettavissa helpompia kokeita ruotsin kielessd ja jat-
kuvan tuntiopetuksen suunnittelua ns. mukautetun opetussuunnitelman mukaan, silla kie-
lestd vapauttamisen opettaja uskoi olevan Saaran persoonallisen kehityksen kannalta lei-

maavampaa kuin opetuksen vaivihkainen eriyttdminen.

"Ettd mini oon, todennikdsesti ens’ vuonna joutuu pitdmdin helepompia kokeita, mdi
oon sille esittiny vapautusta kokonaan ruotsissa kokonaan, mutta.. se tuntuu vaikialta.
My, ettii se voi olla sen oman, persoonan kannalta ehki hele- parempi etti pannaan jot-
tain helepompaa koetta sitten ens’ vuonna. Se nyt on auki vield siind, mutta se on ollu
normaalissa, se on miti nyt viime kokkeesta se sai.. huonon ja se uusi sen, mutta siti eel-
lisestid se sai viis" puoli. /.../ etti se kuitenki jotaki, siitd normaaliluokkakokkees-
ta.”(7D/Saara)

Saaran diti ei epardinyt antaa koululle lupaa opettaa Saaraa mukautetun opetussuunni-
telman mukaan my®ds ruotsin kielessa. Aiti ei ollut tietoinen ko. koulun systeemistd mu-
kauttaa englanninkielessa ja vapauttaa kokonaan ruotsinkielen opetuksesta.

"Ei, joo ei oo ollu, mutta kylli sen saa panna ihan mukautettuun, jos kerta niin kahtoo
etti se on vaikiaa sille.” (Saaran diti 9.8.-96)
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Niiden aineiden, joilta mukauttamista virallisesti tapahtui, opettajat uskoivat oman koulun
erityisopetusluokassa tapahtuvan erityisopetuksen olevan ratkaisu Saaran ja Janin opetuk-
sen ongelmiin.

"Jos sithen pystytiin enemmin panostamaan, niinku mukautetussa pystytetiin, pysty-
ddn ni, se niinku.. Se pdisee sille (innostuu), se pystyy johonki, taas jos se istuu viis tun-
tia tddlld..” (5D/Jani)

"Mini en tiid sitten miten jos Jani ois niinku semmosessa mukautettujen ryhmdssd... Eli
jos niinku eri, ois niinku muutama mukautettu oppilas niin niinku erityisopetuksessa.
Ei yksin, miten se sitten? Onko se ollu yhtdidin kertaa?”(6E/Jani)

Ongelmien syntyvaiheisiin ja varhaiseen puuttumiseen 16ytyi my6s jonkinlainen ratkai-
su. Varsinkin kielten opettajat vaativat systemaattista mukauttamista. Parhaita tuloksia
saavutettaisiin, jos huonosti kielissd menestyville oppilaille aloitettaisiin kielen opetta-
minen jo siind vaiheessa, kun ongelmat ilmenevét ensimmaisia kertoja. Helppojen tehta-
vien antaminen oppilaille vain, jotta he pysyisivét hiljaa luokassa ja oppilaiden ndennai-
nen ymmartaminen ja siten virallisesta mukauttamisesta vetaytyminen ala-asteen aikana
ei kerannyt myotatuntoa yldasteen opettajien piirissa.

"Eli ne pitis jo ala-asteella mukauttaa virallisesti, jolloin niille pystyis virallisesti anta-
maan helpompaa materiaalia, jollon ne pystyttis niinku, ja ne silti sais jotain jirkeviid
koko ajan.”(5D)

"Tadlli ajatellaan sitd mukauttamista, mukauttamista hirveen kielteisesti.”(6E)

Henkilokohtaisen tuen tarve oli kuitenkin ilmeinen molemmilla tarkkailemillani oppilailla.
Heiddn opetuksensa edellyttdisi opettajien mukaan enemmaén aikaa ja mahdollisuuksia an-
taa yksil6llistd opetusta.

”..mutta tossakin just’ on sitten se, etti se ei tommosessa luokkatilanteessa, se ei saa riit-
tivdsti sitd huomioo.. ettd todella voin kuvitella, etti jossain sairaalakoulussa, jossa on
niinku se ohjaus henkilokohtasempaa ni.. se varmaan onnistuu sielli paremmin”.
(1D/Jani)

”..tavattomasti kun olis aikaa niin harjoitella, mutt’ tdmd luokka, luokka yhteensd, on
vihin semmonen, levottomampi.”(14D/Saara)

”.. no, se on mun mielestd, kuuluu siihen joukkoon justiin, jonka pitis saada sitd, jossain
muussa tilanteessa siti pdivittiistd tukee, silldlailla..”(1E/Saara)
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Kuvaamataidon opettajan mukaan suora ja rehellinen asennoituminen oppilaaseen seka
oppilaalta suorituksen vaatiminen antaa oppilaalle mahdollisuuden kokea onnistumisen
elamyksid. ‘Tieto siitd, ettd minulta vaaditaan jotain, antaa minulle tunteen siitd, ettd olen
jotain’.

”..mutta tota.. just’ semmonen myénteinen.. etti..toki niinku.. siinikin on just’ sitte mi-
ten se rakennetaan. Kyllihin sithenkin liittyy se, etti ei se niin oo, etti se niinku paapo-
taan, vaan nimenomaan, etti sit’ se kokee, ettd hinelti vaaditaan jotain, mutt’ etti kun
hin onnistuu niin, niin saa sitten onnistumisen tuntoja siitd.”(1E/Jani)

"Etti se on niinku miti md oon miettiny sitd.. yhteistoiminnallisuutta, miti me tietysti
enemmiin pitds saada, saada ni tota muihinki, tai ettd siti pitds saada paljon kiyttoon.
Mii oon miettiny sitd, ettd mikd siind on paras./.../Ettd ku ne on kiinteesti, aika kiintees-
ti se valvontaluokan kanssa monissa aineissa, oisko siind hyvd, etti saatais se ryhmad, jo-
ka.. etti se sama ryhmi toimis monissa aineissa../.../Vai, vai onko se parempi sitten se,
ettd niitd vaan.. sekotellaan miten sattuu millonki. /.../Niin, eli se, se etti liikaa ne tekee,
niinku nyttenki ku mulla on pulpetit niin, ni litkaa ne niinku tottuu siini tekemdin sen
tietyn kanssa t0itd../.../..eli sitd pitis saada mahollisimman paljon vaihdettua. Mutta se,
ettd.. se tietysti riippuu sitd miten hyvin ryhmdn onnistuu tekemddin./.../Eli jos onnis-
tuu tekemdin hyvin ryhmin, joka toki seki niinku tasollisesti, ettd siini on kaiken ta-
sosia. /.../Par- paremmat auttaa heikompia ja niin pdin ja sit’, sit semmonen niinku vie-
ld, joka sosiaalisesti toimii.” (5M)

Oikeanlaiseksi henkiseksi tueksi erds opettaja koki nimenomaan keskustelun yhdessa tois-
ten samoja oppilaita opettavien opettajien kesken.

“Noo, kyllihin siti (henkisti tukea) enempiki vois saaha.. Oisha.. oishan se than mukava

joskus.. keskustella porukalla timmdsistd vaikeista tapauksista miti tdilli yleensiki on

useampia.”.(2M)
Opettajien olisi hyva pitda keskusteluyhteyttd niin opettajatovereihin kuin oppilaiden van-
hempiin, silld luonnollisessa vuorovaikutuksessa saadut kokemukset auttavat murtamaan
muuten niin helposti opettajien ja vanhempien vilille muodostuvia raja-aitoja. Tarkkailu-
vuonna tunsin usein olevani tarkemmin maarittelematon subjekti koulun ja kodin valilld
kdydyssa kasvatuskeskustelussa. Osani osallistuvana tarkkailijana esti minua kuitenkin
puuttumasta koulun ja kodin valiseen vuorovaikutukseen. Tdman tutkimuksen kohteena
olleet oppilaat ovat tdlld hetkelld nuoria aikuisia ja heiddan oppivelvollisuutensa on paatty-
nyt. Ehka koulu oli heille ikdva paikka tdynna velvollisuuksia ja pyrkimyksid pérjata ja sel-
viytya pdivasta kerrallaan. Heiddn opettajansa ndkivat heissa lievasti kehitysvammaisen ty-
ton ja selektiivisesti mutistisen pojan, mutta heiddan vanhempansa nakivat heissa tavalliset

nuoret, joilla oli joitakin erityistaipumuksia niin kuin meilla kaikilla.
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6 POHDINTAA

Integraatiosta ja inklusiivisesta kasvatuksesta keskusteltaessa on keskitytty lahinna koulun
opetuksellisiin tehtédviin ja oppilaiden tiedollisten tavoitteiden saavuttamiseen liittyviin on-
gelmiin. Useimmiten koulun mittapuulla mitattuna erilainen oppija on tavallista heikompi
akateemisilta taidoiltaan ja haneltd puuttuu myo0s sosiaalisia taitoja. N&ita kysymyksid poh-
dittiin tassdkin tutkimuksessa, mutta integraation ja inklusiivisen kasvatuksen tehtdvana on
my0s kasvattaa oppilaat yhteiskunnan tadysivaltaisiksi jaseniksi. Miten tdssa tehtavassa on-
nistutaan, jos erilainen oppija itse ei ole halukas toteuttamaan koulun hénen ”sosiaalistami-
sekseen” asettamia tavoitteita? Tamad kysymys nousi todenndkdisesti mieleesi mutistisen
oppilaan koulunkdynnin kuvausta lukiessasi. Han toimi kaikessa mahdollisimman passiivi-
sesti, ei ottanut verbaalista kontaktia sen enempdd opettajiin kuin luokkatovereihinkaan.
Yksi opettaja koki taman kayttaytymisen passiiviseksi hairikdinniksi ja sitdhédn se tavallaan
olikin, vaikkakaan Jani ei kapinoinut eikd meteldinyt. Toisten opettajien mielestd han oli
juuri timan vuoksi helppo oppilas. Janille oppivelvollisuus oli institutionaalista pakkoa,
mistd kertovat hdnen runsaat poissaolonsa koulusta.

Ylla olevasta tekstista syntyy helposti mielikuva, ettd integraation onnistumisen esteet
olisivat yksinomaan oppilaassa, eivétka koulussa tai koulun toiminnassa. Néain ei kuiten-
kaan ole, vaan syitd on luonnollisesti niin syissd kuin sepissdkin, eli onnistunut integraatio
on parhaimmillaan onnistunutta vuorovaikutusta koulun eli padsaantoisesti opettajien ja
oppilaiden valilla. My6s oppilaiden keskindisella vuorovaikutuksella on merkitysta. Kou-
lueldmaéssa asiakastyon kielelld puhuttaessa oppilas on asiakas ja opettaja asiantuntija. Kaa-
rina Monkkosen (2002, 37) mukaan asiakaskeskeisyytta korostavat auttamistyon ideologiat
ovat tuoneet vuorovaikutuskulttuuriimme myds komplikaatioita, kun on syntynyt vaaria
olettamuksia, ettd vuorovaikutuksessa voitaisiin mennd yksin kenenkdan ehdoilla. Koulu-
maailmassa sddnnot ja ehdot sddtelee koulun johtokunta, rehtori ja opettajat, jolloin koulun
asioita ja ongelmia hoidetaan asiantuntijakeskeisesti. Ndihin vuorovaikutuksen ongelmiin
on olemassa ratkaisu, silla sosiaalitieteellisessa keskustelussa on viime vuosina korostettu
vastavuoroisuutta ja yhteisen ymmarryksen rakentumisen merkitystd vuorovaikutussuh-
teessa, mika toteutuu dialogisella tyootteella, joka puolestaan rakentuu pikkuhiljaa seka asi-

antuntijakeskeisten ja asiakaskeskeisten positioiden kautta. (Monkkonen 2002, 47.)
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Monkkosen (2002, 47) mukaan matka dialogiin voi alkaa siitd, ettd tyontekija (opettaja)
uskaltautuu sukeltamaan asiakkaan (oppilaan) jasentdm&didn maailmaan ja vahvistamaan
hanen valintojaan siind. Monkkénen on myds pohtinut kuinka paljon ihmisten suhteellisen
pysyvét toimintatavat ja uskomukset vaikuttavat suhteen syntymiseen. Hinen mukaansa
vuorovaikutukseen vaikuttavat myds monet muut seikat kuin kielelliset edellytykset (ks.
Suoninen 1997, 59 - 62) ja vastuu vuorovaikutuksesta on molemminpuolista vastuuta. Dia-
logisuus voidaan nahda paitsi kommunikaationa my0s suhteena, jossa tapahtuu jotain mer-
kittavad kahden tai useamman ihmisen valilld. Dialogisessa suhteessa my0s tyontekijad on
tarkasteltava moniddnisend ja epavarmana erilaisten ristiriitaisten suhteiden keskella. Dia-
logisen orientaation periaatteiden mukaisesti kouluelamédssa monidanisyyden tarkastelun
on ulotuttava sekd oppilaaseen ettd opettajaan. Monkkosen (2002, 45 - 48) mukaan dialogi-
sen vuorovaikutuksen yksi keskeinen ldhtokohtana on ajatus, etta vastakkaiset nakokohdat
mahdollistavat ylipaatdan ajattelun ja tavoitteena on 16ytaa yhteisen tietamyksen alue seka
asettua suhteeseen toisen kanssa. Tahdn on koulueldmassa aineksia, silld useinhan opettajat
ja oppilaat edustavat erilaisia ndkemyksid, jos ei minkddn muun, niin periaatteen vuoksi.

Vallan ja vastuun kysymykset kuuluvat olennaisena osana opettajan tychon, mutta
mitd tapahtuu oppilaalle silloin, kun opettajalla ei ole selkedtd kasitystd oppilaaseen kohdis-
tuvasta vastuustaan, vaan oppilas jaa ikdan kuin heitteille ja selvidmaan yksin kouluelaméan
asettamista haasteista? Tassd korostuu koulun rehtorien merkitys opettajien ylapuolella
toimivina hallinnollisina henkil6ind ja heiddn tehtdvansd on huolehtia siitd, ettd opettajat
ovat tietoisia kurinpidollisten velvollisuuksiensa lisdksi myos kasvatus- ja opetusvelvolli-
suudestaan. Varsinkin erityistd tukea tarvitsevat oppilaat ovat tilanteessa, jossa yksi vuosi
koulueldmasta merkitsee paljon ja ollaan pahasti hakoteilld, jos esimerkiksi yldasteen en-
simmadinen kouluvuosi kuluu opettajien ihmetellessd mitéd ko. oppilas luokassa tekee tai mi-
td hanen opettamisekseen tulisi tehda. Opettajat ovat usein suurien opetusluokkiensa kans-
sa niin “tdrindssa”, erdstd tutkimukseen osallistunutta opettajaa lainaten, ettd heilld ei ole
aikaa eikd energiaa miettid miten toteuttaa eriytettyd opetusta. Taman vuoksi heille tulisi
varata ty0jdrjestykseen aikaa yksilollisten opetussuunnitelmien ja -menetelmien laatimiseen
sekd mahdollisuus toimia yhteistydssd muiden opettajien ja varsinkin erityisopettajien

kanssa, silld erityisoppilasta ei voida vain ”sijoittaa” yleisopetuksen luokkaan olettaen, ettd
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“kylla Siperia opettaa”. Siperia on opettanut ja opettaa edelleen, mutta vain niitd, joilla on
mahdollisuudet ja kyky késitelld ja vastaanottaa eriyttimatonta opetusta.

Taman tutkimuksen tuloksissa ilmenneestd integraatiopyrkimysten onnistumisen epa-
taydellisyydestd ei voida syyttdd tutkimuskoulun opettajien “asennevammaisuutta”, vaan
katse kohdistuu taloudellisiin tekijoihin, joista paattavat tahot kunnallisella ja valtiollisella
tasolla eivat ole valttamatta tietoisia erilaisista opettamiseen ja oppimiseen liittyvistd todel-
lisista vaikeuksista. Tédhédn lienee vaikuttamassa Suomen sosiaalipoliittinen tilanne, jonka
vaikutuksesta vain ns. hyvien perheiden hyvin menestyvit lapset paatyvat valtaa pitaville
paikoille ja ndin ollen heilla ei ole henkilokohtaista kokemusta mm. oppimisvaikeuksista tai
sosiaalisista rajoitteista, joita ndistd saattaa aiheutua. Se, ettd puhutaan avoimesti kuninkaal-
lisen perheen lapsen lukihdiriostd, ei valttamattd auta tyoldisperheen lasta parantamaan
asemaansa lukihdiridisend, silld sosiaalisesti ja taloudellisesti paremmassa asemassa olevan
perheen lapsella on my0s paremmat mahdollisuudet kompensoida oppimisvaikeuksien
tuottamaa haittaa. Lapsen kotikunnalla on tdssa tilanteessa vastuu oppilaan opetuksellisten
tarpeiden taloudellisesta turvaamisesta, mika tarkoittaa koululle osoitettujen maararahojen
lisdadmistd ja tai oikeaa kohdentamista erityistarpeita omaavien lasten oppimisoikeuden
toteutumisen takaamiseksi.

Opetuksen “kannattavuus” ei aina ole ainoastaan taloudellinen kysymys, vaan oppi-
laan sosiaalisella statuksella on my0s merkitystd sithen, miten opettaja haneen suhtautuu ja
millaisia mahdollisuuksia erilaisella oppilaalla katsotaan olevan selviytya yleisopetuksessa.
Tutkimuksen kohteena olevan lievasti kehitysvammaisen tyton perheessa oli muitakin eri-
tyisopetuksen oppilaiksi leimautuneita lapsia ja ndin hanen koulunkadyntiddn varjosti joi-
denkin opettajien asenteelliset késitykset hanen opettamisensa “kannattamattomuudesta”,
koska oletettiin hdnen kuitenkin padtyvan eldmédssddn samoihin ratkaisuihin kuin van-
hemmat sisaruksensa. Ndin on kadynytkin, silla hdan on nykydan naimisissa ja saanut ensim-
maisen lapsensa (Saaran siskon henkilokohtainen tiedonanto, syksy 2003). Tutkimuskoulun
erityisopettajan opetuksellisen suunnittelun lahtokohtana oli akateemisen opetuksen ylitar-
jonnan sijaan tarjota Saaralle mahdollisuudet selviytyd jokapdivdiseen elamaan liittyvista
tilanteista ja kouluintegraation horjumisesta huolimatta Saaran integroituminen yhteiskun-

taan onkin onnistunut hanen lahiymparistonsa sosiaalisten odotusten mukaan.
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Elaméanhallinnan taitojen opettamisen pitdisikin kuulua erityisoppilaiden opetus-
suunnitelmaan sen sijaan, ettd heille vakipakolla opetettaisiin esimerkiksi vierasta kieltd,
jonka he todennikéisesti unohtavat heti koulun ovet suljettuaan. Onko mitdan mieltd kayt-
taad tavallisen koulupdivan aikana muiden oppiaineiden tunteja mm. englannin kielen tu-
kiopetukseen, kun sind aikana poikkeava oppilas jdd entisestddn jalkeen kyseisen oppiai-
neen opetuksesta? Vieraan kielen opetuksen mukauttaminen helpottaisi oppilasta ja tekisi
opetuksesta tuloksellisempaa, silld mukautetun opetussuunnitelman mukaan opiskelevalla
oppilaalla on paremmat mahdollisuudet saavuttaa vieraan kielen perustaidot ja samalla han
pystyy osallistumaan normaalisti muuhun opetukseen, kun tukiopetusta ei tarvita. Jos oppi-
las sen sijaan saisi vieraasta kielestd vapautuksen, vapautuvaa tuntimdaraa voitaisiin kayt-
tdd elamanhallinnan kannalta tarkeampien aineiden, kuten matematiikan ja didinkielen, pe-
rustaitojen harjaannuttamiseen.

Téaméan tutkimuksen kannalta mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe olisi tutkia miten
yleisopetukseen sijoitetut erityisoppilaat ovat aikuisidssd integroituneet ymparoivaan yh-
teiskuntaan, ja millaisen vaikutuksen he kokevat integraatiolla olleen heiddn eldmaéssdan,
silla he ovat oman eldimansa parhaita asiantuntijoita ja heidan kauttaan saataisiin tietoa siita
mika integroivassa koulussa on onnistunut tai epaonnistunut. Ikuisuuskysymykseksi jadnee
mitkd ovat ne elaman vahvuusalueet ja tekijdt, jotka auttavat ihmista selviamdan vaikeuk-
sista, vaikka nayttdisi siltd, ettd edes elaman perusedellytykset eivit ole kunnossa. Toinen
taman tutkimuksen tiimoilta nouseva tutkimusaihe olisi verrata keskendan niita yleisope-
tuksen normaalioppilaita, jotka ovat olleet samassa opetusryhmassé erilaisen oppijan kans-
sa ja niitd, jotka ovat kdyneet koulua vain ns. normaalioppilaiden kanssa samassa luokassa,
silld erilaisen oppilaan sijoittamisen vaikutuksesta yleisopetuksen ryhmén toimintaan ei ole
laajaa tutkimusta, eikd myoskdan tietoa miten muut oppilaat tosiasiassa kokevat poikkeuk-
sellisen oppilaan luokassaan. Tama tutkimusaihe on arka ja sen toteuttaminen reaaliaikai-
sesti vaatisi poikkeuksellisia tutkimusjdrjestelyitd, silld vaikka mm. sosiometriselld mittauk-
sella saadaan tietoa oppilaiden valisista suhteista, yhden oppilaan nimedminen arvioinnin
kohteeksi on eettisesti arveluttavaa.

Toisin kuin yleisesti ajatellaan, inklusiivisen kasvatuksen paamaarana ei ole jatkuva
integroitavien oppilaiden samassa tilassa muiden oppilaiden kanssa opettaminen, vaan

Monkkosen (2002, 45 - 46) dialogisuuskasitteistoa lainaten eri osapuolten valinen yhteistoi-
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minnallinen suhde, jossa voi tapahtua jotakin merkittdvaa ihmisten valilld. Yhteistoiminnal-
lisuuden tapaan inklusiivinen kasvatus edellyttdd yhteistd sosiaalista tietoisuutta seka tie-
toisuutta omasta sosiaalisesta asemastaan ja persoonastaan. Oppilaan tunne kuulumisesta
yhteisoon ei siten heikkene, vaikka hén valilld saisi persoonallisen kasvunsa kannalta rele-
vanttia opetusta erillisessé tilassa. Inklusiivisen kasvatuksen ideaali, kaikille yhteinen kou-
lu, on tavoittelemisen arvoinen asia, vaikka se ei koskaan taydellisesti onnistuisikaan, silla
inklusiivisen kasvatusajattelun yleistymisen myota keskustelu perusoikeudesta yhdessa
oppimiseen koskee kaikkia ihmisid vammasta ja vajavaisuudesta riippumatta. Télla on ih-
misen ihmiseksi kasvamisen kannalta moraalista merkitystd, silld kaikkien ihmisten erilai-
suudesta riippumattoman samanarvoisuuden ja tasa-arvon tunnustaminen ja pyrkimykset

sen toteuttamiseksi ovat eettisesti oikein.
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LIITE1
Asennekyselyn kysymykset

1.
2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.
9.

yksin oleminen

Oleminen oudossa tai kummallisessa paikassa
ddnekds puhuminen

kuollut ihminen

mielipuoliselta/ jarjettdmalta ndyttava ihminen
autot ja rekat tiella

kiusatuksi tuleminen

myrsky

epdonnistuminen

10. olla korkeassa paikassa ja katsoa alas

11. mielikuvitukselliset oliot, hirvitt, eldimet jne.
12. oudot ihmiset

13. autolla tai bussilla matkustaminen

14. vanhat ihmiset

15. kovakuoriaiset, hamahakit tai madot

16. dkilliset / yllattavat danet

17. ihmismassat / tungos

18. isot avoimet paikat

19. kissat ja koirat

20. joku ly0 toista tai kdyttaytyy tatd kohti rumasti
21. ankaran ndkoinen ihminen

22. minua katsotaan kun teen jotain
23. aseet
24. sairas ihminen

25. minulle kerrotaan, ettd olen vaarassa

26. vihaiset ihmiset

27. puukot

28. minut kidnapataan

29. veri

30. joku perheestédni kuolee

31.

sotkuiset asiat

32. kun ihmiset eivat tykkda minusta
33. kun minua késketddn lopettamaan jonkin teke-

minen

34. kun minua ei kuunnella

35. pimedssd oleminen

36. valaistus

37. laakarit

38. asioiden véadrin tekeminen

39. kun minua sanotaan yksinkertaiseksi
40. sairastuminen

41

. hulluksi tuleminen

42. testien / kokeiden tekeminen
43. itseni tunteminen muista poikkeavaksi / erilai-

seksi

44. riiteleminen

45. kun sydameni ly6 oudosti

46. kasvaminen ja tuleminen vanhemmaksi
47. pojat

48. tytot

49. opettajalle puhuminen

50. luokan edessda puhuminen

51.

laksyt

52. suihkussa kdyminen muiden nuorten
kanssa koululla tai jossain muualla

53
54
55

. treffeille meneminen
. alastomat ihmiset
. Kylpyhuoneeseen (WC) meneminen kun muita

ihmisia lahistolla

56
57
va
58
59

60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

. hyvien arvosanojen saaminen koulussa
. en tule valituksi joukkueeseen tai minut valitaan
sta lopussa

. jos minusta ei pideta

. unet tai painajaiset

vuoteen kasteleminen

16ydan ldikkid alusvaatteistani
vaatteiden sotkeentuminen
selkdsauna

esineiden rikkoontuminen
kiroaminen

naimisiin meno joskus

aamut

nukkumaan meneminen
eksyminen

isdn ja didin riitely

isdn ja didin huutaminen

itseni loukkaaminen

ei ole ystavid

tappeluun joutuminen

koulu

opettajat

tulevaisuus

huumeet

juopottelu

asioiden unohtaminen
mydShéstyminen

minulle nauretaan

olla tekemattd mita kasketdan
leveilijat / diivailijat

vanhemmat oppilaat

minua ei kutsuta juhliin

juhliin meneminen

ystdvan luona yopyminen
koulubussilla matkustaminen
nadytan kummalliselta vaatteissani
valehteleminen

minut yllatetaan tekemasta jotain
vesi

kodin menettdminen
hengityksen loppuminen

olla pahannikdinen / vastenmielinen
en ole tarpeeksi dlykas

en ymmarra asioita

vanhemmat eroavat

100. sairaalat

10

1. kaatuminen

102. hissit

103. kuoleminen

104. juopuneet ihmiset
105. minut myrkytetddn

106. maailmanloppu

10

7. ihmiset ulkoavaruudesta
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LIITE 2 Sosiometrinen kysely 7-luokkalaisille sivul /3

Sosiometrinen kysely 7-luokkalaisille Oppilaan nimi:
Luokka: 7____

Luokallasi on monenlaisia oppilaita. Alla on kuvankset erilailla kéyttaytyvista oppilaista. Luettelethan
Jokaisen kuvauksen jilkeen ne luokkasi oppilaat, jotka sopivat kuvankseen. 1 oit kitjoittaa myds oman

nimesi kobtaan, joka tuntuu kuvaavan sinua.

1) Tama oppilas saa luokan muut oppilaat tottelemaan itsedan. Hin on luokassa pidetty ja
arvostettu. Hinelld on hyvid ehdotuksia ja ideoita. Hdn on myds rohkea, reilu ja oikeuden-

mukainen sekd melko hyvd monissa kouluasioissa. Hin on tavallaan luokkamme johtaja.

2) Timikin oppilas saa luokan muut oppilaat tottelemaan itseddn, mutta tekee sen uhkaile-

malla ja pakottamalla. Hin on usein riidanhaluinen, epireilu ja ilked, joskus jopa pelatty.

3) Titd oppilasta pilkataan ja joskus kiusataankin. Hinti ei huolita yhteisiin peleihin ja hi-

nelld on hyvin vihin ystivii.

4) Tdmi oppilas el itse halua osallistua yhteisiin peleihin. Hin ei halua vastata oppitunneilla

eikd osallistua yhteisiin toimintoihin. Hin on ujo, hiljainen ja arka.

(jatkuu..)
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sivu2 /3

5) Niiden luokkani oppilaiden kanssa haluaisin olla ystava.

Seuraavaksi olen kuvannut tilanteita, joita koulussa on. Kuvittele itsesi kuvattuun tilanteeseen ja ferro
kenet lnokkasi oppilaista valitsisit | toivoisit samaan rybmiddan tai pariksesi. Nimed oppilaat siind jdjes-
tyksessd mikd olisi sinulle mieluisin, eli paras vaibtoehto ensimmdiseksi, toiseksi paras toiseksi jne. Jos si-

nulla on ebdoton varmuus siitd kuka parisi on, yksi nimi rittaa.

(Manninen, P. & Muhonen, S. 1994.)

1) Pelaamme litkuntatunnilla pesdpalloa/ lentopalloa. Olet joukkueen kapteeni. Ilmoita

kolmen ensimmidisen oppilaan nimet huutojirjestyksessa.

Kuka jdi viimeiseksi?

2) Kuvaamataidon tai kisit6iden tunnilla sinulla on ongelmia jonkin tehtdvisi kanssa. Kenen

oppilastoverin puoleen kiinnyt?

3) Fysiikan tai kemian tunnilla tehddin kokeita. Kuka on tySparisi?

4) Biologian tunnilla tehddin ryhmitoiti. Ketka oppilastovereistasi tulevat ryhmaasi?

5) Keitten kanssa ryhmitySskentely ei onnistu?

6a) Olemme Kielistudiossa. Kenen vieressa istut?

6b) Kielistudiossa harjoitellaan vuoropuheluja. Kuka on parisi?

(jatkuu..)
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sivu3 /3

7) Luokassa vaihdetaan istumajirjestystid. Kenen oppilaan viereen haluaisit istumaan?

8) Ruokalassa istumajirjestys on vapaa. Ketkd luokkasi oppilaista istuvat ldhelldsi?

9) Rehtori kutsuu oppilaat pareittain haastatteluun. Kenen kanssa lahdet?

10) Lahdemme piiviksi teatteriin, mutta vain oman luokan kanssa. Kenen vieressi haluaisit

istua koko matkan?

11) Keviit saapuu ja niin my6s koulun alueen siivoaminen. Kuka kantaa roskapussia ryhmais-

sasi?

12) Piititte 'poiketa’ vilitunnilla luvatta kauppaan. Kenen kanssa lihdet?

b

13) Joudut poistua koulusta kesken piivan. Kenelle luokkasi oppilaista kerrot lahdostasi?

> >

14) Et muista milloin teilld pitikddn olla maantiedon koe. Keneltd kysyt?

b

15) Ketka luokkasi oppilaista tunnet parhaiten?

16) Opettajalle on viritetty tuoliin ansa. Kuka ei varmaankaan ole tehnyt siti?

b

Kiztos !

Nyt sinulla on aikaa piirrelli tai kirjoitella. Odotellaan raubassa, ettd kaikki ovat saaneet vastattua ja
vasta sitten aletaan kyselld,"joko...?"

t. Teija



LIITE 3 Opettajien haastattelujen ensimmaéinen analyysivaihe

TAULUKKO 2 Opettajien haastattelujen ensimmadinen analyysivaihe

opet- |Ai- [A B C|D E F GH|II J K |[L{M [N yht. |yht.
taja he

Ilkka |1 |x/y|x/y |y |y x/y x/ylyly x|y [x/y 11
Juha |2 |x/yI|x/y |y |y X x/y |y |y y |x x |x/y |y 13
Marika|3 |y y 2
Ulla (4 |x/yl[x X X 4
Pitjo [5 |x/y[x/y x/y x/y x/y 6
Aja |6 Ix/yly y oy oy Ryl x/y 12
Han- |7 X/y X/y y y vy Iy x|y X/y X/y 10
nele

Enni |8 y y oy 3
Kylli 19 |x/yly y y y 5
Pekka |10 |y y y y 4
Pirkko |11 |y vy |y y vy |y y y 9
Marjut|12 y y 2
Katri |13 |x X X 3
Ellen (14 |x X X X X 5
X=8aa X=8 |X=7 X=4 |X=2|X=3 3 X=51]1 |X=6 39

ra

Y=Jan Y=9 |Y=7 |4 [Y=8|Y=3[Y=714 |6 |1 |4 [Y=3 Y=8 |2 68 (89
i

yht. 17 |14 (4 112 |5 10 (416 |4 14 (8 1114 |2 107
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LIITE 4 Ensimmaisen
analyysivaiheen tunnus-
ten selitykset

A) Osallistuminen tunneille

B) Numerot ja perustelut

C) Reagointi ja toiminta opetustilan-
teessa

D) Opettajan nikemys integt. Oppilaan
tilanteesta

E) Opettajan nikemys oppilaalle oike-
asta koulumuodosta

F) Erityisoppilaista tiedottaminen

lukuvuoden alussa
G) Poissaolot

H) Opettajien  suhtautuminen  Janin
puhumattomuuteen

I) Kiusaaminen

J) Kokevatko opettajat Janin kiyttiy-
tymisen vallankéyttona vai pelkona?

K) Opettajan kuvaus luokasta

L) Tukiopetus

M) Opettajien mahdollisuudet tukea e-
oppilasta. Opettajien yhteistyo.

N) Oppilashuoltoryhmi

O) Henkilskohtainen opetussuunni-
telma

P) Vilitunnit ja ruokailu

Téma siis ns. ensimmdisen analyysivai-
heen jilkeen, jonka tilanne kuvattu erilli-
selld taulukolla.

Tarkempi senlonta tnotti tulokseksi seuraavat
athepiirit. Vaihe nro 2!/

Ilkka (nro 1> 14 asiaa)

YksilSlliset opetuksen ongelmat; integ-
raatio?

Erityisoppilaista informoiminen
Numerot ja perustelut

Kiusaaminen

Asenteet

Kuvaus luokasta

Vilitunnit

Osallistuminen tunneille

Mita pitaisi tehda?

Poissaolot; Syyt, vaikutus oppimiseen,
asenteisiin

Reagointi opetustilanteessa (Jani)
Tukitoimien tarkoitus

Opettajien suhtautuminen puhumatto-
muuteen

Osallistuminen tyhmitéihin

Juha (nro 2 > 14 asiaa)

Osallistuminen tyhmitéihin
Erityisoppilaista informoiminen
Asenteet

Numerot ja perustelut
Opettajien vilinen yhteisty6
Tukiopetus

Osallistuminen tunneille

Miti pitdisi tehda?

Yksilidyn opetuksen ongelmat; integ-
raatio?

Kuvaus luokasta

Reagointi opetustilanteessa (Jani)
Suhtautuminen puhumattomuuteen
Tukitoimien tarkoitus; oppia kommuni-
koimaan

Poissaolot (Jani)

Marika (nro 3 > 3 asiaa)

Reagointi opetustilanteessa /muistarit
Osallistuminen tunneille
Suhtautuminen puhumattomuuteen

Ulla (nro 4 > 3 asiaa)

Osallistuminen tunneille
Reagointi opetustilanteessa
Numerot ja perustelut

Pirjo (nro 5 > 11 asiaa)

Opettajien  suhtautuminen puhumatto-
muuteen

Miti pitdisi tehdd?
Erityisoppilaista informoiminen
Osallistuminen tunneille
Tukitoimien tarkoitus
Yksildidyn opetuksen ongelmat
Asenteet

Vilitunnit

Kuvaus luokasta

Numerot ja perustelut

Aija (nro 6 > 15 asiaa)

Tukitoimien tarkoitus
Yksiloidyn opetuksen ongelmat
Numerot ja perustelut
Kiusaaminen

Erityisoppilaista informoiminen
Kuvaus luokasta

Asenteet

Mitid pitdisi tehdd?

Poissaolot

Opettajien vilinen yhteistyo
Suhtautuminen puhumattomuuteen
Reagointi opetustilanteessa
Ogsallistuminen tunneille
Osallistuminen ryhmit6ihin

Vilitunnit
Hannele (nro 7 > 13 asiaa)

Tukitoimien tarkoitus
Yksil6idyn opetuksen ongelmat
Numerot ja perustelut
Kiusaaminen

Erityisoppilaista informoiminen
Kuvaus luokasta

Asenteet

Mitd pitdisi tehdd?

Poissaolot

Opettajien vilinen yhteisty6

Opettajien  suhtautuminen puhu-
mattomuuteen

®  Reagointi opetustilanteessa

®  Osallistumien tunneille
Enni (nro 8 > 5 asiaa)
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Erityisoppilaista informoiminen
Miti pitdisi tehda?
Opettajien vilinen yhteistyo

Asenteet

Suhtautuminen puhumattomuuteen
Kylli (nro 9> 6 asiaa)

Poissaolot

Suhtautuminen puhumattomuuteen
Asenteet

Miti pitdisi tehda?

Osallistuminen tunneille

Numerot ja perustelut

Pekka (nro 10 > 6 asiaa)
Numerot ja perustelut
Yksiloidyn opetuksen ongelmat
Poissaolot

Osallistuminen tunneille

Suhteutuminen puhumattomuuteen

Opettajien vilinen yhteisty6

Pirkko (nro 11 > 8 asiaa)

Poissaolot

Osallistuminen tunneille

Asenteet

Reagointi opetustilanteessa
Suhtautuminen puhumattomuuteen
Kuvaus luokasta

Erityisoppilaista informoiminen

Kiusaaminen

Marjut ( nro 12 > 4 asiaa)
Osallistuminen tunneille
Mita pitdisi tehdd?

Asenteet

Numerot ja perustelut

Katri (nro 13 > 7 asiaa)

Asenteet

Osallistuminen tunneille

Miti pitdisi tehda?

Numerot ja perustelut
Yksiloidyn opetuksen ongelmat

Poissaolot

Osallistuminen ryhmitéihin

Ellen (nro 14 > 8 asiaa)

Opettajien vilinen yhteistyo
Erityisoppilaista informoiminen
Kuvaus luokasta

Mita pitdisi tehda?

YksilSidyn opetuksen ongelmat
Asenteet

Numerot ja perustelut

Osallistuminen tunneille



LIITE 5 Opettajien haastattelujen toinen analyysivaihe

TAULUKKO 3 Opettajien haastattelujen toinen analyysivaihe

Opet- [Ai-|JA B |C D [E |[F |G H|I |J] |[K L M [N |O |P yht.

taja he

Ikka |1 |x /|x /[y |x /|x /|x /[y |x /|x /|x /|x /Ix /Ix /|x / 14
y v y [y oy y ¥y oy oyoy oy

Juha |2 |x /Ix /ly |x /Ix /Iy |y x /lx / x /Ix /Ix /Ix /Ix / 14
y v y v y v y oy oy oWwyoy

Marika (3 |y y y 3

Ulla |4 |x /Ix |x/ 3
y y

Pitjo |5 |x /|x / x /|Ix / y x /Ix /Ix /Ix /Ix / 10
y v y v y v oy Wy oy

Ajja |6y ly [y [y v [y |y v [y v [y v [y 15

Han- |7 |x /Ix /Ix /Ix /Ix /Ix /Ix /Ix /Ix /Ix / x /lx / x / 13

nele y vy oy oy oy oy oy oy y Y y

Enni |8 y y y oy y 5

Kylli 19y |y vy oy y oy 6

Pekka |10 |y |y y y oy y 6

Pirkko |11 Jy y L VA O VA y 8

Marjut [12 |x /|x / x / x / 4
y v y y

Katri |13 |x [x X X X |x |x 7

Ellen |14 |x |[x X |Ix X X X X 8

X= X =|x =[x =[x =[x =[x =|x =[x =|x =[x =[x =[x =[x =|x =[x =[x =|yht.{116

Saara 8 |8 (2 |16 |5 [3 |1 12 |5 (6 |12 |5 |6 3 |3 |1 |66

y:Jani y:y:y:y:y:y:y:y:y:y:y:y:y:y:y:y:yht.QS
11 7 15 (7 (7 |10 14 (6 |6 |3 |7 (8 |3 |5 |1

yht.{19 |16 [9 [11 [12 [10 |11 |6 [11 [12 |5 (12 |14 [6 [8 |2 |164




LIITE 6 Toisen analyysivai-

heen Tunnusten selitykset

A) Osallistuminen tunneille

B) Numerot ja perustelut

C) Reagointi opetustilanteessa
D) Yksilollisen opetuksen on-
gelmat; Integraatioko ratkaisu-
na?

E) Erityisoppilaista  informoi-
minen kouluvuoden alussa

F) Poissaolot

G) Opettajien  suhtautuminen
puhumattomuuteen

H) Kiusaaminen

I) Kuvaus luokasta

J) Tukitoimien tarkoitus

K) Vilitunnit

L) Mita pitdisi tehdd

M) Asenteet

N) Osallistuminen ryhmaétéihin
O) Opettajien vélinen yhteistyo
P) Tukiopetus

Ilkka (nro 1> 14 asiaa)
Osallistuminen tunneille (A)
Numerot ja perustelut (B)
Reagointi opetustilanteessa (Ja-
ni) ©

Yksilollisen opetuksen ongelmat
(D)

Erityisoppilaista informoiminen
(E)

Poissaolot; Syyt, vaikutus op-
pimiseen, asenteisiin (F)

Suht. puhumattomuuteen (G)
Kiusaaminen (H)

Kuvaus luokasta (I)

Tukitoimien tarkoitus (J)
Vilitunnit (K)

Miti pitsisi tehd4? (L)

Asenteet (M)

Osallistuminen ryhmaétéihin (N)
Juha (nro 2 > 14 asiaa)
Osallistuminen tunneille (A)
Numerot ja perustelut B)
Reagointi opetustilanteessa (Ja-
ni) ©

Yksiloidyn opetuksen ongelmat
(D)

Erityisoppilaista inform. (E)
Poissaolot (Jani) (F)
Suhtaut.puhumattomuuteen (G)
Kuvaus luokasta (I)
Tukitoimien tarkoitus;
kommunikointi (J)

Mita pitdisi tehda? (L)

Asenteet (M)

Osallistuminen ryhmaétdihin (N)

Opettajien valinen yhteisty6 (O)
Tukiopetus (P)

Marika (nro 3 > 3 asiaa)
Osallistuminen tunneille (A)
Reagointi opetustilant./muistarit
©

Suhtaut.puhumattomuuteen (G)
Ulla (nro 4 > 3 asiaa)
Osallistuminen tunneille (A)
Numerot ja perustelut (B)
Reagointi opetustilanteessa ©
Pirjo (nro 5 > 11 asiaa)
Osallistuminen tunneille (A)
Numerot ja perustelut (B)
Yksiloidyn opetuksen ongelmat
(D)

Erityisoppilaista informoiminen
(E)

Suhtaut.puhumattomuuteen (G)
Kuvaus luokasta (I)

Tukitoimien tarkoitus (J)
Vilitunnit (K)

Mité pitéisi tehda? (L)

Asenteet (M)

Aija (nro 6 > 15 asiaa)
Osallistuminen tunneille (A)
Numerot ja perustelut (B)
Reagointi opetustilanteessa ©
Yksiloidyn opetuksen ongelmat
(D)

Erityisoppilaista informoiminen
(E)

Poissaolot (F)
Suhtaut.puhumattomuuteen (G)
Kiusaaminen (H)

Kuvaus luokasta (I)

Tukitoimien tarkoitus (J)
Vilitunnit(K)

Mité pitéisi tehda? (L)

Asenteet (M)

Osallistuminen ryhmaétoéihin (N)
Opettajien valinen yhteisty6 (O)
Hannele (nro 7 > 13 asiaa)
Osallistuminen tunneille (A)
Numerot ja perustelut (B)
Reagointi opetustilanteessa ©
Yksiloidyn opetuksen ongelmat
(D)

Erityisoppilaista inform.(E)
Poissaolot (F)
Suhtaut.puhumattomuuteen (G)
Kiusaaminen (H)

Kuvaus luokasta (I)

Tukitoimien tarkoitus (J)

Mité pitédisi tehda? (L)

Asenteet (M)

Opettajien valinen yhteisty6 (O)
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Enni (nro 8 > 5 asiaa)
Erityisoppilaista informoiminen
(E)

Suhtaut.puhumattomuuteen (G)
Mita pitédisi tehda? (L)

Asenteet (M)

Opettajien vilinen yhteisty6 (O)
Kylli (nro 9> 6 asiaa)
Osallistuminen tunneille (A)
Numerot ja perustelut (B)
Poissaolot (F)
Suhtaut.puhumattomuuteen (G)
Miti pitaisi tehd4? (L)

Asenteet (M)

Pekka (nro 10 > 6 asiaa)
Osallistuminen tunneille (A)
Numerot ja perustelut (B)
Yksiloidyn opetuksen ongelmat
(D)

Poissaolot (F)
Suhtaut.puhumattomuuteen (G)
Opettajien vilinen yhteisty6 (O)
Pirkko (nro 11 > 8 asiaa)
Osallistuminen tunneille (A)
Reagointi opetustilanteessa ©
Erityisoppilaista informoiminen
(E)

Poissaolot (F)
Suhtaut.puhumattomuuteen (G)
Kiusaaminen (H)

Kuvaus luokasta (I)

Asenteet (M)

Marjut ( nro 12 > 4 asiaa)
Osallistuminen tunneille (A)
Numerot ja perustelut (B)

Miti pitaisi tehda? ()

Asenteet (M)

Katri (nro 13 > 7 asiaa)
Osallistuminen tunneille (A)
Numerot ja perustelut (B)
Yksiloidyn opetuksen ongelmat
(D)

Poissaolot (F)

Mita pitédisi tehda? (L)

Asenteet (M)

Osallistuminen ryhmaétdihin (N)
Ellen (nro 14 > 8 asiaa)
Osallistumien tunneille (A)
Numerot ja perustelut (B)
Yksiloidyn opetuksen ongelmat
(D)

Erityisoppilaista inform. (E)
Kuvaus luokasta (I)

Miti pitéisi tehda? ()

Asenteet (M) Opett. val. yhteis-
ty3 (0)



LIITE 7 Janin luokan johtaja- ja valtiasoppilasvalinnat

TAULUKKO 4 Janin luokan johtajaoppilasvalinnat
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nat

Janin luokan Joh-
tajaoppilasvalin-

Valitsija
opp.nro

1.

2.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Harry

Teemu

Riina

Vesa

Suvi

Henry

Tomi

Jani

Tuomo

Pasi

Anne

Jenni

Maija

Mari

Harri

Matti

Markus

Tommi

(=] Bo Bl Rl Bl Beo) Beo)l Beo) Neo) Rl Heo) BN Beoll i Bl S BN Rl

yht.

—_
[=)}

TAULUKKO 5 Janin luokan valtiasoppilasvalinnat

Janin luokan Valtiasoppilasvalinnat

Valitsija

6.

7.

8.

9.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

-

Harry

Teemu

Riina

Vesa

Suvi

Henry

Tomi

Jani

Tuomo

Pasi

Anne

Jenni

Maija

Mari

Harri

Matti

Markus

Tommi

yht.

Nl Bl B \V) B} Beo) Neo) el Neo) Bl Beo) Beo) Beo) RN B o)l o) Nl ol Rl
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LIITE 8 Saaran luokan johtaja- ja valtiasoppilasvalinnat

TAULUKKO 6 Saaran luokan johtajaoppilasvalinnat

Saaran luokan Johtajaop-
pilasvalinnat

valitsija 1. 2. |3. 4. |5 [6. 7. |8 |9. [10. [11. |12, |13. [14. |15. | 16. | yhteensd
nro

Taru

Tuija

Mika 1

[ N Y
—_
NN

Tuomo 1 1 1 1

Ville

—_

Anne

Piia 1

Jussi 1

Juuso 1 1

Toni 1 1 1 1 1 1 1 1

Tiina

Tapani

Arto 1

Juha 1 1 1

Saara

[e) Neoll JOVE ol Keoll Ranl ool W Bl 0l )

Jaana

[SX)
S

yht.

TAULUKKO 7 Saaran luokan valtiasoppilasvalinnat

Saaran luokan
valtias

—
[\
[SN]
N
52
[
-
oo
O

valitsija 10. [11. |12, |13, | 14. [15. |16. |yhteensi

nro

Taru

Tuija

Mika

Tuomo 1 1 1 1 1

Ville 1

Anne 1 1

Piia

Jussi

Juuso

Toni 1

Tiina

Tapani

Arto

Juha

Saara

Jaana

=] je) feo) fer) fe) fan) feu) ) Kevl Fav) faul § (S} El 16 ] fav)l Ran)) Ran)

yht.
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LIITE 9 Janin luokan syrjityt oppilaat- ja syrjddnvetaytyneet oppilaat- valinnat

TAULUKKO 8 Janin luokan syrjityt oppilaat- valinnat

7C- |syr
luokan | j.
Valitsija | 1. | 2. | 3. | 4 [ 5. | 6. | 7. [ 8 | 9. |10. | 11. 12| 13. | 14. [ 15. [ 16. | 17. | 18. | Yh
nro t.
Harry

Teemu
Riina
Vesa 1 1 1 1 1

Suvi

Henry

Tomi
Jani 1 1 1 1 1 1 1 1
Tuomo

Pasi

Anne

Jenni

Maija
Mari
Harri
Matti
Markus
Tommi
yht.

(=] o) Jeo) Heoll Neo)l Heo) Beoll o) Heo) Beo) o) Neo) Heo) Beol 16 | Rev) Hen) Nen)

-
W

TAULUKKO 9 Janin luokan syrjdanvetdytyneet oppilaat- valinnat

7 Cin syrjddn-
vetayt.

Valitsi- | 1. |2 |3. |4 |5 |6. |7. |8 9. |10. [11. |[12. |13. [14. [15. |16. |17. [18. |yht
ja nro
Harry

Teemu
Riina
Vesa

Suvi

Henry

Tomi
Jani 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1] 17

Tuomo

Pasi

Anne

Jenni
Maija
Mari
Harri
Matti
Markus
Tommi
yht.
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LIITE 10 Saaran luokan syrjityt oppilaat- ja syrjddnvetdytyneet oppilaat- valinnat

TAULUKKO 10 Saaran luokan syrjitty oppilas- valinnat

7E-luokan syrjitty
valitsija nro 1. (2. 3. |4 |5 6. |7. |8 [9. [10.|11. |12, |13. | 14. | 15. | 16. | yht.

Taru

Tuija
Mika
Tuomo
Ville 1 1 1 1 1 5
Anne
Piia
Jussi
Juuso
Toni
Tiina 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10
Tapani
Arto
Juha
Saara 1 1
Jaana 1 1
yht 17

TAULUKKO 11 Saaran luokan syrjddanvetdytyneet oppilaat- valinnat

7E-luokan syrjdin-
vetaytynyt

valitsija | 1. 2. |3 |4 |5 |6 |7. [8 [9. |10. |11. [12. |13. |14. |15. |16. |yhteensd
nro

Taru

Tuija
Mika
Tuomo
Ville 1 1
Anne
Piia
Jussi

Juuso
Toni

Tiina 1 1| 1] 1 1] 1 1| 1] 1 1 1] 1 1 13
Tapani 1 1
Arto
Juha
Saara 1 1 1 1 1 5
Jaana 1 1 1 1 1 5
yht 25




LIITE 11 Janin ja Saaran luokkien ystdavyysvalinnat

TAULUKKO 12 Janin luokan ystavyysvalinnat
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7C:n ysti-
vyysvalinnat

Valitsija | 1. | 2.

10.

11.

12.

15.

16.

17.

18.

Yht.

Harry

Teemu 1

Riina

Vesa

Suvi

Henry

Tomi 111

Jani

Tuomo

Pasi

Anne

Jenni

Maija

Mari

=Y Y

Harri

Matti 1

Markus 1

Tommi 1

= e e e e N R e e e N R R R R R N

=== == === === =] === =] =] =]

Nl ||| | W] W[ Ao WU &N L

yht.

®
=

TAULUKKO 13 Saaran luokan ystdvyysvalinnat

7E-luokan ystivyys-
valinnat

valitsija | 1. 2.
nro

10.

11.

12.

15.

16

yhteensi

Taru

Tuija

Mika

= —]—

Tuomo

== —]—

Ville

Anne

Piia

Jussi

Juuso

Toni

[HENY VN NN NS (NS [N U N U RN

Tiina

Tapani

Arto

Juha

[N VN NN N (U (NS U N

Saara

U U NN NS (NS NN NN VIR NI [N (N

Jaana

NN U NN NS (NS NG NN VN VN VN NS (NS U U [N NN

U\ NN NN QN (NS N U NUIRN) NI NN (RN (N U ) N N

U\ NN NN NS (NS N UV UIRN) VN NN [N (U U ) N N

NN U NN NG (NS NG RN VN VRN VN NS (NS U NS [N NN

(e} k=) [Xa) Kool N | Ho o} RUSY No'o} ool BN Ho'o) §O5 1

yht.
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LIITE 12 Janin ja Saaran luokkien kiusatut oppilaat- valinnat

TAULUKKO 14 Janin luokan kiusatut oppilaat- valinnat

145

7C-luokan
kiusattu

Valitsija | 1. | 2.

10.

11.

12.

13.

16.

17.

Harri

Teemu

Riina

Vesa

Suvi

Henry

Tomi

Jani

Tuomo

Pasi

Anne

Jenni

Maija

Mari

Harry

Matti

Markus

Tommi

Yht.

13

TAULUKKO 15 Saaran luokan kiusatut oppilaat- valinnat

7E-luokan kiusat-
tu

valitsija nro | 1.

10.

11.

12.

14.

15.

16.

yhteensi

Taru

Tuija

Mika

Tuomo

Ville 1

Anne

Piia

Jussi

Juuso

Toni

Tiina 1

10

Tapani

Arto

Juha

Saara 1

Jaana 1

yht.

17
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LIITE 13 Saaran ja Janin luokan kiltit oppilaat- valinnat

TAULUKKO 18 Janin luokan kiltit oppilaat- valinnat

7C-luokan oppilaista se, joka ei varmaankaan ole
'kisitellyt' opettajan tuolia

Valitsija |1.[{2. [3. |4 |5 [o6. [7. |8 9. [10. [11. J12. |13. [14. [15. |16. |17. [18. [Y
Harry 1 1
Teemu
Riina 1 1 1 1 1
Vesa
Suvi 1 1 1 1 1 1
Henry 1
Tomi
Jani 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1] 1
Tuomo 1 1 1 1
Pasi
Anne 1 1
Jenni
Maija
Mari 1 1
Harri
Matti 1
Markus
Tommi 1
Yhteensi *

(=) Bl [o)Y fall [0 Ranll §\0)

(=}

—l= == —
—_
Ll B=J L=l 31 RN 1 \S) §\O) )Y Raw)l ¥ N

N
=]

*) Se jota en ole nihnyt paikallal

TAULUKKO 19 Saaran luokan kiltit oppilaat- valinnat

7E-luokan oppilaista se, joka ei varmaankaan ole

'kiisitellyt' opettajan tuolia

valitsija nro [1. 2. |3. [4. [5 (6. |7. |8 |[9. [10.|11.|12.|13. [14. |15. |16. [yh-
teensi

Taru
Tuija
Mika 1
Tuomo 1
Ville 1 1 1
Anne
Piia

Jussi

Juuso
Toni 1 1 1
Tiina 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Tapani 1 1
Arto 1 1
Juha
Saara 1 1 1 1 1 1 1 1
Jaana 1 1 1 1 1 1 1 1
* Fok yht 38

[S] R}l fen) Ka) Fall ROVY bl el Ren)l Kaw)

(=}

[o'e] fo'e)l Raul | (O §\S)

*) Sita ei kaikille kerrotakaan. **) Mistd mina tietdisin?
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