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Tutkimustehtivani oli kartoittaa jyviaskyldlidisen Lehtisaaren ylaasteen koulun kult-
tuurille ominainen tapa toteuttaa erityisopetusta. Lisdksi tutkimuksessa kuvaillaan
Lehtisaaren koulukulttuurin piirteitd seka yleisopetuksen ja erityisopetuksen suhdetta
Lehtisaaren koulussa. Tutkimuksen avulla tuodaan esille myés koulun henkil6-
kunnan ndkemyksid koulun muuttumisen tarpeesta ja mahdollisuuksista. Tutkimuk-
seni oli luonteeltaan laadullinen tutkimus. Aineistonkeruumenetelmiani olivat tee-
mahaastattelu, osallistuva havainnointi ja dokumenttianalyysi.

Tutkimukseni osoitti, etti Lehtisaaren koulussa toteutetaan liahinni
laajennetun toimintamallin mukaista osa-aikaista erityisopetusta, joka kuitenkin
vield etsii selkedd linjaansa. My0s erityisopettajan tyonkuva ja HOJKS-tyoskentely
ovat vield jokseenkin selkiytyméattomia. Erilaiset akuutit ongelmat vievét Lehtisaaren
koulussa resursseja ennaltachkiisevilta tyolta, eiviatka kaikki erityisopetusta tarvit-
sevat oppilaat voi viela sitd saada. Koulun oppilaiden integraation aste vaihtelee eri-
tyisopetusjakson pituuden ja tiiviyden mukaan. Lehtisaaren koulun kulttuuri muis-
tuttaa melko pitkille perinteisen koulun kulttuuria, mutta koulussa on my6s tartuttu
oppivan koulun haasteeseen esimerkiksi Erityisopetuksen laadullisen kehittamisen
hankkeen (Jyvaskyliassd JES!-hanke eli Jyvaskylan Erityisopetuksen Suunta) myota.

Erityisopetuksen kehittdminen tulisi ndhdd osana yleisopetuksen ja
koko koulukulttuurin kehittdmistd. Perinteisen koulukulttuurin toimintamallit eivit
endi aina riiti nykypdivan yhteiskunnassa, jossa koulutuksen perusvaatimuksen, op-
pilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisen opetuksen tarjoamisen, toteutuminen
vaatii koululta yhd enemmin monimuotoisuutta ja joustavuutta. On tirkedd, ettd
koulun kehittiminen aloitetaan ja sitd tuetaan kunkin koulun yksilollisista 1ahtokoh-
dista, tarpeista ja tavoitteista késin.
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1 ETSIMAAN JA OPPIMAAN

1.1 Yksilollinen koulukulttuuri

Tutkimustehtivini on kartoittaa laadullisin menetelmin yhden peruskoulun ylidasteen
koulun kulttuurille ominainen tapa toteuttaa erityisopetusta. Hahmottelen kyseisen
koulun kulttuurin piirteitd seké esittelen millainen on koulun malli yleisopetuksen ja
erityisopetuksen suhteelle. Lisdksi tuon esille koulun henkilokunnan nikemyksig
koulun muuttumisen tarpeesta ja mahdollisuuksista.

Kaikissa kouluissa on oma kulttuurinsa ja omat perinteensd. Koulun
kulttuuri on kuin nakymaéton kasikirjoitus, jonka mukaan yhteisé toimii. TySyhteison
tai sen osien jakamat yhteiset arvot, uskomukset, kasitykset, myytit, tarinat, odotuk-
set, normit, roolit, seremoniat ja rituaalit sditelevit ja ohjaavat usein tiedostamatto-
malla tavalla koulun toimintaa. Koulukuittuuria voidaan luonnehtia myos tavaksi
toteuttaa koulun opetussuunnitelmaa, yleensikin tavaksi tehda asioita. Myos kisityk-
set oppimisesta, oppijan ja opettajan roolista, opettajien vilisestd yhteistyostd ja
koulun johtamisesta ovat liheisesti sidoksissa koulukulttuuriin. (Kohonen & Leppi-
lampi 1994, 61.)

Perinteisissa koulukulftuureissa toimintamallit ovat vuosien saatossa
hioutuneet ja alkaneet tuntua itsestadn selvilti. Vahva kuittuuri voi kuitenkin toimia
luovuutta ja muutosta ehkéisevani tekijana. (Haméldinen & Sava 1989, 27.) Koulu-
tuksen perusvaatimus on jérjestdd oppilaiden ikikauden ja edellytysten mukaista
opetusta (Perusopetuslaki 628/1998). Perinteisen koulukulttuurin toimintamallit ei-
vit kuitenkaan en#a aina riitd nykypéivan yhteiskunnassa, jossa oppilaiden yksilolli-
syyden kohtaaminen vaatii koululta yh4 enemmén monimuotoisuutta ja joustavuutta.
(Naukkarinen 1998, 188.) Fullanin (1991) nikemyksen mukaan koulu ei kuitenkaan
jaksa muuttua ilman riittdvad painetta ja tukea. Muutokseen tarvitaan kouluhallinto-
tason sekd kansallisen lainsd#dannon muutoksia. Tarkeintd on kuitenkin yksittdisten

koulukulttuurien muutoksen tukeminen. (Naukkarinen 2000, 168.)



Koulun kehittiminen tulisi aloittaa kunkin koulun ldht6kohdista, tar-
peista ja tavoitteista kdsin. Tyoyhteisén ulkopuolelta annetut parhaatkaan suori-
tusohjeet eivit takaa onnistumista, vaan kehittimistoimet voivat jaada pelkiksi ni-
enndiskehittamiseksi, eikd toiminnassa tapahdu todellista muutosta. Jokaisessa kou-
lussa muutosprosessi on yksil6llinen, koska niissé toimivat ihmiset ja perinteet ovat
erilaisia. (Himberg 1996, 44; Kohonen & Leppilampi 1994, 256, 261; Lyytinen
1986, 349.)

1.2 Tutkimuksen piirteet

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus, jossa on piirteiti myos etnografisesta
tutkimuksesta ja kvalitatiivisesta evaluaatiotutkimuksesta.

Olen kerannyt aineistoni haastattelemalla, osallistuvalla havainnoin-
nilla ja kirjallisten dokumenttien analysoinnilla lokakuun 1999 ja toukokuun 2000
vﬁlisehﬁ aikana jyviskyldlaisessd Lehtisaaren ylaasteen koulussa. Analysoin tutki-
musaineistoni induktiivisesti (Eskola & Suoranta 1998, 19; Gronfors 1985, 30) ji-
sentien sitd koodauksen (Bogdan & Biklen 1992, 165-172) ja teemoittelun (Eskola
& Suoranta 1998, 175-176) avulla. Raportoinnissa olen pyrkinyt sdilyttdmain tutkit-
tavien todellisuuden (Patton 1990, 202, 241; Syrjila, Ahonen, Syrjilidinen & Saari
1996, 99) muun muassa rikkaan kuvailun (Geertz 1973, 3-30) avulla. Raportin ra-
kenteen selkeyttamiseksi olen erottanut kuvailevan ja tulkinnallisen osan (Wolcott
1990, 29), ja kertomuksellisuudella (Wolcott 1990, 27-29) olen pyrkinyt hyvain lu-
eftavuuteen.

Tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta 1dhinna Lincolnin ja Guban
(1985) muokkaamien laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteerien, vastaavuuden,
siirrettavyyden, tutkimustilanteen arvioinnin ja vahvistettavuuden, pohjalta (Robson
1997, 403-407, Tynjila 1991). Olen pyrkinyt noudattamaan laadullisen tutkimuksen
yleisid eettisid periaatteita koko tutkimusprosessini ajan. Néitd ovat esimerkiksi tut-
kimukseen osallistuvien asianmukaiseen informointiin perustuva suostumus (Bogdan
& Biklen 1992, 49-53; Hirsjarvi & Hurme 2000, 20; Kvale 1997, 107-108, 142),
anonymiteetin varmistaminen (Bogdan & Biklen 1992, 54; Gronfors 1985, 201-202)
seki totundenmukainen raportointi (Bogdan & Biklen 1992, 54; Christians 2000,
140). Esittelen tutkimusmetodiikkaam tarkemmin liitteessi 1.



1.3 Tutkimusraportin rakenne

Luvussa 2, Evaiksi 16ytoretkelle, tuon esiin tutkimukseni kasitteellisia lahtokohtia,
joita ovat erityisopetus ja sen erilaiset muodot, integraatio- ja kaksoisjarjestelma-
ajattelu seki koulukulttuuri, oppiva organisaatio ja systeemiajattelu. Luvuissa 3-7
kuvaillaan 16yt6ja. Luku 3, Lehtisaaren ylaasteen koulu, esittelee Lehtisaaren koulna
yleisesti. Luvussa 4, Lehtisaaren koulun erityisopetus, kuvaillaan koulun erityisope-
tuksen periaatteita ja erityisopetuksen piiriin siirtymisté, erityisopetuksen ja yleis-
opetuksen yhteistyotd, HOJKS-tyoskentelyd sekd oppilaiden ldhtemistd erityisope-
tuksesta. Luku 5, Erityisopettajana Lehtisaaren koulussa, esitellddn koulun erityis-
opettajan ty6nkuvaa ja roolia koulun arjessa. Luku 6, JES!-projekti Lehtisaaren
koulussa, kertoo koulun omista JES!-hankkeen painopistealueista. Luvussa 7, Lehti-
saaren koulu muutoksen tiella, tuodaan esille henkilokunnan mietteita koulun muut-
tumisen tarpeesta ja mahdollisuuksista. Luku 8, Loytoretken jalkeen, on 16ytdjen
tarkastelua ja luku 9, Kohti uusia 1oytoretkis, tutkimuksen pohdintaa.

Tutkimukseni luotettavuuden ja luotettavuuden lisaamiseksi olen
kayttinyt raportoinnissa runsaasti suoria lainauksia raakamateriaalista, ndmaé laina-
ukset on kursivoitu. Luettavuuden liséddmiseksi ja anonymiteetin varmistamiseksi
olen poistanut suorista lainauksista ldhdeviitteet. Samoin olen toiminut kiytetyn do-
kumenttiaineiston kohdalla. Muissa kuin raakamateriaalista poimituissa suorissa
lainauksissa on sitaatit. Poistetut lainausten osiot olen merkinnyt sulkeissa olevilla
kahdella ajatusviivalla (- -). Lainauksien asiayhteyksid selventdvit merkinténi olen
sijoittanut hakasulkeisiin [- -]. Kolme pistetta sulkeissa (...) merkitsee taukoa haas-
tateltavan puheessa. Kappaleotsikot olen lihavoinut.



2 EVAAKSI LOYTORETKELLE

2.1 Erityisopetus

Perusopetuslain (628/1998) ja Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994)
mukaan koulutuksen perusvaatimus on jarjestdd opetus oppilaiden ikdkauden ja
edellytysten mukaisesti (Perusopetuslaki 628/1998, 3§; Opetushallitus 2000, 19),
lisaksi peruskoulun tehtivini on pitaa erityistd huolta erityisopetusta saaneista op-
pilaista ja tukea heidin sijoittumistaan jatko-opintoihin, tyeldimiin ja yhteiskuntaan
(Kaaridginen, Laaksonen & Wiegand 1997, 30). Peruskouluasetuksen (176/91)
40§:ssi saadetiisin erityisopetusta annettavaksi oppilaalle, ”joka on siten vammautu-
nut tai kehityksessasn viivastynyt, ettei hin menesty peruskoulun muussa opetukses-
sa tai, joka tunne-elamén hiirion tai muun syyn vuoksi ei sopeudu peruskoulun muu-
hun opetukseen. Lievisti oppimis- ja sopeutumisvaikeuksista kirsiville oppilaille
voidaan peruskouluasetuksen 41§:n mukaan jarjestda ensisijaisesti erityisopettajan
antamaa osa-aikaista erityisopetusta.” (Runsas 1991, 50, ks. myds Opetushallitus
2000, 19.) Seki osa-aikaista etti luokkamuotoista erityisopetusta voidaan siis jarjes-
tad myos oppilaille, joilla on edellytykset selviytyd peruskoulun oppimédrists, mutta
joilla on luokkayhteisossd keskittymis- ja sopeutumisvaikeuksia (Kiaridinen ym.
1997, 30).

Erityiskasvatus-termiad kaytetian yhdistavana ylikasitteend, jonka alla
ovat tieteenala erityispedagogiikka ja koulusidonnaista kidytantda kuvaava erityis-
opetus seké lahinnd sosiaalihuoltoon liittyva erityishuolto. Erityiskasvatus masritel-
1a4an useimmissa maissa lyhyesti opetukseksi, joka pyrkii tyydyttiméin oppilaiden
~ erityisid kasvatuksellisia tarpeita. Usein yhéd edelleen sama asia ilmaistaan myos
médrittelemalld erityisopetus pedagogisesti poikkeavien opetukseksi. (Hautamaiki,
Lahtinen, Moberg & Tuunainen 1993, 15, 143). Mobergin (1990, 241) mukaan
”pedagogisesti poikkeavalla tarkoitetaan talloin yksilod, jonka kasvatus onnistuak-
seen optimaalisesti edellyttad yleisestd kasvatuksesta poikkeavaa kasvatusta. Taméa
erityisyys voi koskea kasvatustavoitteiden asettelua, oppisisaltojd, opetusmenettelyja,
-valineitd ja -materiaaleja sekd opetuksen organisaatioita.” (Moberg 1990, 241.)
Erityisopetuksessa opetuksen tavoitteet ja keskeiset sisdllot ovat kuitenkin samat
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kuin peruskoulun muussa opetuksessa (Kadridinen ym. 1997, 30). "Mukautettuja
oppiméiria kiytetdadn silloin, kun oppilas vammautumisen, sairauden, kehityksen
viiviistymisen tai tunne-eldmén hairion taikka muun niihin verrattavan syyn vuoksi ei
suoriudu perusopetuksen yleisopetukselle asetetuista tavoitteista ja sisilloista. Eri-
laajuisiin oppimédriin perustuvaa opetusta voidaan antaa yleisopetuksena ja/tai eri-
tyisopetuksen ryhmissd.” (Opetushallitus 2000, 20.)

2.1.1 Erityisopetusta eri tavoilla

Erityisopetusta voidaan jarjestdd usealla eri tavalla. Se voi olla luokkamuotoista,
erityiskouluissa ja erityisluokissa annettavaa opetusta, jolloin opetusryhméissi on
vain erityisopetukseen siirrettyja oppilaita ja opettajana toimii erityisluokanopettaja
(Laukkanen 1996, 3; Runsas 1991, 50-51; Salminen 1989, 47). Luokkamuotoinen
erityisopetus voi olla mukautetun oppiméairan mukaista, jos opiskelu tavallisen ope-
tussuunnitelman mukaan on oppilaalle ylivoimaista. Aikaisemmin niiden oppilaiden
opetuksesta huolehtivat apukoulut. (Kaaridginen ym. 1997, 30.) Erityisluokissa ja -
kouluissa annettava opetus voidaan luokitella myds korvaaviksi koulutuksen erityis-
palveluiksi (Kuusela, Hautaméki & Jahnukainen 1996, 137).

Luokatonta, erityisopettajan antamaa, erityisopetusta kutsutaan usein
klinikkaopetukseksi ja osa-aikaiseksi seka laaja-alaiseksi erityisopetukseksi (Runsas
1991, 51; Salminen 1989, 51). Osa-aikaisessa erityisopetuksessa oppilas on erityis-
opetuksessa vain tuokioittain normaalin opetuksen lomassa (Saarenketo 1997, 10), ja
sitd voidaan toteuttaa yksilo- tai pienryhmiopetuksena (Kéaridinen ym. 1997, 30).
Laaja-alainen eli osa-aikainen erityisopetus mégriteliaan myds tukea-antaviksi kou-
lutuksen erityispalveluiksi (Kuusela ym. 1996, 137).

Erityisopetusta on lisdksi erityisopettajan yleisessi opetuksessa antama
opetus (Laukkanen 1996, 3; Runsas 1991, 50; Salminen 1989, 47). Joitakin erityis-
opetukseen siirrettyji oppilaita opetetaan vield niistd poikkeavin yksil6llisin jarjes-
telyin, esimerkiksi sairaalassa tai kotona. Erityisopetuksen jirjestimisen muoto ja
~ laajuus voi siis olla erilainen oppilaan tarpeiden mukaisesti, ja niiden madarittelyssa
otetaan huomioon oppilaan opiskeluedellytykset. (Laukkanen 1996, 3; Salminen
1989, 47.) Yleisesti voidaan todeta, ettd erityisopetus on erityiskasvatuksen ja ope-
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tuksen tarpeen huomioon ottamista opetuksessa, mikd kaytannossd merkitsee erityi-
sid kasvatuksellisia toimenpiteita tarvitsevien yksildiden opetusta” (Salminen 1989,

47).
2.1.2 Osa-aikainen erityisopetus

Osa-aikaisessa erityisopetuksessa opetus tapahtuu yleensd yleisopetuksen opetus-
suunnitelman mukaisesti, jolloin oppilasta ei siirretd hallinnollisesti erityisopetuk-
seen (Laukkanen 1996, 3). Osa-aikainen erityisopetus on “normaalia koulunkayntii
tukevaa tai normaaliopetusta tiydentdvaa erityisopetusta” (Kuusela ym. 1996, 144).
Osa-aikaisen erityisopetuksen méaaritelldan myos olevan “integroitu osa peruskoulun
yleisopetusta” (Strom 1996, 82).

Osa-aikaisessa erityisopetuksessa esiintyy kaksi padasiallista toiminta-
mallia; klinikkaopetus eli ns. pienryhméopetus (Salminen 1989, 51; Stréom 1996, 83)
ja samanaikaisopettajamalli eli luokassa tapahtuva samanaikaisopetus. Osa-aikaista
erityisopetusta koskevien tutkimusten mukaan klinikkamalli on hallitseva toiminta-
malli; yli 80% osa-aikaisesta erityisopetuksesta on jérjestetty klinikkaopetuksena.
Samanaikaisopetus niyttad olevan yldasteella hieman tavallisempaa kuin ala-
asteella. (Strém 1996, 83.)

Opetus tapahtuu erityisopetusklinikassa pienryhméaopetuksena koostuen
2-5 oppilaan ryhmista. Opetuksen siséltond on joko perinteinen lukiopetus tai li-
sddntyvissd madrin varsinkin ylaasteella rinnakkaisopetus, jolloin klinikassa opis-
kellaan samoja oppisisaltoja kuin perusryhmissikin, mutta erilaisin menetelmin.
Yksilollisesti tapahtuva puheopetus, oppilaan diagnosointi ja tavoitteiden konkreti-
sointi sekii ongelmanratkaisu ovat myos tavallista toimintaa erityisopetusklinikassa.
(Runsas 1991, 51.)

Samanaikaisopetus (cooperative teaching) tarkoittaan sité, ettd kaksi tai
useampi opettaja ohjaa luokkaa yhdessa, tySpareina. Kyseessd voi olla esimerkiksi
kaksi tai kolme luokanopettajaa tai luokanopettaja ja erityisopettaja. (Runsas 1991,
51; Salminen 1989, 51; Saloviita 1999, 152.) Opettajat yhdistivit luokkansa ja voi-
mavaransa ja suunnittelevat yhdessé, miten toimitaan. Kaikki kayttdvit toistensa

hyviksi niita taitoja, joissa ovat hyvia. (Saloviita 1999, 152.)
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2.2 Integraatio

Oppilaan ei siis valttamatta tarvitse siirtyé erityisopetukseen, vaan erityisopetus voi
tulla hdnen luokseen. Erityisopetus ei ole siis paikka vaan tukitoimi, joka voidaan
tuoda myés tavalliseen luokkaan. (Saloviita 1999, 13.) Oppilaan oppimisympéirist(’ié
mietittiessd tormétadn ensimmaisend kysymykseen segregaatio vai integraatio. Jos
pyritdin vahentimaan oppilaan leimaamista ja luokittelua tiettyyn ryhmién, on in-
tegraatio yleisopetukseen perusteltua. (Ikonen 1999, 205.)

2.2.1 Integraation tausta

“Integraatioajattelu edustaa yleistd normalisaatioperiaatetta vammaisten kohtelussa.”
(Hautamaki ym. 1993, 133; Moberg 1996, 121). “Normalisaatioperiaate merkitsee
pyrkimysté siihen, ettd vammaisten ihmisten elama olisi niin pitkélle normaalia kuin
suinkin mahdollista.” (Tuunainen & Ihatsu 1996, 10). Ennen integraatiotoimintaa
pyrittiin normaalisaatioperiaatteen mukaisesti muun muassa jarjestdméadn kehitys-
vammaisille ihmisille jokapdiviisen eldmisen mallit ja olosuhteet, jotka ovat mah-
dollisimman lahella yhteiskunnan tavanomaisia olosuhteita ja kaytantoja.” (Salminen
1989, 71). Itse integraatio-kisite on ollut 16ysi ja kapea-alainen ja on jasentynyt tut-
kimuksen kautta meilld Suomessa vasta 1980-luvulla (Thatsu 1995, 99).

Viljasti magriteltynd normalisaatioperiaate tarkoittaa erityiskasvatuk-
sen yhteydessa pyrkimysta toteuttaa erityiskasvatus mahdollisimman pitkille yleisten
kasvatuspalvelujen yhteydessa ja niihin sulautettuna eli vahiten rajoittavassa ympi-
ristossd. Idealistisena tavoitteena on yksi yhteinen, kaikkia koulutettavia hyvin pal-
veleva koulujarjestelma, jolloin yksi ja sama koulu pystyy ottamaan huomioon kou-
lutettavien yksilolliset kasvatukselliset edellytykset ja tarpeet. Perimmaisend tavoit-
teena tissi ajattelussa on ollut luoda yhden, kaikille yhteisen koulun avulla pohjaa
laajemmalle yhteiskunnallisen tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden kehittymiselle.
(Hautamaki ym. 1993, 133; Thatsu 1995, 99; Moberg 1990, 243; 1996, 121.) Erityis-
opetuksen ja yleisopetuksen integraatiolla ei siis tarkoiteta pelkastiéin erilaisten op-
pilaiden opettamista yhdessd. Kysymys on paljon laajemmasta asiasta, kaikkien yk-
siloiden hyvistd, oikeudenmukaisesta ja ihmisarvoisesta kohtelusta koulutuksessa.
(Moberg 1998, 143.)
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Voidaan siis ajatella, ettd “integraatio ei suoranaisesti liity sithen, miti
pitdisi tehdé joillekin erityisopetusta tarvitseville oppilaille, vaan sithen, mita pitéisi
tehdd kasvatusympiristoissd ja yhteisoissd yksiloiden vilisen erilaisuuden hyvéksy-
miseksi ja yhteison yhteenkuuluvuuden lisddmiseksi” (Moberg 1998, 139). Meidin
ei siis pitiisikaan yrittdd valita erityisopetuksen ja yleisopetuksen vililla vain tar-
kastelemalla sitd, miltd ne tilla hetkella ndyttavit, vaan tulisi suunnitella, kehittis ja
luoda uudenlainen yleisopetus (Sapon-Shevin 1995, 10). Lasten erilaisuus tulisi nih-
da koulussa haasteen lisdksi my6s mahdollisuutena kehittdd koulua (Berg 1999, 4).
Integraatiota onkin kuvailtu luonteeltaan toivotuksi, tavoiteltavaksi tilaksi ja jatku-
vaksi prosessiksi, joka pohjautuu demokraattisiin ihanteisiin, ja jota kohti yhteiskun-
nassa ja sen koululaitoksessa tulisi pyrkia. Kasite voidaan nihdd myos laadullisena
piirteend sellaisessa prosessissa, joka johtaa toivottuun tilaan. (Moberg 1998, 136,
139; 1999, 39.)

2.2.2 Integraation muodot

Integraatio ei ole pelkistién integroitavien elementtien paikkaa tarkoittava kisite,
vaikka jokapdiviisessd keskustelussa usein tuntuukin siltd (Hautamiki ym. 1993,
141). "Integraatiolla tarkoitetaan itse asiassa kahden erillisen kokonaisuuden yhden-
tamista siten, ettd syntyy kokonaan uusi kokonaisuus, jolla on omat erityispiirteensa™
(Salminen 1989, 73). Integraatio ei ole vain joidenkin elementtien yhteenliittamists,
integraatioajattelussa korostetaan oppilaiden koulunkiaynnin yhteensulauttamista
ryhmien ja luokkahuoneiden sisélla (Naukkarinen 2000, 163; Salminen 1989, 73).

Erityisopetuksen integraatiossa voidaan erottaa erilaisia muotoja tai
asteita alkuaan Soderin kehittelemin neliluokituksen mukaan (Hautamaki ym. 1993,
141; Runsas 1991, 42; Tuunainen 1985, 84):

1) Fyysinen integraatio tarkoittaa fyysisen etiisyyden vihentamisti
integroitavien valilla erilaiset koulumuodot ldhennetién toisiinsa.
Fyysisestd yksilointegraatiosta on kysymys silloin, kun erityisopetuksen

tarpeessa oleva yksittidinen oppilas on sijoitettu normaaliluokkaan.
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Fyysisessd luokkaintegraatiossa erityisluokka on sijoitettu normaali-
kouluun, Joskus fyysinen integraatio on tilaintegraatiota eli yhteisten
tilojen kayttoda. (Hautamaki ym. 1993, 141; Runsas 1991, 42; Salminen
1989, 74; Tuunainen 1985, 84.)

2) Toiminnallinen integraatio tarkoittaa toiminnallisen etiisyyden
vihentamistid integroitavien vililla. Télloin siis jo toimitaankin yh-
dessi, ilman ettii esim. vilitunnit jarjestetddn eri aikoina tai muuten vi-
susti viltetddn kohtaamista. Integraatio lisddntyy, kun erityisopetus ja
yleisopetus kdyitavit samoja resursseja samanaikaisesti ja tekevit
suunniteltua yhteistyota. (Hautaméki ym. 1993, 141; Runsas 1991, 42;
Salminen 1989, 74; Tuunainen 1985, 84.)

3) Sosiaalinen integraatio tarkoittaa sosiaalisen etfiisyyden vihenta-
mistd integroitavien henkil6iden valilla, koulun ulkopuolellakin ollaan
myds vapaaehtoisesti yhdessa. Etdisyys vahenee, kun luonnolliset,
spontaanit ja sainnolliset myonteiset sosiaaliset kontaktit lisdantyvit -
henkil6t hyvaksyvit toinen toisensa ja tuntevat itse tulevansa hyviksy-
tyiksi kanssaihmisina. Kisite sisaltas nain yksilopsykologisesti koetun
integroitumisen. (Hautamiki ym. 1993, 141; Runsas 1991, 42; Salmi-
nen 1989, 74; Tuunainen 1985, 84.)

4) Yhteiskunnallinen integraatio on hyvin laaja kisite ja liittyy
yleensd ihmisten elamdin rinnakkain. Yhteiskunnallinen integraatio
tarkoittaa, ettd integroitavalla poikkeavalla henkilolld on aikuisena
tasavertaiset mahdollisuudet vaikuttaa omaan elamaéinsi tydssd ja
vapaa-aikana. (Hautamiki ym. 1993, 141; Runsas 1991, 42-43; Salmi-
nen 1989, 74; Tuunainen 1985, 84.)

Koulutuksellista integraatiota suositellessa ajatellaan, ettd “kaikkien
oppilaiden opettaminen yhdessa (fyysinen integraatio) synnyttda yhteistoimintaa ja
yhteisty6td (toiminnallinen integraatio), mika edistis osallistujien kehittymista,



15

toisten hyviksymisti ja myonteisten sosiaalisten suhteiden syntymisti (psykologinen
ja sosiaalinen integraatio) ja luo pohjaa myShemmalle koulun jalkeiselle ihmisten
tasa-arvolle kaikille yhteisesséi yhteisossd (yhteiskunnallinen integraatio)” (Hauta-
maki ym. 1993, 141; Moberg 1996, 121; 1999, 40). Lansimaisen integraatioideologi-
an mukaan todellinen ja tavoiteltava integraatio kouluaikana onkin sosiaalinen integ-
raatio, aikuisiassa tdman lisdksi myos yhteiskunnallinen integraatio (Hautaméki ym.
1993, 141, Moberg 1998, 136, 138; Runsas 1991, 42).

Fyysinen integraatio nahdéan siis jotenkin “vihemman” integraationa
kuin toiminnallinen integraatio ja sosiaalinen integraatio puolestaan selvésti
“enemmin” integraationa kuin toiminnallinen. On kuitenkin erityisen tirkedi erottaa
keinot ja paamasrit toisistaan. “Erilaisten oppilaiden fyysinen sijoittaminen yhteen
ei ole integraation paamaard, mutta fyysinen yhdessdolo koulussa edistda mahdolli-
suuksia kaikkien osapuolten yhteisiin toimintoihin ja sosiaalisen integraation kehit-
tymiseen”. (Moberg 1998, 138.) Ja vaikka integraatiota koulussa pidetisnkin usein
vain tiend yhteiskunnalliseen integraatioon, on kouluaikana toteutettavalla integraa-
tiolla kuitenkin omakin merkityksenss, se on tirked lapsen juuri senhetkiselle kehi-
tykselle ja elamanlaadulle. Lapselle on tarkedd saada kuulua hyviksyttynd jasenend
ikdtoverien joukkoon. (Moberg 1996, 130-131; Salminen 1989, 75.) On myos hyvin
tarkeasd, ettd lapsilla on mahdollisuus oppia ja kasvaa yhteisoissa, jotka edustavat
maailmaa, jossa he tulevat eldméain koulun jalkeen (Sapon-Shevin 1995, 7). Erityis-
luokka tai -koulu ei vilttamatta ole tallainen yhteiso.

Taytyy kuitenkin myés muistaa, ettei fyysinen liheisyys yksin takaa
“positiivisen vuorovaikutuksen syntya poikkeavien ja ei-poikkeavien ikdtovereiden
vililld, vaan sosiaalisen integraation kehittymiseen tarvitaan monia lisdedellytyksii.
Osa niista liittyy suoranaisesti opetuksen jirjestdmiseen, osa taas edustaa laajemmin
kouluorganisaatiota ja ymparoivad yhteis6a”. (Moberg 1996, 131.) Oppilaan sijoitus
ei siis sindlldan ratkaise mitddn, tirkeitd ovat sijoitukseen liittyvdt ja sen jalkeiset
toiminnat (Salminen 1989, 73-74).

Joskus integraatiota on pidetty myds keinona silitelld ongelmia pois
nikyvisti tai jopa sadstémuotona. Tédma ei kuitenkaan ole enéé integraatiota, vaikka
normaaliluokkasijoitus olisi kymmenenkin kertaa halvempi kuin laitospaikka. (Tuu-

nainen 1985, 83.) Taloudellisten ratkaisujen korostaminen on itse asiassa jopa hai-



16

tannut integraatiota. Kun luokkien oppilasmaérat edelleen kasvavat ja tukiopetustun-
nit vihenevit, pahimmassa tapauksessa opettajien toleranssi ja motivaatio heikkenee
eivatkd he pysty kunnolla hoitamaan oppimisvaikeuksia ja kayttaytymisongelmia.
Tamad taas johtaa sithen, ettd paineet erityisluokkasiirtoihin lisddntyvat. (Thatsu, Ruo-
ho & Happonen 1996, 228.) Joskus oppilas on myos sijoitettu yleisopetukseen ilman,
ettd koulu samalla saa tarvitsemiaan resursseja oppilaan onnistuneeksi integroimi-
seksi. Tallaista integraatiota on kutsuttu “dumppaukseksi” tai “héitaintegraatioksi”.
(Naukkarinen 1999, 181; Sapon-Shevin 1995, 9.) Luokkamuotoista erityisopetusta ei
pida purkaa harkitsemattomasti (Tuunainen 1999, 22).

Fyysinen yhdessid oleminen tai toimiminen eivdt siis kasitteellisesti
edusta todellista integraation olemusta eivitka merkitse kéasitteind samaa kuin integ-
raatio (Moberg 1998, 136, 140; 1999, 40). Myoskadn integraatiotapahtuman em.
erilaiset muodot tai osatekijat eivit sellaisenaan vield ansaitse integraation nimitysti.
Vasta koko tapahtuma loppuun asti vietynd muodostaa todellisen integraation. (Sal-
minen 1989, 73-74.) Koska lisiksi nahdaan, ettei integraatiota ole vield saavutettu,
kun oppilas kdy koulua samassa luokassa ikatoveriensa kanssa, ei tavalliseen luok-
kaan sijoitetun oppilaan nimittdminen “integroiduksi oppilaaksi” ole kisitteellisesti
kohdallaan (Moberg 1998, 140; 1999, 40).

2.2.3 ’Integraatio’ vai jokin muu kiisite?

Yhdysvalloissa on esitetty useita perusteluja inkluusio-kasitteen kiytolle termien
’integraatio” ja “mainstreaming” sijaan. “Inkluusion” sanotaan ilmaisevan parem-
min, mitd tarvitaan - kaikki oppilaat tulee ottaa mukaan koulun kaikkiin toimintoi-
hin, ei ainoastaan sijoittaa valtavirtaan. Toisaalta integraatio viittaa siihen, etta joku
on jo syrjassd, ulkopuolella ja hanet taytyy ottaa uudelleen mukaan, inkluusiossa
ollaan alusta asti kaikille yhteisessa koulussa. Kaikki oppilaat mukaan ottava koulu
joutuu kehittdmaén jarjestelman, jossa kaikkien oppilaiden tarpeet otetaan huomi-
oon. Lisdksi inkluusio-termi korostaa koulun koko henkilokunnan yhteistyoti ja
osallistumista kasvatustyohén. (Moberg 1998, 141.) Moberg (1998, 141; 1999, 41)
kuitenkin toteaa, ettd koska integraation syvin olemus (sosiaalisen ja yhteiskunnalli-

sen integraation tavoittelu) on varsin lihella inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita, ei
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ole tarpeellista kayttad inkluusio-termié lainkaan, varsinkaan kun hyvin suomennok-
sen loytiminen voi olla vaikeaa. Tilloin on kuitenkin ymmérrettivd integraatio
muuna kuin sijoitusratkaisuna tai fyysisend yhdessidolona. (Moberg 1998, 141; 1999,
41.)

Voidaan kuitenkin myds ajatella, ettd sanoja integraatio (vastakohtana
sanalle segregaatio eli erottelu) ja inkluusio on syytd kokonaan vilttdd. Saloviidan
(1999, 239) mukaan tillaisilla sivistyssanoilla on julkisessa keskustelussa taipumus
muuntua tunnistamattomiksi. Niiden merkitys hamirtyy helposti, kun keskustelijat
heijastavat nithin haluamiaan, keskendsn ristiriitaisiakin merkityksia. Toiseksi nai-
den kisitteiden hamiryys aiheuttaa sen, ettéi julkisessa keskustelussa voimakkaam-
mat keskustelijat loppujen lopuksi pystyvit maarittelemaan kasitteiden sisillon. Li-
siksi Suomessa, toisin kuin Yhdysvalloissa késite inkluusio (inclusion) on sivistys-
sana, eikd sen takana ole yhteisopetukseen pyrkivia kansanliikettd. Meilla nam3 ka-
sitteet jadvit sen takia enemménkin ammatillisiksi erottautumisstrategioiksi. (Salo-
viita 1999, 239.) Saloviita (1999, 13-14) kayttaikin esimerkiksi korvaavia termeja
yhteinen opetus ja yhteinen koulu. Kaikille yhteinen koulu -termia kiytetidn myos
Erityiskasvatus-lehden puheenjohtajan palstalla (Berg 1999, 4). Ehkipd kaksoisjar-
jestelmé ja yhdistynyt jarjestelma -termienkin kéyttod voisi harkita segregaatio ja
integraatio -termien sijasta (ks. esim. Naukkarinen 2000, 161).

2.2.4 Erityisopetuksen vahva asema

Vaikka erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteensulauttamista on pyritty edistiméain
Suomessakin jo 1dhes kolmen vuosikymmenen ajan, erillisen erityisopetuksen muo-
dot, erityiskoulut ja -luokat, ovat sailyttineet asemansa (Moberg 1996, 130; 1998,
155; Naukkarinen 1999, 182) ja integraatiokehitys on ollut hidasta, jopa pysahtynytti
(Naukkarinen 2000, 164). Yleisopetuksen ja erityis- opetuksen sulautuminen yhdis-
tyneeksi jarjestelmiksi ei ole vieldkddn yleinen suuntaus. Lainsdiddénndssi on ta-
pahtunut joitakin integraatiomyoénteisid uudistuksia, mutta opetustoimen kiytintoi-
hin nimé uudistukset eivit ole merkittavisti vaikuttancet. (Naukkarinen 1999, 182;
Saloviita 1999, 13-15.) Erityisluokkaopetuksen kasvavaa kayttéa voidaan pitaa huo-
lestuttavana (Tuunainen 1999, 22).
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Luokkamuotoista tai osa-aikéista erityisopetusta on viime vuosina saa-
nut eri tutkimusten ja tilastojen mukaan 15-20% peruskoulun oppilaista, luokka-
muotoisen erityisopetuksen osuuden ollessa noin 2,5% (Thatsu ym. 1996, 208; Mo-
berg 1998, 143). Naista jotain erityisopetusta saavista oppilaista noin 80% saa ope-
tusta tdysiaikaisesti tai 1dhes tiysiaikaisesti yleisopetuksen luokissa ikétovereittensa
kanssa. Fyysisen integraation kehitys ndyttdd huimalta, kun vield 1900-luvun puoli-
~ vélissd lahes kaikki erityisoppilaat olivat erillisissd erityisluokissa tai kouluissa.
(Moberg 1998, 143.) Mutta tosiasiassa segregoidussa erityisopetuksessa olleiden
oppilaiden osuus koko ikdluokasta on pysynyt suunnilleen samana (2-3%) kolme-
kymmenti vuotta ja on jopa lisddntynyt viime vuosien aikana (Moberg 1998, 143;
Saarenketo 1997, 10). Osa-aikaisen erityisopetuksen osuus on tasaisesti vithentynyt
lukuvuoden 1985 jilkeen, jolloin se oli oppilasmairalla mitattuna korkeimmillaan
(14,7% oppilaista) (Thatsu ym. 1996, 208).

Erityiskouluja oli vuonna 1998 vield lihes 300 (Naukkarinen 2000,
164), ja erityisluokkien médrd on noussut eri puolilla maata (Ikonen 1999, 205;
Naukkarinen 1999, 182). Viimeisimpind kohderyhmina ovat olleet autistiset ja dys-
faattiset oppilaat (Ikonen 1999, 205). Ylimmain kouluhallinnon kannattama integraa-
tioideologia ei siis ole johtanut tavoiteltuun luokkamuotoisen erityisopetuksen vi-
hentymiseen. Vaikka osa-aikainen erityisopetus nayttiisi lisdéintyneen, ei se ole ta-
pahtunut erityisluokkaopetusta vahentamalla. (Moberg 1998, 143; Saarenketo 1997,
10.)

Vahva historia. Erddnd syynd luokkamuotoisen erityisopetuksen sii-
lymiselle voidaan pitdd sen vahvaa historiallista taustaa (Moberg 1998, 143; Saaren-
keto 1997, 10), onhan koulumaailman rakenteisiin kuulunut vanhastaan lasten erot-
telu (Saloviita 1999, 15). 1800-luvun lopulla rinnakkain olivat lahinni maalaisvies-
ton ja teollisuustyldisten kansakoulu ja porvariston oppikoulu (Brunell 1993, 32-
33), ja aina 1960-luvulle saakka myos oppivelvollisuuskoulussa annetun erityisope-
tuksen alkuvaiheet edustivat kaksitahoista rinnakkaiskoulujarjestelmaa (ns. kahden
laatikon teoriaa). Erityisopetus oli selkedsti erilladn yleisestd opetuksesta (Moberg
1996, 121; 1998, 141; 1999, 41; Naukkarinen 1999, 180) ja segregaatio, eli oppilai-
den opettaminen erilladn yleisopetuksen opetusryhmisti, oli erityiskasvatuksessa
hallitseva opetuksen jarjestimisen muoto (Naukkarinen 1999, 180).
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Vaikka yleisopetuksen ja erityisopetuksen eriytymisti onkin viimeisen
vuosikymmenen aikana herdtty hillitseméén, on kaksoisjérjestelméajattelu edelleen
vahva. Yleisopetus ja erityisopetus ovat eriytyneet toisistaan kouluhallinnossa (erilli-
nen henkilosto, erilliset virastot ja koulurakennukset), tiedeyhteisossa (kasvatustiede
ja erityispedagogiikka erillisia tieteitd omine henkilokuntineen) ja opettajankoulu-
tuksessa (luokanopettaja- ja aineenopettajakoulutus erilladn erityisopettajakoulutuk-
sesta). (Naukkarinen 2000, 160.)

Kaksoisjarjestelmiajattelun ~ taustalla  vallitsee  ladketieteellis-
psykologinen ajattelumalli, jossa oppilaan ominaisuudet patologisoidaan diagnosoi- |
malla, oppilas luokitellaan ja kasvatukselliset toimenpiteet johdetaan timén luokit-
telun pohjalta (Naukkarinen 1999, 180; 2000, 159, 162). Pelkistettynd malli on seu-
raava: Oppilaalla koetaan olevan oppimisvaikeuksia tai sopeutumatonta kayttayty-
mistd, ja vaikeudet nihdain oppilaan ominaisuuksista (mm. perimé, dlykkyys, mo-
raali) johtuviksi. Tilanne médritelldan oppilaan ongelmaksi, oppilasta arvioidaan
(esim. psykologinen testi, opettajan lausunto) ja héinelle tehdéin diagnoosi, joka pai-
nottaa oppilaan puutteita. Diagnoosin jalkeen toimenpiteet kohdistetaan oppilaaseen.
Arvioinnin avulla hénet luokitellaan ja luokittelun perusteella keskeinen oppilaaseen
kohdistuva toimenpide on hinen siirtimisensa osa-aikaisesti tai pysyvadmmin erityis-
opetukseen. (Naukkarinen 2000, 162.)

Laajasti ajateltuna tita yha vaikuttavaa kaksoisjarjestelmiajattelua tu-
kevat kaikki ne toiminnot, jotka johtavat oppilaan poistamiseen yleisopetuksen ope-
tusryhmasta (esim. oppitunniita poistaminen). Talloin ongelmia ei ratkaista siind
tilanteessa ja paikassa, jossa ne ilmenevit. Palvelut eivét tule oppilaan luo, vaan op-
pilas menee palveluiden luo. (Naukkarinen 1998, 182-183.) Myds oppilashuolto-
henkiloston méirén kasvuun, joka sindnsa on myonteinen asia, voi liittyd pyrkimysta
lagketieteellis-psykologisen ajatusmallin toteuttamiseen ja kaksoisjarjestelmén vah-
vistamiseen. Erityisasiantuntijoiden miaran, resurssien, kasvaessa yhi pienemmit
poikkeavuudet normista on mahdollista diagnosoida ja luokitella. (Naukkarinen
2000, 162.) ,
1960-luvun lopusta lihtien segregatiivista erityiskasvatusta on ryhdytty
arvioimaan kriittisemmin ja sen oikeutus on asetettu kyseenalaiseksi. Segregoidun

opetuksen pedagogista tehokkuutta ja eettisyyttd (mm. oppilaan leimautuminen,
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eristdminen, koulutuksellinen ja yhteiskunnallinen syrjdytyminen) on ryhdytty epai-
lemadn. Oppilaan oppimista yhdessa ikdtoverien kanssa heterogeenisessa yleisope-
tuksen ryhmassé pidetdénkin yha enemmaén moraalisesti oikeana asiana. (Hautaméki
ym. 1993, 135; Moberg 1998, 137; Naukkarinen 1999,180.)

Yha edelleen nakemyserot kaksoisjarjestelméan (segregaation) kannat-
tajien ja yhdistyneen jarjestelmén (integraation, inkluusion) kannattajien vililla ovat
suuret ja thmiset ovat jakautuneet kahteen leiriin. Integraation kannattajat nikevat
yhdistyneen jarjestelmén tarpeellisena pidasiassa siksi, ettd koulutuksellinen ja yh-
teiskunnallinen tasa-arvo toteutuisi paremmin. Koulun vanhat rakenteet eivit tue
integraation onnistumista, ja ne tulisi perusteellisesti uudistaa, jotta integratiiviset
ratkaisut mahdollistuisivat. Integraation vastustajat taas perustelevat kaksois- jirjes-
telmin oikeutusta pafiasiassa vetoamalla siihen, ettei koulutuksen paikka ole tarkes,
tarkedd on oppilaan mahdollisuus saada parasta mahdollista opetusta. (Naukkarinen
1999, 182.) Esimerkiksi Virginian yliopiston professori Kauffmanin mielesta ei ole
mitddn vadrad, etti erityisen tuen tarvetta kohdataan tarvittaessa yleisopetuksen luo-
kan ulkopuolella (Kauffman 1995, 7). Integraation vastustajat epdileviit koulun
opettajien mahdollisuutta pystyad opettamaan kaikkia oppilaita samassa koulussa he-
terogeenisissd opetusryhmissi ja ovat sitd mieltd, etta erityisluokassa oppilas saa
yksilollisempid ja tehokkaampaa opetusta. (Naukkarinen 1999, 182.)

Yhteiskunnan voima. Voidaan myés ajatella, ettd yhteiskunnassa on
voimakkaita segregoivia voimia (esim. vapaan kilpailun ihannointi, taloudellisen
tuloksen nopea maksimointi, yksilén vapauden korostaminen), jotka ovat osaltaan
tukemassa vanhaa erityisluokkajarjestelmid (Moberg 1998, 143; Saarenketo 1997,
10). Liséksi vaikka muualla yhteiskunnassa vammaisten huollossa tapahtuisikin
muutosta avopalveluiden suuntaan, samaan aikaan koulussa integraatio ja segregaa-
tio pysyvit varsin samantasoisena ilmioni vuodesta toiseen (Thatsu 1995, 101). Suo-
malainen integrointimaaperd on myds selvisti erilainen kuin esimerkiksi yhdysval-
talainen; meilld integroidulta erityisopetukselta vaaditaan tulosnidytto, Yhdysvallois-
sa vaatimus kohdistetaan segregoituun erityisopetukseen (Moberg 1996, 133).

Opettajien asenteet. Syind integraation levidmisen hitaudelle on pi-
detty myds mm. opettajien ammattijarjeston varauksellista ja jopa vastustavaa kantaa
seka opettajien nykyista tilannetta myétailevaa suhtautumista (Berg 1999, 4; Nauk-
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karinen 1999, 182; Saarenketo 1997, 10). Integraatio-kasitteen erilaiset tulkinnat ja
eri osapuolten omista intresseistd kiinnipitiminen nayttavat hiiritsevin monipuolista
ja asiaa eteenpéin vievaa keskustelua (Moberg 1998, 136). Esimerkiksi OAJ:n kan-
nanotossa vuodelta 1990 integraation merkitys on tulkittu useilla eri tavoilla, jopa
yhteisopetuksen vastakohdaksi. OAJ nikee integraation asiana, jonka toteutumiseksi
oppilaan on mukauduttava sopivaksi koulua varten, vaikka integraation ja inkluusion
perusideoissa nimenomaan korostetaan koulun toimintojen kehittdmistd niin, ettd
koulu voi mukautua ottamaan vastaan monenlaisia lapsia. (Naukkarinen 1999, 183;
Saloviita 1999, 239; ks. myos: Moberg 1990, 244.)

Kunnissa erityisopetuksen leikkaaminen saa tyontekijit korostamaan
omaa ammattirooliaan. Tyopaikan sdilyttiminen ja turvaaminen saattaakin ohittaa
laajemmat, koulupiirin tai koulun tarvetta palvelevat erityisopetuksen resurssien ja-
koon vaikuttavat perusteet. (thatsu ym. 1996, 228.) Mobergin (1998, 139) mielesti
erityisopettajilla on myds “professionsa edustajina taipumus korostaa opettajien eri-
tyisosaamisen vaatimusta sekd oppilaiden erityisyyttd ja oikeutta saada laadukasta
erityisopetusta erityiskoulutettujen opettajien johdolla.” Yleisopettajat ja aineen-
opettajat taas epdilevit koulutuksensa ja taitojensa sekd yleisopetuksen resurssien
riittavyyttd, kun “hankalia” tai “vaikeasti opetettavia” oppilaita ei endd siirretiakésn
pois heidin luokistaan. (Moberg 1998, 139.) Mobergin (1998, 139, 144-145) mu-
kaan nayttas silta, ettd opettajat suosittelevat osalle oppilaista erillista erityisopetusta
selvimmin opetuksen hiiritsemisen ja oppimisen vaikeuksien perusteella, lisaksi
kehitysvammaisten ja kaytoshairidisten oppilaiden integraatiolle asetetaan ehtoja.
Helpoimmin integroitaviksi hyvaksytian luki- ja puhehiiriiset oppilaat, myos valta-
osa nikévammaisista oppilaista opiskelee yleisopetuksen opetusryhmissid. (Moberg
1998, 139, 144-145; Saarenketo 1997, 10.)

2.3 Koulukulttuuri

2.3.1 Niin toimit kuin askot

Opettajan kokema subjektiivinen todellisuus uskomussysteemeineen vaikuttaa sosi-
aalisen ympiriston ohella sithen, miten opettaja valitsee ja tulkitsee kohtaamansa
informaation ja millaisia merkityksid hén sille antaa (Sahlberg 1996, 85-86). Opet-
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tajien yksil6lliset uskomukset esimerkiksi siitd, mitid oppilaan kasvatukselliset eri-
tyistarpeet tarkoittavat, ohjaavat siis osaltaan heiddn toimintaansa (Naukkarinen
1996, 512-513). Uskominen yksilokeskeisiin selityksiin kasvatuksellisista erityistar-
peista voi johtaa siihen, ettd oppimisympériston joustavuutta ei pyritd lisidmain,
oppilaan oletetaan sopeutuvan kouluun ja hintd ja/tai hdnen perhettddn yritetddn
muuttaa. Tima saattaa johtaa segregoiviin toimenpiteisiin (Naukkarinen 1996, 513;
1999, 43.) Esimerkiksi jos oppilaan hiiritsevd kayttaytyminen maédritellasin koulun
kulttuurissa oppilaan ongelmaksi, johtaa tdma tilanteen madrittely tavallisesti esi-
merkiksi nuhteluun, jalki-istuntoon, poistamiseen opetusryhmisti, erityisopetussiir-
toon tai koulusta erottamiseen. T#lléin koulu vapautuu muuttumisen vastuusta. (Kai-
ridginen ym. 1997, 166-167; Naukkarinen 1999, 43.)

Yhteisokeskeiseen malliin uskominen voi puolestaan johtaa siihen, ettd
koulun sdintojd ja opetusta yritetddn sopeuttaa oppilaalle sopivaksi. Tistd seuraa
luultavasti integroivia toimenpiteitd, eli jos esimerkiksi héiritseva kayttaytyminen
médritelldéin oppilaan ja opettajan vuorovaikutuksen ongelmaksi, toimenpiteet to-
denndkoisesti kohdistuvat oppilaan ja opettajan vuorovaikutukseen. Oppilasta ei siir-
retiakain toiseen kouluun tai opetusryhmiin tai ainakin siirtokynnys on korkeampi.
Henkilosto yrittdd sopeuttaa koulua oppilaan tarpeisiin. (Naukkarinen 1996, 513-
514, 1999, 43.) Kasityksiensd pohjalta tyontekiji ottaa siis kantaa esimerkiksi siihen,
pitdisiké peruskoulun olla integraatiohakuinen, segregaatiohakuinen vai jotakin siltd
vililta (Naukkarinen 1996, 512).

Kouluyhteison arvot, uskomukset, kisitykset, myytit, odotukset, normit,
roolit seki erilaiset seremoniat ja rituaalit muodostavat koulukulttuurin, ja tiedos-
tettuina seki tiedostamattomina ohjailevat ja sadtelevat koulun toimintaa ja vaikutta-
vat oppilaitoksen ilmapiiriin. (Himéldinen & Sava 1989, 27; Kaaridinen ym. 1997,
241.) Koulukulttuurin antropologisessa médritelméssé kulttuuri tarkoittaa “ryhmén
omaksumaa tietoa, vallitsevia uskomuksia, arvoja, tottumuksia, moraalia, rituaaleja,
symboleja ja kielta, eli lyhyesti eldméantapaa.” Koulukulttuuri sisaltad alakulttuurei-
naan opettajakulttuurin ja oppilaskulttuurin. (Sahlberg 1996, 85-86.)

Vuosien kuluessa koulun tyontekijoiden arvot, toimintatavat ja kasityk-
set oppimisesta, oppilaan ja opettajien roolista, yhteison jasenten yhteistyostd, pis-

tosten teosta ja johtamisesta yhdenmukaistuvat, ja my6s uudet jasenet sosiaalistuvat
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koulun kulttuuriin ja toimivat sen mukaisesti (Hamaldinen & Sava 1989, 27; Kaa-
ridinen ym. 1997, 241). Tutut normit tarjoavat tyontekijoille samastumisen kohteen
ja hyvaksyttavat toimintapeﬁaatteet Kulttuuri tasapainottaa tyoyksikon toimintaa ja
luo siihen turvallisuutta ja viihtyvyyttd. (Himildinen & Sava 1989, 27.)

Oman yhteison kulttuuria on vaikea havainnoida, onhan havaitsija mu-
kana luomassa kulttuurin tiedostamattomia tasoja. Nami perususkomukset ja arvot
ilmenevit itsestiddn selvyyksinid pidettyind toimintamalleina, tydyhteison vuorovai-
kutustapoina ja kirjoittamattomina normeina. On myds muistettava, ettei tySyhteisén
kulttuuri ole irrallaan ympiristénsi ja aikakautensa kulttuurista. (Himberg 1996, 14-
15.)

2.3.2 Perinteisen ja oppivan koulun kulttuuri

Koulun kulttuurilla on siis suuri merkitys oppilaan yksilollisyyden kohtaamista edis-
tivana tai estivani tekijana. Oppimiskisitys, kasvattajan ammatillisuus ja kouluyh-
teisén ongelmanratkaisutavat vaikuttavat keskeisesti sithen, miten hyvin yleisopetuk-
sen koulun kulttuuri kohtaa oppilaiden yksilollisyyden. (Naukkarinen 1998, 185.)
Naukkarisen (1998, 185) luomassa mallissa perinteinen ja oppiva koulu eroavat toi-
sistaan selkedsti ndiden tekijéiden suhteen.

Perinteinen koulu. Perinteisen koulun kulttuuri kohtaa oppilaan yksi-
16llisyyden huonosti ja “tuottaa” suhteellisesti paljon segregoivien palvelujen tarvetta
ja erityisoppilaita. Tallaisen koulun kulttuurille on ominaista behavioristinen oppi-
miskisitys, teknis-rationaalinen ammatillisuus ja yksilodiagnostinen ongelmanratkai-
su. Koulu kulttuurin voi naiden uskomuksien perusteella ajatella heijastavan positi-
vistista tiedonkésitystd. (Naukkarinen 1998, 184-186.)

Naukkarisen (1998, 193; 1999, 240) mukaan Sengen (1994) kayttamaa
termia “taakan siirto” voi verrata perinteisen yleisopetuksen koulun tapaan kohdata
oppilaan yksilollisyys. Thmiset voivat siirtdd taakan, joka ongelmasta on koitunut, ja
hoitaa sen toisella ratkaisulla - hyvai tarkoittavilla, helpoilla korjaavilla toimilla.
Valitettavasti helpommat “ratkaisut” parantavat vain oireet ja jattdvit perustavan

ongelman muuttamatta. (Naukkarinen 1998, 193; 1999, 240.)
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Naukkarinen (1999, 184, 240-241) tuo Sengen (1994) pohjalta esiin
myos kisitteen “tavoitteiden murentaminen”, joka on erityinen “taakan siirron”
muoto. Kun tyontekijén kohtaama tilanne ei vastaa hénen tavoitteitaan, on tyonteki-
jalld kaksi tapaa toimia: joko parantaa tilannetta tavoitteita vastaavaksi tai “murentaa
tavoitteita”. Yleisopetukseen sovellettuna tdma nikyy mm. siing, ettd opettajat saat-
tavat madaltaa kayttiytymis- tai oppimistavoitteita tiettyjen oppilaiden kohdalla.
”Murentaminen”, odotusten madaltaminen, ei tarkoita eriyttdmistd, jossa oppilaalle
pyritian takaamaan optimaaliset mahdollisuudet oppia, vaan alisuoriutumisen hy-
viksymistd. (Naukkarinen 1999, 184, 240-241) Odotusten madaltaminen liittyy siis
kiintesisti itseddn foteuttavaan ennusteeseen; oppilaalta, joka on kiyttaytynyt ei-
toivotusti, opitaan odottamaan jatkossakin itsestdédn selvind asiana, etti han kiyt-
taytyy ei-toivotusti (Naukkarinen 1999, 184).

”Tavoitteiden murentamisen” myoti oppilaalta saatetaan myos odottaa
vihemman, eikd hinen odoteta osallistuvan samanlaisiin oppisisilt6ihin ja kokeisiin
kuin toisten oppilaiden. Oppilaalle saatetaan myds antaa parempia arvosanoja kuin
hin opintomenestyksensé perusteella ansaitsisi. (Naukkarinen 1999, 184.) Oppilaan
oppimisvaikeuksista johtuva hdiriokayttaytyminen saatetaan jattdd huomiotta ja op-
pilaan kanssa “yriteti4in jaksaa jotenkin” lukukauden loppuun. Téll6in kuitenkin
oppilaan yksilollisyys kohdataan puutteellisesti. (Naukkarinen 1998, 194; 1999,
241)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd perinteisen koulun kulttuuriin liitty-
vit tekijat eivat siis endd riitd kohtaamaan oppilaiden yksilollisyyttd nykypéivan yh-
teiskunnassa, jossa koululta odotetaan entista enemmén monimuotoisuutta ja jousta-
vuutta (Naukkarinen 1998, 188).

Oppiva koulu. Kouluorganisaatiota on viime vuosina alettu tarkastella
myds oppivana organisaationa (Salo & Kuittinen 1998, 214). Seuraavassa rinnaste-
taankin Naukkarisen (1998) tavoin oppiva koulu ja oppiva organisaatio: organisaatio
haluaa oppia virheistdin ja muuttua (Naukkarinen 1998, 182, 195-196).

Kasitys, jonka mukaan organisaatiot voivat tai niiden tulisi olla oppivia
kokonaisuuksia, perustuu siihen, etti organisaatiot ovat sosiaalisia yhteisoja, jotka
siirtdvit ajattelumalleja, toimintoja ja traditioita “tyontekijapolvelta” toiselle. Erityi-

sen tiarkedd on, ettd tietoisesti kehitetddn myos uusia, entistii parempia ajattelumal-
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leja ja tyokaytinteitid. (Sarala 1988, 131.) Koulun muutos onkin monessa mielessd
oppimisprosessi (Lyytinen 1986, 349; Sahlberg 1996, 50; 1998, 109). Argyriksen
(1995, 1) mukaan kaikkien organisaatioiden pitdisi kehittyd kohti organisationaalista
oppimista.

Eri tutkijat ovat esittineet useita erilaisia méairitelmia oppivalle organi-
saatiolle (ks. esim. Nikkanen & Lyytinen 1996, 10-11; Sarala & Sarala 1996, 53-56).
Salo ja Kuittinen (1998, 215) tuovat esiin muun muassa Jothamin mésrittelyn, jonka
mukaan “oppiva organisaatio on inhimillisen vuorovaikutuksen mahdollistava meto-
dologia, jonka avulla oppimisprosessit levidvat yksilotasolta ryhmé- ja organisaatio-
tasolle”. Argyris ja Schon puolestaan madritteleviat organisaation oppimisen
“tilantecksi, jossa organisaation jisen kykenee irrottautumaan omasta roolistaan ja
omista tehtivistidin toimimaan ja oppimaan koko organisaation edustajana.” (Salo &
Kuittinen 1998, 215.)

Oppivan koulun kulttuuri kohtaa hyvin oppilaan yksilollisyyden ja
“tuottaa” suhteellisesti vahan, jos ollenkaan, segregoivien palvelujen tarvetta ja eri-
tyisoppilaita (Naukkarinen 1998, 187). Oppivan koulun perustavoite on pyrkia yksi-
l61listimaan kaikkien oppilaiden opetussuunnitelma heterogeenisissa opetusryhmissa
lahikoulussa, eli kohdata oppilaiden yksilollisyys integratiivisesti, yhdistyneen jar-
jestelman mukaisesti (Naukkarinen 2000, 166). Niin erityispedagogisten palvelujen
tarve voidaan mairitelld aivan uudella tavalla, ja esimerkiksi jakoa ns. kaksoisjar-
jestelméidn voidaan entistd perustellummin arvioida uudelleen (Naukkarinen 1998,
200).

Myds ongelmatilanteen nikeminen myonteiseni kertoo oppivasta orga-
nisaatiosta. Oireet, jotka héiritsevit koulun arkipaivid koetaan ensimmaiisend merk-
kini siita, ettd jossakin tulee saada aikaan muutos. Nain oppilaan oppimisvaikeudet,
sopeutumattomuus ja “hiirikkooppilaan” tilanne pyritdin madrittelemadn oppi-
misympériston ongelmaksi, myonteiseksi merkiksi kouluyhteison vuorovaikutus-
suhteiden kehittymisen tarpeesta. (Kairidinen ym. 1997, 169; Naukkarinen 1998,
195-196; 2000, 165-166.)

Oppivan koulun kulttuurille on ominaista “konstruktivistinen oppimis-
kisitys, reflektoiva ammatillisuus ja systeeminen ongelmanratkaisu. Uskomustensa

perusteella tiallaisen koulun toiminta heijastaa sosiaalisen konstruktionismin tiedon-
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kasitystd.” (Naukkarinen 1998, 187.) Sosiaalisen konstruktionismin mukaan
”todellisuus rakentuu ihmisen ja ympéristén vuorovaikutuksessa syntyneistd merki-
tyksistd” (Naukkarinen 1998, 184). Oppivassa koulussa kasvattajat nikevit todelli-
suuden sosiaalisesti konstruoituna, oman tyoyhteisén rakenteiden ja omien tyokay-
tantdjen kautta luotuna. Oppivassa koulussa onkin keskeistd juuri vuorovaikutuksel-
lisuus ja se, ettd oppilas on subjekti, aktiivinen toimija. Systeeminen nikemys on
tallaisessa koulussa “sateenvarjona” oppimisen, ammatillisuuden ja ongelmanratkai-
sun ylla. (Naukkarinen 1998, 184, 194.)

Systeemiteoreettisen nikemyksen mukaan organisaatio on jérjestelmi,
systeemi, joka koostuu useista osasysteemeisti, erilaisista yksikdistd. Kokonaisuus,
joka ndin muodostuu, on enemmaén kuin osiensa summa. Jokaisen osan toiminnan
voi siten ymmartas vain kokonaisuuden kautta. Osasysteemit ovat vuorovaikutukses-
sa, toisin sanoen vaihtavat informaatiota, toistensa ja ympéristonsé kanssa pyrkien
sisdiseen ja ulkoiseen tasapainoon. (Kaaridinen ym. 1997, 95, 103; Laaksonen &
Wiegand, 1989, 27; Sahlberg 1998, 14, 88.) Tasapainoa siédellddn palaute- jarjes-
telmien avulla, jotka tuovat systeemiin tietoa tasapainoa hairitsevistd tekijoistd
(Laaksonen & Wiegand 1989, 28). Systeemin tila riippuu yksikoiden tilasta sekd
niiden keskindisistd vuorovaikutussuhteista. Senge (1990) kuvailee systeemiajattelua
“kasitteelliseksi viitekehykseksi, tiedonalaksi ja menetelmaélliseksi perustaksi, jonka
tarkoituksena on tehdd kokonaiskuva selkedmmaéksi sekd auttaa meitd nikemidin
kuinka muuttaa siti tehokkaammin” (Sahlberg 1996, 30-31; 1998, 88-89). Systeemi-
sen nikemyksen avainkisitteitd ovat kokonaisuus, organisoituminen ja vuorovaiku-
tusmallit (Naukkarinen 1998, 194; Sahlberg 1998, 14; Senge 1997, 68).

Systeeminen ajattelu ei kuitenkaan ole yksi, selkedsti rajattu lahesty-
mistapa, vaan systeemisyyden sisilld on paljon erilaisia, kielellisesti ja kasitteelli-
sesti toisistaan poikkeavia muotoja. Systeemistd ajattelua onkin voitu soveltaa mo-
niin erilaisiin ilmi6ihin, aina perheen ongelmista kouluorganisaation ja suurten teol-
lisuusyritysten ongelmiin. (Naukkarinen 1999, 46.) Systeemiteoriaan pohjautuvan
nikemyksen mukaan koulukin on siis jarjestelmi, jonka monet osasysteemit ovat jo
itsessdan monimutkaisia. Téllaisia osasysteemeji ovat esimerkiksi koulussa toimivat
yksilot, ryhmét (luokat, opettajat, ei-opettava henkilokunta, oppilashuoltoryhma,
suunnitteluryhma, kaveriporukat), koulun johtaminen (rehtori, johtokunta, poliittiset
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paattajat) ja vanhemmat. (Kadridinen ym. 1997, 103; Laaksonen & Wiegand 1989,
57; Sahlberg 1998, 14, 91.) Kuhunkin niihin ja sitd kautta kouluun kokonaisuudes-
saan sitoutuu joukko erilaisia arvoja, normeja, odotuksia, myyttejs, rituaaleja ja us-
komuksia (Sahlberg 1998, 91). Koulun osasysteemien tunnistamisessa on merkitystd
silloin, kun yritetain saada aikaan muutoksia koko koulussa, sen jésenissi tai jasen-
ten vilisissd suhteissa (L.aaksonen & Wiegand 1989, 57).

Myés oppimista, kasvua ja opettajan ammatillista kehittymistd voidaan
tarkastella systeemisend jarjestelmana. Talloin osasysteemeja voivat olla yksildiden
erilaiset intressit, aikaisemmat kokemukset vastaavista eldmintilanteista, erilaiset
tietorakenteet ja uskomukset, kisitykset, odotukset ja arvostukset. Nama kaikki osa-
alueet heijastuvat yksilon kokonaissysteemiin ja vaikuttavat siten yksilén toimintaan.
(Sahlberg 1996, 31.)

Kuten muutkin systeemit, koulu muokkaa sinne ulkopuolelta tulevaa
materiaalia (Himéaldinen & Sava 1989, 111; Laaksonen & Wiegand 1989, 28). Mate-
riaalia ovat kaikki ne henkiset ja taloudelliset voimavarat, jotka koulu on saanut kas-
vatus- ja opetustyonséd toteuttamiseen, tuntikehys, uusi opettaja, koulukuraattori,
koulupsykologi ja uusi johtokunta (Héméldinen & Sava 1989, 111). Osan materiaa-
lista systeemi sulauttaa itseensé sen muuttamatta systeemin olemassa olevia raken-
teita, osa taas toimii muutoksen kdynnistdjani (Laaksonen & Wiegand 1989, 28).
Esimerkiksi jokaista ikdluokkaa voidaan pitdd uutena voimavarana, joka tuo muka-
naan jotain uutta, johon koulun pitéisi sopeutua ja jonka muutosvoimavaroja koulun
tulisi oppia kayttiméan omaan kehittymiseensd (Hamalainen & Sava 1989, 111).

Téarkein ero perinteisen ja systeemisen ajattelumallin kiyttimisessd
oppilashuollollisen tyon viitekehyksend on se, ettd systeemisessd ajattelumallissa
vaikuttamisen kohde on vuorovaikutussuhde eikid poikkeava yksilo tai yhteiso
(Naukkarinen 1999, 51-52), eraans keskeisend laht6kohtana on myds ongelmatilan-
teen uudelleenmidrittely. Koulu siirtéd ongelmanratkaisussa painopisteen yksilén
syyllistamisestd ja muuttamisesta kouluyhteisén oppilas-opettajasuhteisiin, koulun
saantoihin ja menettelytapoihin. Muutosvaatimus siirtyy oppilaasta oppimisympi-
ristoon. (Naukkarinen 1998, 194-195; Kaaridinen ym. 1997, 169.)

Organisaation oppimisen edellytykset. Argyriksen ja Schénin (1978)

mukaan organisaatio oppii, kun sen jisenet “reagoivat organisaation ulkoisen ja si-
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sdisen ympdriston muutoksiin havaitsemalla ja korjaamalla organisaation toimintata-
pojen virheitd seké pystyvat siirtaméian toimintansa tulokset organisaation henkilos-
ton mielikuviin - saamaan ne yksilotasolla elaviksi” (Sarala 1988, 131-132). Organi-
saation oppimista ei siis ole vain minké tahansa tiedon lisaaminen milla tahansa kei-
noilla (Argyris & Schon 1996, 3), yhteisollinen oppiminen muuttaa koulun yhdessa
kokemaa todellisuutta - arvoja, normeja, tapoja, ihanteita, toisin sanoen koulukuit-
tuuria. Organisaatiot oppivat oppivien yksildiden, jasentensé, kautta. Organisaation
oppimisen edellytys on siis sen jokaisen yksilon oppiminen, vaikka yksiloiden oppi-
minen ei takaakaan organisaatioiden oppimista. Mikili koulun muutosta pidetidin
organisaation oppimisena, edellyttdd se systeemisen nikokulman soveltamista kou-
lun kehittimiseen. (Argyris 1995, 123; Lyytinen 1986, 349; Sahlberg 1996, 50, 58;
1998, 109; Senge 1997, 139.)

Muun muassa Sarala ja Sarala (1996, 60) sekd Sahlberg tuovat (1996,
52; 1998, 111) Sengen pohjalta esille oppivan organisaation edellytysten viisi osa-
aluetta, joiden avulla organisaatio voi pyrkia parantamaan valmiuksiaan ja taitojaan
oppia. Oppivan organisaation mallin keskeisia osa-alueita ovat itsehallinta (personal
mastery), toimintaa ohjaavat kollektiiviset ja yksil6lliset mentaaliset mallit (mental
models), toimintaa ja tulevaisuutta koskeva yhteisesti muodostettu ja jaettu kisitys
(shared vision) seki tiimioppiminen (team learning). Naiti osa-alueita kisittelevit
tarkemmin Sengen (1997) lisdksi muun muassa Sarala ja Sarala (1996, 60-62). Li-
saksi on vield viides, erittiin tirked ja keskeinen osa-alue; monimutkaisen, pienisti
toisiinsa kytkeytyvistid osatoiminnoista koostuvan, toimintajarjestelmén dynamiikan
hallinta seka kisitteellisesti ettd kiytinnossi eli em. systeemiajattelu. Kuten muilla-
kin oppivaa organisaatiota kasittelevilla kirjoittajilla, myos Sengella ideat oppivasta
organisaatiosta perustuvat siis systeemiajatteluun. (Sahlberg 1996, 31, 52; 1998, 111;
Sarala & Sarala 1996, 60.)

Organisaation oppimisvaikeudet. Vaikka oppiva koulu ei juurikaan
poikkea siitd koulusta, jota Peruskoulun opetussuunnitelmien perusteiden (1994),
opettajankoulutuksen ja oppiva organisaatio -ajattelun kautta on virallisesti pyritty
luomaan, on ongelmana se, etti peruskoulu muuttuu hitaasti (Naukkarinen 2000,
167). Senge puhuu myds organisaation oppimisvaikeuksista ja niiden tunnistamises-

ta. Organisaatioille tyypillisia oppimisvaikeuksia ovat mm. kykeneméttémyys oppia
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kokemuksista (ongelmista), juuttuminen yksittdisiin, usein merkityksettomiin ta-
pahtumiin, jamahtidminen omaan asemaan ja siihen liittyviin tehtaviin sekd vaikeuk-
sien syyn etsiminen oman yhteison ulkopuolelta. (Sahlberg 1996, 54.)

Edelld mainituista oppivan organisaation edellytysten osa-alueista eri-
tyisesti mentaalimalleihin ja tiimioppimiseen liittyy sellaisia piirteitd ja perinteita,
jotka ovat osoittautuneet muutostilanteessa ongelmallisiksi (Sahlberg 1996, 52; 1998
111). Mentaalimallit tarkoittavat “syville juurtuneita olettamuksia, yleistyksid tai
mielikuvia, jotka vaikuttavat sithen, miten me ymmérraimme todellisuutta ja milli
tavalla me siind toimimme”. Kuten koulukulttuuria kisiteltiessi huomattiin,
“organisaation mentaalimallien tunnistaminen ja muuttaminen edellyttivit reflektii-
vistd ja kollegiaalista toimintaa ja keskindisti dialogia.” (Sahlberg 1996, 52.) Koulun
kehittamisen yhteydessa esiintyvéit organisaation “oppimisvaikeudet™ saattavat joh-
tua siita, et opettajilla ei ole riittdvasti aikaa kayda keskusteluja mentaalisista mal-
leistaan. Tamé aiheuttaa himmennystd ja vaikeuttaa opettajien oppimista. (Sahlberg
1996, 52; 1998, 111.) Koulut eivit siis suinkaan aina ole oppivia organisaatioita,
vaikka niiden toiminta tahtiidkin paiasiassa oppimiseen. Tama on yksi koulun toi-
mintaan ja olemukseen liittyvista paradokseista. (Sahlberg 1998, 111.)

Niin Pedler kuin Sengekin myontivit, ettd oppiva organisaatio on tilla
hetkella 13hinnd toiminnan kehittimistd ohjaava ideaalimalli eikd yleisesti vallitseva
kaytianto. Kisitettd oppiva organisaatio ei vield olla kovin hyvin osattu kiytinnossi
toteuttaa (Sarala & Sarala 1996, 60), eikad késite oppiva organisaatio ole missdin
mielessd selked tai yksiselitteinen (Salo & Kuittinen 1998, 214). Onkin tarke#a, ettd
oppivan organisaation kehittimisideoita tarkastellaan ja hyodynnetddn yhdessi jo
nyt tunnettujen laadun ja tuottavuuden kehittimismallien kanssa, silld on vaikea us-
koa, ettd nami kehittimismallit korvaantuisivat 1dhitulevaisuudessa oppivan organi-
saation toimintamallilla (Sarala & Sarala 1996, 64).

Monet oppivan organisaation tutkijat korostavat myds sitd, ettd oppiva
organisaatio on tyoyhteisolle ennemminkin “kulttuurin muutosta ohjaava ja vauhdit-
tava visio” kuin “konkreettisesti saavutettava olotila.” Talld korostetaan prosessia,
tulemista (becoming) olemisen (being) asemesta. (Sahlberg 1996, 52.) Oppiva orga-
nisaatio on sellainen organisaatio, joka jatkuvasti kehittdd kykyaan luoda omaa tule-

vaisuuttaan, nojaa omiin kokemuksiin ja on henkiloston yhteisen tahdon ohjaama eli
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perustuu ns. elinikdisen oppimisen ndkemyksen varaan. Téllaista oppimisympéristoé
on myds suunniteltava, luotava ja pidettavia kunnossa. (Helakorpi, Juuti & Niemi
1996, 95, 191; Sarala & Sarala 1996, 60.)

Voidaan siis tulla sithen tulokseen, etti vahvan kulttuurin kielteinen
puoli on luovuuden ja muutoksen ehkaisy. On oppilaitoksia, joilla on vanhat, arvok-
kaat perinteet ja hyvit oppimistulokset. Toimintamallit ovat hioutuneet, alkaneet
tuntua itsestddn selvilti ja ne ovat jopa urautuneet. Téssd tilanteessa on kuitenkin
riskind se, etti toimintatapoja ei pyritikddn ympériston muuttuessa kehittiméin,
vaan pitdydytian aikaisemmin hyviksi havaittuihin, mutta vihitellen ajastaan jilkeen
jadviin tapoihin. (Hamaéldinen & Sava 1989, 27.) On tirkeda tiedostaa, ettd ilman
tyontekijoiden uskomusten ja koulun kulttuurin muuttumista ei koulussa voi tapahtua
suuria muutoksia (Naukkarinen 1998, 185). Koko tulevaisuuden yhteiskunta perus-
tuukin entistd selvemmin jatkuvalle ja erilaisten yhteisojen oppimiselle (Sahlberg
1996, 52).

3 LEHTISAAREN YLAASTEEN KOULU

Seuraavissa luvuissa tarkastellaan koulukulttuuria Lehtisaaren ylidasteen koulun ni-
kokulmasta koulun henkilokunnan kuvailemana. Tarkastelussa keskitytiin erityisesti
erityisopetukseen ja siihen liittyviin ilmi6ihin, kuten erityisopetussiirtoihin, erityis-
opetuksen ja yleisopetuksen yhteistyohon, henkilokohtaisen opetuksen jarjestamisti
koskevaan suunnitelmaan, erityisopettajan tyonkuvaan seks erityisopetuksen kehit-
tamiseen.

Saynitsalon asuinalue, jolla Lehtisaaren koulu sijaitsee, on edelleenkin
erailla tavalla eristyksissd laheisestd Jyvaskyldn kaupungista, sijaitseehan se sillan
yhdistamilld saarilla. Todetaankin, ettd asuinalueella ollaan vdhdn niinkun omalla
alueella. Alueella asuu noin 3500 asukasta, joten monet tuntevat toisensa hyvin. Pie-
nella kylalla myos oppilaiden taustat tunnetaan suhteellisen hyvin, esimerkiksi ter-

veydenhoitaja on tavannut alueen lapsia jo neuvolaidssid ja erilaisten vapaa-
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ajantoimintojen vetdjat ovat kaikille tuttuja. Se, ettd oppilaista ja heidén taustoistaan
tiedetdsn Lehtisaaren koulussa varsin paljon, ndhdian toisaalta koulun heikkoutena
ja toisaalta vahvuutena. Todetaan, ettd oppilaiden vanhemmat haluavat jutella lap-
sistaan myos kaupassa ostoksia tehdessién tai esimerkiksi kutsua opettajan kahville
kesken lenkkeilyn. Pieni paikkakunta voikin joskus ahdistaa, ja voi tuntua harmitta-
valta, kun kaikki tuntevat toisensa. Vanhempien positiivinen suhtautuminen on kui-
tenkin koettu ilahduttavana.

Lehtisaaren koulun sanotaan olevan erdinlainen yhdistelmé maalais- ja
kaupunkikoulusta, koulu on rauhallinen ja oppilaita on suhteellisen vihin. Koulun
perusopetusryhmissé on noin 23-26 oppilasta, aloittavia seitseménsid luokkia oli
lukuvuonna 1999-2000 nelja ja koko koulussa noin 270 oppilasta. Ryhmikokoa pi-
detiiin koulussa keskikokoisena - ei ole hyvin isoja eikad hyvin pienid ryhmia. Paa-
toimisia aineenopettajia ja lehtoreita Lehtisaaressa on noin kaksikymmenta, ja lisdksi
koulussa tyoskentelee yksi erityisopettaja ja opinto-ohjaaja. Myds rehtorilla on ope-
tustunteja. Eridksi koulun vahvuuksista kuvaillaan se, ettd koulu on suhteellisen pie-
ni mutta sitakin pippurisempi. Ongelmat huomataan sielld helpommin ja kaikkiin
erikoistilanteisiin pystytddn puuttumaan hyvin herkdsti. Opetusryhmien pienuus
mahdollistaa poissaolojen, koulumenestyksen ja kayttaytymisen hyvin tarkan seu-
raamisen. Todetaan myds, ettd oppilaisiin tutustuu pienessid koulussa vdkisinkin,
usein oppilaat tunnetaankin nimeltd. Pienen koulun etuna koetaan olevan myds sen,
ettd opetuksessa pystytain myds aika pitkdlle etenemddn oppilaan pohjalta.

Lehtisaaren koulun toiminta-ajatus on ohjata nuorta kehityksessddn
sellaisille vesille, joiden aallokoista selviytyminen on mahdollista ehjdnd ihmisend.
Lukuvuoden avainalueina ovat Hyvdt tavat tavaksi seka Ympdristokasvatus ja yh-
teistyd. Alueellisen opetussuunnitelman mukaisesti tapakasvatuksen teemaa toteute-
taan yli oppiainerajojen tavoitteenaan hyvd suomalainen kaytoskulttuuri. Saarten
luonto tarjoaa mahdollisuuden eldimykselliseen, kokemukselliseen ja oivaltavaan
oppimiseen. Toimintasuunnitelman mukaan tavoitteena on oppia kunnioittamaan ja
huolehtimaan ympéristostadn. Tyotavat valitaan koulussa opiskeltavien aineiden ja
oppijoiden erilaisten oppimisedellytysten, kiinnostuksen, tavoitteiden ja idn mukaan.

Oppijaa ohjataan kasvamaan aktiiviseksi toimijaksi ja 10ytimaan oppimisen taito.
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tyisopetus, joka oli seudulla ihan ensimmdisid. Saynitsalossa ei ollut luokkamuo-
toista erityisopetusta ja matka kaupunkiin oli pitkd, joten kovin helposti ei enad yla-
asteelta siirrytty erityisopetukseen. Nykyain erityisopetuksella todetaan olevan to-
della hyvat fyysiset puitteet ja erityisopettaja on myds vakiinnuttanut oman toimin-
tatapansa.

4 LEHTISAAREN KOULUN ERITYISOPETUS

4.1 Yleisté erityisopetuksesta

Lehtisaaren koulussa kaytettivai erityisopetusmallia kutsutaan koulussa useilla eri
nimilld. Erityisopetusta nimitetddn pienryhmdopetukseksi, jota kuvaillaan yksilolli-
seksi opetukseksi, ja jonka tarkoituksena todetaan olevan oppilaan auttaminen me-
nestyméin edellytystensd mukaisesti. Toisaalta taas erityisopetusta kutsutaan linik-
kamuotoiseksi ns. laaja-alaiseksi erityisopetukseksi. Laaja-alaisessa erityisopetukses-
sa ryhmad ei ole koko ajan sama kuten suuremmissa kouluissa tai kiintedissd erityis-
opetuksessa, vaan kokoonpano vaihtelee tarpeen mukaan. Koulussa ei siis ole perin-
teistid erityisluokkaa. Erityisopetusta kutsutaan myos nimelld osa-aikainen erityis-
opetus, jossa todetaan kilyvén oppilaita, jotka ehka muissa kouluissa olisivat erityis-
luokalla, taalla he ovat menneet mukana. Erityisopetuksessa kayvit oppilaat pide-
tainkin yleensi yleisopetuksen kirjoissa eli virallista siirtoa erityisopetukseen ei aina

tehdd. Erityisopetuksessa kdymisesté ei myoskian tule merkintai todistukseen.

4.1.1 Meijin vahvuus on melko joustava malli

Koska JES!-projektin (ks. s. 70-73) tavoitteet liittyvit 1dheisesti erityisopetuksen
tavoitteisiin, eikd Lehtisaaren koulussa juurikaan erotella milloin toteutetaan minkin
projektin tavoitteita, esitelladsin seuraavassa muutamia periaatteita, jotka esiintyvit

my6s mydhemmin JES!-projektin tavoitteissa.
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Luonnon sanotaan olevan vahva osa Lehtisaaren koulun eldméa, sijait-
seehan koulu luonnon keskelld veden darella. Eri oppitunneilla mitataan, tutkitaan ja _
havainnoidaan paikallisia luontokohteita ja lisdksi jarjestetdén souturetkis, luonto-
paivia, luontopolkuja jne. Retkipdivien ja valinnaiskurssien lisiksi on koulussa tar-
jolla myos seikkailuliikuntaa, esimerkiksi kanoottiretkeen ja kalliokiipeilyyn l6ytyy
edellytykset muutaman kilometrin passta, pienilld kustannuksilla.

Koulun pihapiirissd voi nidhd4 niin ylaasteen, ala-asteen kuin harjaan-
tumiskoulunkin oppilaita. Tamén uskotaan luovan ymmirtimysti ja toisaalta pie-
nentivin ylaasteelle siirtymiskynnystd, kun ala-asteelaiset on tissd pyoriny koko
ajan. Koulun alueella on siis useamman ikéisid oppilaita, ja harjaantumiskoululaiset
nédkyvit ja osallistuvat arkieldméén, mitd pidetdsin koulussa varsin tirkeina. Roma-
nioppilaita koulussa on viisi.

Rehtorin mukaan oikeastaan koko Lehtisaaren koulu on muuttunut
vuosien aikana, vain ulkoseinit ovat entiset. Ensin koulussa oli yhteensi vihian yli
400 oppilasta. 1990-luvulla noin 250 oppilasta siirtyi koulujirjestelyjen yhteydessi
muualle ja kouluun jéi alle 150 oppilasta. Nyky#4n Lehtisaaren koulun oppilaat tule-
vat Saynitsalon ja Keljonkankaan, kahden liheisen asuinalueen kouluista, noin puo-<
let kummaltakin. Samoihin aikoihin tapahtui opettajiston tidydellinen uusiutuminen
ja sukupolven vaihdos, 1990-luvun lopulla on viimeksi ldhtenyt opettajia elikkeelle
ja entisié opettajia on oikeastaan vain matematiikassa. Iso muutos on ollut myés va-
paa kouluvalinta, joka rehtorin mukaan muuttaa koko systeemid, nyt koulun on saa-
tava myytyd itsensi myos muiden alueiden oppilaille. Talld hetkelld noin 70-80%
Keljonkankaan asuinalueen ylaasteikiisista tulee tihin kouluun, eiks hakijoita, joilla
koulu on vasta toisella sijalla, voida aina edes ottaa. Kaupungin keskustan kouluilla
on tosin oma vetovoimansa.

Erityisopettajan mukaan vuosien aikana hiinen tyonsa muutos on tullut
lahinnd oppilaiden kautta, nykyadn on vihemmain ns. diagnosoituja tapauksia, joilla
on taustallaan muutakin kuin lukihdirio. Lisdksi kouluun on tullut yhi enemmin
erityisopetusta ja koko koulua koskevia projekteja. Rehtori uskoo tietdviansd mil-
laista erityisopetus oli ennen, silld hin oli kdynnistdmdssd siti sellaisena kuin se ny-
kyain on. Hanen mukaansa erityisopetus ei ole kauheasti muuttunut. Kun rehtori tuli

1980-luvun alussa Lehtisaaren kouluun erityisopettajaksi, luotiin laaja-alainen eri-
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Joustavuus. Koulun erityisopetuksen avainsanana ja erainlaisena
pohjana pidetdan joustavuutta. Eraana esimerkkind joustavuudesta ndhdaén se, ettd
oppilaille laaditaan jokin erityistavoite, johon heidin tulee pyrkia. Erityisopetuksessa
ei aseteta tiukkoja rajoja vaan oppilaat voivat joustavasti siirtya yleisopetuksesta
erityisopetukseen ja takaisin. Oppilas voi vililla olla tavallisessa luokassa ja taas
erityisopetuksessa, jos tilanne kay luokassa ylivoimaiseksi, tarvittaecssa myds tilapai-
set eli muutaman paivén tai viikon opetusjaksot ovat mahdollisia. Erityisopetuksen
joustavuus nikyy siis siind, ettd oppilaita voidaan ottaa erityisopetukseen eri pituisik-
si ajoiksi, resurssien mukaan. Siirtymisestad voidaan sopia opettajien kesken suulli-
sesti, jonka jilkeen soitetaan kotiin ja sovitaan vanhempien kanssa. Yhteistyd yleis-
opetuksen opettajien kanssa on erityisopettajan mielestd sujunut hyvin, yleisopetuk-
sen opettajat oftaa sieltd ja antaa taas. Erityisopettajan mielestd seké erityis- ettid
yleisopetus ovat joustavia.

Esimerkkini erityisopetuksen joustavuudesta mainitaan myoés, ettd eri-
tyisopetukseen pddsee yleensa tarpeen vaatiessa. Toisaalta kuitenkin koetaan, ettd
aivan kaikki oppilaat, jotka erityisopetusta tarvitsisivat, eivat sitd voi saada. Erityis-
opetuksen ulkopuolelle jaivat erityisopettajan mukaan varsinkin hiljaiset oppilaat,
jotka ovat luokassa hiljaa ja kunnolla, mutta tarvitsisivat tukea, myoskédn luki- ja
oppimisvaikeuksiin ei ehditd paneutua. Erityisopetus onkin nykyain enemmén so-
peutumattomien opetusta kuin oppimisvaikeuksisten oppilaiden tukemista. Jotkut
oppilaat siirtyvit erityisopetuksesta takaisin omaan luokkaansa, mutta on olemassa
myds vakiintunut erityisopetuksessa kiyva ryhmd. Entyisopetukseen ei kuitenkaan
valttamatta tarvitse jaada peruskoulun loppuun asti. Erityisopetuksen joustavuutena
nihdadgn myods se, ettd oppilas voi olla tietyn jakson Eldmanhallintayksikko
HOPE:ssa (ks. s. 63-66) ja palata sitten takaisin kouluun.

Tavoitteellisuus. Koulun erityisopetuksen kuvaillaan olevan tavoit-
teellista. Erityisopetuksen tavoitteellisuuden ajatellaan nikyvan siini, ettd oppilaille
pyritadn rakentamaan HOJKS:t. Tavoitteet voivat vaihdella esimerkiksi tietyn tut-
kielman tekemisestd koulu-uralla eteenpdin siirtymiseen. Erityisopettajan onnistu-
mista tavoitteellisuudessa kuvaa se, etteivit oppilaat oikein tienneet miti tehd4, kun
erityisopettaja oli sairaslomalla. Oppilaiden luottamus erityisopettajaan saa tyosken-

telyn tavoitteellisemmaksi kuin sijaisten opettaessa.
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Yleisopetuksen tukeminen. Rehtorin mielesté erityisopetuksen tehtivi
on tukea yleisopetusta.

M koen, ettd se niinkun pikkuveli isoveljen kanssa kulkee

yhtimukaa tai ettei erityisopetus oo mun mielestd mikddn

erillinen, vaan se on nimenomaan yleisopetusta tukevaa

opetusta. (- -) Yieisopetusta tukevuus tarkottaa sitd, ettd

hdiridkdyttaytyminen pyritddn saamaan pois sieltd luo-

kasta, et saadaan sille isolle ryhmdlle tyérauha.

Erityisopetuksen todetaan tukevan yleisopetusta ja yleisopetuksen op-
pilaita myds siten, ettd ilman sitd opettaja saattaisi joutua yleisopetuksen luokassa
neuvomaan yhtd oppilasta koko ajan ja muut oppilaat eivdt saisi mitddn. Erityisope-
tuksesta uskotaan siis olevan hyotya kaikille kun yleisopetuksesta voidaan poistaa
hairitsevat oppilaat. Erityisopetus onkin ollut yleisopetuksen opettajille henkireikd
usein sietdmdttomdin tilanteen ratkaisuna.

Yleisopetusta tukeva erityisopetus médritelliin myos opetukseksi, jos-
sa oppilas saa ohjausta eri oppiaineiden opiskelussa. Yleisopetuksen tukemisella
korostetaan siis myos yksittdisen oppilaan tukemista. Eraéin yleisopetuksen opettajan
mielestd timi ndkyy siten, ettd oppilaille, jotka eivit syystd tai toisesta pysty, on
mahdollisuus olla erityisopetuksessa heille sopivammilla keinoilla.

Erityisopetuksen periaatteet. Koulun erityisopetuksen ajatellaan nou-
dattelevan samoja periaatteita kuin 8.-9. luokkalaisille tukijaksoja jarjestivd Ela-
manhallintayksikké HOPE (ks. s. 63-66), jossa yritetddn mennd jollain lailla eteen-
pdin ja suorittaa peruskoulua loppuun niilld evdilla, mitd silld oppilaalla on. Erdan
erityisopettajan sijaisena toimineen yleisopetuksen opettajan mielestd erityisopetus
ottaa huomioon oppilaiden tasoja ja jokaiselle on sielld jotakin, erityisopetuksessa
myos edetdin oppilaiden omaan tahtiin. Erityisopetuksessa keskitytasin myds siihen,
etti yritetdin edetd yksi luokka vuodessa, ilman ehtoja. Varsinkin yhdeksannella
luokalla erityisopetus on opiskelun tukemista, lukihdiriiden tms. korjaamiseen ei
vksinkertaisesti ole aikaa. Koulussa pyritdan siihen, ettei endd yhdeksinnelld luo-
kalla oltaisi paljoakaan erityisopetuksessa, vaan silloin pyritién jo opiskelemaan

luokassa.
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Erityisopetuksen todetaan olevan semmonen apu. Uskotaan myds, ettd
se on niin pieni osa-alue, ja koska kenenkéin ei toivota tulevan erityisopetukseen,
oppilaita ei haalita eika erityisopetusta mainosteta esimerkiksi kuudesluokkalaisten
tutustumistilaisuudessa. Erityisopetusta ei siis esitelld kovinkaan yleisesti, eikd ha-
luta, ettd oppilaat, jotka eivit aivan vilttiméatta tarvitsisi erityisopetusta, kiinnostuvat
siitd. Koulussa kuitenkin uskotaan, ettd uusista seitsemasluokkalaisista 16ydetdan
hyvin nopeasti ne oppilaat, joille erityisopetus on periaatteessa paras vaihtoehto.
Erityisopetuksen ja yleisopetuksen suhdetta kuvaillaankin poiminnaksi. Oppilaan ei
anneta pitkdin hdirikdidd, jos erityisopetuksessa vain on tilaa. Oppilaankin kannalta
uskotaan olevan edullisinta, ettd tima padsee tomdkdsti toihin kiinni eiki jaa vain
ihmettelemddn. Erityisopetuksessa puututaan kaikkiin asioihin eikd oppilaan anneta

vain olla, oppilasta yritetdan myos tyollistda mahdollisimman pitkdlle.
4.1.2 Tddlli vaihtelee oppilasmddrdi tunneittain

Lehtisaaren koulun erityisopetuksessa vuosittain kdyvien maarin arvellaan sijoittu-
van kahdenkymmenen ja neljankymmenen vilille, prosentuaalisesti arvioiden noin
10-15% koulun noin 270 oppilaasta kiy erityisopetuksessa. Syksyisin saattaa erityis-
opetuksessa olla vain muutama oppilas ennen kuin oppilaita tulee lisaa, talvella op-
pilaita on taas vihemman. Erityista tukea tarvitsevia oppilaita arvioidaan olevan I-
2% koulun oppilaista eli noin 2,5-5 oppilasta, joskus oppilaita on enemmén, joskus
vihemmain. Nelja oppilasta on virallisesti siirretty erityisopetukseen.

Erityisopettajan ryhméssd opiskelevien oppilaiden méara vaihtelee tun-
neittain yhdestd jopa yhdeksain. Oppilaita arvioidaan olevan joka tunti keskiméirin
kuudesta seitseméin tai kolmesta kahdeksaan oppilasta, vain hyvin harvoin tunnilla
on ainoastaan yksi oppilas. Tiettyind paivini erityisopetuksen luokka on tiydempi ja
esimerkiksi péivind, jolloin on paljon valinnaisaineita, on Ailjaisempaa.

Oppilaita kiy erityisopetuksessa kaikilta luokka-asteilta. Vakinaisissa,
sddnnollisemmin erityisopetuksessa kiyvissi painottuu yhdeksds luokka. Poikia on
enemmin kuin tyttoja, joita on 3-4. Toisilta rinnakkaisluokilta kiy enemmain oppi-
laita erityisopetuksessa kuin toisilta, mutta aina néin ei vilttimattd ole. Kyseiseni

vuonna_on harvinaisesti ollut kaksi tillaista luokkaa, joista varsinkin toisesta olisi
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pitiinyt ottaa oppilaita erityisopetukseen vieldkin enemmadn, tilaa ei kuitenkaan ole

ollut.
4.1.3 Oppilas voi olla sielld viikon tai yhen kerran vaan

Keskimiariistd erityisopetuksessa oloaikaa ei koulussa voi arvioida, aika vaihtelee
paljon. Erityisopetukseen voi mennd hiljentyméan esimerkiksi 1-2 aineesta ja sitten
palata takaisin omaan luokkaan. Oppiaineita voi myos pefrata tukiopetuksenomai-
sesti, eikd esimerkiksi omasta luokasta tarvitse luopua. Varsinaista siirtoa erityis-
opetukseen ei valttamattd tehda eli oppilas ei ole kiinteasti esimerkiksi kaikilta eng-
lannin tunneilta erityisopetuksessa. Lyhyimman ajan erityisopetuksessa on sellainen
oppilas, joka on hdsldksinyt tunnilla ja joka pistetddn jachylle jos erityisopetuksessa
on tilaa. Muutaman piivén tai viikon jakso voi joskus jo auttaa tydrauhan palautta-
misessa luokkaan. Erityisopetuksessa oloaika voi siis kestdd vain yhden tunnin, yh-
den oppiaineen viikkotuntien verran tai esimerkiksi vain kolme ensimmaisti jaksoa.

Lehtisaaren koulussa oppilas voi menni erityisopetukseen myds teke-
main tiettyd tutkielmaa, myo6s rdstiin jddneen kokeen voi tehdi erityisopettajan val-
vonnassa. Kokeen tekeminen erityisopetuksen luokassa ei kuitenkaan ole varsinaista
erityisopetusta vaan yhteistyota, eli etti erityisopettaja auttaa niin, ettei kenenkain
muun tarvitse jaadi valvomaan koetta. Kokeentekijoistd ei myodskiin ilmoiteta ko-
tiin. Lisaksi muutama oppilas on erityisopetuksessa ns. kontrollin vuoksi, heille pys-
tytdén talloin tarjoamaan erdénlainen kiinnekohta sekd paremmin sewraamaan ja
Jututtamaan heitd. Harvemmin tai vihemmain aikaa erityisopetuksessa olevien mié-
rian arviot vaihtelevat viidestd kolmeentoista oppilaaseen. Niitd oppilaita kutsutaan
koulussa satunnaisiksi.

Osa erityisopetuksessa kdyvistd oppilaista on erityisopetuksessa kaiken
opetuksen eli jotkut oppilaat opiskelevat koko yldasteen erityisopetuksen luokassa ja
lahinni vain valinnaisaineiden tunneilla muussa kuin erityisopetuksen ryhmissa.
Tamin jo vakiintuneen ryhmén oppilaita kutsutaan vakioiksi, vakioporukaksi seka
vakinaisesti tai kestosijoitettuina oleviksi. Kuitenkin suurin osa erityisopetuksessa
kayvistd oppilaista on osan tunneista omassa luokassaan, joten erityisopetuksessa

kaikki tunnit olevat oppilaat ovat vahemmistona.
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Saannollisemmin erityisopetuksessa kiyvien méadrin arviot vaihtelevat
yleensi kolmesta seitseméddn oppilaaseen, mutta arvioita esiintyy jopa kahdentoista
oppilaan erityisopettajan palveluiden saéannollisesta kaytosta. Kyseisend lukuvuonna
yhdeksinnelld luokalla olevat erityisopetuksessa kayvit oppilaat ovat kdyneet koko
yldasteen ajan erityisopetuksessa. Kolme, nelja poikaa on luultavasti 60-70% tun-
neistaan erityisopetuksessa, samoin yksi tyttd. Kaksi oppilasta kiy erityisopetuksessa

kaikissa aineissa.

4.1.4 Erityisopetukseen ei piidise kaikki, jotka siti tarvis

Erityisopetus tuntuu rehtorin mielestd palvelevan tillaisena hyvin tamankokoista
koulua, myos erityisopettajan mielestd erityisopetusjarjestelyt koulussa ovat olleet
suhtkoht, mutta enemmaénkin erityisopetusta saisi olla. Rehtori ei kuitenkaan olisi
ensimmadiseni lisadimissa rahaa erityisopetukseen vaan yleisopetuksen ryhmien pie-
nentimiseen. Rehtorin mukaan erityisopetuksellekin olisi parasta, ettd perusopetus-
ryhmia saataisiin pienenncttyd. Tami antaisi mahdollisuuden integroituun erityis-
opetukseen. Toisaalta rehtorin mukaan erityisopetusta ei luultavasti koskaan ole riit-
tavasti, aina koulusta 10ytyy uusia erityisopetettavia. Seuraavana lukuvuonna lihte-
viltd yhdeksasluokkalaisilta vapautuu erityisopetukseen paikkoja, mutta tyhjio tdyt-
by izopeasti.

Uskotaan, ettid koulun erityisopetusta olisi siis ehka tarvetta lisitd, nyt
esimerkiksi sopeutumattomien opetus vie resursseja oppimisvaikeuksisten oppilaiden
tukemiselta. Lisaksi erityisopetuksen ulkopuolelle jaivit varsinkin hiljaiset oppilaat,
jotka ovat luokassa hiljaa ja kunnolla, mutta tarvitsisivat tukea, myoskadn luki- ja
oppimisvaikeuksiin ei ehditd paneutua. Koetaankin, etti erityisopetukseen pitiisi olla
mahdollisuus ottaa enemmin oppilaita, vaikka ryhmit ovat nykyasinkin liian suuria.

Koulussa ajatellaan myds, ettd erityisopetuksen vaatija on usein itse
oppilas, jolla ehka olisi resursseja olla yleisopetuksessakin, mutta oppilas kokee, etti
pienryhmaissi oppiminen on helpompaa ja ehki tavoitteetkin erilaisia. Ollaan my6s
huolestuneita siita, ettd jotkut oppilaat putoavat erityisopetukseen kavereiden perés-
si. Erityisopetukseen on siis hinkua ja tunkua paljon enemmin kuin sinne voidaan

oppilaita ottaa. Todetaan kuitenkin, etta pelkastiian haluamalla ei pida paasté erityis-
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opetukseen. Ehki siis ajatellaan, ettd joskus erityisopetukseen péaésee jotenkin liian
helposti oppilaita, jotka eivit oikeastaan tarvitsisi erityisopetusta. Toisaalta tavalli-
sella lapsella todetaan olevan oikeus opetukseen, joka hanelle kuuluu ilman, etta
luokassa on yksi tai kaksi oppilasta, jotka koko ajan hiiritsevit. Ajatellaankin, ettd
erityisopettajia pitiisi olla paljon enemmin eikd kaikkia oppilaita pitiisi integroida
tavalliseen luokkaan, siind kirsii erityisopetusta tarvitseva oppilas ja koko luokka.

4.1.5 Jokkainen tekkee sielli niitd omia juttujaan

Koulun erityisopetusta kuvaillaan sanoilla yrittelids ja pippurinen. Erityisopetuksen
todetaan olevan myds pitkdjdnteistd, pddmdidrdtietoista ja mukavaa seki aika oppi-
laskeskeistd ja tarpeet huomioonottavaa. Erityisopetusta pidetidn myoés foimivana.
Erityisopetus on myos moninaista, mutta toisaalta yksilollistd. Erityisopetuksen
avainsanoina mainitaan henkilokohtaisuus ja rddtalointi, ymmdrtdminen ja keskus-
teleminen. Erityisopettaja on erdénlainen oppilaiden ditihahmo.

Opettajan nakékulmasta erityisopetuksen kuvaillaan olevan vdrikdstd,
raskasta, rikasta, intensiivistd ja kokonaisvaltaista, ja erityisopetuksessa kaikki op-
pilaat opiskelevat eri aineita. Ajatellaan, ettei erityisopetuksessa ole ongelmia, koska
sielld on nyt Ayvdt puitteet eikd oppilaitakaan ole kovin paljon. Erityisopettajalla
uskotaan olevan mukava tydskentelyilmapiiri, kun oppilaat komentavat toinen toisi-
aan ja tietavat kuinka kayttiytyd ja mitd tehds, eikd naitd asioita tarvitse opettaa.
Opettajan kannalta vaikeaksi koetaan se, ettd saa tehtyd toitd, kun tunneilla pitia

yhtiaikaa keskittyd moneen asiaan ja aineeseen, myos eri luokkatasoilta.

Entd jos tadlld [erityisopetuksen luokassa] alkaa olla ld-

hemmdin kymmenen ja kaikki tekee eri ainetta, niin. Eftd

siind tdytyy sitten luovia ja huopailla ja soutaa ja tehd

vaikka mitd, ettd saa ne kaikki, kaikki sitten. (- -) Liikaa

tddlld on ollu oppilaita.

Erityisopetuksen todetaan olevan ihan eri systeemi kuin yleisopetus,
koska ryhmé on pieni. Yleisopetuksessa opettaja voi keskittyd yhteen aineeseen ker-
rallaan kun luokassa on 25 oppilasta, jotka kaikki opiskelevat samaa ainetta. Lisaksi
yleisopetuksessa tavoitteet ovat korkeammalla kuin erityisopetuksessa. Yleisopetuk-

sen ajatellaan olevan erityisopetusta selkedmpas, lisiksi yleisopetuksessa pitia men-
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ni samoilla sddnnoilla ja ohjeilla kaikille. Todetaan, ettd yleisopetus ei ole eiki voi-
kaan olla yhti yksiloityd kuin erityisopetus.

Erityisopetuksessa kayvilla oppilailla kuvaillaan olevan paljon alhai-
sempi taso, eiké erityisopetuksessa ajatella olevan samanlaista opiskelua kuin nor-
maalilla oppitunnilla. Ja vaikka taso on alhaisempi, koko ajan pitiisi kuitenkin men-
ni eteenpiin, saada oppilaat tekeméan ja oppimaan jotakin. Erityisopetuksen oppi-
laiden motivointi koetaankin vaikeana. Erds yleisopetuksen opettaja totesi, ettei si-
jaisen ei pida erityisopetuksessa offaa isompaa stressid siiti, ettei tule mitddn, kun ei
tieda asioista, et se on parempi vaan koittaa pdrjdtd sielld. Erastd yleisopetuksen
opettajaa kuitenkin harmitti erityisopettajan puolesta, koska sijaiset olivat erityis-
opetuksen luokassa silld periaatteella, ettés kunhan ne [oppilaat] jotakin nyt tekee
sielld vaan, erityisopettajalla itselldan on ammatti-ihmisend jamdkdmpi ote.

Koulussa koetaan myos, ettd erityisopetuksessa on omat saéinténsi ja
tapansa, joita tietimattoméan on vaikea menni sijaiseksi erityisopetukseen, eiki ta-
poja e¢hdi oppia hyvin lyhyessé ajassa. Toisaalta saéntdjen koetaan kuitenkin helpot-
tavan tyoskentelya, esimerkiksi kun sijainen tiesi, ettd oppilaat olivat tottuneet ehtoi-
hin, hin saattoi sanoa oppilaille, ettd “sitten vasta kun”. Erityisopettajan sijaisina
toimineet yleisopetuksen opettajat pitdvit siis erityisopetuksen vaikeimpana asiana
muun muassa sit, ettd sijainen ei voi tehda erityisopetuksessa oikein mitdan, ettd
kun yhtikkid tulee ei osaa varsinaisesti mitddn rueta opettaa ja on vain touhuttava
oppilaitten kanssa. Sijainen ei pysty luonnollisestikaan toimimaan oppilaiden kanssa

yhti tehokkaasti kuin erityisopettaja toimii.

4.2 Erityisopetukseen siirtyminen

4.2.1 Milloin erityisopetukseen siirrytiin?

Koulussa méaaritellddn, etta erityisopetukseen tullaan, jos siihen tulee tarvetta eli jos
oppilaalla on jotain ongelmia kotona tai jokin muu atheuttaa sen, ettd voisi offaa
hengdystaukoo, erityisopetuksessa oleminen on kuin hengihdys- tai rauhoitusaika.
Erityisopetukseen siirtymistd kuvaillaan my6s hiljentymaédn tulemiseksi ja jaahylle

pistamiseksi, jos on esimerkiksi Adsldkoiny tunnilla.
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Erityisopetussiirrolla ajatellaan helpotettavan myds muun ryhmén
opetusta. Tunnilla jaksamaton ja siti kautta toisia hairitsevé oppilas voidaan siirtaa
pienempéin ryhméin, mahdollistaa oppilaiden eriyttiminen sekd antaa tyorauha
muille yleisopetuksessa. Yhdenkin kdyttdytymishdiridisen uskotaan voivan dominoi-
da luokan tilanteen niin, ettei opettamisesta tule mitdén, puhutaan Adirididen siirtd-
misestd erityisopetuksen luokkaan. Ajatellaan myos, ettd jos opettaja joutuisi neu-
vomaan yhtd oppilasta koko ajan, muut eivdt saisi mitddn. Toisaalta uskotaan, etti
erityisopetuksessa oppilas voi opiskella rauhassa omaan tahtiin ja tehda t6itd valit-
tamdttd muista tai siiti missd muut ovat menossa. Erityisopetukseen siirtymisesti
uskotaan siis olevan hyotya niin opetettavalle kuin muillekin oppilaille ja opettajalle.

Lehtisaaren koulussa erityisopetukseen siirrytdsn yleensd ylaasteen
alussa, jotkut oppilaat siirtyvét kuitenkin vasta esimerkiksi seitseminnen luokan ke-
vialli tai kahdeksannella luokalla, kun oppiaineet alkavat vaikeutua ja jyvdr rupee
erottumaan akanoista. Oppilaat yrittavit syksylla olla omassa luokassaan, mutta sit-
ten oppilaita vdhitellen tippuu erityisopetukseen. Kyseisend lukuvuonna yhdeksén-
neltd luokalta erityisopetuksessa olevat ovat siirtyneet seitseméannella luokalla, mutta
vasta yhdeksannelté on siirtynyt my0ds pari oppilasta.

Erityisopetukseen voi siirtyd kesken oppitunninkin, mutta se on kuiten-
kin melko harvinaista, yleensd vain heitetddn pihalle vdhdks aikaa, ettd saadaan
opetustilanne toimimaan muiden oppilaiden kanssa. Uskotaan, etté jos oppilasta lah-
detaéin viemaan erityisopetukseen kesken tunnin, voi olla ettid vienti kestia ja tamé
aika on muilta oppilailta pois. Erityisopetukseen siirtymisaika vaihtelee oppilaan
tarpeen mukaan, malli on joustava. Oppilas voi siis olla valilla yleisopetuksen luo-

kassa ja taas erityisopetuksessa, jos tilanne luokassa kiy ylivoimaiseksi.
4.2.2 Miten erityisopetukseen siirrytiin?

Erityisopetuksessa on oppilaita, jotka ovat siirtyneet sinne jo seitseminnella luokalla.
Heidan siirtymisprosessinsa on mennyt jo ala-asteen kautta eli ala-asteen erityis-
opettaja, luokanopettaja ja ylaasteen erityisopettaja ovat tehneet yhteistyota. Opetta-
jat neuvottelevat yhteistydssd opinto-ohjaajan kanssa keitd oppilaita on tulossa yli-

asteella erityisopetukseen, mihin asioihin on syyta erityisesti kiinnittisi huomiota ja



42

millaisia palveluja kukin on ala-asteella kayttanyt eli he konsultoivat ja tarkastelevat
tilannetta etukdiiteen. Jos vanhemmat eivit ole lisnid niissd kokouksissa, otetaan
koulun alettua vanhempiin yhteytta ja kyselliin heiddn toiveitaan. Myds oppilaan
mielipidetti kysytadn. Jos oppilaan vanhemmat haluavat, erityisopetussiirto tehdién
jo seitseménnen luokan alussa, mutta oppilasta voidaan myods seurata timén omassa
luokassa ja sitten tarvittaessa siirtid erityisopetuksen luokkaan vanhempien kanssa
neuvotellen.

Erityisopetukseen voi siis siirtyd my6hemminkin. Erityisopetusluok-
kaan meneminen tapahtuu usein hyvin nopeasti, esimerkiksi jo seuraavasta oppitun-
nista lahtien. Padsasntoisesti erityisopettaja ja muut opettajat keskustelevat siirtymi-
sestd keskenidn, ja esimerkiksi se, onko erityisopetuksen luokassa tilaa, ratkaisee
siirtymisen. Siirtyminen tapahtuu kuitenkin oppilaan, opettajan ja erityisopettajan
kanssa yhdessd neuvotellen esimerkiksi sopimalla, ettd katsotaan ndin muutama
viikko. Oppilasta ei siis vain kisketd erityisopetukseen, myés terveydenhoitaja on
ollut mukana miettiméssé, tarvitseeko oppilas erityisopetusta. Siirtymisestd sovitaan
siis suhteellisen epavirallisesti, mutta erityistapauksia mietitidn kuitenkin oppi-
lashuoltoryhmissi. Mietittiessi siirron jarkevyytta katsotaan niin oppilaan, opettajan
kuin ryhménkin etu. Myos vanhemmatvovat ottaneet yhteyttd oppilaan erityisopetuk-
sen tarpeesta esimerkiksi rehtoriin ja erityisopettajaan, ja yhdeksidnnen luokan ke-
vialld myos oppilaat itse tekevit aloitteita erityisopetukseen siirtymisests, kun heille
tulee hitd luokalle jaamisestd. Oppilas voidaan siis siirtdd erityisopetukseen, kun
vaikeuksia alkaa ilmeti tai jo aiemmin, jos vanhemmat niin haluavat.

Koulussa on myos ruotsin kielestd vapautettuja oppilaita. Kun ruotsin
tunneilta vapautetaan, niilla tunneilla tuetaan erityisopetuksessa erityisesti englantia
ja matematiikkaa, jonkin verran &idinkieltd ja kokeisiin lukemista eli opetus on
yleista oppimisen tukemista. Aineesta vapauttamiscen on oltava selkeét perusteet,
oppimisvaikeudet. Vapautuksen antaa johtokunta rehtorin vietya asia johtokuntaan,
tatd kautta erityisopetuksen piiriin siirtyminen on pitkd prosessi. Edelliseni syksyni

on poikkeuksellisesti annettu kahdelle seitsemasluokkalaiselle vapautus.
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4.2.3 Ketki siirtyviit erityisopetukseen?

Erityisopetuksessa kayvilla oppilailla kuvaillaan olevan ESY-tyyppisii ongelmia,
dysfasiaa tai MBD. EMU-oppilaiden sanotaan valikoituneen jo aiemmin. Useimmilla
erityisopetuksessa kayvilld oppilailla on kiyttdytymisen ja siihen liittyvin oppimis-
motivaation ongelmia. Erityisopetuksessa on ollut viime aikoina vihemméin zs.
diagnosoituja tapauksia, joilla olisi taustallaan muutakin kuin vain lukihdirio. Eri-
tyisopettajan mielestd sosiaaliset ongelmat tulevat painottumaan erityisopetuksessa
entistd enemmin, luki- ja oppimisvaikeuksiin ei nykyadnkaan pystytd keskittymain
riittavasti. Erityisopetuksessa kiyvisti oppilaista puolen arvioidaan tarvitsevan en-
tistd apukouluopetusta, puolen heistd olevan sopewtumattomia. Erityisopetuksen
uskotaan olevan aika ldhelld EHA-opetusta, mutta oppilailla ei ole isoja ladketie-
teellisid ongelmia vaan ehki perinndllista kyvynomyytti opiskella ja omaksua asi-
oita. Arvellaan myos, etti tilla hetkella erityisopetuksessa kayvit ovat erityisopetuk-
sessa siksi, etteivdt he jaksa olla tai seurata tunneilla tai etteiviit he muuten opi asi-
oita, eivdt pdrjdd jossakin aineessa. Naita syitd kuvaillaan myos suuressa ryhmdssd
Jaksamattomuudeksi, etti ei jaksa olla tai hdiritsee yleisopetusta liikaa. Erityisope-
tuksessa kayvilla oppilailla uskotaan my6s olevan suurempi huomion tarve. Kun he
eivit tule huomioiduiksi koulumenestykselld, he ottavat huomion hdsldkéimalld tai
jotenkin muuten.

Erain opettajan mielesta joillakin oppilailla tapahtuu my6s erddnlaista
putoamista kavereiden peréssa erityisopetukseen. Murrosikd voi myds alkaa aiheut-
taa kahdeksannella ja yhdeksannella luokalla ongelmia. Tyonteko voi myds loppua
kokonaan, ja yhdeksannelld voi oppilaalle rulla hdtd luokalle jaamisesti. Todetaan,
ettd aina on pari, kolme sellaista oppilasta, jotka eivit saa ilman erityisopetusta pe-
ruskoulua kaytya.

Ylaasteen alussa, esimerkiksi seitseminnen luokan syksylld, ruotsista
vapautetulla ja erityisopetukseen siirtyneella oppilaalla uskotaan olevan usein vaja-
usta monissa akateemisissa taidoissa. Seitsemannen luokan keviilla ja kahdeksan-
pella luokalla erityisopetukseen siirrytidn, kun kompastelua alkaa ilmeti useammis-

sa oppiaineissa. Myohemmin erityisopetuksen aloittavat siirtyvit usein héiritsevin
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kayttdaytymisen takia. Oppilaat, jotka ovat palanneet opiskelemaan omaan luokkaan-
sa ovat olleet erityisopetuksessa sosiaalisten ongelmien takia tai he eivdt ole pysy-
neet hiljaa, lisdksi tehtavit ovat jaaneet tekeméttii, eivdtkd he ole suostuneet teke-
mddn mitddn. Erityisopetukseen vield jaaneilld on ollut vaikeampia ongelmia, joita
ei hetkessd selvitetd. Oma oppilasryhménsi on tekeméttd jaanyttd koetta tai muuta
suoritusta erityisopetuksen luokassa satunnaisesti suorittavat ja muutamia aineita
tukiopetuksenomaisesti opiskelevat oppilaat.

Ajatellaan, ettd erityisopetuksessa kdyvien oppilaiden taso on paljon
alhaisempi kuin muilla oppilailla, eikd opiskelu ole samanlaista kuin normaalilla
oppitunnilla. Erityisopetuksessa kdyvid oppilaita kuvaillaan sekalaiseksi seurakun-
naksi, ja todetaan, etti jokainen tekee erityisopetuksessa niitd omia juttujaan. Erds
yleisopetuksen opettaja totesi haluavansa opettamiselta enemmaén. Hén totesi opet-
taa-sanaa painottaen, ettd haluaisi opettaa, ja ettii oppilaat oppisivat asioita laajem-
malti. T4td hén ei ilmeisesti uskoisi kokevansa erityisopetuksessa.

Erityisopetuksessa kiyvien oppilaiden uskotaan odottavan, ettd opet-
taja antaa mddrdyksen ja sitten tehdddn, eli etta opetus on melko opettajajohtoista.
Opetuskeskustelusta, kokonaisvaltaisesta opiskelusta tai erityismenetelmistéd oppilaat
himmentyvit eiki asiassa edetii. Todetaan, ettd selkes ja tarkka systeemi on tirked,
on kerrottava sivu ja tehtiava seki milloin aloitetaan ja lopetetaan.

Erityisopetuksessa kiyvia oppilaita ei pideta kovin ahkerina tekemiin
toitd, ja uskotaan, etteivit erityisopetuksessa kdyvit oppilaat valttamatta tulisi lau-
antain yliméiiriisend koulupadivana kouluun, joten oppilaille annetaan jo etukiteen
korvaavia tehtivid. Erityisopettajan mukaan erityisopetuksessa kiyvit oppilaat ovat
myos héirioalttiita, esimerkiksi jos jotain erikoista on tulossa, he ovat levottomampia
kuin ns. tavalliset oppilaat. He toimivat kokonaisvaltaisesti.

Todetaan, ettd joskus voi olla vaikea 16ytad aihetta rehellisen positiivi-
seen palautteeseen erityisopetuksessa kayville oppilaille. Siksi pidetadnkin hyvéna,
etta erityisopetuksessa kiyva oppilas paisee esille esimerkiksi koulun juhlassa. Eri-
tyisopettajan mukaan erityisopetuksessa kayvit oppilaat 16ytavat myos itse yleensd
vihin positiivisia piirteitd itsestdan esimerkiksi laitettavaksi HOPS:aan, vaikka heita
yrittdisi ohjatakin miettimaén niité.
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Muutamat erityisopettajan sijaisina toimineet yleisopetuksen opettajat
yllattyivit, ettei sijaisuuden aikana oppilaiden kanssa tullut oikeastaan henkilokoh-
taisia hankauksia, esimerkiksi haistattelua, vaan oikeastaan kaikki olivat ihan muka-
via, eivitki niin hurjia kuin heidin maineensa. Erddn sijaisen mielesta oli yllattavaa,
ettd oli helpompi olla erityisopetuksen oppilaiden kanssa toisissa yhteyksissa sijai-
suuden jilkeen eli ettd sai Juotua uutta tuttavuutta heidin kanssaan. Esimerkiksi |
kaytavilla pojat ovat nyt avuliaampia ja tervehtivit paremmin. Erityisopetuksessa
kiyvien oppilaiden ei siis uskottu olevan niin hyvantahtoisia tai rauhallisia kuin he
itse asiassa olivatkin.

Erityisopetuksessa kiyvid oppilaita kutsutaan M:n [erityisopettajan]
~ oppilaiksi eli erityisopetuksen oppilaiksi seki M:n porukaksi ja M:n pojiksi. Puhu-
taan myos yleissmmin erityisopetettavista. Erityisopettaja kutsuu oppilaitaan lapsu-
kaisiksi ja toteaa, ettd oppilaat ovat semmosia mussukoita, jotka kaikki tarvitsisivat
opettajaa tunnin aikana.

Erityisopetuksessa sadnnollisemmin kdyvid kutsutaan vakinaisiksi, va-
kioiksi, vakioporukaksi ja perusporukaksi. Puhutaan my6s kestosijoitettuna erityis-
opetuksessa olevista oppilaista. Yhdestd kahteen aineesta erityisopetuksessa kayvia

nimitetdan satunnaisiksi.

4.3 Erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteisty6

4.3.1 Puhalletaan tavallaan kaikki yhteen hiileen siini

Koulussa ajatellaan olevan hyvi vuorovaikutus opettajien kesken, he ovat yhteiselld
asialla. Rehtorin mielestd koulun henkilokunta on aika valveilla olevaa ja yhteisty6-
kykyisti, jokainen siivoojasta opettajaan tulee kertomaan, jos jotain kerrottavaa on.
Myds aineenopettajien ja erityisopettajan vilinen yhteistyd on ollut hedelmadllistd ja
Jjoustavaa. Useiden opettajien mielestd yhteisty0 erityisopettajan kanssa sujuukin
hyvin ja hinen kanssaan on helppo keskustella ja hoitaa asioita, lisdksi hineltd saa
hyvié vinkkeja.

Toisaalta koetaan, etti erityisopetuksen ja yleisopetuksen viliseen yh-
teistydhon on paneuduttu liian vihan asian tirkeydestd huolimatta. Erityisopetukses-

sa olevat oppilaat myos ikadn kuin unohtuvat liian usein erityisopettajan yksin ope-
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tettaviksi ja yhteistyo jaa vahiiseksi. Erddn erityisopettajan sijaisena toimineen
yleisopetuksen opettajan mukaan usein ei juurikaan puhuta, mita kollegat tekevit
tunneilla yksin oppilaiden kanssa, joten hin ei tiedd erityisopetuksesta paljoakaan
eiki se, ettid hiin on sijaisena muutaman tunnin tai piivan, lisia hinen tietimystaan.
Erityisopetusta pitdisi hanen mielestddn seurata viikko, ettd tietdisi mitd erityisopet-
taja oikeastaan tekee. Koetaan kuitenkin, ettd erityisopettajan tyotd arvostetaan ja
tyon vaikeus ja raskaus ymmérretidn. Lisaksi todetaan, ettd erityisopettajaa myos
avustetaan ja tuetaan. Toisaalta erdén opettajan mielestd aineenopettajien tulisi ym-
mirtia vieldkin enemméin miten tirkeda ja raskasta tyoti erityisopettaja tekee.

Erityisopettajan mukaan hénelld on hirveen paljon yhteisty6td yleis-
opetuksen opettajien kanssa. He katsovat tavoitteet usein yhdessd, he suunnittelevat
jaksoja, ja yhteistyd on jatkuvaa. Keskustelu voi olla myos satunnaista, opettajain-
huonessa tapahtuvaa. Teknisen ty6én opettaja on péivittiisessd yhteistyossd erityis-
opettajan kanssa, he ovat yhdessd mukana JES!-projektissa (ks. s. 70-73), he kirjoit-
tavat opetussuunnitelmia ja oppilaan analyysejd seké tekevét seurantaa. Teknisen
ty6n opettajan mielesta he ovat aika laaja-alaisesti yhteistydssa.

Koulussa opettajat kiayvit keskusteluja erityisopettajan kanssa erityis-
opetuksessa olevien oppilaiden ainekohtaisista tekemisistd, keskustellen ja yhteis-
toimin sovitaan myds oppilaan siirtymisesta takaisin omaan luokkaan. Erityisopettaja
on myds tarvittaessa kerdnnyt opettajilta lyhyesti tictoa oppilasta erityiselld kaavak-
keella. Erityisopetuksessa olevien oppilaiden korvaavista suorituksista sovitaan myos
yhdessi ja kokeita pidetadn yhteistydssd. Erityisopetuksessa tehdadn yleensd samat
kokeet kuin luokassa, yleensé yleisopetuksen opettajat myos korjaavat kokeen, aina-
kin he katsovat, etti pisteet tulevat samoin kuin yleisopetuksen luokassa. Kielten-
opettajat tarkastavat kokeet mieluummin itse, erityisopettaja on tarkastanut enem-
minkin matematiikan kokeita. Joitakin kokeita erityisopettaja tekee kuitenkin myos
itse, esimerkiksi kun kerrataan yldasteen asioita.

Yieisopetuksen ja erityisopetuksen yhteistyé koetaan toimivaksi, vaik-
ka erityisopettajan sijaisina toimineet yleisopetuksen opettajat eivit juurikaan ole
olleet aiemmin tekemisissd erityisopetuksen kanssa. Muutama opettaja on keskus-
tellut erityisopettajan kanssa voivatko tietyt oppilaat olla hinen luokallaan vai pitii-

sik¢ heidat siirtad erityisopetuksen luokkaan, juuri muita kokemuksia erityisopetuk-



47

sesta ei ollut. Erds sijainen tiesi koulun erityisopetuksesta aiemmin, ettd jokainen
oppilas tekee siella rouhuja oman lukujérjestyksensid mukaan. Toisella sijaisella oli
omasta mielestiidn jonkinlainen kuva erityisopetuksesta, koska erityisopettajalla on
tilat 1dhelld hanen luokkaansa. Hin tiesi, ettd erityisopetuksen oppilailla on omat
saantonsd ja systeeminsd. Erés yleisopetuksen opettaja tiesi ennen sijaisuuttaan eri-
tyisopetuksesta sen, mité oli erityisopettajan kuullut kertovan, hin ei ollut aiemmin
kaynyt yhdelldkaéin erityisopetuksen oppitunnilla.

Sijaisina toimineet yleisopetuksen opettajat tunsivat yleensd suurim-
man osan erityisopetuksessa olleista oppilaista yleisopetuksen tunneilta, erds opettaja
kertoi tutustuneensa romanioppilaisiin paremmin erityisopetuksessa. Erds opettaja
osoitti tuntevansa erityisopetuksessa kiyvit oppilaat nimeltd ja osasi nimeti myds
pari oppilasta esimerkkeind satunnaisemmin erityisopetuksessa kiyvistd oppilaista.
Hin my6s tiesi, miltd luokalta kukin oppilas oli. Koulussa uskotaan, ettid pienessé
koulussa tutustuu oppilaisiin vdkisinkin, ja nima tunnetaan nimelti. Erityisopetuk-
seen tutustumista myos sijaisuuden muodossa pidetiin positiivisena asiana. Rehtorin
mukaan on ollut hyvé, ettd opettajat ovat olleet erityisopettajan sijaisina, he ovat
huomanneet entistd paremmin erityisopettajan arvon.

Erityisopettaja tietad mielestiadn melko hyvin millaista on yleisopetuk-
sen luokassa, hén kun on opettanut aiemmin uskontoa, kansalaistaitoa ja kasit6ita.
Erityisopettajan mielesté yleisopetuksen opettajat tuntevat hinen ty6tidin jonkin ver-
ran, mutteivit ehkd niin hyvin kuin pitdisi. Taméan hin huomasi silloin, kun yleis-

opetuksen opettajat toimivat hiinen sijaisinaan.

Osa [sijaisina olleista opettajista] sano, ettd ne [oppilaat]
oli ollu hirveen hiljaa ja tehny (ditd, ja sitten osalla taas
oli ollu hirveitd ongelmia. (- -) Se oli persoonakohtasta
ollu aikalailla. (- -) Yks kieltenopettaja sano, ettd tédlld-
han oli hiirenhiljasta, sitten taas yks toinen opettaja niin,
vield miesopettaja, niin se oli ottanu hirveen lyjilie.

4.3.2 Ei oo pelkdstddn erityisopetus, missé helpotetaan
ryhmdin opetusta

Muuta kuin erityisluokassa annettavaa erityisopetusta on koulussa esimerkiksi viikon

toiminut parkkipdivystys, jossa joka tunnilla paivysti vapaatunnillaan oleva yleis-
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opetuksen opettaja, ja jos luokassa tuli jotain ongelmaa, opettajan luo voitiin poistaa
hairikoivid oppilaita tekemadn tehtaviaan.

Koulun parkkipiivystys oli vasta kokeilu, joka kuitenkin toimi ja sdp-
sdytti luokkaa saaden sen tyoskentelemaan. Téllaista toimintaa pidetdsn kuitenkin
aika raskaana pitkid paivid tekeville opettajalle, joka omien hommiensa lisdksi hoi-
taa vilperioppilaan asioita. Parkkipaivystyksessd ajatellaan olevan negatiivista ehka
myds sen, ettd oppilas voi vilperdidd tunnilla péaastakseen sieltd pois. Ollaan siis
huolestuneita, etti parkkipdivystykseen padsee oppilaita, jotka eivat sinne oikeastaan
kuuluisi. Hyvilla valmistelulla parkkipéivystyksen uskotaan kuitenkin toimivan, ja
paivystysti olisi hyvi toteuttaa silloin talldin ns. ratsausperiaatteella.

Teknisen tydén opettajan mukaan teknisen tyon tunneille tulee mielel-
lazin silloin tilloin jatko-opiskelemaan oppilaita, joille ei erityisopetuksessa luvut
maistu, ettd ne tykkdd niinkun tehd. Niilla oppilailla siis painotetaan teknistd ty6td
joidenkin muiden aineiden sijasta. Tama toiminta on yhteisty6td erityisopetuksen
kanssa, koska teknisessd tyOssd kdy myos erityisopetuksessa kéyvia oppilaita. Myos
opinto-ohjaajan huoneessa on kdynyt oppilaita opiskelemassa muutaman tunnin.

Rehtorin mielesti myds aineenopettajien antama tukiopetus on taval-
laan erityisopetusta. Yleensi erityisopetus hoidetaankin tukiopetuksella, jos se vain
on mahdollista. Tunneilta ei oppilaita oteta pois toisen tunnin tukiopetukseen, vaan
kaytannossa tukiopetusta annetaan koulupaivan jalkeen. Rehtorin mukaan ensim-
mdisti kertaa vuosikymmeneen tukiopetusta voidaan antaa tarpeen mukaan, oppi-
misvaikeuksisten kohdalla tukiopetuksen roolia voisi kuitenkin ehki vield lisati. Tu-
kiopetusta voidaan antaa Lehtisaaren koulussa myds samanaikaisopetuksena, joka
midritelldsin niin, ettd luokkaan menee erityisopettaja tai joku muu toiseksi opetta-
jaksi. Esimerkiksi kotitalousopettajan mukaan erityisopettaja on joskus hinen tun-
neillaan, kun hinelld on oikein levoton porukka eli suurin piirtein sama vdki, joka
sielld [erityisopetuksessa] on muuten erityisopettajalla yksinddn. Koulussa annetaan
joskus my6s samanaikaisopetusta, jossa luokallinen oppilaita jaetaan kahdelle opet-
tajalle, yleensé eri tiloihin. Samanaikaisopetusta, jossa erityisopettaja menee toiseksi
opettajaksi yleisopetuksen luokkaan on hyvin vihin, koska erityisopettaja ei tilla
hetkelld siihen juurikaan pysty. Koulukuraattorin, terveydenhoitajan tai rehtorin voi
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saada helpommin tunneille mukaan, he ovatkin olleet tunneilla. Samanaikaisopetusta
toivottaisiin kouluun enemménkin klinikkamuotoisen erityisopetuksen lisdksi.
Koulussa on pyritty siihen, ettd jos vain suinkin ehditdan, kiydaan apu-
opettajina erityisopetustunneilla. Tallaisia apuopettajia voidaan esimerkiksi kdyttas,
jos tiedetién, ettd joidenkin ryhmien kanssa on ongelmia, nédin saadaan aika tavalia
rauhoitettua tilannetta. Uskotaan, ettid aluksi apuopettaja on monesti tirked, sitten
tunnit alkavat jo sujua. Apuopettajana oleminen ei ole vain askartelutuokioissa aut-
tamista vaan suotuisan oppimisilmapiirin rakentamista, kaikille oppilaille opiskelu-

rauhan antamista ja sita ettei se lipsu kdsistd.
4.4 HOJKS ja HOPS Lehtisaaren koulussa

4.4.1 Henkilokohtainen opetuksen jirjestimisti

koskeva suunnitelma

Seuraavassa esitelladn lyhyesti muutamia tapoja méaritelld ja kuvailla henkilokoh-
taista opetuksen jarjestimisti koskevaa suunnitelmaa (HOJKS), joka nykyéaidn korvaa
alemmin kaytetyt samantyyppiset dokumentit, kuten esimerkiksi henkil6kohtaisen
opetussuunnitelman eli HOPS:n (Ikonen 1999, 185). Kirjallisuudessa on osittain
kasitelty HOPS:aa ja HOJKS:aa rinnakkain, ja vuoden 1999 alusta voimaan tulleen
Perusopetuslain tarkoittama HOJKS ymmarretddn usein entisend HOPS:ana, jona se
on vakiintunut opetusvien kayttoon (Tilus 1999, 1).

Yksilollinen opetussuunnitelma -kasite (Individual Education Plan,
IEP) otettiin kayttdon Yhdysvalloissa erityisopetuksen lakiin perustuvana ja erityis-
opetukseen siirron edellytyksend. Suomessa henkilokohtaista opetussuunnitelmaa on
kiytetty harjaantumisopetukseen siirretyilld oppilailla opetuksen perustana vuodesta
1985 alkaen. (TIkonen 1998, 219; 1999, 186; Tilus 1999, 1.) Uusi Perusopetuslaki
(628/1998) edellyttas, etta kaikille erityisopetukseen otetulle tai siirretyille oppilaille
tulee laatia henkilokohtainen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma (Ekebom,
Helin & Tulusto 2000, 86; Ikonen 1999, 185; Nissinen & Tilus 1999, 25; Tilus 1999,
1; 2000a, 18;), joka tarkoittaa oppilaan oppimisen, oppimaan ohjaamisen ja tukipal-
veluiden kokonaissuunnitelmaa (Ikonen & Virtanen 2001, 7). Se taytyy tehdi erityis-

opetukseen siirretyille oppilaille sekd luokkamuotoisessa ettd osa-aikaisessa erityis-



50

opetuksessa, niin varhaiskasvatuksen piirissd olevalle, esiopetukseen tulevalle, pe-
ruskoululaiselle kuin ammatti- oppilaitoksessa opiskelevallekin (Tkonen 1999, 185;
Ikonen & Virtanen 2001, 9). HOJKS laaditaan myos yksittiisen oppiaineen osalta,
jos perusopetuksen oppiméadristd poiketaan (Tilus 2000a, 18). Vastaavanlainen hen-
kilokohtainen opinto-ohjelma voidaan laatia my6s yleisopetuksen oppilaalle, kun
hinelld on ongelmia esimerkiksi lukemaan oppimisessa tai han etenee hitaasti (Iko-
nen & Virtanen 2001, 9).

HOIJKS perustuu oppilaan yksilollisen oppimistavan ja tahdin kunni-
oittamiseen ja oppimismotivaation yllapitimiseen. (Nissinen & Tilus 1999, 25; Tilus
1999, 10) HOJKS onkin syntynyt yksilollisyyden vaatimuksen seurauksena. Yksilol-
listimisen taustalla on ndkemys, jonka mukaan oppilas on persoonallisesti ajatteleva,
tahtova, tunteva ja tietiva siitdkin huolimatta, ettd hian on ryhméssa. (Tilus 2000b, 4.)
Lisédksi korostetaan oppimista elinikdisend prosessina, jossa pyritién mahdollisim-
man varhain itseohjautuvuuden suuntaan. (Ikonen 1999, 186-187.) Henkilokohtaisen
opetuksen jarjestdmisti koskevan suunnitelman taustalla on myos erityispedagoginen
tehtivd, oppimisvaikeuksien ennaltachkiisy ja korjaaminen. (Ikonen 1998, 220;
1999,187; Ahvenainen, Ikonen & Koro 1994, 28.)

Suunnitelma ja muistipanot. Henkilokohtaista opetuksen jarjestamistd
koskevaa suunnitelmaa kuvaillaan kirjalliseksi dokumentiksi, selonteoksi, kuvauk-
seksi, kootuksi suunnitelmaksi ja malliksi siitd, miten perusopetuksessa tarkoitetut
oppiméairit ja opetus toteutetaan oppilaskohtaisesti. HOJKS toimii ohjeistona ja
opettajan, oppilaan sekid vanhempien vilisend sopimuksena siita, millaista erityista
tukea oppilas tarvitsee, miten tuki toteutetaan ja miten titd kaikkea seurataan. (Ah-
venainen ym. 1994, 28; Ikonen 1998, 221, 227; 1999, 186, 202; lkonen & Virtanen
2001, 9; Nissinen & Tilus 1999, 25; Tilus 1999, 10.) HOJKS on siten myds kirjalli-
nen dokumentti niistd hallinnollisista ja tyéryhmén paitoksistd, joita on tehty oppi-
laan opetuksesta ja kasvatuksesta, mutta myds muistiinpanot henkilokunnan ja op-
pilaiden vanhempien sekd muiden asiantuntijoiden valisestd jatkuvasta prosessista
(Ahvenainen ym. 1994, 29; Tkonen 1998, 216; 1999, 185).

Tydviline. HOJKS:aa voidaan kuvailla myos tyovélineeksi (Tilus
1999, 10). Opettajalle oppilaan tarpeisiin laadittu HOJKS on valine oman tyén suun-

nitteluun; sen laatiminen perustuu oman tyon, oppimisympdristdn ja oppilaan oppi-
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misen arviointiin yhteisty6ssda muiden ammattilaisten kanssa. (Ikonen 1998, 226;
1999, 201.) Opetuksen yksilollistimisen vilineenid HOJKS on mitd suurimmassa
madrin myos yleisopetuksen tyokalu, vaikka se usein mielletddn erityisopetukseen
liittyviksi toimenpitecksi. Nykyiidnhin yhi useampi oppilas opiskelee omassa lihi-
koulussaan HOJKS:n tukemana ja kiy valilli tarpeen vaatiessa “tankkaamassa™ eri-
tyisluokassa, pienryhmassé tai osaamiskeskuksena toimivassa erityiskoulussa. (Tilus
2000b, 5.)

Tydtapa. HOJKS on opettajille ja oppilaille myoés tytapa ja prosessi
sekid mahdollisuus (Tilus, Kirjavainen, Muuronen, Revonkorpi, Ukkola & Vuoren-
maa 2000, 2). Parhaimmassa tapauksessa HOJKS ei siis ole vain lakisdateinen loma-
ke tai paperi, joka tekaistaan rutiininomaisesti lukuvuoden alkulammittelyksi vaan
kokonaisvaltainen asenne, joka edellyttad perusteellista asennemuutosta opettaja-,
menetelmi- ja oppimateriaalijohtoisesta opetustavasta oppijakeskeiseen oppimisen
organisoimiseen. (Ikonen 1998, 221, 227; 1999, 187, 202; Ikonen, Virtanen & Pirt-
timaa 2001, 75; Muuronen 2000, 24).

HOJKS:n sisilté. Opetushallituksen maarayksen (8/011/2000) mu-
kaan HOJKS:n “tulee siséltid seuraavat tiedot sen mukaan kuin oppimisvaikeuksien
huomioon ottaminen edellyttaa:

a) kuvauksen oppilaan valmiuksista ja nykyisesté suoritustasosta

b) opetuksen pitkan ja lyhyen aikavilin tavoitteet ja sisallot taikka
opetuksessa noudatettavan erityisen opetussuunnitelman esimerkiksi
tiettyd oppiainetta varten tai autistiselle taikka vaikeimmin kehitys-
vammaiselle lapselle laaditun opetussuunnitelman

¢) kuvauksen oppilaan opetuksen jarjestimisesti yleisopetuksen ja/tai
erityisopetuksen ryhméssd

d) opetukseen osallistumisen edellyttiamat tulkitsemis- ja avustajapal-
velut, muut opetus- ja oppilashuoltopalvelut seka erityiset apuvilineet
ja kommunikointitavat

€) seurannan jarjestimisen ja siitd vastaavat henkilot

f) oppilaan arvioinnin perusteet” (Ikonen ym. 2001, 53).
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HOJKS:n sisaltéd on kuvailtu myés seuraavasti:

a) Perustiedot (Mist4 tullaan?) eli oppijan henkilétiedot, koulunkaynti-
historia ja mahdolliset tutkimukset ja tutkimustulokset lyhyesti.

b) Kuvaus oppilaasta (Miten on nyt?) eli vahvuudet ja voimavarat,
keskeiset tuettavat alueet ja HOJKS:n tarkoitus.

¢) Tavoitteet (Mihin pyritiifin?) eli opettamisen, ochjaamisen ja
oppimisen tavoitteet lyhyemmalla/pidemmalléi aikavililla ja yhteys
oppimiskasitykseen.

d) Menetelmat ja sisallot (Mita ja miten tehddén?) eli oppijan
opetukselliset tarpeet, erityisvilineet, ohjelmat, terapiat, oppiaineissa
huomioitavat asiat ja vastuunjako.

¢) Prosessin arviointi (Mit4 tapahtui?) eli mikd muuttui, muuttuiko
mikaidn, mikd muutoksen aiheutti, kannustava arviointi.

f) Arviointi (Mill4 tuloksella?) eli miten opettamisen/ohjaamisen ja
oppimisen tavoitteet saavutettiin, missd on toivomisen varaa, miten eri
tahojen yhteistyoé sujui sekd muu merkittiva oppilaan elamassa. (Tilus
1999, 12-14; ks. myds Ahvenainen ym. 1994, 28; Tkonen 1998, 221;
Tilus 2000a, 19.)

Henkilokohtaiseen opetuksen jirjestimistd koskevaan suunnitelmaan
valittavien tavoitteiden ja sisaltdjen rajautumista ja muokkautumista ohjaavat viime-
kidessd oppilaiden opetukselliset tarpeet (Tilus 2000a, 19). HOJKS on tietysti sitd
henkilokohtaisempi, mitd yksilollisemmin sitd alusta asti 1dhdetiaan tekeméin, mutta
lilan vapaamuotoinen suunnittelu johtaa helposti jasentymattomyyteen ja epiaolen-
naisuuksiin. (Tkonen 1999, 191.) Lisiksi HOJKS on sovitettava ryhméan opetuksen
yhteyteen, vaikka se onkin aina yksilollinen. Muut oppilaat ovat oppijalle myds tir-
ked oppimisympiristd ja oppimisen lahde (Ikonen 1998, 226; 1999, 201).

Laatiminen. Hyvi ja tuloksellinen HOJKS rakentuu moniammatilli-
selle yhteistyolle, jonka tyon tuloksena saadaan kokonaiskuva oppilaan koulunkiyn-
nin ja oppimisen historiasta (Tilus 1999, 13). Perusopetuslaki ja opetussuunnitelman
perusteet edellyttavit, ettd oppilaan huoltajat osallistuvat HOJKS:n laatimiseen. Ta-
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voitteena kuitenkin on, ettd HOJKS:n laadinnassa ovat lasnd muutkin oppilaan ja
hianen perheensé kanssa yhteisty6td tekevit tahot (Ikonen & Ojala 2001, 80) ja oppi-
lasta kasvattavat, opettavat ja kuntouttavat henkil6t, ns. lahihenkilot (Ikonen 1998,
228; 1999, 203; Tilus 2000a, 19). HOJKS:n laadinnan pohjaksi ja opetuksen jérjes-
tamisen lahtokohdaksi tarvitaan tietoja myds koulun toiminnasta eli koulun toiminta-
ajatuksesta, kasvatuksen, opetuksen ja kuntoutuksen yleisistd ja koulukohtaisista
tavoitteista sekd resursseista koulussa ja mahdollisilla yhteisty6tahoilla. (Ikonen
1998, 222; 1999, 188).

Koko HOJKS-ryhmai ei luonnollisestikaan tarvitse kutsua koolle aina,
kun HOJK S:aan tehdaan tilanteiden vaatimia muutoksia ja lisdyksia. Ryhma voi ko-
koontua esimerkiksi vuosittain tai tarpeen mukaan ja ylldpitdd luontevaa yhteytta
muutoinkin kuin kokoontumalla virallisluontoisiin kokouksiin. (Ikonen 1998, 228;
1999, 203; Tilus 2000a, 19.)

Oppilaan kykyalueiden kartoittaminen vaatii aina runsaasti tyotia ja
aikaa, ja varsinkin aluksi HOJKS:n kéytt66notto vaatii perehtymistd ja tuntun ehka
lilankin tyolaalta. HOJKS:in yllapitiminen sekd opetuksen arviointi ja seuranta oi-
kein suunniteltuna on kuitenkin pienessd oppilasryhmisséd helppoa ja palkitsee teki-
jansd. Taytyy kuitenkin muistaa, etti HOJKS:in toteutuminen ja seuranté on van-
hempien ja tyontekijoiden pitkdjanteisen yhteistyon muoto. (Ahvenainen ym. 1994,
28; Ikonen 1998, 220; 1999, 187-188.)

HOJKS:n merkitys. Henkilokohtaisen opetuksen jarjestamisti koske-
van suunnitelman laatimisesta on hydtyd paitsi oppilaalle itselleen, myods hanen
huoltajilleen, opettajilleen ja koko yhteiskunnalle (Ikonen. 1999, 188).

HOJKS:n avulla luodaan oppimistilanteet, joissa oppijan tarpeet ja tai-
dot ja toisaalta ympériston hineen kohdistamat odotukset ja vaatimukset kohtaavat
(Nissinen & Tilus 1999, 25). HOJKS:n tehtavina on myds oppimisvaikeuksien eh-
kiiseminen ja oppimisen parantaminen (Ikonen ym. 2001, 55). HOJKS auttaa sel-
vittimadn ovatko oppilaan vaikeudet periisin esimerkiksi spesifistd oppimisvaikeu-
desta, kasvuolosuhteiden héiridistd vai opetuksen jirjestimisen puutteista. Ylipii-
taian HOJKS auttaa nostamaan esille asioita, joihin voidaan vaikuttaa ja joille halu-

taan tehda jotain. Ongelmia ennaltachkaisevana ja joskus riittdvani hilytyssignaalina
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tarpeesta pysiihtyé ja pohtia asioita toimii usein jo pienimuotoisemman ja epéviralli-
sen "Tasku”-HOJKS:n laatiminen (Tilus 2000b, 4-5).

Oppilaan kannalta HOJKS merkitsee my6s kuulluksi tulemista seka
vaikuttamisen ja osallistumisen lisaéintymisti oman koulunkayntinsd suunnittelussa
ja toteutuksessa. Se siis kertoo miten oppilas itse voi ottaa vastuuta omasta oppimi-
sestaan. HOJKS on oppilaalle myds merkki siitd, ettd juuri hianen opiskelunsa on
tarked ja aikuisia kiinnostava asia. (Ikonen 1998, 226; 1999, 201; Ikonen ym. 2001,
74; Tilus 20000, 4)

Vanhemmille oppilaan HOJKS:n' laatiminen on viline, jonka avulla
heidén tietonsa lapsen kasvun ja oppimisen vaiheista lisddntyvit ja tdsmentyvit.
Osallistuminen opetussuunnitelman laadintaan palauttaa vanhemmille lastensa en-
simmaisini kasvattajina sen aseman, miki usein on vaarassa hukkua monen asian-
tuntijan joukossa. (Tkonen 1998, 226; 1999, 201; Ikonen ym. 2001, 74) Sekid van-
hempien ettd opettajan sitoutuminen HOJKS:aan edistiia ja tiivistda kodin ja koulun
vilistd yhteistyota (Tilus 1999, 10).

Yieisopetuksen ja erityisopetuksen opettajalle HOJKS:n opetuksellinen
osa toimii tyovilineend ja muu osa (kasvatusta tai kuntoutusta koskevat suunnitel-
mat) oman tyon selkeyttimisen ja rajaamisen vilineeni (Ikonen ym. 2001, 74; Tilus
2000a, 20). HOJKS toimii myés linkkind yleisopetuksen ja erityisopetuksen vélilla
siirtien oppilasta kasvattavien, opettavien ja kuntouttavien tahojen yhteisen nike-
myksen oppilaalle tarkoituksenmukaisesta opetuksesta ja tukipalveluista (Tilus 1999,
10). Esimerkiksi opettajan vaihtuessa oppilaan tilanteesta saa nopeasti yleiskuvan ja
kollegojen kanssa on helpompi keskustella samoin termein (Ikonen 1999, 188).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd henkilokohtainen opetuksen jarjes-
timistd koskeva suunnitelma HOJKS muodostaa kokonaisuuden, johon sisdltyvit
HOJKS:n laatijoina oppijan, huoltajan, opettajien ja muiden asiantuntijoiden toi-
minta ja tehtavit sekd heidin yhteistyonsi. Keskeisié asioita ovat myos oppimisen
tavoitteet ja sisdllot, opetusmenetelmit, oppimisympéristot, oppimiseen kaytettiva
aika seki edistymisen seuranta ja arviointi. Niistd elementeistd muodostuu jokaiselle
oppijalle tavoitteellinen muunneltu kokonaisuus, joka muuttuu koulunkiynnin ede-
tessd. (Ikonen 1999, 185; Ikonen & Virtanen 2001, 8.)
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olevan koulunkayntivaikeuksia sekd muirakin vaikeuksia, nama oppilaat tarvitsevat
myds jotain erityista tukea.

Koulun HOJKS-oppilaista kaksi on seitseménneltd luokalta ja kaksi
yhdeksédnnelta, lisaksi erddlle yhdeksénnelld luokalla olevalle oppilaalle ollaan laa-
timassa HOJKS:aa. Seitsemasluokkalaisista HOJKS-oppilaista molemmat on va-
pautettu ruotsista ja molemmilla on oppimisvaikeuksia. Toinen heistid on omassa
luokassaan ja vain ruotsin tunnit erityisluokassa, missé tuetaan oppimista yleisesti,
englantia ja matematiikkaa, jonkin verran &idinkieltd seka luetaan kokeisiin. Toinen
seitsemasluokkalainen on aika paljon erityisopetuksessa ja hinelld on myds fyysisid
vaikeuksia. Yhdeksasluokkalaisille HOJKS-oppilaille HOJKS on tehty, koska toinen
on vapautettu ruotsista, hinelld on myés oppimisvaikeuksia ja hian on silld rajalla
onko mukautettu, toisella yhdeksasluokkalaisella on sosiaalisia ongelmia. Viides
oppilas on ollut HOPE-jaksolla (ks. s. 63-66) ja hinelld on sosiaalisia ongelmia.
Erityisopettajan mukaan lisdksi yksi oppilas on siind rajoilla tarvitseeko hin
HOJKS:n, nyt hinelld on HOPS. Oppilaalla on sosiaalisia ongelmia ja pahoja tark-
kaavaisuushdirivitd.

HOPS. Lehtisaaren koulussa on laadittu HOPS oppilaille, jotka kiyvit
erityisopetuksessa, mutta joilla ei ole HOJKS:aa, niiti oppilaita on noin kaksikym-
mentd. Erityisopettajan mielestda HOJKS:ia ja HOPS:ia on koulussa ihan riittavisti,
yhdelle oppilaalle on ajateltu HOJKS:aa, hinelld on nyt HOPS.

4.4.3 Miten HOJKS ja HOPS laaditaan?

HOJKS:n laatiminen. HOJKS:aa laadittaessa oppilaalle tehdain kolmen A4:n ko-
koinen kaavake. On aivan oppilaskohtaista, miti asioita HOJKS:aan sisallytetaan.
Frityisopettajalla oli aiemmin oma HOJKS-kaavake, nyt koulun HOJKS-
kaavakkeena kiytetdin kaupungin kaavaketta.

HOJKS:n kuvaillaan sisiltdvin oppilaan vahvaudet, mité pitiisi paran-
taa ja mihin pitaisi keskittyd opiskelussa. Todetaan myos, ettda HOJKS on erddnlai-
nen selviytymisstrategia, jossa madritellasin millaiset ovat tavoitteet tai tavoite tietys-
sd aineessa, vahvuudet ja vahvistettavat asiat. HOJKS:aa laadittaessa pohditaan

myds, miten oppilaan kanssa parjatidn ja miten saavutetaan opetuksellisia ja kasva-
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tuksellisia tavoitteita, HOJKS:n avulla niitd kyetd4dn myds seuraamaan. Laajasti
kasitettynd HOJKS:n sisillon ajatellaan kertovan esimerkiksi miten selviytya oppi-
velvollisuudesta, se kertoo myds mitd tilalle, kun oppilas vapautetaan ruotsin kieles-
ta.

Koulussa HOJKS:n esityon tekee tyoéryhmé, johon kuuluu erityisopet-
taja, opinto-ohjaaja terveydenhoitaja ja teknisentyon opettaja, joka on koulun toinen
JES!-opettaja (ks. s. 73-74). Laakéariad ryhméssd ei ole, mutta ladkariltikin saadaan
tarvittaessa kannanotto. HOJKS:aa laadittaessa otetaan yhteyttd my6s vanhempiin,
jotka kuitenkin usein haluavat osallistua kotoa kisin. Osa vanhemmista on ollut te-
kemissa lapsensa HOJKS:aa jo ala-asteella, eivitkd he endd yldasteella ole kovin
innostuneita asiasta. HOJKS onkin yleensi tehty koululla ja ldhetetty vanhemmille
tarkastettavaksi. Myos oppilaan kanssa keskustellaan etukiteen, mutta oppilaan
osuutta HOJKS:n laatimisesa ei erityisesti korosteta ja todetaan esimerkiksi, ettd
oppilaalle, ei siis oppilaan kanssa, tehdaan HOJKS.

Koulussa kuvaillaan, ettd jokaisen oppilaan, joka HOJKS:aa kdyrtdd,
taustat ja koulutekemiset tutkitaan ja siltd pohjalta laaditaan suunnitelma, jossa ote-
taan oppilaan vahvuudet huomioon, niitd kuitenkaan ylimitoittamatta. Suunnitelmas-
sa lahdetdan pienissa erissi liikkkeelle, tehdasdn urakat valmiiksi ja siirrytdan seuraa-
vaan asiaan. Rehtori ei tiedd, miten erityisopettaja on tehnyt oppilaiden HOJKS:t,
mutta hiin arvelee erityisopettajan ja oppilaan toimivan yhteistyossd. Rehtorin mie-
lestd HOJKS:n laatimiseen pitéisi saada positiivinen sdvy ja siind pitéisi olla mukana
vanhemmat ja oppilas. Han kuitenkin uskoo, ettei yhteisid tapaamisia ole paljoakaan
vaan enemménkin puhelinkeskusteluja ja erityisopettajan sekd oppilaan yhteenvetoja
siiti, mitd on saavutettu ja mitd tehty. Rehtori kuitenkin uskoo, etti nykyiset
HOJKS:t on vakavasti tehtyjd eikd vain huitastuja.

Epédvarmuutta HOJKS:n laatimisessa. Koulussa on huomattu, ettd
HOJKS:n laadintaperusteissa on eri koulujen valilla hyvin erilaista systeemid.
HOJKS:n laadintaohjeita pidetdin suhteellisen selkeini, mutta asia on sen verran
uusi, ettei olla varmoja, onko laatimisessa toimittu oikein. Rehtorin mielesta
HOJKS:aan liittyvia termejd ja HOJKS:n laatimista vield opetellaan ja vasta useam-
man vuoden padstd ndhdadn miten HOJKS palvelee kaytinndssa.
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Rehtorin mielestd on epérealistista ajatella, ettd HOJKS voisi olla ko-
vin henkil6kohtainen luokassa, jossa nykyadn on 23-25 oppilasta. Seitseménnelld
luokalla on jo jokaisella luokanvalvojalla ja ehka aineenopettajillakin henkilokohtai-
nen keskustelu vanhempien kanssa. Rehtorin mielestéi opettajat poltetaan loppuun,
jos aletaan vield vaatia jokaiselle oppilaalle henkilékohtaiset tehtavit ja suunnitel-
mat, esimerkiksi uskonnon opettajalla on kaikki 270 oppilasta opetettavanaan. Us-
kotaan, ettd Opetushallitus edellyttiisi ja uusissa koululaissa pyydettiisiin, ettd jokai-
selle oppilaalle laadittaisiin henkilokohtainen opetussuunnitelma. Tamé olisi kuiten-
kin aika raskas ruljanssi.

Opinto-ohjaaja oli mukana miettiméssa oppilaiden asioita ja tavoitteita
HOJKS:ia laadittaessa. Hin ei kuitenkaan ole varma, olisiko HOJKS pitanyt tehdi
useammalle, esimerkiksi pitdisiké kaikilla, jotka kidyvit erityisopetuksessa olla
HOJKS kyseisesta oppiaineesta. Toisaalta, kun oppilaita on erityisopetuksessa myos
esimerkiksi héiritsevin kayttaytymisen eiki vain oppimisedellytystensi takia, ja kun
heiti arvioidaan yleisopetuksen mukaan, ei opinto-ohjaajan mielesta erillista opetus-
ja kasvatussuunnitelmaa tarvita. Myoskddn vain yhdestd oppiaineesta jalkeen jaa-
nyttd suoritusta tai muuta tehtivad suorittamaan tulleet oppilaat eivat valttamatta
tarvitse HOJK S:aa. Lisdksi kun oppilas on esimerkiksi kaksi kuukautta erityisopetuk-
sessa ja hanet siirretiiin takaisin omaan luokkaan erdinlaisen hengihdys- tai rauhoi-
tusajan jalkeen, on vaikea paattia kenelle laadittaisiin HOJKS ja kenelle ei.

Opinto-ohjaaja uskoo, ettds HOJKS pitiisi todennakoisesti laatia use-
ammalle oppilaalle, tilanne on talla hetkella kuitenkin epaméiriinen. Myds rehtori
on epavarma siitd, onko HOJKS:ia laadittu tarpeeksi. Kun eradssa toisessa yldasteen
koulussa hianen mukaansa HOJKS:ia oli 20-30 kappaletta, oli tissd koulussa kolme
HOJKS:aa. Rehtori arvelee, ettei HOJKS:ia talloin ilmeisesti ollut riittavasti. Jos
kaikille erityisopetuspalveluja kéyttiville laadittaisiin HOJKS, niitd uskottaisiin ole-
van koulussa kaksikymmentéviisi.

HOPS:n laatiminen. HOPS-kaavakkeena kiytetddn kahta erilaista
erityisopettajan laatimaa kaavaketta. HOPS:ssa on my0s jatko-osa, jossa on kysy-
myksii, kuten ovatko opiskeluvilineet olleet mukana koulussa ja miten oppilas on

seurannut tunnilla. TAma osa taytet4dn rastittamalla.
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HOPS on Lehtisaaren koulussa lahinné opiskelusuunnitelma, ja siihen
sisillytetddn asioita siitd, mika opiskelussa madttdd, mika on pielessd ja mita pitdisi
korjata, liséksi kirjataan tavoitteet. Jos oppilas haluaa, hin voi laittaa HOPS:aan jo-
tain myos itsestddn. Useimmat oppilaat merkitsevit suunnitelmaan myés numeroita,
joita he haluaisivat parantaa. Vaikka HOPS:aan merkitdénkin sitd, mitd voisi vield
parantaa, on erityisopettajan mukaan pyritty sithen, ettd HOPS:aan tulee myos arvi-
ointia ja mieluummin positiivista palautetta, eli sitd mikd on mennyt hyvin.

Erityisopettaja laatii HOPS:n yhdessé oppilaan kanssa, toisaalta erityis-
opettaja kertoo oppilaan laativan henkilokohtaisen opetussuunnitelman itse syksylla
sekd kevailla ja erityisopettajan tarkastavan suunnitelman realistisuuden. Yleensi
suunnitelma kaytetadn myos kotona. HOPS painottuu sithen, ettd oppilaat tekevit
sen itse. JES-projektin raportissa mainitaan, ettd koulun HOPS:t laaditaan sitd mu-
kaa, kun oppilaita tulee erityisopetukseen. Tarvittaessa kokoonnutaan luokanvalvoji-
en ja vanhempien kanssa. Todetaan myos, ettd jokaisella kyseisend ajankohtana eri-
tyisopetuksessa mukana olevalla on kaytossa HOPS.

4.4.4 Miten HOJKS ja HOPS tarkastetaan?

HOJKS:n tarkastaminen. Rehtori ei tiedd miten tiukasti erityisopettaja HOJKS:n
tarkastamista tekee, mutta hdanen mielestaéin oppilaan kanssa pitiisi aika ajoin kaydi
1api HOJKS:aa; onko tavoitteita saavutettu ja onko tullut onnistumisia. Lisaksi kotiin
pitdisi saada palautetta edistymisestd. Todetaan, ettd HOJKS ei ole koulussa vield
niin jalostumut, ettd systemaattisesti tarkasteltaisiin onko tavoitteita saavutettu ja
pitdisiké asettaa uusia vilitavoitteita.

Erityisopettajan mukaan HOJKS:n tarkastaminen tehdiidn oppilaan ja
tavoitteiden mukaan, yleensi lukukauden lopussa, tarvittaessa vilillakin, tarkastami-
nen voidaan tehdi myos todistusten tekovaiheessa. Tarkastamiseen ei siis ole varattu
tarkkaa ajankohtaa. HOJKS:n tarkastamisen toteuttaa 1ahinna erityisopettaja. Joskus
erityisopettaja ja opinto-ohjaaja yhdessi katsovat HOJKS:t ldpi, mika tarkoittaa 1i-
hinnid toteamista, ettd oppilaat ovat saavuttaneet tavoitteensa eli yleensid luokalta

paasemisen.
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HOPS:n tarkastaminen. Erityisopettajan mielesta HOPS:aa pitiisi
kdydd ldpi useammin, varsinkin sen arviointiosaa, jossa oppilas itse arvioi esimer-
kiksi onko tehnyt laksynsé ja pitanyt opiskeluvilineet mukanaan. Nykyaan HOPS:ia
kaivetaan esille ja katotaan vdlilld, silloin tdlldin ja tarvittaessa. HOPS:n arviointia
mietitddn yleensa jakson vaihtuessa, mutta my6s muulloinkin. On pyritty siihen, ettéd
HOPS:aan tulee arviointia ja mieluummin positiivista palautetta, sitd mikd on men-
nyt hyvin. Tietysti merkitdan myoés sitd, mitd voisi vield parantaa, my6s oppilaat
osallistuvat vililla miettimiseen. Erityisopettajan mielesta erain HOPS-kaavakkeen
arviointiosa on ollut hyva, mutta siihen pitiisi vield kehitelld seuranta. Nykyésn ar-

viointiosa kaydasn lapi sanallisesti.
4.4.5 Miti HOJKS ja HOPS merkitseviit ja miten ne toimivat?

HOJKS:n merkitys ja toimivuus. HOJKS:n todetaan palvelevan koulussa erityis-
opetusta ja lahinnd erityisopettajan tyokaluna. HOJKS kertoo erityisopettajalle ja
oppilaalle miti on saavutettu ja mité tehty.

Ajatellaan myos, ettdi HOJKS saa oppilaan nakeméén mitd tdssd saa-
vutellaan ja mihin pyritddn ja ettd oppilaiden kanssa ollaan rosissaan. HOJKS:ssa on
oleellista, ettd oppilaatkin ymmartivit, etta tdd ei oo leikkimistd vaan ihan totista
opiskelua.

Se [HOJKS:n tavoite] on se, ettd oppilas oppii sddnnolli-
seksi ja tunnolliseksi ja tekee ne vaaditut tehtivdt, siihen
silld pyritdan. Ettei tuu niinkun semmosta, ettei tarvihe
mitddn, kun ei osaa, ettd se ei ainakaan tee, ettd se on nyt
tdmd vaan opiltava ja osattava.

Ajatellaan, ettda HOJKS:n myéta oppilas myds vdhdn helpottuu, kun
huomaa, ettei hinen tarvitsekaan tehda tiettyja asioita vaan riittdé, ettd han opiskelee
tietyt asiat hyvin. Tassd mielessa HOJKS palvelee aika hyvin oppilasta. Todetaan,
ettd parhaimmillaan HOJKS saa, jos se menee ldpi, oppilaan palaamaan omaan
luokkaansa. Rehtorin mielestd opetus HOPS:ineen ja HOJKS:ineen on tismentényt
tyota ja tehnyt tyén suunnitelmallisemmaksi.

Erityisopettaja vastaa hieman varovaisesti kysyttdessa HOJKS:n ja

HOPS:n toimivuudesta, hinen mielestdin ne kuitenkin toimivat. Hinen mielestidin
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on vaikea sanoa, miten HOJKS:aa ja HOPS:aa pitiisi parantaa, HOJKS on ollut
kaytossa vasta niin vahén aikaa, ettei oikein osaa sanoa viela mitdan. Periaatteessa ei
ole mitd4n sellaista, mitd HOJKS:sta puuttuisi, kaikki oleellisimmat asiat siini jo on,
ja laatijat voivat vield painottaa eri asioita. HOJKS:n laatimisohjeita pidetidn suh-
teellisen selkeind, vaikka ei ollakaan aivan varmoja, onko HOJKS:t tehty oikein.
Erityisopettajan kokemuksen mukaan HOJKS:n pitaa olla katevad ja kiytossd hyva,
liian raskasta ei tule kiytettyd. HOJKS:n pitiisi olla kevyt ja liikkuva, ja on sanottu,
ettid kaavaketta saa muokata, muttei kukaan mene sitd ndpeléimddn.

HOJK S-kokouksiin kutsuminen on erityisopettajan mielestd hankalaa.
HOJKS-ryhma kannattaakin hinen mukaansa pitdd koulussa kohtuullisena, ison
ryhmin kanssa voi olla raskasta, kun ei saa porukkaa kasaan niihin kokouksiin.
HOJKS:aan liittyvistd negatiivisista asioista erityisopettaja ei juuri puhu, mutta hin
mainitsee, ettd nykyaan HOJKS tulee ikdan kuin ylhdalta, kun ennen se suunniteltiin
yhdessid oppilaan kanssa. Erityisopettajan mielestd on jo riittidvisti ndyrtod, kun
HOIJKS tehdain oppilaan kanssa ja vanhemmat osallistuvat sithen.

HOPS:n merkitys ja toimivuus. Lehtisaaren koulussa méaritelliin,
ettd HOPS laaditaan siksi, ettd oppilas tietdd itsekin missd menniddn ja mitd pitiisi
parantaa, useimmat oppilaat merkitsevit suunnitelmaan esimerkiksi numeroita, joita
he haluaisivat korottaa. HOPS onkin lahinné opiskelusuunnitelma. HOPS:n todetaan
helpottavan my0s opettajan ty6td, kun oppilas tietdd tavoitteensa vahian paremmin,
seki tiedetidn paljonko oppilas on valmis satsaamaan ja paljonko héneltd voidaan
vaatia. HOPS painottuu siihen, etta oppilaat tekevit sen itse.

Erityisopettaja vastaa hieman epardiden HOJKS:ien ja HOPS:ien olleen
toimivia nykyisessd muodossaan. Erityisopettajan mielestda HOPS:aa pitdisi kdydd
ldpi useammin, varsinkin sen arviointiosaa. Erityisopettajalla on ollut paljon erilaisia
kaavakkeita, ja han on huomannut, ettd kaavakkeen pitda olla kateva kayttas. Eni-
tyisopettajan mielestd hinen laatimansa HOPS-kaavakkeet ovat nopeasti tiytettavis-
sd. Myos oppilaat pitivat ndiden kaavakkeiden tiyttdmisestd, kun he saavat itse

osallistua - opettajan tekema suunnitelma kun ei aina ole toimiva.
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4.4.6 HOJKS vs. HOPS

Erityisopettaja ei osaa sanoa, onko HOJKS:sta vai HOPS:sta enemmén hy6tya. Osit-
tain HOJKS ja HOPS ovat paallekkaisii, eivitkd eroa niin kovinkaan paljon toisis-
taan. Erityisopettajan mielesta HOJKS on véahédn raskaampi kuin HOPS, mutta kui-
tenkin ihan hyva. HOJKS tukee ja siind tulee paneuduttua asioithin paremmin.
HOIJKS selvittelee ehkda HOPS:aa enemmaén niitd taustoja ja muuta, nekin on hyvi
tietad. HOJKS:n laatimiseen osallistuu tydryhma ja se on otettu koulussa vdhdn laa-
Jjemmin kuin HOPS. HOJKS tyéllistadkin monta ihmisté, ja sitd pidetdéin vahan vaa-
tivampana kuin HOPS:aa, joka tehdadn oppilaan ja vanhempien kanssa. Erityisopet-
tajan mielestd hinen laatimansa kaavakkeet ovat nopeasti taytettivissi, HOJKS:sta
olemassa oleva taskumallikin on raskaampi kdyttdd kuin hénen nykyiset HOPS-
kaavakkeensa.

Vaikka koulussa on viela kiytossa HOPS tai ainakin titd nimed kayte-
tadn tietyista opiskelusuunnitelmista, rehtorin mielestd HOJKS on korvannut koulus-
sa HOPS:n. Hinen mielestdan on ikadn kuin vaihdettu lapselle eri merkkiset housut.
OPS on siis vaihtunut nimeen OJKS, se on tullut tavoitteellisemmaksi, tarkemmaksi,
ja nyt se tehdiin oppilaille, joille se on tarkoitettu tehdi. HOPS oli rehtorin mukaan
ehkd kuvitteellinen sovellus oman koulun OPS:sta, HOJKS on opetuksen jarjesti-
mistd kokonaisuudessaan. Todetaan, ettd henkilokohtaisen opetuksen jirjestiminen
on siis vihan laajempi kuin HOPS. HOJKS pitié rehtorin mielesta sisélladn muun

muassa tydajat, opetuksen suunnittelun ja yhteydenpidon kotiin.

4.5 Erityisopetuksen jiilkeen

Oppilas lahtee erityisopetuksesta joko takaisin omaan luokkaansa, tukijaksolle Eli-
miénhallintayksikké HOPE:en tai jatko-opintoihin lopettaessaan peruskoulun yhdek-

sannelld luokalla.
4.5.1 Palaaminen omaan luokkaan

Erityisopetuksesta voi oppilas ldhted takaisin omaan luokkaansa jos oppilaan nume-

rot paranevat, esimerkiksi erdén oppilaan palaamista harkittiin, kun han oli saanut
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kokeista numeroksi seitseman. Todetaan myds, ettd palaamisen syynd voi olla myos
erdianlaisen kauden ohimeneminen, oppilas huomaa ettd tyénteko onkin kivaa tai hin
alkaa rauhoittua. Omaan luokkaan palaamisesta neuvotellaan erityisopettajan mu-
kaan opettajan kanssa, ja yleensi erityisopettaja tiedustelee vanhempien mielipidetts
puhelimitse. Luokassa olemista voidaan my6s kokeilla vihitellen ja sopia tarvittaessa
palaamisesta takaisin erityisopetukseen. Muutama oppilas on viela erityisopetuksessa
kontrollin vuoksi, etta nailla olisi jokin kiinnekohta, muuten he opiskelevat omassa
luokassaan. Oppilasta saatetaan joutua myds patistelemaarn omaan luokkaan, kaikki
oppilaat kun eivit aina haluaisi palata yleisopetukseen.

Oppilaat, jotka ovat palanneet omiin luokkiinsa, ovat olleet erityisope-
tuksessa sosiaalisten ongelmien takia tai he eivit ole pysyneet hiljaa, tehtivat ovat
jadneet tekemitta, eivatka he ole suostuneet tekeméin mitadn. Myos useastakin ai-
neesta erityisopetuksessa kdyneitd on palannut omaan luokkaan. Erityisopetukseen
vield jaaneilla on ollut vaikeampia ongelmia, joita ei selvitetd niin nopeasti. Omaan
luokkaansa palaa muutama oppilas vuodessa, kyseisend vuonna maaliskuuhun men-
nessi oli palannut yksi oppilas, toukokuuhun mennessé oli siirtynyt kaksi oppilasta

omaan luokkaansa.
4.5.2 Siirtyminen HOPE-opetukseen

Kaupungin rahoittamassa Eldménhallinta- yksikké HOPE:ssa jirjestetidn ylaasteiden
8.-9. luokan oppilaille tukijaksoja, joiden pituus voi vaihdella sopimuksen ja tilan-
teen mukaan viikosta muutamaan kuukauteen. Arvioidaan, ettda HOPE-opetuksessa
oppilaat ovat keskiméérin kuudesta kahdeksaan viikkoa, joidenkin arvioiden mukaan
kymmenenkin viikkoa. Pyritaan kuitenkin siihen, ettei yksikossd olla koko luku-
kautta, siité ei siis haluta oppilaan pagasiallista opiskelupaikkaa.

HOPE-opetuksessa on opettajana erityisopettaja. Yksikossd toimii
myods kouluavustajia, sosiaalityontekija ja tyoharjoittelijoita, esimerkiksi erityis-
opettajaharjoittelijoita. Ajatellaan, ettd harjoittelijoihin ja lisdapuun onkin tarvetta,
oppilaat kun lukevat eri aineita ja keskittyvat omiin juttuihinsa, ja heikkojakin oppi-

laita on.
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HOPE:n toiminta-ajatuksena on tarjota mahdollisuus koulunkdynnin
selkeyttamiseen sitd tarvitseville yldasteen oppilaille. HOPE-opetuksen tavoitteena
on, ettd oppilas itse tulee aktiiviseksi omien asioidensa jarjestelijaksi. HOPE:en me-
nevalli nuorella on tiedostettu ongelma, johon hén itse haluaa ratkaisun. Tdmé mah-
dollistaa sitoutumisen opiskeluun ja yhteistydhon. HOPE:ssa painotetaan elimanhal-
lintataitojen oppimista. Keskeisia sisillollisid tavoitteita ovat puhumaan ja kuunte-
lemaan oppiminen, itsearvostuksen kehittiminen, vahvuuksien 16ytaminen ja huomi-
oiminen seki yksilollisten oppimistapojen kaytto. Koulupédivien sisélté on laaditaan
siten, eftd oppilaat viihtyvit ja jaksavat opiskella.

Lukuvuoden avainalueet HOPE:ssa ovat henkilokohtaisen oppimis-
suunnitelman laatiminen, yhteistyé kodin ja koulun vililla sekd yhteydenpito koti-
kouluun. Yhteisty0 kotikoulun kanssa on ensiarvoisen tirkeas. Jokaiselle HOPE:ssa
opiskelevalle laaditaan henkilokohtainen oppimissuunnitelma yhdessd oppilaan it-
sensd, opettajien, vanhempien ym. asianosaisten kanssa. Oppiainekohtaiset sisallot
noudattavat ylaasteiden opetussuunnitelmia. HOPE:n oman opetussuunnitelman mu-
kaista toimintaa arvioi ja kehittds tukiryhmé, jossa on edustajia seki koulu- ettéd sosi-
aali- ja terveystoimesta.

Koulun henkilokunta on kokenut HOPE-opetuksen tilan koululuokkaa
rennompana ja nuorisotilanomaisena. Opiskelua HOPE:ssa pidetadn myés hyvin va-
paamuotoisena, urakkaluontoisena ja tilannekohtaisena. Opetusta arvellaan olevan
noin viisi tuntia paivassa. Tyot raataléidaan oppilaan mukaan riippuen siitd, millai-
nen paivi oppilaalla milloinkin on. HOPE-opetuksen kuvaillaan olevan koulun eri-
tyisopetuksen tapaista: yritetian mennd jollain lailla eteenpdin ja suorittaa perus-
koulua loppuun niilld evdilld, joita oppilaalla on.

Opintosuoritusten arviointi tapahtuu yksikdssd yhteistyossa kotikoulun
opettajien kanssa kotikoulun arviointiohjeiden mukaisesti. Arvioinnissa tulee huo-
mioida henkilékohtainen opetussuunnitelma ja HOPE:n erityisopettajan antamat
lausunnot. HOPE-jakson kokonaisuus arvioidaan sanallisesti. Todistukseen ei tule
merkintdd erillisesti HOPE-jaksosta. Erilaiset ja monipuoliset tydtavat ovat olennai-
nen osa yksikon toimintaa. Oppilaat osallistuvat opetussuunnitelman puitteissa nuo-
risotyota tekevien tahojen toimintaan. Oppilaan vahvojen alueiden 16ytyminen ja

niiden tukeminen siséltyvit toimintaan myds vapaa-ajan osalta.
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Siirtymisprosessi. HOPE-yksikkoon menevalld nuorella on tiedostettu
ongelma, johon hén itse haluaa ratkaisun. Oppilas myos tarvitsee koulunkayntinsa
selkeyttimistd. Erityisopettajan mukaan HOPE on tarkoitettu oppilaille, joilla on
vakavia ongelmia ja vaikeuksia koulunkiynnissé, my6s koulukuraattori mainitsee
opiskeluongelmat. Ajatellaan mydés, etti HOPE on tarkoitettu niille oppilaille, jotka
eivit pysty olemaan erityisopetuksessakaan, ts. jotka koulujen omista tukitoimista ja
erityisopetuksesta huolimatta ovat vaarassa syrjaytyd koulutusjarjestelmén ulkopuo-
lelle. Todetaan myés, ettd HOPE-opetukseen siirtymisen syyni on yleensé aluksi se,
ettei oppilas ole kiynyt tarpeeksi koulua. Erityisopetuksessa on myds voinut olla niin
tiyttd, ettd ei oo endd ruettu niitd [oppilaita] houkuttelemaan endd silld lailla, siir-
tymisen syyna eivit siis valttimattd ole oppimisvaikeudet.

HOPE-opetukseen padsemisen todetaan riippuvan siitd, onko yksikossi
tilaa ja millaisia ongelmia erityisopetuksessa on sekd miten oppilaat suhtautuvat
kouluun erityisopetuksessa. Siirtymisprosessi alkaa yleensa koululta, kun oppilaan
ongelma huomataan. Erityisopettajan mukaan koulussa neuvotellaan oppilaan siir-
tymisestda HOPE:en oppilashuollossa sekd kuraattorin ja rehtorin kanssa, sitten ote-
taan yhteyttd vanhempiin ja HOPE-yksikko6n. Erityisopettajan mukaan oppilaita
menee HOPE-opetukseen harvoin. Erityisopettajan mielestd se, ettei HOPE-opetusta
ole tarvittu kovinkaan usein johtuu muun muassa juuri siitd, etti koulu on pieni ja
asuinalueella ollaan vdhdn niinkun omalla alueella. Erityisopetuksesta on kdynyt
HOPE:ssa oppilaita kahtena talvena, vain kolme oppilasta yhteensa.

Yhteistyd erityisopetuksen kanssa. Vaikka HOPE-opetuksen periaat-
teissa pidetafdnkin yhteisty6td kotikoulun kanssa ensiarvoisen tirkeani, todetaan
koulussa, ettei erityisopettaja tai koulun muu henkilékunta osallistu HOPE:a varten
oppilaille tehtivain suunnitelmaan, korkeintaan he antavat tehtivid tehtiviksi.
Koulusta on my6s annettu HOPE-opetukseen toivomuslista, mutta erityisopettajan
mielesti ei ole tarkoitus, ettd he koulussa mairdisivit, mitdi HOPE:ssa tehdddn. Eri-
tyisopettajalla on HOPE:n henkilokunnan kanssa yhteisid kokouksia vaihtelevasti,
aiemmin niitd oli melkein kerran kuussa, kyseisenia vuonna harvemmin. Kokouksia
pidetddn riippuen siitd, mifen asiaa tulee. Aika on nyt mennyt sithen, etti uusi

HOPE-opettaja on pddssyt asiaan sisdlle.
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HOPE-opetuksen merkitys. Erityisopettajalla ei ole kokemuksia kuin
yhden oppilaan HOPE-jaksosta, mutta oppilaalle jaksosta naytti olevan hyétya - op-
pilas kdvis ihan ndtisti tuonne kouluun nyt jo. Eras toinen oppilas, joka oli HOPE-
opetuksessa ihan tykkds kdydd sielld. Erityisopettajan mielestdi HOPE-jaksot ovat
liian lyhyitd, mutta kuitenkin auttavat katkaisemaan joidenkin oppilaiden erdsnlaisen
kierteen. Oppilas saattaisi esimerkiksi haluta lopettaa tietynlaisen kiyttaytymisen,
muttei voi kun kaikki odottavat hidneltd titd kayttiytymistd, se on imagokysymys.
Mutta mennessdin HOPE-opetukseen oppilas voi sanoa, ettd hin joutuu HOPE:en
kun on niin kauhea, ja tultuaan takaisin han voi taas alkaa kdyrtaytyd kunnolla kas-
vojaan menettimatta.

Erityisopettajalla on siis HOPE-opetuksesta hyvid kokemuksia. Hinen
mielestiin on erittdin hyvi, ettd on paikka, jonne erityisopetuksessa kayvit oppilaat
sitten saa kuitenkin laitettua, jos tulee ongelmia. Erityisopettaja saa turvaa, kun tie-
tad, ettd oppilaat saa jonnekin. Ajatellaan myds, ettd kaupunkikohtaisesti pitii olla
olemassa parkkipaikka, jossa muutama “pdivdhoitolainen” voidaan kuntouttaa

koulunkdyntikelpoiseksi.
4.5.3 Eteneminen jatko-opintoihin

Erityisopetuksessa kayvit oppilaat ovat erityisopettajan mukaan hyvin erilaisia, joten
esimerkiksi koulussa menestymisti on erityisopetuksen osalta vaikea summata, toi-
silla on mennyt hienosti ja toisilta olisi odottanut enemman. Vuoden saavutuksista
mainitaan eradn oppilaan suhteellisen sadnnéllinen koulunkiynti ja hommien teke-
minen, vaikka oppilaan ennusteet olivat aika huonot. Saavutuksia on ollut myos se,
ettd useimpien paamadriin, koulun kiaymiseen ja ldpi pddsemiseen, on paasty. Kaik-
ki olivat saamassa kyseisena lukuvuonna passtotodistuksen, eikd nelosia ollut tulos-
sa.

Erityisopetuksessa kayvit oppilaat ovat erityisopettajan mukaan yleen-
sa hyvia tyontekijoiti. Kahdeksannen luokan tyoharjoittelussa hinen oppilaitaan oli
tallilla, musiikkiliikkeessé, kotona, kaupassa, tehtaalla ja sukulaisen firmassa. Eri-
tyisopetuksessa kayvit oppilaat ovat jatkamassa ammattikouluun, esimerkiksi hotel-

li- ja ravintola-alalle.
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5 ERITYISOPETTAJANA LEHTISAAREN KOULUSSA

5.1 Arvostan suuresti kuka sitii tyioti jaksaa tehi

Yleisopetuksen opettajien keskuudessa erityisopettajan ty6td pidetiddn raskaana ja
aika haastavana touhuna, koska erityisopettaja tekee tyotidan yksin. Varsinkin jos on
hankaluuksia jonkun oppilaan kanssa ja oppilas on luokassa piivista toiseen. Tode-
taan, ettd yleisopetuksessa oppilasryhmit sentiddn vaihtuvat, ja joskus saattaa olla
mukavakin porukka, erityisopetuksessa fouhutaan aina samaa. My6s romanioppilai-
den kanssa uskotaan olevan raskasta, heilla kun kulttuuri on erilainen. Naiden teki-
Jjoiden arvellaan olevan koko ajan lasna luokan ilmapiirissd. Erityisopettajan ja op-
pilaan vilistid suhdetta pidetadnkin tarkeani. Erityisopettajan tyon ajatellaan olevan
myo6s aika hajauttavaa, kaikkien lankojen kasissd pitiminen vaatii aika paljon. Eri-
tyisopettajan tyota kunnioitetaankin ja erityisopettajia arvostaan suuresti.

Erés erityisopettajan sijaisena toiminut yleisopetuksen opettaja koki
erityisopettajan tyon liian raskaana itselleen. Han arvostaa erityisopettajia ja pitidd
tyota aarettomén haasteellisena, mutta hin ei jaksaisi tehd4 sitd. Han haluaisi opet-
tamiselta enemman, ja hin uskoo ettei erityisopetuksessa voi opettaa yhtd tehok-
kaasti tai laajasti kuin yleisopetuksessa. Myoskiian eraalli toisella sijaisella ei ole
kutsumusta erityisopetukseen, vaikka hinen sijaisuutensa oli mennyt mukavasti eika
mitdan kammoa ty6ta kohtaan tullut. Erés sijainen voisi harkita erityisopettajan ty6ta,
mutta tarvitsisi siihen tietysti lisdkoulutusta.

Erityisopettajaa kuvaillaan joustavaksi, ja uskotaan, ettéi pienessi ryh-
massd onkin helpompi joustaa. Erityisopettajan sanotaan myos olevan oppilaiden
ditihahmo, ja oppilaiden uskotaan luottavan erityisopettajaan. Luottamuksen ajatel-
laan mahdollistavan tavoitteellisemman tyoskentelyn, ja erityisopettajan todetaankin
onnistuneen tavoitteellisuudessa ja vakiinnuttaneen oman toimintatapansa erityis-
opetuksessa. Myos hénen tiukka ohjauksensa on huomattu. Erityisopettajan kuvail-
laan my6s tekevin sydamellaan toitd. Arvellaan kuitenkin, ettd hianen tyonsa on niin
paljon sidoksissa hdnen persoonaansa, etti jos erityisopettaja ei jostain syysti ole-

kaan paikalla, se ndkyy heti piiputtavana toimintana. Eris erityisopetuksessa kiyva
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opetuksen luokassa kahvilla my®6s siirryttyaan erityisopetuksesta seki juttelevat eri-
tyisopettajan kanssa tavatessaan kylalla.

Erityisopettaja on viihtynyt tydssiaan kuluneen vuoden aikana, oppilai-
den kanssa on mukava tyoskennelld, mutta jaksaminen on vililld ollut lyjilla. Ty6-
hon kuuluu nykyéén niin paljon muutakin kuin pelkkas opetusty6tid. Opetuksen kan-
nalta kulunut vuosi on erityisopettajan mielesta ollut aika raskas, oppilaat ovat olleet
aika raskaita. Syksylla kulttuurien véliset erot oppilaiden kanssa ovat aiheuttaneet
yhteentérmayksia. Eras oppilas on ilmeisesti ollut erityisopettajalle muita raskaampi,
mutta tilanne helpottuu, kun oppilas lihtee koulusta. Myos HOJKS:t ovat olleet ha-
nen mielestéddn aika vaativia. Erityisopettajan mukaan vuosi ei ole juurikaan poiken-
nut edellisisté, joka vuosi on joku hankala oppilas ja toisia, jotka eivit ole niin han-
kalia. Tyossa vithtymisessd ei hdnen mielestian ole ollut ongelmia, mutta ilmeisesti
rankka edellisvuosi kostautui jaksamisessa kyseisens talvena. Erityisopettajan mie-
lesta hdnen tydssaddn ei ole mitain erityisen vaikeaa, mutta tydssi on otettava huomi-
oon monet erilaiset ihmissubteet ja erilaiset oppilaat.

Erityisopettajan mielestd eniten hyétyé ja tukea hinen tyonteolleen an-
taa Kylassd On Voimaa -projekti (ks. s. 77), mutta hén saa voimavaroja my6s muilta
tahoilta.

Siis eniten hyotyd. (- -) Kun meilld on se Kyldssd On
Voimaa -projekti, niin sieltd ldhti eniten semmosia virta-
uksia yleensd ja aatteita ihan kotia pdin, ja sieltd tulee
sitten sitd tukea ja palautetta ja sitten just tdd yhteistyo
seurakunnan kanssa ja kaupungin kanssa. Ja sitten tddlld
koululla kun on tdmd oppilashuoltoryhmd, niin siitd saa
aivan kivasti tukea. Ja sitten opettajanhuoneessa on hir-
veen hyvd henki ja kivat tydkaverit. (- -) Niin siitd saa sitd
voimavaraa sitten.

Edelliseen kouluun pidetain erityisopettajan mukaan yhteytti tarpeesta
riippuen, erityisopetuksessa kdyvit oppilaat eivat kuitenkaan vaihda yleensi koulua
enad yldasteella. Erityisopettajat tapaavat kaupungilla ja jos tarvetta on, erityisopet-
taja on myo6s ollut puhelinyhteydessa muihin erityisopettajiin.

Yhteistyd terveydenhoitajan ja kuraattorin kanssa. Erityisopettajalla
on kertomansa mukaan hirveesti, oikein hyvdd yhteisty6ti terveydenhoitajan kanssa.

Han on saanut terveydenhoitajalta tukea ja paljon apua, kun oppilailla on ollut vai-



70

voja. Terveydenhoitaja on osaltaan hoitanu ja puhaltanu ja paaponu. Myés kuraatto-
rista oli erityisopettajalle syksylla iso apu, mutta mychemmin kuraattori taas on
vaihtunut, eiki erityisopettajan arvelun mukaan uusi kuraattori ole vield oikein pddis-
syt sisdlle hommiin. Aiempi kuraattori oli ollut myés luokkatilanteissa mukana ja
jutellut oppilaiden kanssa, oppilaat olivat #ykdnneet kovasti ja hdn sai niihin semmo-
sen tatsin oikein. Erityisopettaja uskoo, ettd uusikin kuraattori on varmaan ihan hyva,
kun vain paésee asiaan sisdlle ja jos taiman vield olisi mahdollista olla pitempia ai-
koja koululla.

Yhteistyo opinto-ohjaajan ja rehtorin kanssa. Erityisopettajan mu-
kaan he tekevit opinto-ohjaajan kanssa jatkuvaa yhteistyotd, he katsovat kaikki kurs-
sit ja ovat yhdessi oppilashuollossa. My6s erityisopetukseen menemisestid keskus-
tellaan opinto-ohjaajan kanssa seitsemidnnen luokan aloittaessa. Rehtorin mukaan
opinto-ohjaaja tekee kolminkertaisen tyon verrattuna moneen muuhun kouluun, tima
palvelee erityisopetusta hirveesti. Opinto-ohjaaja toimii kasvatuksellisena tukipilari-
na ja juttelee kaikkien oppilaiden kanssa myos henkilokohtaisesti. Yhteistyd rehtorin
kanssa sujuu erityisopettajan mukaan ihan hyvin, timé kun on entinen erityisopetta-
ja. Keksi erityisopettaja mitd hassuja ideoita tahansa, niin rehtori aina kannattaa niita
ja kannustaa, ettd siitd vaan, anna mennd, nain kivi esimerkiksi erdén erityisopetuk-

seen liittyvén projektin kohdatessa alussa vastustusta.

6 JES!-PROJEKTI LEHTISAAREN KOULUSSA

6.1 JES!-projektin tausta

Seuraava JES!-projektin kuvaus pohjautun projektissa tehtyihin raportteihin, erityis-
opetuksen kokonaissuunnitelmaan “Erityisopetussuunnitelma 2000” sekd Lehtisaa-
ren koulun omaan JES!-projektiesitticeseen.

Erityisopetuksen laadullinen kehittiiminen. Opetushallitus kéynnisti
yhdessi opetusministerion kanssa 1997 valtakunnallisen Erityisopetuksen laadullisen
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kehittimisen hankkeen (1997-2001) erityisopetuksen kehittamiseksi. Hankkeella
pyritiin etsiméin ratkaisuja erityisopetuksen tilakartoituksessa (so. Blom, Laukka-
nen, Lindstrom, Saresma & Virtanen (toim.) 1996. Erityisopetuksen tila) ilmennei-
siin kehittimistarpeisiin. Jyviskylan kaupunki on Erityisopetuksen laadullisen ke-
hittimisen hankkeessa mukana yhdessd 24 muun kunnan kanssa. Jyviskylin laatu-
hanke eli JES!-projekti (Jyvaskylian Erityisopetuksen Suunta) perustuu erityisopetuk-
sen kokonaissuunnitelmaan, jonka koulutuslautakunta hyviksyi 1996. Suunnitelmas-
sa esitettyji periaatteita noudattaen kehitetidn erityisopetuksen toteuttamismalleja ja
menetelmid yhteistyossa koulujen, yliopistojen ja muiden yhteistyokumppaneiden
kanssa. JES!-projektin perustana ja viitekehyksend toimii myos erityisopetuksen ko-
konaissuunnitelma “Erityisopetussuunnitelma 2000,

JES!-hanke. Jyviskylin JES!-hankkeen ldht6kohtana on erityisid tu-
kitoimia tarvitseva oppilas yksilollisine oppimisedellytyksineen. JES!-hankkeessa
“laadullinen kehittiminen” ymmarretadn erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteis-
hankkeena siten, ettd jokainen oppija saa oikeansuuntaista apua mahdollisimman
varhain. Erityisopetuksen laadullisen kehittdmisen lahtokohtana on koulutuksen pe-
rusturva, joka merkitsee lapsen ja nuoren oikeuksien sekd mahdollisuuksien niko-
kulman painoarvon lisd4mista itsensi ja oppimisen sekéd koulun kehittamisessa. pe-
rusturvan toteutuminen merkitsee jokaiselle oikeutta oman kehitystasonsa mukaiseen
opetukseen.

Hankkeen tavoitteina on erityisopetuksen toimintamallien kehittiminen
ja yleis- ja erityisopetuksen opettajien valmiuksien lisiaminen oppimisvaikeuksien
tunnistamisessa seki henkilokohtaisen opetuksen jarjestimistd koskevan suunnitel-
man (HOJKS) laatimisessa. Myds erityisopetuksen seuranta- ja arviointijarjestelmas
kehitetadn ja opettajien valmiuksia verkostomaiseen ty6tapaan lisitasn. Toimintatut-
kimuksellinen ty6tapa merkitsee hankkeessa mukana olevien koulujen, opettajien ja
oppilaiden sitoutumiseen perustuvaa toimintaa, joka projektin paittyessi on luonteva
osa koulun arkea.

Tavoitteena on siis kehittdd niin menetelmii erityisen tuen tarpeen tun-
nistamiseksi koulutien varhaisvaiheessa kuin toimintatapoja jokaisen oppilaan oppi-
misen turvaamiseksi. Tarkoitus on myds tehostaa sekd HOJKS:n laatimista ja kayttod

hallinnollisena ja pedagogisena asiakirjana ja ty6vilineena ettd tiedonkulkua ja yh-
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teistyota koulutuksen nivelvaiheissa. Jyviskyldn laatuhanke myos kouluttaa opettajia
ja koulun yhteistyokumppaneita tunnistamaan oppimis- ja koulunkiyntivaikeuksia,
loytamain uusia toimintamalleja, toimimaan tuloksellisena verkostona seki autta-
maan opettajia auttamaan oppijaa. Lisidksi edistetddn niin koulujen toimintakulttuu-
ria nikeméan, kuulemaan ja kohtaamaan erityisen tuen tarve kuin aikuisen, lapsen ja
nuoren vuorovaikutustaitojakin yhteisen tavoitteen ja “sidvelen” loytamiseksi. Ta-
voitteena on myds lisitd sekd kasvatukseen, opetukseen ja kuntoutukseen osallistuvi-
en valmiuksia etsid ja 16ytad uusia voimavaroja ja ratkaisumalleja etti lapsen ja nuo-
ren tietoisuutta omista kyvyisti, vahvuuksista ja tukea tarvitsevista alueista.

Jyvaskylan JES!-hankkeeseen valittiin viisi ala-astetta ja kolme ylias-
tetta. Kouluille nimettiin JES!-ryhmit ja yhteyshenkil, jonka tehtdvini on projektin
koordinointi oman koulun osalta yhteistydssd kuntavastaavan kanssa. Hankkeen ve-
tdja tukee koulukohtaisia projekteja yhteistyossd yhteyshenkilon kanssa. Vetdjan
tehtdvind on jarjestdd suunnitelmien mukanen koulutus, toimia yhteistyossa yliopis-
tojen erityispedagogian laitosten kanssa, vilittad projektien etenemistd tukevaa mate-
riaalia ja raportoida hankkeesta. JES!-yhteyshenkil6t arvioivat projektin toteutumista
yhdessé erityisopetuksen johtorvhmén kanssa kerran lukukaudessa tapahtuvassa se-
minaarissa.

Keviilla 1998 tehtiin kouluilla JES!-projektin alkukartoitus, jonka pe-
rusteella koulujen hankeryhmit tydstivit syksyn 1998 aikana koulukohtaisen suun-
nitelman projektin tavoitteista, toimintatavoista aikatauluineen, vastuuhenkildineen
ja kohderyhmineen. Alkukartoituksen avulla pyrittiin selvittimaan hankkeeseen
osallistuvien koulujen opettajien nikemyksid opetuksen eriyttimis- ja erityisopetus-
tarpeesta, tyonohjauksesta ja tdydennyskoulutustoiveista sekd diagnosoinnin apuvili-
neistd. Lihtokohtana koulukohtaiselle projektille ovat oman koulun erityisopetuk-
selliset tarpeet, ongelmakohdat, resurssit ja tahtotila ratkaisumallien etsintién ja ko-
keiluun. Koulukohtaiset hankesuunnitelmat sisaltiviat oppilaan kokonaisvaltaiseen
tukemiseen liittyvid tavoitteita, opetuksen kehittdmiseen ja henkilokohtaisen opetus-
suunnitelman kiyton kehittimiseen liittyvia tavoitteita.

Alkukartoitusvaiheessa Lehtisaaren koulun JES!-tavoittecksi muodos-
tui joustavan ja yleisopetusta tukevan, oman erityisopetusmallin rakentaminen.
Koulun hankkeen nimeksi tuli JELPPIS. Menetelmind tavoitteen toteuttamiseksi
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mainittiin HOPS:t, tiydennyskoulutus, tiedonvilitys sekid nuorisotyén hyodyntimi-
nen ja yhteistyé Kylassa On Voimaa -projektin (ks. s. 77), vanhempien ja seurakun-

nan kanssa.

6.2 Osallistuminen JES!-projektiin

JES!-projektin vetdja kévi projektin alussa pitimissd Lehtisaaren koulussa yhteisen
tilaisuuden koko henkilokunnalle. Kaikki opettajat olivat mukana tdssa JES!-
projektin alkurysdyksessd, jossa kerrottiin mitd JES!-projekti on. Tamén jilkeen
koulussa on nimetty henkildt, jotka kiyvit JES!-koulujen yhteisissd kokouksissa ja
tuovat tiedon omalle koululle kommentoiden sitd lyhyesti opettajainkokouksissa.
Koetaan siis, ettd tietoa on saatavilla, jos sitd vain haluaa tai ehtii ottaa vastaan, tieto
kylld kulkee. Erityisopettajan mukaan JES!-asioista on tiedotettu juttelemalla opetta-
jien huoneessa, ei mitenkiéin virallisesti. Tieto on hanenkin mielestaan kulkenut ja
ne, jotka ovat asioista muutenkin vihén pihalla, yleensa kysyvit asioista.

Lehtisaaren koulun JES!-ryhméén kuuluvat teknisen tyon opettaja, eri-
tyisopettaja ja rehtori, mutta aina ei kuitenkaan rehtoria pidetd varsinaisena JES!-
ryhmin jisenend. Erityisopettaja toimii koulun JES!-yhteyshenkilénd. JES!-
projektiin kuuluvien koulujen yhteisissa kokouksissa kayvét erityisopettaja ja tekni-
sen tyon opettaja. Koulussa on myds oman JES!-ryhman kokouksia. Kun JES!-
projektin vetdji kiy koululla kokouksissa, kokoukseen osallistuvat hanen lisakseen
erityisopettaja, teknisen ty6én opettaja ja rehtori. Koulun kokouksia on suunnilleen
kerran lukukaudessa. Tarvittaessa projektin vetdja tulee kdymadn useamminkin,
mutta mitidin erityistd syyti siihen ei kuitenkaan ole vield ollut. JES!-kokouksia on
koululla ollut erityisopettajan mukaan vihén, koulussa on ollut niin monia projekte-
ja, ettd JES!-projekti ei ole silld lailla vetdny.

Teknisen tyon opettaja ja erityisopettaja ovat laatineet myos koulun
JES!-esitteen ja JES!-projektin raportteihin menevin materiaalin. Teknisen tyon
opettaja on kertomansa mukaan toteuttanut koulun projektissa kdytdnnon graafiset
ohjelmat, asioita on ensin mietitty yhdessé tai erityisopettaja on tehnyt pohjatyon,
jonka jalkeen teknisen tyon opettaja on kirjoittanut tekstin puhtaaksi ja viestittinyt

eteenpdin. JES!-ryhmé on siis koulussa melko pieni, samat henkil6t hoitavat kaikki



74

JES!-projektiin liittyvit asiat kokouksissa kdymisestd tiedottamiseen ja muuhun to-

teuttamiseen.

6.3 Lehtisaaren koulun JES!-tavoitteet

Seuraavat JES!-projektin koulukohtaiset tavoitteet ja toimintatavat on poimittu JES!-
projektin raporteista sekd Lehtisaaren koulun omasta JES!-projektiesitteestid. Ta-
voitteiden ja toimintatapojen selitykset ja kuvailut perustuvat Lehtisaaren koulun

henkilokunnan esittimiin mielipiteisiin seki koulusta saatuihin dokumentteihin.
6.3.1 Eldmyksellinen, kokemuksellinen ja oivaltava oppiminen

Tavoitteessa mainitun kokemuksellisuuden ajatellaan olevan sisdkkidin elamykselli-
syyden kanssa, niitd ei erotella. Ei esimerkiksi tehdd suunnitelmia, ettid jokin osa
tietystd tunnista olisi elamyksellisyyttid. Elamyksellisyys ja kokemuksellisuus kuulu-
vat toisiinsa, ja kokemuksista syntyy elamyksia.

Elamyksellisyys. Elamyksellisyydestd mainitaan kuitenkin esimerk-
keini koulun luontopolut, liikuntailtapiivit, melontaretket seka soutukisat. Elamyk-
sellisyyden ja oivaltavuuden koetaan tulevan tekemisen kautta, joten esimerkiksi
kemiassa panostetaan tydpainotteiseen opetukseen, samoin teknisessd ty0ssa ja mu-
siikissa. Kemiassa tehdddn myos oppilastoiti kahdeksannella luokalla ja ryhmit ovat
pienid. Todetaan, ettd tekemisen kautta ymmartaa asioita, jotka jaisivat ymmarta-
mittd isossa ryhméssa. Oivaltava oppiminen toteutuu myds aivan arkipdivén asiois-
sa, esimerkiksi kun rehtori keskustelee oppilaiden kanssa tupakan poltosta ja siitd
haluaisivatko oppilaat omien lastensa nikevin ympérilla olevien polttavan.

Kokemuksellisuus. Kokemuksellisuuden taas erotellaan ndkyvin esi-
merkiksi biologiassa, jossa seitsemaénsille luokille on tietoisesti tehty pienet ryhmat,
jotta pystytidn menemadn luontoon. Kokemuksellisuutta maaritellddn olevan myos
esimerkiksi toimintapéivit ja oppilaille suunnatut valinnaisainemessut, joissa esitel-
l4an, mitd koulussa tehdaan eri aineissa.

Yleisemmin tdméan JES!-tavoitteen kerrotaan olevan voimakkaasti mu-

kana biologian tunneilla. Saarten luontoa kiytetdan hyviksi niin paljon kuin mah-
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dollista. Paikallisia luontokohteita on hy6édynnetty oppimisympéristond mittaamalla,
tutkimalla ja havainnoimalla luontoa jatkuvasti. Biologian opettaja on my6s kalasta-
nut omalla katiskallaan kaloja tunneilla tutkittavaksi. Kyseistd JES!-tavoitetta toteu-
tetaan myo6s lilkunnassa, maantiedossa esimerkiksi tutustumalla teollisuuteen, ja
ehké historiassakin, kun kisitelldsn esimerkiksi viimeisen sadan vuoden aikaista
kehitysta paikallishistoriassa. Todetaan kuitenkin, ettei tima tavoite ndy arkipdivissa
aivan joka pdivd. Luonnon sanotaan kuitenkin olevan vahva osa timéin koulun eli-
méd, onhan koulu pieni ja lahelld luontoa, veden &ddrellid. Todetaan myds, ettd luon-
non asiat voi aistia koulussa my06s opettajainhuoneen sisustuksessa ja biologian tun-
neilla seinille tehdyissa julisteissa.

Biologian opettajan johdolla koulu on mukana myds Globe-projektissa,
jota kuvaillaan sddn seuraamis- ja luonnon muutostapahtumien seuraamisprojektik-
si. Globe-projektissa havainnoidaan piivittiin ympéristéd ja tuotetaan tietoa, jonka
tavoitteena on parempi ympériston tunteminen. Projektissa ollaan Internetin kautta
yhteydessa muihin Globe-kouluihin, joita on noin 3500 eri puolilta maapalloa. Glo-
be-projekti on yksi oppiaine, lisdkurssi biologiassa. Keviilla koulussa on yritetty
tehda myos laivaretkid ja jarjestdd luontopdivid, myos luontopolkuja on usein. Valin-
naiskurssien ja retkipédivien lisdksi koulussa on seikkailuliikuntaa, esimerkiksi kou-
lun ja nuorisotoimen omistamilla kanooteilla tehdiidn retkid ja kalliokiipeilyynkin
16ytyy edellytykset muutaman kilometrin paasts, pienilla kustannuksilla.

JES!-tavoitteen ajatellaan toteutuvan myés jaksonvaihtopdiving, jolloin
esimerkiksi jarjestetaan koko koulun yhteinen liikuntatapahtuma tai erilaisia paja-
tyoskentelypisteitd aina mopon korjaamisesta ruuanlaittoon. On myds suunniteltu
kolmen vuoden vilein tietynlaisina toistuvia retkid, myos tietyntyyppiset juhlat ja
tapahtumat on jaksotettu samalla tavalla. Joulujuhla voi esimerkiksi olla kirkossa tai
koululla yhdessa ala-asteen kanssa ohjelmaa paikan mukaan vaihdellen, niin oppilas

ei nde joka vuosi samanlaista joulujuhlaa vaan saa uusia kokemuksia.
6.3.2 Joustavuus, tavoitteellisuus, yleisopetuksen tukeminen

Joustavuus. Joustavuuden méadritellasan koulussa tarkoittavan sité, etti erityisopetuk-

seen voidaan ottaa oppilaita lyhyemmaksi ja pidemmaéksi aikaa, riippuen resursseista
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ja oppilaiden asioiden etenemisesti. Oppilas voi olla yhdella tunnilla erityisopetuk-
sessa ja toisella jo omassa luokassaan. Erityisopetuksesta siis saadaan oppilaita pa-
laamaan myds takaisin omaan luokkaansa, tosin erityisopetusryhmé on melko va-
kiintunut. Myos erityisopettajaa kuvaillaan joustavaksi. Joustavuudeksi maaritellaan
myos oppilaan mahdollisuus kiyda Eldméanhallintayksikké HOPE:ssa tukijaksolla
(ks. s. 63-66).

Tavoitteellisuus. Tavoitteellisuuden taas ajatellaan nikyvéin siini, ettd
HOIJKS:t pyritién rakentamaan oppilaille. Toisaalta se, ettd oppilaille laaditaan jokin
erityistavoite, johon tulee pyrkia, nihdain merkkind myos joustavuudesta. Sen, ettei-
vit oppilaat oikein tienneet miti tehds, kun erityisopettaja oli sairauslomalla, arvel-
laan kuvaavan erityisopettajan onnistumista tavoitteellisuudessa. Oppilaat siis luot-
tavat erityisopettajaan ja toiminta on ndin tavoitteellisempaa kuin sijaisten opettaes-
sa. Erityisopetuksen tavoitteena voi toisaalta olla vain tietyn tutkielman tekeminen,
toisaalta taas siirtyminen eteenpéin koulu-uralla.

Yleisopetuksen tukeminen. Yleisopetuksen tukemista rehtori kuvaa
pikkuveljen kulkemisena yhtdmukaa isoveljen kanssa. Erityisopetus ei ole erillisti
vaan nimenomaan yleisopetusta tukevaa opetusta. Erityisopetuksen uskotaan tukevan
yleisopetusta myds yleisopetuksen oppilaiden kohdalta, koska jos opettaja joutuu
neuvomaan yhti oppilasta koko ajan, muut ei saa mitddn.

Erityisopettajan mukaan monessa kokouksessa on mietitty, miti kysei-
nen JES!-tavoite tarkoittaa. Oppilasta pidetasin kaiken 1dhtokohtana, héanta yritetiin
tukea ja viedd eteenpdin. Tavoitetta arvellaan toteutettavan koulussa esimerkiksi
niin, ettei erityisopetukseen valttamatta tehda varsinaista siirtoa. Oppilas ei siis ole
kiintedsti erityisopetuksessa esimerkiksi kaikilta englannin tunneilta. Siirtoa mietit-
taessi katsotaan oppilaan, opettajan ja koko ryhmén etu. Ajatellaan, ettd suuremmis-
sa kouluissa erityisopetusryhma voi koko ajan olla yksi ja sama, mutta tissi koulussa
pystytddn jarjestimadn myos erddnlainen hengdhdystauko, jos tulee tarvetta esimer-
kiksi kotona olevien tai muiden ongelmien takia. Erityisopetukseen voi tulla hiljen-
tymiin esimerkiksi yhdesti tai kahdesta aineesta vaikkapa muutaman tunnin tai vii-
kon ajaksi ja sitten palata takaisin omaan luokkaan. Ajatellaan, etti jos oppilas on
erityisluokassa koko ajan, hian ehkd leimautuu, joten nidhdidén hienona asiana, etta

aineita voi myos petrata tukiopetuksenomaisesti tarvitsematta luopua esimerkiksi
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omasta luokasta. Erityisopetuksen luokassa on kuitenkin myos niitéd oppilaita, joiden
sanotaan tarvitsevan jatkuvasti erityisopetusta. Henkilokohtaisuus ja raatalointi ovat-
kin erityisopetuksen avainsanoja.

Koulussa pyritdén tarvittaessa ottamaan oppilaita my6és muihin kuin
erityisopetuksen tiloihin, esimerkiksi opinto-ohjaajan huoneessa on kiynyt oppilaita
opiskelemassa muutaman tunnin. Uskotaan, ettd nuoren motivoituminen kuitenkin
kiertyy myos omaksi avuksi. Koulussa puhalletaankin yhteen hiileen niin, etti kaikki
pyrkivit auttamaan opetustilannetta.

6.3.3 Kodin, koulujen, kaupungin ja seurakunnan yhteistyo

Tahin tavoitteeseen ajatellaan sisaltyvan esimerkiksi koulun opettajilla olevat yhtei-
set koulutukset ja pikkujoulut ala-asteiden opettajien kanssa, myos ldheisten koulu-
jen juhlat ovat yhteisid.

Koulu viestittaa koteihin asioita tiedotteilla, ja luokanvalvoja haastat-
telee kaikkien seitsemésluokkalaisten vanhempia, jotta oppilaiden taustat tulevat
jonkin verran tutuiksi. Koululla pidetiin myds yhteispalavereja oppilaan asioista.
Niissd kokouksissa ovat mukana rehtori, mahdollisesti vanhemmat, kuraattori, ter-
veydenhoitaja, opinto-ohjaaja, erityisopettaja ja luokanvalvoja, jos asia hiinti koskee.

Seurakunnan projektin pohjalta on koulussa aloitettu ns. Erd-projekti,
jossa jokaisella nuorella on omat tavoitteensa. Seurakunnan ja kaupungin nuoriso-
tyontekijit vetivit projektia. Sen tavoitteena on yhteistyon kehittiminen oppilaiden
kesken retkien ym. erdaiheisen puuhastelun kautta. Seurakunnalla on myds iltapéi-
vékerho pojille, myo6s tytéille on tulossa kerho.

Kyldssa On Voimaa -projekti on kaynnistetty ns. Laukaan mallin poh-
jalta (so. “Kaikki kasvattavat alueen lapsia, lapsen kasvattamiseen tarvitaan koko
kyla”). Projektissa kasitelldan laillisuus- ja vékivalta-asioita ja pidetién luento- ja
keskustelutilaisuuksia. Projektiin osallistuu koulun terveydenhoitaja vetdjana, laska-
11, lastentarhan johtaja, sosiaalityontekija, poliisi jne. Pyritadn siihen, ettd kaikilla on
samansuuntaisia kasvatustavoitteita alkaen péivikodista ja edeten ensimméisestad
luokasta yhdekséanteen luokkaan samoilla kriteereilld. Kylassda On Voimaa -projektin

kerrotaankin tukeneen vanhempien kasvatusty6ti.
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6.3.4 Kyvyt kdyttoon

Kyvyt kayttoon tarkoittaa tissi teemaa tai aihetta, eli mitd osataan niin niitd pitds
kayrtdd. Tama tarkoittaa myos sitd, ettd esimerkiksi annetaan oppilaalle vaikkapa
retkelld enemmin vastuuta, jokainen kun on jossakin hyvi.

Kykyjen kayttoon ottamiseen liittyy myos koulun Laiskamatokerho,
jossa yritetddn motivoida oppilasta tekemddn tydtddn vdhin paremmin ja sdantilli-
semmin. Kerhoa kuvaillaan my6s koulussa alle kykyjensé suoriutuvien nuorten opis-
kelun ja oman elaménhallinnan tukemiseen keskittyviksi kerhomuodoksi. Kerho-
toiminnan toteutuksesta vastaavat seurakunnan nuoriso-ohjaaja ja aluenuorisotyon
vapaa-ajan ohjaaja, joiden sanotaan toimivan vilittémassd yhteistyossd erityisopet-
tajan ja opinto-ohjaajan kanssa. Kerhossa tyoskennellddn kouluympiristossi
alisuoriutumisen ehkédisemiseksi ja syrjaytymisen torjumiseksi, tukemalla koulun-
kéaynnin, opiskelun ja elaménhallinnan liséksi terveellisiin harrastuksiin liittyvid toi-
mintoja. Kerholaisia on valitsemassa erityisopettaja, opinto-ohjaaja, kouluterveyden-
hoitaja ja seurakunnan nuorisotyonohjaaja, kerholaisten lukuméiri rajoitetaan noin
seitsemisti kahdeksaan. Kerho on vapaaehtoinen, siihen ei pakoteta. Kerhoon vali-
taan oppilaita, joilla on heikko tai erityisen heikko koulumenestys, monenlaisia
koulunkayntiin liittyvid ongelmia ja heikko oman eldmin hallinta. Heidén kotitaus-
tansa, kaveripiirinsi tai muut ympdristotekijat eivit tue heidin kasvuaan ja koulun-
kayntidan. Alykkyytensi ja lahjakkuutensa puolesta kerholaisilla olisi hyvat mahdol-
lisuudet menestyd koulussa. Yleensa kaikki kerholaiset ovat olleet ainakin yhdesti
aineesta erityisopetuksessa.

Kerhossa aikuisohjaajien tukemana oppilaiden kanssa yhdessd tydste-
tadn jokaiselle henkilokohtainen tavoitesuunnitelma, jossa painotetaan sosiaalisten
elaméntaitojen oppimista, oman eliamin hallintaa ja koulunkdyntid. Suunnitelmaa
kaydaan lapi kerholaisen kanssa aina kokoonnuttaessa. Kerhotoiminnan sisilloissi
painotetaan elamys- ja seikkailupedagogisia toimintamenetelmié, toimintaan sisaltyy

myos leiritoimintaa seké tutustumiskiyntej erilaisiin harraste- ja tyépaikkoihin.
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6.3.5 Uusien ja vanhojen oppijoiden opastus, avoimuus

Opastamisen tavoitteen arvellaan tarkoittavan sitd, ettd kaikkia oppilaita pyritddn
auttamaan, kun nima tulevat kysyméan neuvoa. Opinto-ohjaaja tai kuka tahansa muu
koulun henkilokuntaan kuuluva voi antaa henkilokohtaista ohjausta tarvittacssa.
Koulun henkilokuntaa voi aina nykdistd hihasta ja kysya neuvoa. Jotkut oppilaista
tulevat kysymiin asioista vield muutamien vuosien kuluttuakin, jopa jo 1dhdettydsan
koulusta. Uusilla oppijoilla tarkoitetaan kuudennelta luokalta tulevia oppilaita, joi-
den erityisopetuksen tarvetta erityisopettaja kartoittaa yhteistyossd opinto-ohjaajan,
ala-asteen erityisopettajan ja luokanopettajan kanssa. Kuudesluokkalaisille kiydaan
myds pitimassi informaatiotilaisuus ylaasteen opinnoista, ja koulussa jéirjestetdin
valinnaisainemarkkinoita, joilla esitelldin erilaisia valinnaisaineita. Oppijoiden
opastuksen ajatellaan siis koskevan seki seitseménnelle tulevia ettd nykyisia oppi-
laita.

Avoimuuden ajatellaan tarkoittavan tissa yhteydessa sitd, ettd oppilasta
ei hdamditd vaan tille kerrotaan suoraan, mitka asiat opettajan mielesté tuottavat op-
pilaalle vaikeuksia ja kysytddn oppilaan mielipidettd asiasta. Toisaalta avoimuus
tarkoittaa esitteita ja kuukausitiedotteita, joilla viestitetdén erilaisista asioista kotiin.
Myos vanhempainilloissa puhutaan, ja koulusta on tehty esittelykirjanen ja -video.
Todetaan, ettd yleensdkin pyritdén tiedottamaan mahdollisimman paljon kaikesta,
miti koulussa tapahtuu.

6.3.6 Opetuksen uudistaminen ajan vaatimusten mukaan

Ajatellaan, ettd uudistamiseen pitdd aina olla valmis, vahan eri tavoin opettamalla
tyoskentelysti tulee enemmén oppilasta kiinnostavaa. Kuitenkin uskotaan, ettd eri-

tyisopetuksessa olevat oppilaat odottavat, ettd opettaja antaa maarayksia.

Ettd jos sielld [erityisopetuksessa) niinkun ruetaan ope-
tuskeskustelemaan tai, tai opiskelemaan jotenkin sillai
(...) kokonaisvaltaisesti, jotenkin erityismenetelmilld, niin
oppilaat himmentyy ja siitd asiasta ei pddstd niinkun
eteenpdin ollenkaan. (- -) Ettd niillle pitdd olla hyvin sel-
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ked, tarkka se systeemi, ettd sivu se ja se, tehtdvad se ja se,

Jja nyt tehdddn ja aikaa on sen verran.
Opetuksen uudistaminen on kiytinndssd ollut opetussuunnitelmien laatimista, ja
lisaksi on yritetty pysyéd oppikirjojen ym. suhteen gjan hermolla, on esimerkiksi tar-
kasteltu tyotapoja.

6.3.7 Yhtendiinen ja johdonmukainen tapakasvatuspolku

Tamd tavoite liittyy koulun opetussuunnitelman toiseen avainalueeseen, joka on ni-
metty Hyvdt tavat tavaksi. Tapojen osaamisen uskotaan helpottavan sosiaalisia ti-
lanteita, ja néin helpottavan kulkemista maailmalla omaa identiteettidicin hukkaa-
matta. Yhtendisen ja johdonmukaisen tapakasvatuksen todetaan opetussuunnitelmas-
sa alkavan jo esiopetuksessa jatkuen perusopetuksen loppuun. Tapakasvatuksen tee-
moja on tarkoitus toteuttaa yli oppiainerajojen tavoitteena kayttaytya hyvin suoma-
laisen kaytoskulttuurin mukaisesti. Ruokailut, vierailut, juhlat ja yhteiset tapahtumat
ovat omiaan kehittimadn kotona opittuja perustaitoja. Tavoite on kuitenkin jaanyt
koulussa hieman syrjéin tai epéaselviksi, silla sitd ei juurikaan mainita tai sen usko-
taan hieman epéroiden tarkoittavan, ettid on vdlietappeja ja pikkuhiljaa edetddn ta-

voitteesta seuraavaan ikéan kuin rastipolulla.
6.3.8 HOJKS:n laatiminen oppijoille

Oppijoilla tarkoitetaan tissd vain erityisopetuksen oppilaita. Ajatellaan, ettid vaikka
Opetushallitus edellyttiisi ja uusissa koululaissa ehdotetaan, ettid jokaiselle oppi-
laalle laadittaisiin henkilokohtainen opetussuunnitelma, se olisi aika raskas ruljans-
si, kaikille HOJKS:aa ei voi tchdd. HOJKS:n laatimisen todetaan riippuvan oppi-
laasta, se tehdiéin tarvittaessa. HOJKS mairitellddn koulussa laadittavan muun mu-
assa erityisopetukseen siirretyille, pitkdn aikavilin erityisopetuksessa oleville, ta-
vallaan pysyvdsti erityisopetukseen paatoksella siirretyille, kielistd vapautetuille,
mukautetun OPS:n mukaan eteneville, heikkolahjaisille ja niille jotka eivit pysty
jossakin aineessa tai tilanteessa seuraamaan normaalia opetusta. HOJKS:aa ei siis

laadita vain satunnaisesti erityisopetuksessa kayville (ks. s. 55). Yleensi oppi-
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lashuoltoryhmaissi neuvotellaan, kuka HOJKS:aa tarvitsee ja kuka ei, asia ei siis ole
yhden opettajan paatettivissa.

JES-projektin kohderyhmiksi mainitaan kowlun 7-9 luokkien erityisti
tukea tai erityisopetusta tarvitsevat oppijat. Taman méiéritelladn tarkoittavan kaik-
kia, jotka eivat ole mahtuneet erityisopetukseen ja joilla on vaikeuksia, eli joukko on
suurempi kuin nykyinen erityisopetusryhma. Sopeutumattomien opetus vie resursseja
oppimisvaikeuksia omaavien oppilaiden tukemiselta, ja varsinkin hiljaiset oppilaat,
jotka ovat luokassa hiljaa ja kunnolla, mutta tarvitsisivat tukea, jadvit erityisopetuk-
sen ulkopuolelle. Myéskaan luki- ja oppimisvaikeuksiin ei ehditi riittdvisti paneu-
tua. Todetaankin, ettd yleensa erityisopetus hoidetaan tukiopetuksella, jos se vain on
mahdollista. Tarkoitetun kohderyhmin suuruudeksi arvellaan 1-2% koulun oppilaista
eli 2,5-5 oppilasta. Joskus oppilaita on enemmaén, joskus vihemmain, mutta kestosi-

Jjoitettuna erityisopetuksessa on vihintain noin kolme oppilasta.

7 LEHTISAAREN KOULU MUUTOKSEN TIELLA

Seuraavassa tuodaan esille Lehtisaaren koulun henkilokunnan mietteitd koulun

muuttumisen tarpeesta ja mahdollisuuksista.

7.1 JES!-projektin tavoitteiden toteutuminen

Saavutuksia. Teknisen tyon opettajan mielestd motivointi ja kannustaminen ovat
olleet padllimmaisinid tavoitteina heiddn projektissaan, lisiksi on puututtu heti, jos
oppilas on ollut poissa koulusta, on soitettu kotiin ja ldhetetty lappuja. Oppilaat ovat
huomanneet, ettd joka asiasta joutuu tekeméan selvityksen, jos toimii vastoin yhtei-
sid sopimuksia. Teknisen ty6én opettajan mielesti JES!-projektin tavoitteisiin on
padsty, minkd huomaa siité, ettd oppilas on saatu jossain vaiheessa herddmdicin.
Koulun JES!-projektin tavoitteina mainitaan olleen myés laaja-alainen

auttamismalli projektin kautta, avainsanoinaan HOJKS, syrjaytyminen ja yhteistyo.
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Paillimmaisend tavoitteena erityisopettajan mielestd onkin ollut yhteisty6é seurakun-
nan ja kaupungin kanssa erityisoppilaiden asioissa, timé on toteutunut Erkkakerhona
ja muina yhteisini projekteina. Yhteisty6 on vihén lisdantynyt ja syrjiytymisvaarassa
olevia on tuettu. Koulussa on myds aistittu ja tutkittu uusia trendeja ja koettu, ettd
vanha systeemi on hyva eli se, etta rajataan selvasti milloin tehdain t6itd ja milloin
on vihin vapaampaa. Ajatellaan, ettd JES!-projektissa on onnistuttu hyvin, vaikka
lisdrahoitusta projektien toteuttamiseen ei olekaan ollut saatavilla. JES!-projektissa
ei ole ollutkaan tarkoitus, ettd tavoitteet toteutuvat ihan yhdessd vuodessa.

JES!-projektin kerrotaan on hyddyttineen koulun erityisopetusta niin,
ettd on huomattu missd mennddn ja on herkemmin pystytty puuttumaan asioihin.
Motivaatio on my6s vdhdn parempi, kun tiedetadn, ettd muitakin on mukana yrittd-
mdssd eteenpdin oppilaan hyvdksi. JES!-projekti on myds tuonut paljon tietoa ja
saanut erityisopettajan tarkastelemaan omaa ty6taan vdhdn eri ndkokulmasta ja laa-
Jjemmin kuin aiemmin. JES!-projektin my6td on myds kuultu, jos joku on keksinyt
Jotain uutta, siitd on seurannut verkostoitumista. Arvellaan, ettd projekti on antanut
ryhtid ja pistdnyt miettimddn, miksi mitdkin tehdddn.

Lisdksi tunnetaan, ettd JES!-projektiin liittyvien ulkopuolisten havain-
noijien myota koulussa totutaan ulkopuolisiin ithmisiin, ja my6s erityisopettaja tot-
tuuy, ettd luokassa voi olla joku toinen aikuinen. Projektiin liittyvdn pro gradu -tyon
uskotaan antavan ulkopuolisen ihmisen mielikuvia koulusta sekid kertovan, mita
koulussa voitaisiin parantaa tai mihin ainakin pitdisi kiinnittid huomiota. Kouluyh-
teisOsti tulee niin avoimempi, ja koulussa totutaan arvioimiseen. Tama nahdéén po-
sitilvisena voimavarana koulun kehittamisessa. Mahdollisista syntyvista ristiriidoista
selviamista rehtori kuvaa myrskynkin jdilkeen itavind siemenind ja uusien kasvien
versoamisena. JES!-projekti on myoés imenyt erityisopettajaa kaupungin suuntaan,
taméan on ollut pakko menna luomaan yhteyksid, kiymaan palavereissa ja kuunteie-
maan. Tamé on avannut erityisopettajalle erityisopetuksen ovea.

Muistakin koulun projekteista on erityisopettajan mielesta ollut hyotya.
Esimerkiksi Era-projekti (ks. s. 77) on antanut joillekin oppilaille kovasti motivaa-
tiota opiskeluun. Erityisopettajan mielestd Erd-projekti vaikutti esimerkiksi siihen,
ettd erds pahoissa opiskeluvaikeuksissa ollut poika sai koulun kaytya ja suunnittelee

uraa erdoppaana tai vastaavana. Projektien kautta oppilaiden vapaa-aikaa ja harras-
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tuksia voidaan ohjata tdmmoseen luontoon ja muuhun, ei ndihin huonoihin harras-
tuksiin. Rehtorin mielesta projekteissa pystytidan myos huomioimaan oppilaat, jotka
eiviat tule huomioiduiksi koulumenestyksella ja hakevat sitten huomiota hds/d-
koimdlld tai jotenkin muuten.,

Parantamista. Koulussa todetaan, etti sielld ollaan véhdn ulalla mitka
asiat kuuluvat mihinkin projektiin ja kuka kuuluu mihinkin, projekteja on ollut niin
monia. Vaikutetaan myos epdvarmoilta, missé projekteissa koulu on oikeastaan ollut

mukana.

Mut me ei siind oltu, tai oltiin ja oltiin, mutta ei
varsinaisesti

No ei meilld varsinaisesti, tai jaa en mind endd
muistakaan, missd me on oltu mukana

Myos projektien ja kerhojen nimistd ollaan epivarmoja. Esimerkiksi
mainitaan erds projekti, jonka vetija lahti toisiin tehtaviin, mutta projektin nimed ei
muisteta tarkasti. Era-projektinkin nimestd ollaan hieman epavarmoja eikd nimeéd
heti yhdistetd projektin toimintaan, poikien iltapdivikerho tunnetaan muun muassa
Alis-projektin nimella, tai ainakin ndiden arvellaan olevan sama projekti. Iltapaivi-
kerhon yhteydessé mainitaan lisdksi ainakin nimet Erkkakerho, Laiskamatokerho ja
Laiskamadot liikkeelle -kerho. Tosin ei varmaksi tiedetd onko Erkkakerho ja Lais-
kamatokerho sama asia, samat oppilaat kayviat eri kerhoissa. Myoskdian JES!-
projektia ei juurikaan tunneta, esimerkiksi koulun JES!-hankkeen JELPPIS-nimei ei
mainita juuri missaan. Lisdksi tapakasvatuspolku -sana, joka mainitaan koulun JES!-
tavoitteissa jai episelviksi (ks. s. 80). Todetaan, ettd vililli unohdetaan miti se
JES!-koulutusprojekti oikeastaan onkaan. Todetaan myos, ettei JES!-projekti ole
edennyt mitenk#in, eikd kukaan ole ollut JES!-projektiin liittyvissd koulutuksissa.
Koulussa on ollut monia projekteja, eika JES!-projekti ole silld lailla vetdiny.

Joidenkin projektien koetaan tekevin paillekkaistd tyotd. Koulussa
pidetadn hulluna, etta kaksi projektia, paihdeprojekti ja Kyldssd On Voimaa, tekivit
samoja asioita. Tarkoitus olikin, ettd projektit yhdistettaisiin, mutta paihdeprojekti
paittyi kesken. Joskus on tuntunut my®ds silté, ettd yksi jos toinenkin haluaa herdtelld

omaa projektiaan. Jo olemassa olevien toimintamuotojen kiyttamistd ja yhteistyon
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tekemista pidetdan kuitenkin tirkednd, aina ei kannattaisi etsid vain uutta ja ulko-
puolista.

Koulussa ajatellaan, etti Laiskamatokerhossa voisi painottaa vield
enemmin liksyjen tekemistd, kerho on kuitenkin kokeiluvaiheessa ja hakee vield
muotoaan. Alkuperiinen tarkoitus oli, ettd kerhossa tehtiisiin myos liksyja. Kerhon
vetidjad on pyydetty usein koululle keskustelemaan, mutta koetaan, ettei timi ole
tullut riittavan usein. Lisaksi kerhon vetdjat eivit ole kiyneet esimerkiksi kerddmaissi
kerhon toiminnan kartoituskaavakkeita, vaikka opettajien piti tayttas ne viikon kulu-
essa. Koulussa ei mydskién ole oltu aivan samaa mieltd oppilaille kerhossa laadi-
tuista tavoitteista, osalla tavoitteet oli mitoitettu liian suuriksi, osa oppilaista oli vii-
lannu linssiin ja saanut lilan alhaiset tavoitteet. Kerhon vetijilta toivottaisiin tark-
kuutta tavoitteiden asetteluun ja enemmin ty6ta tavoitteisiin pagsemiseksi. Koulussa
myds uskotaan, ettd heidan pitiisi ehka siirtid hieman enemmén tietoja kerhon hen-

kilokunnan kanssa eli yhteistyota kerhon vetijien kanssa pitiisi lisata.

7.2 Oppilashuolto

Oppilashuollon tavoitteena on tarvittaessa antaa yksilollista tukea oppijalle. Perusta-
son ohjauksesta 7.-9. luokilla vastaavat luokanvalvojat. Péivittdinen oppilashuolto
tapahtuu koululla erityisopettajan ja opinto-ohjaajan kiytannon tyona, koulukuraatto-
ri on tavattavissa koulussa kerran viikossa. Erityistukea tarvitsevien oppijoiden ope-
tukseen ja kasvatukseen liittyvia asioita ratkotaan tarpeen mukaan oppilashuoltotyo-
ryhmissd, vanhemmat voivat tuoda asioita ryhmén pohdittavaksi. Oppilashuoltotyo-
ryhmé kokoontuu noin kerran kuukaudessa. Kokoontumisajat sovitaan lukuvuoden
alussa, mutta tarvittaessa voidaan kokoontua myos kutsusta. Tyoryhmadn kuuluu
rehtori, erityisopettaja, opinto-ohjaaja, terveydenhoitaja, koulukuraattori ja nuoriso-
tyontekija, joskus ryhman jasenind mainitaan myos nuorisosihteeri ja perheneuvolan
edustaja. Ryhmi suunnittelee toimintatapoja seki seuraa ryhmén kautta kulkeneiden
oppilaiden paivittiistd selviytymista.

Kuraattorin mielestd koulussa oppilashuolto toimii hyvin, ja opinto-
ohjaaja, erityisopettajan, rehtorin ja opettajien kesken on hyvin tiivis ja hyvd yksikko.
Asioita osataan hoitaa myos omin piin, ilman kuraattoria. Koululla todetaan siis

olevan vahva oma verkosto, ja kun ongelma tulee sithen pureudutaan hyvin. Oppi-
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laista huolehtiminen on Ayvin hanskassa ja asioista huolestutaan ajoissa. Kuraattorin
mukaan erityisopettaja, opinto-ohjaaja ja rehtori ovat Ayvd trio. Myos erityisopetta-
jan mielesta oppilashuoltotyéryhmasti saa kivasti tukea tydlleen. Rehtorin mielestd
koulun oppilashuolto ei kuitenkaan ole kovin koordinoitua, tukea tarvittaisiin erityi-
sesti kuraattori- ja psykologipalveluissa.

Koulukuraattori. Koulukuraattorin mukaan hén on koulussa kerran
viikossa viisi tuntia kerrallaan, eli hin on koululla vain reilun puolikkaan pdivin.
Kokopdivdinen kuraattori voisi olla enemmin mukana koulun sisdisissd asioissa,
esimerkiksi tuomassa oman kantansa HOJKS:ien laadintaan. Koulun kuraattori on
myds vaihtunut usein, ja opettajien sekd koko kouluyhteison on pitanyt aloittaa yhi
uudestaan uuden ihmisen kanssa. Lisdksi kuraattorin mielestid hdnen luokseen tule-
misessa on oppilailla jonkinlainen kynnys. Kuraattori-sana ja ammatinkuva koetaan
hinen mielestéin jotenkin korkeampina ja hankalammin l&hestyttivind kuin esimer-
kiksi omat opettajat, opinto-ohjaaja, terveydenhoitaja tms. Terveydenhoitajalla kun
on vakituiset tarkastukset ja hdn on tuttu oppilaille entuudestaan. Kuraattorin luo
tulemiseen pitéiisi hanen mukaansa saada yleinen tuttuuden tunne niin, etta oppilaat
tulisivat puhumaan myds pienistéikin asioista. Koulussa pitiisi siis pyrkid siihen, etta
koulukuraattorikin tulisi tutuksi oppilaille ja henkilokunnalle sekd padsisi mukaan
koulun arkeen.

Lisdksi kuraattorilla on tyétilat erillisessd rakennuksessa koulun piha-
alueen laidalla terveydenhoitajan huoneen vieressi. Kuraattorin huoneen pitéisi ha-
nen mielestidin olla koulurakennuksessa, ja huoneen ovea pitdisi pystyd pitiméain
auki vaikkapa kaytiville. Tuttuus ja lahestymiskynnyksen madaltaminen ei kuraatto-
rin mukaan mitenkidn pysty toimimaan nykyisessd tilanteessa, varsinkin oppilaille
taméd on ollut vaikeaa. Kuraattorin mielestd kaikissa ihmissuhteissa on helpompi
toimia, kun on liheisempi ja tuntee pitemmalti ajalta. Lisdksi vakituisemman ku-
raattorin tuntemus lasten ja perheiden asioista olisi paljon parempi.

Kuraattorin mielestd hanen tyotilansa ovat huonot. Talo on huonosti
eristetty, joten kuraattorin huoneessa ei voi puhua hyvin arkaluonteisista asioista,
koska terveydenhoitajaa odottavat oppilaat voivat kuulla. Samassa rakennuksessa on
myos lisdluokkalaisten tilat. Kuraattorilla ei ole omaa tietokonetta, jolle voisi heti

oppilaan tavattuaan tallentaa tietoja ja jolta voisi helposti saada tarvittavia tietoja,
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lisiksi kuraattorilla ja terveydenhoitajalla on yhteinen puhelin. Kuraattori uskoo, ettd
jos hén olisi koululla kolmekin pdivaa viikossa, hanelld olisi varmaan enemmén re-
sursseja ja tyovilineitdkin. Kuraattorille pitiisi siis saada lisad aikaa.

Terveydenhoitaja. Terveydenhoitajakin tuntee olevansa hyvin haja-
naisesti koulun arjessa, hin kay kolmella koululla ja terveysasemalla, ja tyopisteesta
toiseen siirtyminen ja kirjanpitoa helpottavan tictokoneen puutuminen vievit run-
saasti ty6aikaa. Aika, jonka hidn on vapaasti oppilaitten kiytettivissa jai ddrimmdii-
sen pieneksi, vaikka periaatteessa koulussa tarvittaisiin kokopdiviinen terveyden-
hoitaja. Yldasteen oppilaiden ongelmat pitiisi terveydenhoitajan mielesta saada sel-
vitettyd tdssd ja nyt. Terveydenhoitajalla voisi olla mydés enemman aikaa tunneilla
mukana olemiseen. Terveydenhoitajan utopia olisi, ettd han olisi enemmin jasen
kouluyhteisdssd ja olisi ikadn kuin oppilaiden ja ehkd henkilokunnankin tyotervey-
denhoitaja.

7.3 Erityisopetusresurssit

Monien opettajien mielestd erityisopetuksen tarve on vililld suurempi kuin siihen
pystytdin sijoittamaan, erityisopetus kaipaisi siis lisdd resursseja. Nykydin koulun
kaikki 24 erityisopetustuntia on suunnattu yhdelle laaja-alaiselle erityisopettajalle.
Erityisopettajan mukaan erityisopetusryhméat ovat Lehtisaaressa liian
suuria. Tunnetaan myos, ettd jo kahdeksan oppilasta erityisopetuksen luokassa on
paljon, ja tilloin jo pelkistadn tila alkaa loppua kesken. Myos yleisopetuksen ryh-
mikokoja pidetdan liian suurina, mink# ajatellaan vaikuttavan myos erityisopetuk-
seen. Jos yleisopetuksen opetusryhmit olisivat pienempié, erityisopetuksen tarve
vahenisi, kun yleisopetuksen opettajalla olisi yhtd oppilasta kohti enemmaén aikaa
kaytettdvissddn. Pienempien perusopetusryhmien uskottaisiin mahdollistavan myds
integroidun opetuksen. Rehtori pitéisi titd ehkd parempana vaihtoehtona kuin eri-
tyisopetuksen lisddmistd. Toisaalta hidn uskoo ettei erityisopetusta luultavasti kos-
kaan ole riittdvasti, aina koulusta l6ytyy uusia erityisopetettavia. Kunnalla on rahaa
yhi vihemmain ja luokkaan laitetaan yhi enemmén oppilaita, joten tilanne tulee vain
hankalammaksi. Opetusryhmét siis vain paisuvat. Hdiriokdyttdytymisen ja oppilai-
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den vdlinpitdmdttomyyden lisdantyminen ja samanaikainen ryhmékokojen kasvatta-
minen nahdiankin mahdottomana yhtdilond.

Erityisopettajan mukaan erityisopetuksessa samalla tunnilla saattaa olla
monia eri oppiaineita jopa eri luokkatasoilta, ja hinesti tuntuu ettd joskus aikaa ei
riita ihan jokaiselle oppilaalle tarpeeksi. Jotkut oppilaat joutuvat tekemiin hiljaista
tyotd, kun toisia neuvotaan, erityisopettajan mukaan kuitenkin kaikki oppilaat olisi-
vat semmosia mussukoita, jotka tarvii sitd opettajaa. Erityisopettajan tiytyykin /uo-
via ja huopailla ja soutaa ja tehd vaikka mitd etta saa asiat sujumaan. Rehtorinkaan
mukaan aikaa ei ole riittdvisti perehtya erityisopetuksessa olevan oppilaan ongel-
miin.

Erityisopettajan mielestd hdnen luokkansa tarvitsisi avustajan, koska
kaikkia oppilaita ei ehdi neuvoa ajan puutteen vuoksi tasapuolisesti, myds muut
koulun henkilokuntaan kuuluvat ovat kiinnittineet tihin asiaan huomiota. Erityis-
opettajan tyosarka paisuu koulussa koko ajan, joten asioita hoitamaan tarvittaisiin
toinenkin henkilé. Avustaja helpottaisi myds erityisopettajan tyotaakkaa ja tukisi tita
tyossaan. Erityisopettajan mielesta toitd riittaisi jopa toiselle erityisopettajalle, koska
kaikki erityisopetusta tarvitsevat eivit sitd vield saa. Erityisopettajan mukaan erityis-
opetukseen pitidisi pystyd ottamaan enemmin oppilaita. Yleisopetuksen opettajat
joutuvat eriyttimasn opetusta niin paljon kuin vain kykenevit, mutta erityisopettajan
mielestd onkin jo eri asia kenen voimat siihen riittivit. Erityisopetuksen ulkopuo-
lelle jasvat erityisopettajan mukaan varsinkin hiljaiset oppilaat, jotka ovat luokassa
hiljaa ja kunnolia, mutta tarvitsisivat tukea, myoskaan luki- ja oppimisvaikeuksiin ei
ehditi paneutua. Soperwtumattomien opetus vie my0s resursseja oppimisvaikeuksisten
tukemiselta. Eraan erityisopettajan sijaisena toimineen yleisopetuksen opettajan
mielestd on ollut vihian hankalaa, ettd kdytoshdiriciset ja oppimisvaikeuksiset ovat
samalla erityisopetuksen tunnilla. Esimerkiksi jotkut oppimisvaikeuksissa olevat
oppilaat eivit halua menni erityisopetukseen, koska he pelkaavat niitd poikia ja
muuta. Toisen erityisopettajan myo6ta voisi siis yhd useampi oppilas péisti erityis-
opetukseen, ja erityisopettajat voisivat keskittyd toinen sopeutumattomien ja toinen
oppimisvaikeuksisten oppilaiden opetukseen. Rahalla ja resursseja lisaamalla tilan-

teen siis uskottaisiin parantuvan.
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Koulussa koetaan, ettd koko henkilokunnan pitiisi tukea erityisopetta-
jaa enemmén, timéd on melko yksin tydssadin. Tunnetaan myos, ettd laaja-alaisille
erityisopettajille pitiisi saada koulutusta ja yhteisty6td, jotta he voisivat saada taval-
laan tyénohjauksellisesti tukea toisiaan. Erityisopettaja tarvitsisi siis ty6nohjausta.
Lisaksi ajatellaan, ettdi myos kuraattori/psykologitoiminnan voisi tuoda osaksi eri-
tyisopettajan tyonohjausta seka erityisopetuksen tyokaytanteita. -

Monella opettajalla on positiivista sanottavaa erityisopetuksen ja yleis-
opetuksen yhteistydsti (ks. s. 45-46), mutta aina yhteistyon ei koeta toimivan. Erddn
opettajan mielestd yhteistyohon on liian vdhédn aikaa asian tiarkeydestd huolimatta.
Erityisopetuksessa olevat oppilaat myos ikddn kuin unohtuvat liian usein erityis-
opettajan yksin opetettaviksi ja yhteisty6 jaa vahaiseksi. Erdén erityisopettajan sijai-
sena toimineen yleisopetuksen opettajan mukaan koulussa ei juurikaan puhuta, mitd
kollegat tekevat tunneilla yksin oppilaiden kanssa, joten hén ei tiedd erityisopetuk-
sesta paljoakaan eiki se, ettd hin on sijaisena muutaman tunnin tai paivan, lisa juu-
rikaan hinen tietimystaén. Erityisopetusta pitdisi hdnen mielestdén seurata viikon,
ettd tietdisi mitd erityisopettaja tekee. Erddn opettajan mielestd aineenopettajien tuli-
si ymmértai enemmén miten tirkead ja raskasta tyota erityisopettaja tekee.

Ajatellaan myos, ettéi aineenopettajat eivét tieda riittavasti erityisoppi-
laista, ja esimerkiksi mukautettuun opetukseen liittyen kaipaisivat enemmén koulu-
tusta niin yleisopetuksen opettajat kuin erityisopettajakin. Myos erityisopettajalta
toivottaisiin vinkkejd ja asiantuntija-apua hankalan oppilaan opettamiseen, vaikei-
den tilanteiden hoitamiseen seki erityistapausten huomioimiseen opetuksessa. Koe-
taan, ettd yleisopetuksen opettajia ei saisi jattaa yksin kamppailemaan luokkaan in-
tegroitujen, erityistuen tarpeessa olevien oppilaiden ongelmien kanssa.

8 LOYTORETKEN JALKEEN

Seuraavassa esitellddn Lehtisaaren koulun luomaa mallia erityisopetuksen toteutta-

miselle sekéd oppilaiden yksilollisyyden kohtaamiselle. Toisin sanoen pyritdén hah-



89

mottelemaan Lehtisaaren koulukulttuurille tyypillisia piirteitd sekd pohtimaan,

muistuttaako koulun kulttuuri enemmén perinteisen vai oppivan koulun kulttuuria.

8.1 Yritetty tehd joustava malli, joka yleensd oppilasta tukee

Osa-aikaiseh erityisopetuksen toimintamallit voidaan jaotella klinikkamallin ja sa-
manaikaisopetusmallin lisdksi kolmeen toisistaan poikkeavaan malliin: didinkieleen
suuntautuneeseen, laajennettuun ja kehitysorientoituneeseen malliin, jotka Wérlund
(1993) 1oysi ruotsinkielisten yldasteiden osa-aikaisen erityisopetuksen toimintamal-
leja koskevassa tutkimuksessaan. Aidinkieleen suuntantunutta mallia soveltavat eri-
tyisopettajat (7%) opettivat klinikalla vain didinkielta eli lukemista ja kirjoittamista,
laajennettua mallia kédyttivien opettajien (72%) toiminnasta taas valtaosa muodostui
klinikkamuotoisesta erityisopetuksesta, mutta he toimivat myds jossain maérin sa-
manaikaisopettajina. Erityisopetus ei laajennetussa mallissa keskittynyt vain didin-
kieleen vaan muidenkin aineiden (matematiikka, suomi, englanti, jopa reaaliaineet)
erityisopetusta esiintyi. 21% erityisopettajista sovelsi kolmatta, kehitysorientoitu-
nutta mallia. He sovelsivat vaihtoehtoisia tydtapoja erityisopetuksessa, esim. projek-
tiopetusta tai sellaisten opetusryhmien muodostamista, joissa oli eri ikaisid oppilaita
tai opetettiin useita oppiaineita. Tietoista panostamista samanaikaisopetukseen
esiintyi myos ndiden opettajien joukossa. (Strom 1996, 84.)

Lehtisaaren koulun osa-aikainen erityisopetus on ldhinnd laajennetun
toimintamallin mukaista opetusta: erityisopetusklinikassa tuetaan useiden eri ainei-
den opiskelua ja myds samanaikaisopetusta on kokeiltu. Erityisopetuksen opetus-
ryhmien heterogeenisyyden voisi my6s nihdd viittaavan kehitysorientoituneeseen
malliin, vaikka heterogeenisyys nihdain Lehtisaaressa vield jokseenkin ongelmalli-
sena ja opettajan kannalta raskaana kuin tavoiteltavana piirteend. Lisaksi koulun
erityisopetuksessa painottuu ainesuuntautuneisuus, esimerkiksi tiettyjen kouluainei-
den numeroiden parantaminen, vaikka erityisopetuksen syitd kuvaillaan muiksi kuin
kouluaineista johtuviksi. Erityisopetus on siis ikaén kuin turvaverkko sellaisille op-
pilaille, jotka eivit eri syistd ylla yleisopetuksen normien mukaiseen osaamiseen.
(ks. Stréom 1996, 84-85.)

Tilanteen rauhoittaminen. Lehtisaaren erityisopetukselle on myos

keskeistd sosiaalisten ja emotionaalisten ongelmien kisittely, kriisitilanteiden rau-
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hoittaminen, akuuttien ongelmien korjaaminen ja erddnlainen “kriisipdivystys”. En-
naltachkiisevi tyo on jainyt vasta toiselle sijalle. Thatsu, Ruoho ja Happonen (1996,
228-229) ovat kiinnittdneet tahan huomiota suomalaisissa kouluissa yleisemminkin,
ja he pohtivat erdin tihdn johtaneen syyn olevan yldasteen erityisopetusresurssien
vihentymisen. He uskovat, ettd koulun sisaisen kehittamisen kysymykset ja kayttiy-
tymisen sekd muiden ongelmien laajempi kisittely ja ennaltachkiisy jaavit resurssi-
en puutteen vuoksi tdman “kriisipaivystyksen” jalkoihin. Tama taas saattaa synnyttaa
ylaasteelle  integraatiokehityksen  vastaisesti  koulun  sisdisii,  pienid
“piilotarkkisluokkia”, joiden tarkoituksena on siirtdé luokissa esiintyvit tyoérauhahéi-
riét pois normaaliopetuksesta. Lisdksi jopa epdillddn, ettd tillaisen kehityksen myota
suoritustasoltaan heikoimmat, nyt erityisopetuksen ulkopuolella olevat oppilaat, ei-
viit pysty saamaan tarvittavaa yksilollistd tukea ja ohjausta, ja ettd heistd voi olla
syntyméssd uusi syrjaytyvien joukko perinteisten erityisoppilaiden ulkopuolelle.
(Thatsu ym. 1996, 228-229.)

Lehtisaaren koulussa on havaittavissa timén suuntaista kehitystd. Eri-
tyisopetusresursseja pidetddn koulussa riittiméttomind, osalle erityisopetuksessa
kayvistd oppilaista erityisopetuksen luokka on paisiintéinen erityisluokkaopetuk-
seen verrattava opiskelupaikka, ja suurella osalla erityisopetuksessa kiyvistd oppi-
laista arvellaan olevan sosiaalisia ja emotionaalisia ongelmia ja oppitunteja hiiritse-
vaa kayttiytymistd. “Piilotarkkisluokka” -nimitys vaikuttaa siis osuvalta. Koulussa
myds tiedostetaan, etteivit kaikki oppilaat, jotka erityisopetusta tarvitsievat, voi sitd
vield saada. Erityisopetuksen ulkopuolelle jadvat varsinkin hiljaiset seka luki- ja op-
pimisvaikeuksia omaavat oppilaat. Thatsu kollegoineen uskoo tamé kaiken vaikutta-
van myos erityisopettajan rooliin - hénen on tavallaan pakko palata kouluyhteisossa
takaisin klinikkaan. (Ihatsu ym. 1996, 228.)

Jisentymiéttomyys. Osa-aikainen erityisopetus etsii niin Lehtisaaressa
kuin koko Suomessakin vield omaa selkead linjaansa, tietynlaisesta jasentymitto-
myydestid kertovat jo osa-aikaisen erityisopetuksen moninaiset nimitykset. Lisdksi
osa-aikaista erityisopetusta koskevia sd#doksid ja toimintaohjeita on toistaiseksi
vield verrattain vahan. Toiminta on pohjautunut pafiasiassa erilaisiin suosituksiin ja
perimmaltdsn erityisopettajan omaan aktiivisuuteen oman tyalueensa kehittimisek-

si. Toisaalta saattaa olla niin, ettd jatkuvasti muuttuvassa, dynaamisessa koulussa
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osa-aikaisen erityisopetuksen tuleekin olla joustavaa, alati muutosvalmista toimintaa.
Tarkkojen sdddisten ja madrdysten puuttuminen suo tilld hetkelld osa-aikaiselle
erityisopetukselle mahdollisuudet joustavaan suunnitteluun ja toimintaan. (Salminen
1989, 51.)

Lehtisaaren osa-aikaisen erityisopetuksen ominaispiirre on juuri sen
joustavuus. Oppilaat voivat siirtyi erityisopetukseen erilaisten ongelmien takia, kai-
kilta luokka-asteilta, vaihtelevina aikoina lukuvuodesta ja vaihtelevan pitkiiksi aikaa.
Vaikka kouluissa oppisisallot ovat usein erityisopetuksessa niin yhteismitattomia
yleisopetuksen kanssa, etti palaaminen takaisin yleisopetukseen on vaikeaa (Nauk-
karinen 1999, 183-184), voi Lehtisaaressa siirtymisprosessi erityisopetukseen ja ta-
kaisin toteutua eri tavoin, asteittain ja kokeillen sekd usein suhteellisen nopeasti ja
helposti. Tama voi toisaalta madaltaa siirtokynnysts liikaakin ja edistiia oppilaiden
putoamista kavereiden perdssd erityisopetukseen. Kaiken joustavuuden keskelle

Lehtisaaressa kaivataankin tavoitteellisuutta ja selkeytta.

8.2 Et pystys pitiin kaikki langat kisissddn, niin vaatii aika paljon

On tarkedd ottaa huomioon, eftd osa-aikaisen erityisopetuksen selkiintyméttomyys
voi johtaa myds siihen, ettd ertyisopettaja saattaa joutua kohtuuttomien paineiden
alaiseksi ja saa itselleen ty6tehtdvia, jotka eivit itse asiassa kuulu héiinelle lainkaan
(Salminen 1989, 51). Lehtisaaressa tdhdn voi viitata erityisopettajan toimiminen
ikaan kuin “paineentasaajana” ja erdénlaisena “segregointiventtilind” (ks. s.100)
yleisopetuksen tyorauhan sailyttamisessd oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevien
oppilaiden tukemisen kustannuksella. Erityisopettajan ty6td kuvaillaan myos hajaut-
tavaksi, monipuoliseksi ja vaihtelevaksi. Erityisopettaja saa myos jatkuvasti lisdd
tyotehtavia, joista voi olla vaikea kieltayty4, kun tyonkuva ei ole selked.

Tydnkuvan moninaisuus. Erityisopettajan tyonkuvaan nidhdéan ylei-
sesti kuuluvan esimerkiksi Happosen ja hinen kollegoidensa (1986) osa-aikaisen
erityisopetuksen tilaa selvittelevissi kysely- ja haastattelututkimuksessa sosiaalisesti
ja emotionaalisesti sopeutumattomien opetus ja klinikkaopetus seki puheen, lukemi-
sen ja kirjoittamisen opetus. Tutkimuksessa erityisopettajilta odotettiin varsinkin

yhteistyotaitoja sekd suunnittelu- ja valvontatehtiviin osallistumista, erityisti kes-
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kittymistd ongelmaoppilaiden auttamiseen ja kriisitilanteiden rauhoittamiseen, myos
klinikkaopetuksen painottamista toivottiin, koska oppilaiden emotionaalisten ja sosi-
aalisten ongelmien koettiin lisd4ntyvan. Tutkimuksen luokan- ja aineenopettajat toi-
voivat erityisopettajan keskittyvdt luki- ja puheopetukseen. Lisdksi oppilashuolto-
ryhmaén, siis myos erityisopettajan, odotettiin keskittyvin padasiassa tydrauhahairioi-
den korjaamiseen (so. oppilaan muuttamiseen), eikd niinkddn ennalta ehkiisevain
ty6hon tai opettajien vilisen yhteistyon ja koulun hengen kehittimiseen (so. oppi-
misympériston muuttamiseen) (Happonen, Ihatsu, Kirnd, Peritalo & Tuunainen,
1986; ks. myos Naukkarinen 1996, 522-523; Runsas 1991, 51). Lehtisaaren koulussa
on havaittavissa samansuuntaisia nikemyksii ja toiveita erityisopettajan tyénkuvasta,
tosin Lehtisaaressa kaivataan myos samanaikaisopetuksen lisadmistd klinikkaopetuk-
sen rinnalle.

Varsinaisen opetustyon lisdksi erityisopettajan tyénkuvaan liittyvit siis
usein myds monet muut tehtiavat. Keskeisiad tehtivid ovat muun muassa yhteydenpi-
dot oppilaiden koteihin, perheneuvoloihin sekd koulun muihin opettajiin. Erityis-
opettaja toimii myds erityisopetusta ja oppilaiden ongelmia kisittelevien kysymysten
asiantuntijana ja konsulttina omassa kouluyhteisdssdén ja tarvittaessa laajemmalti-
kin. (Salminen 1989, 51.) Liséksi diagnosointi on kuulunut perinteisesti erityisopet-
tajan ty6hon (Runsas 1991, 51).

Tybn epikohtia. Erityisopettajan tyon epikohtana on nihty niin Lehti-
saaren koulussa kuin muuallakin Suomessa muun muassa aika- ja resurssipula seki
yksinaisyys eli liian véihéaiset kontaktit muun henkiloston kanssa (Naukkarinen 1996,
522-523; Runsas 1991, 51). Yksityisyyden, yksin tekemisen ja jopa yksindisyyden
leima on liittynyt perinteisesti opetustyohon. Sanotaan, ettd opettajat ovat kouluis-
saan eristaytyneitd, ammatillisesti yksindisia ja tekevit vahan tyohon liittyvid asioita
yhdessé. (Kohonen & Leppilampi 1994, 266; Sahlberg 1996, 87.) Vaikka tyon yksi-
tyisyydessa voidaan nahdi joitain etujakin, rajoittaa se uusien ideoiden saamista,
parempien ratkaisujen 16ytamistd ja omien virheiden tai epitarkoituksenmukaisen
toiminnan huomaamista. Se voi myds jatkaa epipitevyytti, josta on vuodesta toiseen
haittaa oppijoille, kollegoille ja opettajalle itselleen. Eristiytyminen tukee myos kon-
servatiivista asennoitumista ja sallii opetuksen muutoksen vastustamisen seki saattaa

estié edistyksen havaitsemista. (Kohonen & Leppilampi 1994, 266.)
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Vastuuta erityistarpeita omaavista oppilaista voidaan kuitenkin jakaa
my6s yhteisesti koko kouluyhteisolle (Strom 1996, 85). Oppilaan opettamista voi
suunnitella, toteuttaa ja arvioida myos tiimi, kahden tai useamman opettajan ryhma.
Siitd voivat myds vastata opettaja, erityisopettaja, opinto-ohjaaja ja psykologi tai
kuraattori yhdessd. (Kadridinen ym. 1997, 166.)

Lehtisaaren erityisopettaja kaipaa toista aikuista jakamaan vastuutaan
ryhmasté ja opetustyon ulkopuolisista toistd. Han tuntee, ettei yksi erityisopettaja
pysty ainakaan ilman kouluavustajaa vastaamaan jokaisen oppilaan yksilollisiin tar-
peisiin. Koulukuraattorin osallistumista joillekin erityisopetuksen tunneille erityis-
opettaja pitdd myos positiivisena kokemuksena. Toisaalta erityisopettaja kertoo ole-
vansa jo nyt toimivassa yhteistyossa esimerkiksi terveydenhoitajan, koulukuraattorin,

opinto-ohjaajan ja rehtorin kanssa seki saavan tukea myos muilta tydtovereiltaan.

8.3 Niilld on omat systeemit ja on hankala mennd sinne,

koska ei tii@ niitd

Peruskoulun tehtdvind on ottaa huomioon oppilaan yksil6llisyys eli oppilasta tulee
ohjata oppimaan ikitasonsa ja edellytystensd mukaisesti. Koska yksilollisyyden
kohtaaminen peruskoulussa on kuitenkin osoittautunut vaikeaksi tehtiviksi, on ke-
hittynyt kaksitahoinen rinnakkaiskoulujarjestelméa (ks. s.19-20) helpottamaan tati
tehtivid: yleisopetuksen rinnalla toimii erityisopetus omana jarjestelménain. (Nauk-
karinen 1998, 182-183).

Kaksitahoisen rinnakkaiskoulujarjesteimén taustalla on selked nikemys
erityisoppilaiden erilaisuudesta: erityisoppilaat ovat niin erilaisia, ettd he tarvitsevat
erilaista opetusta, joka on perusteltua organisoida erilleen yleisestd opetuksesta. Eri-
tyisoppilaiden erilaisuuden korostaminen johtaa erillisten opetuspalvelujen (erityis-
laitokset, erityiskoulut) kehittymiseen. Samalla erillisten opetuspalvelujen olemas-
saolo tukee kasitysta siitd, ettd palvelujen kohdeyksilot ovat erilaisia kuin muut; jos
jotkut ihmiset ovat erillisissa laitoksissa, taytyy heidin olla selvisti erilaisia. (Mo-
berg 1996, 121; 1999, 41.) Naukkarinen (2000, 160) toteaa Stainbackiin ym. (1989)
viitaten, etti luokittelun avulla luodaan ja yllapidetian erityisoppilas-statusta ja seg-

regoivien erityiskasvatuksellisten palvelujen tarvetta. Perusajatuksena on, ettd oppi-
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laan taytyy sopia yleisopetukseen tai hidnen paikkansa on erityisopetuksessa (Nauk-
karinen 2000, 160).

Myos koulun kulttuuri, kuten esimerkiksi kasvattajan uskomukset eri-
tyiskasvatuksellisten palvelujen roolista koulujarjestelmissd madrittavit osaltaan
segregoivien palvelujen kayttohalukkuutta. Jos kasvattaja maidrittelee segregoivan
erityisopetuksen oikeutettuna, jarkevini ja myonteisend asiana, hdn luonnollisesti
toimii timén tilanteenmidrittelyn mukaan. Jos taas ban pitdd erityiskasvatusta
“epérationaalisena ja koordinoimattomana palvelusysteemina, joka hyodyttad 1dhin-
né kouluorganisaatiota”, han pyrkii vilttiméén segregoivia ratkaisuja. (Naukkarinen
1998, 187.) Erityisoppilaaksi leimautuminen, erityisopetuksen tarve ja erityispeda-
gogiset palvelut ovat siten kulttuurisesti maardytyvid, ajankohdasta ja paikasta riip-
puvaisia (Naukkarinen 2000, 159).

Kaikki kaytossé olevat erityisopetusratkaisut voidaan sijoittaa ns. integ-
raatio-segregaatio -ulottuvuudelle, jossa oppilaan yksilollisten tarpeiden huomioon
ottaminen vaihtelee heterogeenisen yleisopetusryhmain ja taysiaikaisen laitossijoituk-
sen vililla (Moberg 1998, 140, 1999,'39; Naukkarinen 1999, 180; 2000, 162). Naista
vaihtoehdoista keskeisimpid ovat opetusryhmistd pois siirtiminen luokkahuoneen
oven taakse kiytivian, tukiopetukseen, osa-aikaiseen erityisopetukseen, erityisluok-
kaopetukseen, erityiskouluun ja laitokseen. Oppilaan yksilollisyyden kohtaamiseen
on siis yleisopetuksen heterogeenisessi ryhméssa olon lisdksi olemassa selkeiti, ylei-
sesti mm. lainsaaddnndssd hyviaksyttyja segregoivia vaihtoechtoja. (Naukkarinen
1999, 183, 185.)

Yksilollisyyden kohtaaminen. Lehtisaaren koulussa pystytdsin vastaa-
maan tiettyyn rajaan asti ei-toivotusti kayttaytyvien ja oppimisvaikeuksia omaavien
oppilaiden tarpeisiin yleisopetuksen opetusryhmaissi. Joidenkin oppilaiden kohdalla
yleisopetuksen joustavuusraja kuitenkin ylittyy, ja joudutaan valitsemaan segregatii-
visempia keinoja nadiden oppilaiden yksilollisyyden kohtaamiseksi. Koulussa koe-
taan, ettd yleisopetuksessa joudutaan joustamaan aivan darirajoille asti. Henkilkun-
nan kannalta ongelmallisimpia ja haastavimpia oppilaita ovat oppitunneilla opetusta
hairitsevat oppilaat, ns. sosiaalisesti ja emotionaalisesti sopeutumattomat oppilaat,
jotka ovat myos ensisijaisia erityisopetuksen luokkaan siirtyvid oppilaita. Yleisim-

min opetustilannetta hiiritsevan oppilaan kohdalla Lehtisaaressa kaytetiéin segrega-
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tiivisia ratkaisuja - oppilaan siirtimistd pois opetusryhmasta luokkahuoneen ulko-
puolelle tai erityisopetuksen luokkaan.

Koulussa toimitaan kuitenkin tdysin loogisesti; kun kaksoisjarjestelma
tarjoaa mahdollisuuden kayttdaa sekd yleisopetuksen ettd erityisopetuksen palveluja,
ajatellaan, ettd oppilaan sijoittaminen erityisopetukseen on kaikkien osapuolten etu.
Erityisluokkasiirron nikeminen ainoana vaihtoehtona voi kuitenkin olla merkki ti-
lanteen uudelleenmadrittelyn, reflektion ja yhteistoiminnallisuuden puutteesta johtu-
vasta ongelmanratkaisutapojen vihiisyydesti ja jaykkyydestd. Kun tilannetta ei py-
sahdytd pohtimaan monista nikokulmista, jadvit ratkaisuvaihtoehdot vihiin ja eri-
tyisluokka muodostuu varteen otettavaksi vaihtoehdoksi. (Naukkarinen 1999, 190,
208.)

Oppilaan siirtymisti erityisopetuksen luokkaan ei Lehtisaaren koulussa
juurikaan kyseenalaisteta, vaan siirtyminen tapahtuu mahdollisimman joustavasti,
epavirallisesti ja nopeasti, padsaantdisesti yleisopettajien ja erityisopettajan sopi-
muksella etukiteen tai spontaanisti kesken oppitunnin. Erityisopetus onkin melko
arkipdivdinen ja myonteisend koettu asia. Erityisopetusta kuvaillaan positiivisilla
sanoilla, kuten yritteli&'s, Dippurinen, pitkdjdnteinen, pddmddrdtietoinen ja mukava,
ja se nihdéan joillekin oppilaille parempana paikkana kuin yleisopetus. Uskotaan,
etti erityisopetuksessa oppilas voi opiskella rauhassa omaan tahtiin, ja hengihtad
hetken yleisopetuksen “oravanpyoran™ ulkopuolella. Néhddanpé erityisopetussiirron
hyodyttavan kyseisen oppilaan lisiksi myds muuta opetusryhmid ja opettajaakin.
Liséksi erityisopetus koetaan joskus valttaméattoméana ja integraatio jopa haittaavana;
todetaan, ettd muutamat oppilaat eivit saisi peruskoulua kdytya ilman erityisopetusta
ja ettd integraatiosta kirsii kyseinen oppilas ja koko muu luokka.

Erityisopetuksessa kiyvien oppilaiden ongelmia kuvaillaan oppilaassa,
ei niinkdan ympéristossd tai ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa oleviksi. Oppi-
lailla todetaan olevan muun muassa ESY-fyyppisid ongelmia, dysfasiaa, MBD, oppi-
mismotivaation ongelmia ja suuressa ryhmdssd jaksamattomuutta. Yleisopetuksen
sopeuttamista oppilaalle sopivaksi koulun vuorovaikutussuhteita, sdéntdja ja menet-
telytapoja arvioimalla ei myoskaan tuoda Lehtisaaressa erityisen selkedsti esiin,
mutta mainitaan, etti pienemmét perusopetusryhmit voisivat edistdd integroitua

erityisopetusta.
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Integraation aste. Lehtisaaren koulun erityisopetuksessa kdyvien op-
pilaiden integroitumisen aste vaihtelee. Oppilas voi olla erityisopetuksessa hyvin eri
asteisesti, satunnaisemmin tai sdinnéllisemmin ja pysyvammin. Lehtisaaren koulun
erityisopetuksen luokassa opiskelevat oppilaat voidaan jakaa ryhmiin esimerkiksi
seuraavasti: 1)rdstiin jddneen kokeen tekijat, 2)tukiopetuksenomaisesti petraavat,
3)tunnilla hdslikdineet, 4)viela kontrollin vuoksi olevat, 5) ruotsin kielestd vapaute-
tut seka 6)kaiken opetuksen erityisopetuksessa olevat oppilaat.

Lehtisaaren koulun erityisopetuksen luokkaan osa-aikaisesti ja vain
satunnaisesti segregoidut oppilaat tuovat toiminnallista integraatiota (ks. s.13-15)
yleis- ja erityisopetuksen vilille. Heidan kohdallaan myds sosiaalisen integraation
voidaan nihdi toteutuvan sitd paremmin, mitd harvemmin ja mitd lyhyempié aikoja
he erityisopetuksessa opiskelevat. Esimerkiksi tukiopetuksenomaisesti erityisopetuk-
sessa koulua kéyvan oppilaan sosiaalinen integraatio toteutuu todennikséisemmin
kuin lahes kaikki oppitunnit erityisopetuksen luokassa opiskelevan oppilaan. Siin-
nollisemmin ja pysyvimmin erityisopetusta saavien oppilaiden osalta erityisopetuk-
sen integraation Lehtisaaren kouluun voidaankin todeta olevan vield alussa. Kyse on
lahinna fyysisestd luokkaintegraatiosta, johon liittyy jonkin verran toiminnallista
integraatiota.

Erityisopetuksessa varsinkin sdinnéllisemmin ja pysyvdmmin kidyvien
oppilaiden voidaan nihdi olevan jopa lihes oma ryhménsd Lehtisaaren koulussa.
Erityisopetuksen luokka ei ole sijaintinsa suhteen mitenkéén keskeiselld paikalla
Lehtisaaren koulussa, ja erityisopetuksen oppilaat kiyttavat useammin luokan ldhella
sijaitsevaa sivuovea kuin seuraavan kerroksen padiovea. Kuitenkin erityisopetuksen
luokan vieressi sijaitsee myos yleisopetuksen luokkia, eiki erityisopetuksessa kdyvia
oppilaita mitenkdan ohjata kayttamaan jotain erityistd ovea. Erityisopetuksen luok-
kaa ei Lehtisaaressa ole siis eristetty yleisopetuksen luokista, eivitka oppilaat ole
tuntemattomia yleisopetuksen opettajille. Ehka osaksi joustavan erityisopetusmallin
ansiosta useimmat oppilaista tunnetaan nimeltd. Erityisopetuksessa kiyvilld oppi-
lailla on kuitenkin omat erityisnimityksensé, kuten M:n [erityisopettajan] oppilaat eli
erityisopetuksen oppilaat, M:n porukka, M:n pojat ja erityisopetettavat. Lisaksi va-
kituisemmin erityisopetuksen palveluja kiyttavia oppilaita kutsutaan vakinaisiksi,

vakioiksi, vakioporukaksi, perusporukaksi seki kestosijoitettuna oleviksi ja harvem-
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min erityisopetuksessa olevia satunnaisiksi. Naiden nimitysten perusteella voidaan
havaita, etti useimmilla koulun henkilokuntaan kuuluvilla on jonkinlaisia ennakko-
odotuksia ja yleistettyji mielipiteitd erityisopetuksessa kdyvistd oppilaista, vaikkei
heidian ryhménsi ole mitenkdin selkedsti rajattu, méairitelty tai erityisen hyvin tun-
nettu.

Kdytoshdirioisiksi nimitetyista oppilaista on muodostumassa vield oma
ryhménsa erityisopetuksen sisdlle. Koulussa koetaan, ettd heidat pitiisi erottaa
muista erityisopetusta tarvitsevista, esimerkiksi ns. oppimisvaikeuksisista oppilaista,
koska nami kaksi oppilasryhmié yhtaaikaa samalla tunnilla ovat niin haastavia
opettajan kannalta. Lisdksi jotkut ns. oppimisvaikeuksiset oppilaat arastelevat eri-
tyisopetukseen tulemista juuri ndiden ns. kiytoshairidisten oppilaiden takia.

Lehtisaaren yleisopetuksessa erityisopetusta ei pidetd aivan saman-
tasoisena ja yhtd tehokkaana, eiki erityisopetuksen tavoitteita niin korkeina kuin
yleisopetuksen. Ehkdpé erityisopetusta ei tunneta riittivésti, jotta ymmérrettiisiin
tavoitteiden yksilollisyys, se ettd pieneltikin tuntuva tavoite voi jollekin oppilaalle
olla suuri ja tarkoituksenmukainen. Ulkopuolisen on vaikea arvioida, miki tavoite
sopii kenellekin, vaikka esimerkiksi luokalta piadseminen lukuvuoden paitavoitteena
voi joskus vaikuttaakin tavoitteiden madaltamiselta ja alisuoriutumisen hyviksymi-
seltd. Mielenkiintoista kuitenkin on, etti alhaisempien tavoitteiden nahdaéin jotenkin
kuuluvan erityisopetukseen, eika niitd juurikaan kyseenalaisteta, ei yleis- eikd eri-
tyisopetuksessa.

Erityisopetuksen luokka on siis jokseenkin irrallaan Lehtisaaren koulun
yleisopetuksen kaytannoéistd. Yleisopetuksen opettajat ovat epitietoisia erityisope-
tuksen luokan saannoéistd, he kokivat erityisopettajan sairausloman sijaisina toimies-
saan erityisopetuksessa olevan omia s#4nt6j ja tapoja, joita tuntemattoman on vai-
keaa tyoskennelli erityisopetuksessa. Tama on kuitenkin luonnollista, eihin sijaisilla
ollut kokemusta erityisopettajan tyostd. Koulussa koetaan myds, ettei yhteistyoti
yleisopetuksen opettajien tai heidédn ja erityisopettajan vililla ole loppujen lopuksi
riittavasti, eiké erityisopetusta tunneta tarpeeksi. Todetaan esimerkiksi, ettei opetta-
jien kesken juurikaan puhuta siitd, mitd kollegat konkreettisesti tekevit oppitunneil-
laan, ja etta erityisopettajan poissaoleminen nakyy heti piiputtavana toimintana. Li-
siksi HOJK S-tyoskentelyssé korostuu sen kuuluminen erityisopetukseen.
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8.4 Ei se HOJKS vielii oo niin jalostunu kdsittdikseni

Lehtisaaren koulussa ei juurikaan korostu HOJKS:n rooli koko moniammatillisen
tyoryhmién yhteisené tyokaluna (ks. myos Tilus 2000b, 5). Yleisopetuksen opettajat
ja rehtori ndkevit, ettdi HOJKS antaa tietoa ja tukea erityisopettajalle ja erityisope-
tuksessa kayville oppilaalle. My6s HOJKS:n laatimisesta ja tarkastamisesta on vii-
mekadessé vastuussa erityisopettaja. Lisaksi HOJKS:n laadintaperusteet hahmotetaan
henkilokunnan keskuudessa monin eri tavoin: HOJKS todetaan laadittavan muun
muassa erityisopetukseen siirretyille, pitkdn aikavilin erityisopetuksessa oleville,
kielistda vapautetuille, mukautetun opetussuunnitelman mukaan eteneville, heikko-
lahjaisille seka oppilaille, jotka eivdt pysty jossakin aineessa tai tilanteessa seuraa-
maan normaalia opetusta. Koulun omaa, yhteisti ja selkead linjaa esimerkiksi
HOJKS:n sisallostd, laadintaperusteista, tarkastamisesta ja kiytostd ei ole siis vield
muotoutunut. Holopaisenkin (1999, 6) mukaan on havaittavissa, etti kouluissa
HOJKS:ien kiytossa paatoksenteon ja pedagogisen tydon apuna on vield parannetta-
vaa, laatiminen sen sijaan tapahtuu yleensé yhteistyossd vanhempien ja asiantuntijoi-
den kanssa (Holopainen 1999, 6).

Erityisopettaja kokee HOJKS:n laatimisen ja varsinkin tyéryhmén ko-
koon kutsumisen raskaana ja HOJKS:n vieraana, ikdén kuin ylhaalta annettuna tyds-
kentelytapana, niinpd vanhempien ja asiantuntijoiden yhteistyé vaihtelee. Erityis-
opettajan itse muokkaamat HOPS-kaavakkeet sen sijaan koetaan suhteellisen hyvin
toimiviksi ja yleensa riittaviksikin, tosin HOJKS:n laatimisen nihdain saavan aikaan
sen, etti asioihin tulee paneuduttua hieman paremmin. Lehtisaaressa HOJKS:n ja
HOPS:n eroiksi mainitaankin oikeastaan vain laatimiseen liittyvia asioita. HOJKS:n
laadinta koetaan perusteellisempana ja niin tyomaariltdin raskaampana. Vaikuttaa-
kin silta, ettda HOJKS:n koetaan antavan opetustydhon ja oppilaan oppimiseen jonkin
verran enemmaén aineksia kuin HOPS:n, ei kuitenkaan kovin merkittavasti.

Lehtisaaren koulussa on myds havaittavissa HOJKS:n laatimiseen liit-
tyvd ongelma, joka johtuu osa-aikaisen erityisopetuksen luonteesta. Useiden asian-
tuntijoiden yhdessd laatima ja oppilaan taitoja ja tavoitteita kattavasti arvioiva
HOJKS koetaan epatarkoituksenmukaiseksi, jos oppilas kdy erityisopetuksessa vain
satunnaisesti. Lehtisaaressa kaivataankin selkeas linjaa siitd, kenelle HOJKS tulee

oikeastaan laatia.
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Lehtisaaren koulussa kaytetadn HOPS-nimitysta oppilaiden opiskelu-
suunnitelmista sekd jopa suﬁnnitelmasta, joka tehtiin Erkkakerhon eraille retkelle
lahteville oppilaille. Namé suunnitelmat eivat aivan vastaa aiemmin kouluissa kay-
tossd olleen henkil6kohtaisen opetussuunnitelman méiritelmad ja laatimiseen an-
nettuja ohjeita.

Henkilokohtaisen opetussuunnitelman maédritelldin  tarkoittavan
“oppimisen ja oppimaan ohjaamisen kokonaissuunnitelmaa yksittdiselle oppilaalie”
(Ikonen 1998, 219; 1999, 186), sekd olevan “jatkuvasti seurannan vaikutuksesta
muuttuva ja dynaaminen ty6viline, joka jantevoittad erityisoppilaan tyota ja selkeyt-
a4 vastuuta oppimisen eri osa-alueiden painotuksissa luokanopettajan ja erityis-
opettajan vilisessa tyonjaossa”. HOPS-tyoskentelyssd pidetédn jatkuvasti kuitenkin
mielessd, ettd oppilaan oma panos oppimisessa on motivoitumisen kannalta tirkein-
t4, oppimista ei tapahdu vikisin. (Saarenketo 1997, 12.) HOPS:aa on verrattu my6s
karttaan, joka koostuu erilaisista opiskelu- ja tyoreiteists, joita sen haltija on kulke-
nut tai aikoo tulevaisuudessa kulkea. HOPS:n tunnustetaan myos olevan haasteena
vaativa seki opettajalle ettd oppijalle. (Jalava, Lehtinen & Palonen 1997, 8.)

Opetussuunnitelman laatimisessa on oleellista, ettd ei pitdydyta
”perinteiseen koulukasvatukseen ja oppiaineskeskeiseen ajatteluun, vaan oppilaalle
pyritidn tarjoamaan hinelle sopivia integroituja oppikokonaisuuksia™ (Saarenketo
1997, 12). Oleellista on myos se, etts HOPS laaditaan aina kirjallisena. Laatimisessa
ovat mukana oppilaan oma opettaja, vanhemmat, erityisopettaja ja mahdollisuuksien
mukaan oppilasta arvioinut 144kiri, psykologi, fysioterapeutti sekd mahdollisuuksi-
ensa mukaan my6s oppilas. Kun HOPS laaditaan kirjallisena, on se samalla eri osa-
puolia sitova sopimus. Néin myds oppilaan vanhemmat voivat kontrolloida, ettd op-
pilas saa sellaista opetusta, josta yhteisesti on sovittu. Yksinkertaisimmillaan henki-
l6kohtainen opetussuunnitelma maédritelldan opettajan ja oppilaan viliseksi sopi-
mukseksi. Samalla HOPS toimii opettajien muistinvirkistijina sekd koulun muuttu-
vissa olosuhteissa oppilasta koskevien tietojen siirtimisen apuvilineeni uudelle hen-
kilokunnalle. (Saarenketo 1997, 12.)

Ehki Lehtisaaressa olisikin tarpeellista antaa erityisopetuksessa satun-
naisemmin kiyvien opiskelusuunnitelmalle jokin toinen nimi, joka erottaisi nima,

varmasti tarpeelliset suunnitelmat, jo kiytostd jaidneestd henkilokohtaisesta opetus-
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suunnitelmasta. Jyviskylan koulutoimessa on esimerkiksi kaytetty HOJKS:n sovel-
luksesta, jota opettajat ovat tarpeen mukaan muokanneet ja laajentaneet, nimitysti
HOPPI eli henkil6kohtainen oppisuunnitelma tai oppimissuunnitelma (ks. Tkonen
2001, 96-99). On tirkeas, ettd koulujen rehtorit, erityisopettajat kuten muukin kou-
lun henkilosté puhuu samaa kieltd keskustellessaan niinkin tirkeédstd asiasta kuin

oppilaiden oppimisen ja opettamisen suunnittelusta.

8.5 Myrskynkin jilkeen on maaperdssd kosteutta ja siemen voi itii

Kuten jo aiemmin on todettu, on koululla niin kuin muillakin organisaatioilla oma
kulttuurinsa, omat tapansa ja perinteensa (Hamaldinen & Sava 1989, 27; Kéiridinen
ym. 1997, 241). Talla “kouluyhteisoén elamantavalla” on suuri merkitys oppilaan
yksilollisyyden kohtaamista edistivind tai estivind tekijana (Naukkarinen 1998,
185, Sahlberg 1996, 85-86). Seuraavassa tarkastellaan kokoavasti edellisiin Iukuihin
perustuen Lehtisaaren koulun kulttuurin sijoittumista akselille perinteinen koulu -
oppiva koulu.

Erityisopetus Lehtisaaren koulussa on enemmin perinteisen koulun
mallin mukaista ja ehkéipi luokkamuotoisempaa kuin siitd kaytettiva osa-aikainen
erityisopetus -nimitys antaa ymmaértid. Koulussa on muutamille oppilaille tarjolla
pitempiaikaista, tiiviimpaa ja luokkamuotoisempaa erityisopetusta osa-aikaisemman
ja satunnaisemman lisdksi. Koulussa niyttda siis olevan tietty vakiintunut oppilas-
ryhmad, joka opiskelee lahes ainoastaan erityisopetuksessa. Lehtisaaren koulussa voi-
daan myos havaita vaikeuksia vastata oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin. Koulussa
uskotaan, ettei erityisopetusta ole koskaan riittivisti ja etti yhdeksdsluokkalaisilta
vapautuvat erityisopetuspaikat tayttyvit nopeasti, myos oppilaiden jatkuvaa hinkua
Jja tunkua erityisopetukseen on havaittu. Erdénd vaikeutena nihdéén suuret opetus-
ryhmiit, ja ajatellaan, ettd oppilaan yksildllisyys voitaisiin kohdata paremmin pienes-
si opetusryhmass, oli sitten kyse yleis- tai erityisopetuksen ryhmasti.

Kun yleisopetuksen paineet oppilaiden yksilollisyyden kohtaamisessa
kayvit yha suuremmiksi syntyy kouluun “varaventtiileja” tai “segregaatioventtiileji”
saitelemaan opetuksen yksilollistimispaineita sekd auttamaan yleisopetuksen muu-
tostarpeen lievittamisessd (Naukkarinen 1999, 193, 196, 207). Nama “venttiilit” toi-

mivat siis perinteisen koulun toimintaan kuuluvan “taakan siirron” valineini.
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”Taakan siirtoa” voidaan kuvailla esimerkiksi tilanteella, jossa koulun kurinalaisiin
ja jaykkiin kayténteisiin sopeutumattomat oppilaat alkavat oireilla, mutta opettajilia
ei ole itsereflektiotaitoja eikd ongelmaa hahmoteta. Myos koulun siantéihin ja vuo-
rovaikutussuhteisiin liittyvien ongelmien kohtaaminen voidaan kokea vaikeaksi ja
ty6ladksi. Néin opettajien on vaikea osoittaa, missé ongelma on, joten he “siirtavit
taakan” korjaavilla toimilla, jotka niyttavit tehokkailta. Naitd toimia ovat mm. op-
pilaan puhuttelu, sopimuksen tekeminen oppilaan kanssa, jalki-istunto, spontaani
segregaatio (esim. poistaminen luokkahuoneen ulkopuolelle kesken oppitunnin) ja
pysyvampi segregaatio (esim. siirtiminen erityisluokkaan). Nain oppilaaseen koh-
distuvat ratkaisut poistavat oireet viliaikaisesti. Koulun kurinalaiset ja jaykat tyo-
kaytanteet jaavat kuitenkin muuttamatta, koska oireiden poistaminen poistaa myos
tarpeen perustavampaan ongelmanratkaisuun. Koulun kulttuurille tulee yha ominai-
semmaksi lisdéntynyt riippuvuus oireeseen kohdistuvasta yksilodiagnostisesta on-
gelmanratkaisusta, ja “taakan siirrosta” tulee itseaan vahvistava keha. (Naukkarinen
1998, 192-194; 1999, 240.)

Vaikka virallisesti erityisluokat ovat pyrkineet auttamaan
“erityisopetusta tarvitsevien” oppilaiden opetusta (Moberg 1998, 139; 1999, 41),
turvaa hankalien oppilaiden poistaminen yleisestd opetuksesta itse asiassa jarjestyk-
sen pajjarjestelmissd tukien samalla sosiaalisia luokkaeroja yhteisossd ja mahdol-
listaen oppilaiden leimaamisen, luokittelun ja segregoinnin jatkamisen (Hautamiki
ym. 1993, 135; Moberg 1996, 121; 1999, 41; Sapon-Shevin 1995, 8). Lehtisaaressa
erityisopetuksen eraana tirkeana tehtavana pidetain yleisopetuksen tukemista, joka
médritellddn tyorauhan varmistamiseksi yleisopetuksen ryhmdéssd. Lisdksi erityis-
opetusta kuvaillaan jopa yleisopetuksen opettajien henkireidksi ja erityisopetuksen ja
yleisopetuksen suhdetta poiminnaksi. Lehtisaaren koulussa osa-aikaisen erityisopetus
on siis muodostunut segregoivaksi “varaventtiiliksi”, ja oppilaiden siirtdminen pois
yleisopetuksesta muistuttaa “taakan siirtoa” (ks. Naukkarinen 1999, 241). Erityis-
opetus siis vastaa Lehtisaaressa hyvin pitkalle siité, ettd asiat sujuvat, kun yleisopetus
samaan aikaan jatkaa totutulla tavalla ja muuttumattomana.

Lehtisaaressa erityisopetus on alkanut toimia “segregointiventtiilinid”
ehka liiankin tehokkaasti. Erityisopetuksen opetusryhmiit ovat monien mielesti aivan

liian suuria, joten erityisopetuksessa on paineiden kasvaessa jouduttu turvautumaan
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oppilaisiin kohdistuvien kayttaytymis- ja/tai oppimisodotusten madaltamiseen (esim.
tavoitteena luokalta pasiseminen) sekd omaan “segregointiventtiiliin” (so. HOPE-

opetus):

- Hyvid kokemuksia, et ilman muuta on hyvd, ettd on sem-
monen paikka mihin voi [oppilaita] laittaa ja tietdd, ettd
saa jonnekin niin se antaa itelle semmosen turvan kuiten-
kin.

Myés erilaisten projektien perustaminen Lehtisaaren kouluun voi olla
merkki koulun muutostarpeen lievittamisesti, "taakan siirtdmisestd” toisaalle. Koulu
voi lisatd toimintaansa erillisia alayksikkoja tai spesialisteja, jotka vastaavat ko. op-
pilaiden vaatimaan koulun muutostarpeeseen. Eli kun koulu ei onnistu oppilaiden
yksil6llisyyden kohtaamisessa, perustetaan projekti. Koululle ei niin tule esimerkiksi
tarvetta miettid, miten oppilaiden yksilollisyys parhaiten kohdattaisiin heterogeeni-
sessd opetusryhmissid. Samaan aikaan koulu kuitenkin viestittdd ympéristolleen,
esimerkiksi oppilaiden vanhemmille ja hallinnolle, ettd se on muuttumiskykyinen ja
muuttuu. Itse asiassa kuitenkin luodaan vain illuusio muutoksesta, kouluorganisaati-
on rakenteet pysyvat pitkalti samanlaisina. Tasta nakokulmasta koulun projektitkin
voi tulkita erdinlaisiksi “segregointiventtiileiksi”. (Naukkarinen 1999, 193-194;
Skrtic 1991, 166-167.)

Lehtisaaren koulussa on kuitenkin myds aistittavissa, ettd esimerkiksi
JES!-projektista ollut hyotya koulun kehittimiselle erityisesti asenteiden ja suhtau-
tumisen muuttumisen osalta, vaikka varsinaisten tavoitteiden toteutumista ei aina
pystytikidn todentamaan. JES!-projekti on muun muassa antanut ryhtid sekéa herat-
tinyt puuttumaan herkemmin ongelmiin ja perustelemaan toimintatapoja. JES!-
projektin myota ovat asenteet muuttuneet yha myonteisemmiksi myds koulun ulko-
puolisten henkil6iden vierailuihin kouluyhteisossa.

Koulun kulttuuri vaikuttaa myos klinikkaopetuksen tai vaihtoehtoisesti
samanaikaisopetuksen ja néihin liittyvan henkiloston yhteistyon painottamiseen: tu-
kevatko henkiloston tietamys, uskomukset, oletukset ja arvot erityisopettajan tyos-
kentelys yksin klinikassa vai luokassa yhdesséd opettajan kanssa (Naukkarinen 1996,
512, 514). Lehtisaaren erityisopetukseen on yritetty lnoda uusia tapoja, kuten saman-
aikaisopetusta ja parkkipdivystystd, kohdata oppilaiden yksilollisyys, mutta namékin
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toimivat vield ennemminkin tybrauhan siilyttimisen vilineini ja “taakan siirtdjind”.
Samanaikaisopetusta ei ole vield pystytty Lehtisaaressa kehittdmadn sellaiseksi tyds-
kentelytavaksi, ettd sitd voitaisiin kayttad yleisesti klinikkaopetuksen vaihtoehtona,
vaikka samanaikaisopetus ja apuopettajat nihdadnkin positiivisena asiana ja oppi-
laiden yksilollisyyden kohtaamista halutaan kehittaa.

Stromin (1996, 83, 86) mukaan yldasteilla on organisatorisia tekijoita,
jotka vaikeuttavat samanaikaisopettajan roolin ja niin myos koko tyoskentelytavan
kehittamistd. Opettajilta puuttuvat yhteistyoperinteet, ainekeskeinen opetus seka
pedagogisen eriyttimisen puute supistavat samanaikaisopettajan roolin avustajan
rooliksi. Todellinen yhteistyd samanaikaisopetuksessa edellyttad ammattitaitoisten
tyontekijéiden tasavertaista suhdetta. Jotta samanaikaisopettajan rooli muodostuisi
klinikkaopettajan roolin vaihtoehdoksi, tarvitaan yleisopetuksen opettajien ja erityis-
opettajien yhteista, saannollisti ja systemaattista opetuksen suunmttelua seké erityis-
opettajien puolelta tietoista ammattiroolin profilointia. (Strom 1996, 83, 86.) Opet-
tajien parityoskentely ja erilainen ryhméytyminen on myés erds keino tukea hyvin-
vointia ja jaksamista seka tuottaa lisda voimavaroja (Holopainen 1999, 7). Opettajicn
asenteita samanaikaisopetusta kohtaan tulisi kokonaisuudessaan saada myonteisem-
miksi (Naukkarinen 1996, 522). Lehtisaaren koulussa on jo esitetty toiveita samanai-
kaisopetuksen kiyttamisestd, ellei klinikkaopetuksen sijasta niin ainakin sen ohella,
endi tarvitsee vain vastata kehittamishaasteeseen.

Lehtisaaren koulua, sen kulttuuria ja toimintaa, voi kuvailla kuumail-
mapallo-vertauksella. Kuumailmapallon suuri ja huomiota herittiva pallo kuvaa
yleisopetusta ja sen alapuolella roikkuva kori paineentasausvélineineen erityisope-
tusta. Pallo ja kori ovat erotettavissa, mutta ne on kuitenkin liitetty monella tukevalla
koydella toisiinsa, yhteistydstd yleisopetuksen ja erityisopetuksen vililld huolehtivat
muun muassa rehtori, opinto-ohjaaja, koulukuraattori, terveydenhoitaja, teknisen
tyon opettaja ja satunnaisesti osa-aikaisessa erityisopetuksessa opiskelevat oppilaat.

Yleisopetus-pallo on suurempi ja nayttdvampi kuin sen erityisopetus-
kori, se otetaan huomioon paremmin. Pelkka pallo ei kuitenkaan vield pysty kauaa
toimimaan yksin, se tarvitsee yhi paineentasausta. Yleisopetuksen pallossa oleva
paine kuvaa haastavia oppilaita, jotka pitdisi ndhd4 voimavarana, kuumailmapalloa

kannattavana voimana. Paineen lisdantymisen pitéisi antaa aihetta suuremman pallon
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hankkimiseen eli yleisopetuksen radikaaliin muuttamiseen. Lehtisaaren koulussa
niin radikaaliin muutokseen ei olla vield ylletty, mutta yleisopetuksen muutosyritysta
on havaittavissa: kuumailmapallo on muuttunut jonkin verran siihen tehtyjen opetta-
jien lisdkoulutuksen ja samanaikaisopetuksen koristekuvioiden myotd. Namé koris-
teet kuitenkin ovat vield hyvin pienid ja vain nayttavat hyvalta, suurta muutosta ei
vield ole tapahtunut. Yleisopetuksen kehittimista tarvitaan viela.

Lehtisaaressa onkin jouduttu luomaan myds “varaventtiileja”, joiden
kautta painetta puretaan, jottei kuumailmapallo réjihtéisi, kun siti e1 viela kyeta tay-
sin uudistamaan. Tallaisina paineen purkajina toimivat parkkipdivystyskokeilu ja
koulun projektit Erastd Laiskamatokerhoon, jotka ovat kuin pieni reikid pallossa.
Suurempana “venttiilind” toimii erityisopetus, joka kuumailmapallon polttimen
avulla séitelee pallossa olevaa painetta eli esim. haastavien oppilaiden mairdi. Jos
kuumailmapalloa kyettdisiin muuttamaan painetta vastaavaksi eli jos oppilaiden yk-
silollisyyteen kyettdisiin vastaamaan yleisopetuksessa, ei erityisopetusta paineen-
tasaajana ehkai tarvittaisi lainkaan.

Osalle haastavammista oppilaista erityisopetus-kori toimii pysyvampé-
nd opiskelupaikkana, toisille satunnaisempana. Lehtisaaren koulussa pelatian, ettd
erityisopetus houkuttelee oppilaita, jotka eivit sitd oikeastaan tarvitsisi, kuumailma-
pallon korista kun on varmasti mahtavat nikymét. Koriin mahtuu kuitenkin vain ra-
jallinen médra matkustajia, joten joudutaan valitsemaan suurennetaanko yleisopetus-
palloa, erityisopetus-koria vai yritetdankoé painolastia saada muualle. Lehtisaaressa
on laskettu tarvittaessa painolastia (henkiloston kannalta niin haastavia oppilaita, etta
erityisopetus ei ole pystynyt vastaamaan heidsn tarpeisiinsa) lyhyeksi jaksoksi eri-
tyisopetus-korista maahan, koulun ulkopuolelle HOPE-opetukseen. Niin HOPE-
opetuksesta kuin erityisopetuksestakin on kuitenkin reitti takaisin yleisopetukseen,
kéydet yhdistiavat HOPE-opetuksen erityisopetukseen ja erityisopetus-korin yleis-
opetuksen kuumailmapalloon. My®ds oppilaiden vanhempiin ollaan yhteydessa ikaan
kuin koysitikkaiden valitykselld: yhteys on tarvittaessa saavutettavissa, mutta tuke-
vampia tikkaita saatettaisiin kiiyttaa pienemmissékin asioissa.

Erityisopettajalle on Lehtisaaressa muodostunut vastuullinen, moni-
puolinen, hajauttava ja raskaskin tehtiva. Erityisopetus hoitaa kuumailmapallon pai-

neentasauksen ja navigoinnin. Viralliset navigointilaitteet ovat kuitenkin juuri
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muuttuneet: kartan ja kompassin eli HOPS:n tilalle on juuri saatu hieno, tarkempi ja
vaativampi satelliittia hyvikseen kayttava laitteisto ja tarkempi lentosuunnitelma eli
HOIJKS. Koulussa ei vield osata ndhdd HOJKS:n koko merkitystd moniammatillisen
tyéryhmin vilineeni vaan se on vield erityisopetuksen asia, HOJKS aiheuttaa viela
hammennysta. Erityisopettaja kaipaisi avukseen erityisopetus-koriin toisen aikuisen
esimerkiksi avustajan roolissa - navigointilaitteiden kdytt, paineentasaus, vanhem-
pien kutsuminen ja auttaminen erityisopetus-koriin koysitikkaita myéten, yleisope-
tus-palloa ja erityisopetus-koria yhdistivien kéysien kunnossapito ja tietysti matkus-
tajiksi muuttuneiden haastavampien oppilaiden opetus muuttuu hinelle vililla liian
raskaaksi. Erityisopettajan vastuuta voisi siis jakaa useammallekin henkilolle.

My6s koulua ympérdiva luonto ja yhteis6 sekd seurakunta ja nuorisotyd
ovat Lehtisaaren koulussa tarkedssi osassa kuten kuumailmapalloa kuljettava tuuli,
lentoséi ja ympérdivit maisemat. Vililla iskevi turbulenssi taas kuvaa ympéristén ja
maailmanmenon muutosta ja muutosnopeuden seki monimutkaisuuden lisdéntymis-
td. Jatkuvana vaarana turbulenssissa on, ettd asioiden tila tajutaan lilan myohéén ja
kiytettaviksi keinoiksi valitaan joko hitdinen suunnan muuttaminen tai barkitsema-
ton toiminnan supistaminen. (ks. Nikkanen & Lyytinen 1996, 146.)

”Ankkurissa seisova” koulu on visdhtinyt ja urautunut, aktiivisesta
kehittamisajattelusta syysta tai toisesta luopunut ja vanhoihin tuttuihin kiytinteisiin
palannut koulu. ”Ajelehtijtoita” ovat ne, jotka tuulivirtauksia etsien ja paneutumatta
syvillisemmin kehittamiseen suostuvat tekemadn ndenndistd ja pinnallista ty6td. Ne
toimivat teknisesti ja nikevat paljon vaivaa antaakseen ulospiin ja ehka itselleenkin
kuvan kehittimisen muotivirtauksia seuraavasta koulusta. “Purjehtijoita” ovat itse-
uudistuvat ja itseohjautuvat koulut, joilla on hyvad keskustelukulttuuri ja jotka ovat
ymmértdneet sisdisen kehittimisen merkityksen laajasti omalta, tydyhteison ja koko
koulun kannalta. “Purjehtijoita” ovat koulut, jotka haluavat kehittya oppiviksi kou-
luiksi. (Nikkanen 1996, 9.)

Vaikka Lehtisaaren koulu on suhteellisen perinteinen koulu, josta voi
1oytaa yksilollisyyden kohtaamista “taakkaa siirtdmalla” ja tavoitteita murentamalla,
on koulu vihitellen siirtyméssa ajelehtimisesta purjehtimiseen. Muotivirtauksia seu-
raava ja pinnallista uudistusta tekevd koulu on ryhtynyt etsiméidn oppivan koulun

karttaa ndyttimadn suuntaa todelliseen sisdiseen kehittdmiseen tavoitteellisesti ja
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systeemisesti kokonaisuuden huomioon ottaen. Tami kartta muodostuu muun muas-
sa toiminnan periaatteista, keskeisisti prosesseista, prosessien etenemisvaiheista

seka kehittimisalueista ja -kohteista. (Nikkanen & Lyytinen 1996, 147.)

9 KOHTI UUSIA LOYTORETKIA

Tutkimuksessani olen halunnut kartoittaa Lehtisaaren koulun kulttuurille ominaisen
tavan toteuttaa erityisopetusta. Tutkimukseni lahtokohdaksi otin Erityisopetuksen
laadullisen kehittamisen hankkeen ja Lehtisaaren koulun tavan toteuttaa Jyviskylan
JES!-projektia koulukohtaisesti. Lahtiesséni laajentamaan JES!-projektin raporttien
perusteella saamaani informaatiota ja tutustuessani tarkemmin kouluun ja sen toi-
mintaan, huomasin, ettd Lehtisaaressa JES!-projektin tavoitteet ovat hyvin pitkille
lomittain erityisopetuksen ja koko koulun tavoitteiden kanssa. Vaikka JES!-projekti
onkin erityisopetuksen laatuhanke, ei se kosketa ainoastaan erityisopetusta. Niin
tutkimusprosessini johdatti minut tutkimaan Lehtisaaren koulun kulttuuria laajem-
minkin. Olen siis pyrkinyt tutkimuksessani hahmottelemaan Lehtisaaren koulukult-
tuurin piirteitd sekd koulun henkilékunnan ndkemyksia koulun muuttumisen tar-
peesta ja mahdollisuuksista. Olen ollut kiinnostunut myos koulun yleisopetuksen ja
erityisopetuksen suhteesta.

Lehtisaaren koulun osa-aikainen erityisopetus muistuttaa 1dhinnd ns.
laajennetun toimintamallin mukaista erityisopetusta; erityisopetusklinikassa opete-
taan useita aineita ja samanaikaisopetusta on kiytetty jonkin verran. Osa-aikainen
erityisopetus etsii Lehtisaaressa vield selkeaa linjaansa, ja erityisopettajan tyonku-
vaan kuuluu yhi hyvin moninaisia tehtavid. Erityisopetuksen ennaltachkiisevd tyo
kaipaa Lehtisaaressa kehittdmista. Eradnlainen kriisipdivystys ja akuuttien ongelmien
korjaaminen vievit vield suuren osan resursseista, eivitkd varsinkaan hiljaiset seka
luki- ja oppimisvaikeuksista karsivit oppilaat voi aina saada riittavai erityisopetusta.

Lehtisaaressa pystytddn vastaamaan oppilaiden yksilollisten tarpeiden
ja edellytysten luomiin haasteisiin tiettyyn rajaan asti, vaikka yleisopetuksessa ol-

laankin usein aivan joustavuusrajan tuntumassa. Joustavuusrajan ylityttyd oppilas
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siirretdidn yleensd luokkahuoneen ulkopuolelle tai erityisopetuksen luokkaan. Oppi-
laiden integraation aste vaihtelee oppilaskohtaisesti; toiminnallista ja sosiaalista in-
tegraatiota esiintyy sitd enemmén, mitd harvemmin ja lyhyempid aikoja oppilas
viettdd erityisopetuksessa. Siirtoa erityisopetuksen luokkaan ei koulussa juurikaan
kyseenalaisteta eiké yleisopetuksen sopeuttamista oppilaan tarpeisiin tuoda erityisen
selkedsti esiin. Erityisopetuksen luokka on Lehtisaaressa jonkin verran irrallaan
koulun kidytinnéistd, mutta yhteyksid ovat vahvistamassa muun muassa rehtori,
opinto-ohjaaja, koulukuraattori, terveydenhoitaja ja teknisen tyon opettaja. Lisdksi
oppilaat tunnetaan yleisopetuksenkin piirissé ainakin nimeltd. Erityisopetuksen ja
yleisopetuksen yhteistyd koetaan usein toimivana, vaikka parantamistakin 16ydetaan.

HOJKS-tyoskentely ei ole vield Lehtisaaressa l6ytanyt tdysin omaa
muotoaan, ja HOJKS koetaan usein vieraana ja ongelmallisena toteuttaa osa-
aikaisessa erityisopetuksessa. HOJKS:n sisiltoon, laadintaan, tarkastukseen ja kayt-
to6n kaivattaisiin selkead linjaa.

Lehtisaaren koulun kulttuuri muistuttaa melko pitkélle perinteisen
koulun kulttuuria. Koulussa on tarvittaessa tarjolla luokkamuotoisempaa ja pitempi-
aikaisempaa erityisopetusia, ja erityisopetuksen tehtiviana nihdiin yleisopetuksen
tukeminen, mika tulkitaan tydrauhan varmistamiseksi yleisopetuksessa. Koulussa on
jouduttu luomaan erainlaisia “varaventtiileja” (erityisopetus, HOPE-opetus, projek-
tit, parkkipdivystyskokeilu), joiden kautta siirretddn oppilaiden yksil6llisyyden koh-
taamiseen liittyvia haasteita toisaalle. Erityisopetuksesta on kuitenkin my6s mahdol-
lisuus palata takaisin yleisopetukseen, ja HOPE-jaksotkin ovat vain viliaikaisia rat-
kaisuja.

JES!-hanke on tuonut jonkin verran uusia tuulia koulun kulttuuriin.
JES!-projekti on vaikuttanut varsinkin asenteiden tasolla; ongelmatilanteisiin puut-
tuminen ja toimintatapojen perusteleminen on saanut uutta ryhtida. JES!-projekti on
myoés lisannyt koulun henkilokunnan motivaatiota, kun on saatu huomata, etti mui-
takin on mukana yrittimassd eteenpiin oppilaan hyviksi, verkostoitumistakin on
tapahtunut. Lisaksi koulun ulkopuolisten henkiléiden vierailuihin on opittu suhtau-
tumaan entistd avoimemmin. Koulussa on kokeiltu myds samanaikaisopetusta seka
parkkipaivystysti, ja varsinkin samanaikaisopetuksen kéytosta ollaan kiinnostuneita.

Lehtisaaren koulu on siis jo tarttunut oppivan koulun haasteeseen.
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Laadullisessa tutkimuksessa ei tavoitella yhta todellisuutta ja laadulli-
nen tutkimus on aina jossain médrin subjektiivista. Olenkin tutkimuksellani hahmo-
tellut vain yhden, minulle nayttaytyneen kuvan, Lehtisaaren koulusta ja sen toimin-
nasta. Saamiani tuloksia ei siten tule sellaisenaan yleistid muihin kouluihin, onhan
kyse yhden lukuvuoden aikana, yhdestid ylaasteen koulusta ja vain yhden tutkijan
toimesta keritystd ja analysoidusta aineistosta. Uskoakseni tutkimukseni antaa kui-
tenkin informaatiota, joka soveltuu myds muiden koulujen ja yleensékin erityisope-
tuksen kehittamiseen pyrkivien tahojen kaytt6on. Tavoitteenani on ollut, ettid tutki-
mukseni olisi merkityksellinen erityisesti Lehtisaaren koululle, ja ettd se antaisi ai-

neksia Lehtisaaren koulun kehittdmistyohon.

9.1 Koulun kulttuurinen muutos

Koulun kehittimisen tutkijat ovat yleisesti silld kannalla, ettd tuloksellinen muutos
koulussa edellyttii muutosta niissd tavoissa, joilla viranomaiset, opettajat ja oppilaat
tekevit asioita yhdessd, toisin sanoen koulun toimintakulttuurissa (Sahlberg 1996,
85). Kulttuurin muutos merkitsee kuitenkin tuttujen arvojen, merkitysten ja normien
katkeamista ja tahan liittyvaa epétietoisuutta. Muutoksen vastustaminen kuuluukin
olennaisena osana mihin tahansa muutokseen, silli muutos merkitsee aina uhkaa
yksilén turvallisuuden tunteelle. (Kohonen & Leppilampi 1994, 61-62). Lisaksi
koulun henkilosto ei aina nie muutoksen tarvetta kehittimistydssa valttAmattomana,
saatetaanpa kysya, mlta nyt viela pitaa tehdd, kun koko ajan on oltu jatkuvassa
muutoksessa. Ristiriidat muutoksen alkuvaiheessa ovat kuitenkin varma merkki siitéi,
ettd koulussa ollaan nyt tekemisissd todellisten, merkittivien ja kauaskantoisten
muutospyrkimyksien kanssa. (Kohonen & Leppilampi 1994, 263; Passila & Niiniku-
ru 1993, 133-134). Ongelmat myds johtavat syvempaian muutokseen ja tyytyvaisyy-
teen. Tchokkaat organisaatiot kayttavit ongelmatilanteet hyvikseen mieluummin
kuin yrittdvat valttaa niitd. Menestyksekkailld kouluilla ei siis ole vihemmain ongel-
mia kuin muilla kouluilla, ne vain osaavat tulla ongelmien kanssa muita paremmin
toimeen (Kohonen & Leppilampi 1994, 263.)

Kulttyurin vaikutus muutokseen on aina arvaamaton. Edes nykytilan
kartoitus ja kehittimissuunnitelman laatiminen eivit takaa, ettd toiminta onnistuu ja

kaikki menee suunnitelmien mukaan. Muutos on aina vaikea ja moniulotteinen pro-
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sessi (Kohonen & Leppilampi 1994, 146, 256), ikdan kuin ainutlaatuinen matka,
jonka kéanteitd ja lopputulosta on ldhes mahdotonta ennustaa. Prosessin etenemisen
voi nihdi vasta, kun on matkalla. Tuleekin varautua siihen, ettd vaikka kehittimi-
seen sitoutuneet kouluyhteison jasenet pyrkivit toimimaan loogisesti ja rationaali-
sesti, kehityksen kulku ei ole valttimitta looginen eikd mahdollisesti sille asetettujen
odotusten mukainen. Tavoitteiden suunnan sailyttamiseksi tulisi aina palata paamas-
ran ja tavoitteiden pohdintaan. (Kohonen & Leppilampi 1994, 146, 262; Lyytinen
1986, 352.) Koulun kehittimisessd saattaa syntyd myds tdysin tarkoittamattomia
kielteisia vaikutuksia, jolloin kouluyksikko saattaa tilapdisesti jopa taantua. Tama on
kuitenkin pikemminkin luonnollista kuin virheratkaisuista johtuvaa. (Lyytinen 1986,
353))

Kulttuurit muuttuvat yleensi varsin hitaasti - vasta sitten, kun muutok-
sen puolesta vaikuttavat pyrkimykset ovat vahvempia kuin muutosta vastustavat
voimat. Muutosprosessia ei siis voi juuri kiirehtid, vaikka tarpeettomat esteet voi-
daan raivata tieltid. Prosessissa koulut etenevit yksilollistda vauhtia. (Passila & Niini-
kuru 1993, 139; Kohonen & Leppilampi 1994, 61.) Lehtisaaren koulussa muutos-
vauhti on ehki vihin hitaampi, mutta timi ei tarkoita sité, ettei muutoksessa edettii-
si lainkaan.

On myos hyva tiedostaa, ettd itsestddn selvyydet ja valmiina saadut
reseptit eivat pade oppilaitoksen kehittamisessd. Tyoyhteison ulkopuolelta annettu-
jen parhaidenkaan suoritusohjeiden noudattaminen ei takaa onnistumista. Naita oh-
jeita ei kannatakaan totcuttaa sellaisinaan kirjaimellisesti, jotta oma paamaira ja
nikemykset eivit kaventuisi. Muutos on jokaisen yhteisén kohdattava ja kaytivi
lapi. Muutosprosessi on erilainen eri yhteiséissd, koska niissd toimivat ihmiset ja
perinteet ovat erilaisia. On siis luotettava omaan ja ennen kaikkea myds oman tyo-
yhteisonsa jasenten kokemukseen, ammattitaitoon ja harkintaan. (Kohonen & Lep-

pilampi 1994, 256, 261.)
9.1.1 Koulun kehittimisti ehkiiiseviid voimia

Fullan (1995, 90-92) tuo esille nelji koulun kehittimisessi esiintyvad solmukohtaa:
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1. Aktiivinen kehittiimisen alkuvaihe ja aktiivinen osallistuminen
kehittimiseen. Yleensi kehittiminen tarvitsee ensin jonkun alkusysa-
yksen lahtedkseen kayntiin.

2. Painostus ja tuki. "Painostus ilman tukea johtaa vastustukseen ja
vieraantumiseen, tuki ilman painostusta johtaa ajelehtimiseen ja resurs-
sien hukkakayttoon”. (Fullan 1995, 91; ks. myos Naukkarinen 1996,
519.)

3. Muutokset kiyttiytymisessi ja uskomuksissa. Usein tyontekija ei
ymmirri asioita uudella tavalla, ennen kuin hén on perin pohjin joutu-
nut miettimian asioita kiytannén tasolla. Muutos kiyttiytymisessa on
valttimatonti, jotta tyontekijda pystyy muuttamaan ymmarrystadn asi-
oista ja niille antamiaan merkityksii.

4. Kaikkivoittava omistajuuden ongelma. Henkiloston tulee hallita
tyoyhteison kehittdmisprosessia. Tama vaatit, ettd tyontekijda ymmartaa
selkedsti kehittimistehtiavin, hinelld on tarpeeksi taitoa ja hin haluaa
sitoutua prosessiin. (Fullan 1995, 90-92.)

Hiamalidinen ja Sava (1989, 111-112) taas ndkevit koulun kehittimis-
tyGssa kriittising ja tyotd hidastavina tekijoind muun muassa sen, ettd 1)muutoksen
tuomaa hyotya ei ymmarretd, 2)hanke kohdistuu opettajien mielestd epéolennaisiin
asioihin, 3)hanke lisd4 kohtuuttomasti tyoméaarii, 4)hanke on liian vaikea toteutetta-
vaksi nykyiselli ammattitaidolla tai kohtuullisen koulutuksen jélkeen,
5)hankkeeseen liittyy liikaa kielteisia ennakkoasenteita, 6)tydyhteison jasenet vaih-
tuvat liian tihedsti tai 7)kehittimiskeinot eivit ndytid tukevan tavoitteisiin padsyi.
Kehittimishankkeeseen osallistuvien ammattitaito, oppimisen halu, uskallus ja kér-
sivillisyys vaikuttavat ratkaisevasti sithen, miten he pystyvit kasittelemadn néita
asioita. (Hamailainen & Sava 1989, 111-112.) Tallaiset ongelmat ovat ominaisia

ikédn kuin “ylhaalta annetuille” kehittimishankkeille (Naukkarinen 1996, 521).
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9.1.2 Koulun kehittiimisen edellytyksié

Koulun uudistamista edistavit esimerkiksi seuraavat koulun ilmapiirin ominaisuudet:
“vankka itsearvostus ja terve ammattiylpeys seki hyva tyémoraali, ongelmanratkai-
suvalmius ja sitkeys ongelmia kohdatessa, luottamus tyétovereiden pyrkimyksiin ja
yhteenkuuluvuuden tunne, terve mielenkiinto ty6tovereiden tydhon ja ajatuksiin seka
avoin asenne ympir6ividn yhteisoon ja kriittiseen keskusteluun tydyhteisossd.”
(Hamalaginen & Sava 1989, 112.) On myés todettu, ettd kulttuurin muutoksen onnis-
tumisen ratkaisevat muutosprosessin hallinnan taidot, luova ajattelu ja sitoutuminen
toimintaan (Kohonen & Leppilampi 1994, 256).

Hiamaldinen ja Sava (1998, 112) listaavat myos muutamia koulukohtai-
sia muutosta edistivid seikkoja. Heid4dn mielestdian mahdollisimman monen on osal-
listuttava koulun kehittimiseen ja kehittimisen taytyy ldhted liikkeelle nykyisen toi-
minnan arvioinnista. Koko koulun taytyy olla kehittimiskohteena. Kehittdmisty6hon
taytyy myds varata riittivésti aikaa ja siind on edettiava lyhyin askelin, useita mene-
telmia kdyttaen. Kehittamiselld pitad olla koulun johdon tuki ja kehittimisessa taytyy
tarvittaessa turvautua ulkopuoliseen apuun. (Haméildinen & Sava 1989, 112; ks.
myos Lyytinen 1986, 353, 349.) Lehtisaaren koulussa on havaittavissa tamansuuntai-
sia seikkoja, esimerkiksi koulun mukana oleminen JES!-projektissa edistiai osaltaan
toiminnan arviointia ja kehittimistyon laajentamista.

Muutosedellytysten vahvistaminen. Jokaisella tyontekijalla on eripi-
tuinen tyokokemus, erilainen ammattitaito ja oman ammattitaitonsa kehittymispro-
sessi, joten tyoyhteisossd on hyvin erilaista muutosvalmiutta ja erilaista valmiutta
ottaa kiytt6on uusia pedagogisia virtauksia. Onkin tervettd pystya toteamaan opetta-
jien erilainen ammattitaito ja se, ettd toisilla on enemmén oman tyén muutoksen
hallintaan tarvittavaa taitoa ja kokemusta kuin toisilla. Tassé ei kuitenkaan tarkoiteta
opettajana hankittua, vuosina mitattavaa tyokokemusta, vaan oman tyon muutoksista
hankittua kokemusta. (Passila & Niinikuru 1993, 138-139.)

Tyoyhteison pitaisi kokea, ettd kehittamishankkeiden tarvitsema muu-
tos pysyy hyvin hallinnassa - omiin voimiin taytyy voida luottaa. Muutosedellytyksid
tuottaa esimerkiksi yhteinen toiminta vanhempien kanssa, esimerkiksi juhlien ja

opintoretkien jarjestaminen tai koko koulun viihtyisyysprojekti. (Passild & Niinikuru
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1993, 135.) Lehtisaaren koulussa muutosedellytyksid luo yhteistyén painottaminen
kodin, alucen muiden koulujen, kaupungin ja seurakunnan kanssa - ajatellaan, ettd
koko kyl4d on mukana kasvattamassa lapsia. Lisdksi tulisi ottaa huomioon, etti vaikka
esimerkiksi keinutuolin hankkiminen luokkaan ei sininsid ole muutos, se voi tukea
muuttumisen mahdollisuuksia mydhemmin. (Passila & Niinikuru 1993, 135.) Ei siis
pidi lannistua, vaikka nayttadkin silté, ettei “todellista” muutosta ole saatu aikaan.

Kun johtaja haluaa tietoisesti kasvattaa tydyhteisonsd muutosvalmiuk-
sia, hiin tekee jatkuvasti pienid rutiinimuutoksia, jotka eivit ylitd henkiloston muu-
tosvastarinnan ilmenemiskynnysti. Rutiinimuutoksia voivat olla esimerkiksi ilmoi-
tustaulun siirtaminen, luokkahuoneiden vaihtaminen opettajien vililla, ty6jirjestys-
muutokset, kahden opettajan tyoskentely samassa tilassa tai kellonsoiton lakkautta-
minen. Kun koko ajan tapahtuu ja rutiiniratkaisut pidetdin minimissdan, tydyhteisoa
valmistetaan pohtimaan suurempia muutoksia. (Passilda & Niinikuru 1993, 135-136.)
Lehtisaaren koulussa on oltu viime vuosina keskelld peruskorjauksesta, oppilaiden
vapaasta kouluvalinnasta ja opettajakunnan vaihtumisesta seuranneita muutoksia,
miké on varmasti vahvistanut koulun muutosedellytyksia.

Niin vanhempien ja koulun muun ldhiympéristén kuin koulun oman
henkil6stonkin muutosedellytyksid voidaan vahvistaa myéds julkisuusstrategialla.
Kun koulun hankkeesta kerrotaan paikkakunnan tiedotusvilineissia, muutosedelly-
tykset vahvistuvat. Jos hankkeelle saadaan pientikin valtakunnallista julkisuutta, sen
parantava vaikutus huoltajien suhtautumiseen on taattu. Paattavdinen visuaalinen
muutos tukee tiedotusvilineissd samaa tarkoitusta. En4a eivit lehdisto tai koulun
omat julkaisut esittelekddn luokkaa, jossa lapset istuvat pulpeteissaan, vaan he teke-
vit ja toimivat erilaisissa tehtivissa, eikd opettajaa valttamitta nay kuvissa ollen-
kaan. Vihitellen timi auttaa ithmisii suhtautumaan oppilaiden itsendisen tyoén suun-
nitteluun ja omaan tiedonhankintaan normaalina toimintana. Kuvalla muutetaan ih-
misten kasityksid helpommin ja huomaamattomammin kuin pitkdlla artikkelilla.
(Passild & Niinikuru 1993, 136.)

Koulun johtajan on hyva tiedostaa, ettei kehittdmishankkeisiin liittyva
kriittinen kirjoittelu lehdissé yleensd ole huolestuttavaa. Niin sekd kannattajat ettid
hankkeisiin kriittisesti suhtautuvat padsevit kertomaan kisityksensé asioista, ja ylei-

sonosastokirjoittelusta paastian laajempaan koulukeskusteluun. Useimmiten julki-



113

suus loppujen lopuksi luo koululle positiivista imagoa, alkoi se miten negatiivisena
kirjoitteluna tahansa. (Passilda & Niinikuru 1993, 137.) My6s talla tutkimuksella ha-
lutaan herattaa kriiftista keskustelua.

9.1.3 Jatkuva kehittéiiminen

Vaikeinta tyon, tyoyhteisdjen ja organisaatioiden kehittimistydssa ei kuitenkaan ole
kehittimisinnostuksen heréittiminen, uusien kehittimisnikemysten opiskelu tai ke-
hittamisohjelmien kiynnistiminen. Ongelmallisinta on kehittimisen ideaalimallin
muuttaminen toiminnan jatkuvaksi parantamiseksi. (Sarala & Sarala 1996, 9.) Kou-
lun kehittimisen on oltava jatkuvaa, silld kehittamiselld ei ole joskus paattyvis ja
ihanteena pidettiavaa lopputulosta (Lyytinen 1986, 350).

Kehityksen ajantasaista jatkuvuutta voidaan varmistaa kehittimalla
kouluyhteison jasenten virikkeellisyyttd ja ammattiecttistd vastuuta, my6s kohtuulli-
sen vaativa ympéristd sekd ulkoisen tuen laatu ja maard ovat merkittivid. Uuden
toiminnan vakiinnuttaminen tapahtuu, kun sisdisen kokemisen lisdksi ymmarretian,
miksi uusi jarjestelma toimii aiempaa paremmin. (Lyytinen 1986, 349, 353.)

Joskus koulun jatkuvan kehittimisen korostamisessa voidaan néhdi se
vaara, ettd liian yltidpdisen toiminnan seurauksena saatetaan hévittdd jotain sellaista,
joka on perinteend arvokasta ja vilttimatontad. Vaikka kenenkidn ei tulisi kieltda
jatkuvan kehittdmisen tarkeyttd ja muutoksen valttamattomyytta koulussa, on koulua
kehitettdessd ymmarrettava, ettd koulun yhteni tehtavina on kulttuuriperinnén siir-
taminen uusille sukupolville. Koulussa on nihtdvd tasapaino rutiinien ja uusien
haasteiden vililla. (Sahlberg 1996, 55.) Lehtisaaren koulua voisi edelleen kuvailla
maalaiskouluksi, vaikka siihen liittyy myos kaupunkikoulun piirteitd. Suhteellisen
pienen ja eristyksissd olevan koulun oman tunnelman voi yha aistia muutoksen ja
kehittymisen keskelld.

Uusiutumisen vauhdin pitéisi olla sellainen, ettei koulu sosiaalisena
jarjestelménd ehdi jahmettyd omaan olemukseensa. Koulun sisdisen kehittimisen
aloitusvaiheen on havaittu yleensi kestivan '2-2 vuotta, kokeiluvaiheen 1-1%2 vuotta

ja vakiinnuttamisvaiheen 1-4 tai jopa useampia vuosia. Ihannetila muutoksessa olisi
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dynaamisen tasapainotilan saavuttaminen, muutoksen tulisi tapahtua siten pienin

askelin tulevaisuutta ennakoiden. (Lyytinen 1986, 349, 352.)
9.1.4 Tehostetaanko vai nudistetaanko?

Naukkarinen (1996, 517; 1999, 241) tuo esille Fullanin ja Stiegelbauerin (1991) yh-
teiskunnallisen koulun kehittimiskeskustelun analysoinnin ja heidin keskustelussa
erottamansa kaksi koulun kehittimisen suuntausta, koulun rakenteiden tehostamisen
ja koulun rakenteiden uudistamisen. Rakenteiden tehostamiseen kuuluu toimenpi-
teitd, jotka tidhtaivit opetuksen sisallén ja opetusmenetelmien mahdollisimman yk-
sityiskohtaiseen tehostamiseen. Rakenteiden uudistamiseen taas kuuluu mm. koulu-
tason hallinnon vahvistaminen, opettajien vaikutusmahdollisuuksien liséaminen
opetussuunnitelmassa ja koulun paitoksenteossa seki koulun ajankiyton uudistami-
nen henkildston yhteistyotd painottavammaksi. Uudistamiskohteita ovat myds kou-
lun yhteinen tehtivd ja yhteiset tavoitteet, niiden kehittiminen yhdessd opettajien,
hallintovirkamiesten, ymparéivin yhteison ja joskus myds oppilaiden kanssa. (Nauk-
karinen 1996, 517, 1999, 241.) Vanhojen rakenteiden tehostaminen ei valttimitta
vaadi yhteistyon tehostamista kollegojen kanssa, monien koulujen vanhoihin raken-
teisiinhan ei kuulu henkildston yhteisty6n painottaminen. Rakenteiden uudistaminen
taas yleensé vaatii henkiloston yhteistyotd, jonka ratkaisevaa merkitystd uusin tieta-
mys koulun kehittidmisesta painottaa. (Naukkarinen 1996, 512.)

Namé kaksi suuntausta auttavat ymmértdméadn mm. Suomen integraa-
tiokeskustelua. Integraatioon varauksellisesti suhtautuvat tukeutuvat usein siihen,
ettd vanhoja koulun rakenteita ei voi riittavisti tehostaa ja muokata jokaiselle oppi-
laalle sopiviksi, vaan niihin rakenteisiin sopimattomat oppilaat on hyvé sijoittaa
erityisluokkaan. Erityisluokassa oppilaan ajatellaan saavan yksilollisempéi opetusta
ja opetuksen ajatellaan olevan tehokkaampaa. Integraation puoltajista suuri osa
vaittid, ettd koulun vanhat rakenteet eivit luo mahdollisuuksia integraatiolle, vaan
nuo rakenteet tulee uudistaa, jotta integraatio toteutuisi. (Naukkarinen 1996, 518.)

Tehostetaanko vai uudistetaanko koulun rakenteita? -pohdinta liittyy
my6s koulun ns. “retoriikka vs. todellisuus” -ongelmaan. Vuoden 1985 opetussuun-

nitelmauudistuksesta ldhtien opetussuunnitelman retoriikka on luonut kuvan kou-
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lusta, jossa oppilaskeskeisyys, reflektoiva opettajuus ja henkilostén yhteistyé ovat
koulun kulttuurin tunnusmerkkeja. Vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistus antaa
lisdksi mahdollisuuden koulutason hallinnon ja autonomian vahvistamiseen. (Nauk-
karinen 1996, 518.) Peruskoulumme perustuu kuitenkin sellaisille nidkemyksille,
oppimiskisityksille ja periaatteille, jotka eivit tue vaan jopa vaikeuttavat henkiloston
yhteistyotd ja esimerkiksi oppilaan yksiléllisten kasvatusohjelmien laatimista ja in-
tegraation toteuttamista yhteistydssd (Naukkarinen 1996, 518). Tosiasiassa luokka-
huoneopetus ei ole rakenteellisesti juurikaan muuttunut viimeisten sadan vuoden

aikana (Miettinen 1990, 11).

9.1.5 Integraation haaste

Perinteinen koulu toimii tavalla, jossa lasten erilaisuus on haitta ja ongelma, ei voi-
mavara. Integraatiotavoitteen saavuttaminen seki opetusryhmien heterogeenisyyden
palauttaminen luonnolliseksi asiaksi ja voimavaraksi niin yleis- kuin erityisopetuk-
sellekin (Saloviita 1999, 15; Strém 1996, 90) vaatii suuria rakenteellisia ja pedagogi-
sia muutoksia nykyisessa koulutusjarjestelmissd (Moberg 1998, 138; Naukkarinen
1996, 525) seki koulun kaytintGjen ja olettamusten perusteellista muuttumista (Sa-
loviita 1999, 15). Perusteellisia muutoksia vaaditaan siis myds koulun tieto- ja taito-
kasitteessd (Strom 1996, 90). Muutos koskettaa niin koulun organisaatiota, opetus-
suunnitelmaa, pedagogiikkaa, opettajakoulutuksen tasoa, resurssointia, vanhempien
sitoutumista kuin henkilokunnan ammatillista kehittymistd moniammatilliseksi yh-
teistyoksi. Kehitys integraation suuntaan merkitsee siis samaa kuin koulutuksen uu-
distaminen yleensa (Thatsu 1995, 98-99), ja erityisopetuksen kehittdiminen nahdiin
aiempaa enemmén osana yleisopetusta (Naukkarinen 1996, 512). Oppimisen edelly-
tyksid, uusia tydskentelytapoja ja opetusmenetelmis, kuten projektiopetusta ja yh-
teistoiminnallista oppimista, tulisi siis kehittdd myos yleisopetuksen puolella (Holo-
painen 1999,7; Strém 1996, 90). Sellaisen koulun luominen, jossa kaikilla oppilailla
on mahdollisuus onnistua, on oltava koulussa kaikkien yhteinen padmiara (Strém
1996, 90), ja kun koulun muuttuminen ndhdéan oppimisprosessina, edellytetidén op-
pimista myos koululta yhteisona (Sahlberg 1998, 109).
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Miten pitkialle ja miten nopeasti integraatioon kehittymisessi padstaén,
riippuu keskeisesti myos siitd, miten yksi yhteinen koulu pystyy vastaamaan oppilai-
den yksilollisia kasvatuksellisia tarpeita koskeviin haasteisiin eli miten hyvaa ope-
tusta koulu pystyy tarjoamaan kaikille oppilaille (Hautaméaki ym. 1993, 153; Thatsu
1995, 98-99; Moberg 1996, 134). Erityiskasvatusta ei siis edes olisi olemassa, jos
yleinen opetus kykenisi ottamaan huomioon kaikkien oppilaiden erityistarpeet ja
tyydyttaméin ne (Ikonen 1997, 7; Moberg 1990, 241-242).

Erityiskasvatusta ei siis voi tarkastella erilldan yhteiskunnasta ja sen
yleisestd koululaitoksesta. Ketka maaritellaan ja osoitetaan erityisoppilaiksi, ja mil-
laisen muodon, sisdllon ja merkityksen erityiskasvatus saa, riippuu osaksi yhteisosti
ja sen koulupoliittisista painotuksista ja arvostuksista. (Moberg 1990, 242.) Myos-
kiaian ns. erityisoppilaita ja erityisopetusta ei objektiivisena, pysyvand faktana ole
olemassa, vaan yleisopetuksen tila luo ja yllapita4 tarvetta oppilaiden luokitteluun ja
segregoiviin erityisopetusratkaisuihin, jolloin retoriikkaan tulevat myds sanat
“erityisoppilas™ ja “erityisopetus”. (Naukkarinen 2000, 160.)

Yksilollisyyden kohtaamisen mahdollisuuksien lisddntyminen yleis-
opetuksessa vihentiisi kaksoisjarjestelmén tarvetta ja sitd mukaa segregoivia erityis-
kasvatuksellisia palveluita (Naukkarinen 1999, 180). Erityisopetus siis integroituisi
yhi enemmin yleisopetukseen ja erityiskasvatuksen erityisyydestd vahenisi paik-
kasidonnaisuuden lisdksi myo6s nimikesidonnaisuus: sitd e1 vilttdmatta kutsuttaisi
erityiskasvatukseksi. Jiljelle jaisi vain erityiskasvatuksen erityisyyden ydin, kasva-
tettavan yksilollisten erityistarpeiden tyydyttiminen kasvatustapahtumassa (Moberg
1990, 245).

Yksilollisyyden kohtaamisen joustavuus riippuu olennaisesti siitd, mil-
laista on koulun ongelmatilanteen méarittely, sosiaalinen kontrolli ja yhteisollisyys.
Eli uskomukset siitd, kenen ongelmaksi ei-toivottu kayttiytyminen maédritelldsn,
miten paljon koulussa korostuu yhteistoiminnallisuus sekd millaisella sosiaalisella
kontrollilla ei-toivotun kayttdytymisen ongelmat koulusSa ratkaistaan, muokkaavat
koulun ongelmanratkaisukulttuuria. (Naukkarinen 1999, 186.) Koulun ydinongelmat
ovat enemméinkin “henkisid” kuin teknisia (Deal 1990, 12). Niin ei ole olemassa

yleisti, sisallollisesti yksiselitteistd “muutosta”, vaan muutokset tapahtuvat yksilolli-
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sesti ihmisten mielissd ja toimenpiteissd (Naukkarinen 1996, 514) eli koulun muutos
riippuu pitkalti siiti, mitd opettajat tekevat ja uskovat (Fullan 1995, 117).

Stromin (1996, 85) mukaan kouluvaikeuksien mairittelyd oppilaasta
riippuvaiseksi voidaan muuttaa vuorovaikutteisempaan suuntaan eli siihen, ettd yk-
silon ja ympériston vuorovaikutus otetaan huomioon oppimisvaikeuksien syntymi-
sessd. Hanen mukaansa tima kuitenkin vaatii vaihtoehtoisten toimintamallien kehit-
tamista sellaisten mallien rinnalle, jotka perustuvat korjaavaan toimintaan. Nami
vaihtoehtoiset toimintamallit perustuvat olettamukseen, ettd “peruskoulun erityispe-
dagoginen toiminta vaatii kokonaisnikemysts, yhteistoimintaa ja joustavuutta ja ettd
erityispedagogiset toimenpiteet parhaiten toteutuvat sellaisessa Verkostossa,v jossa
vastuu erityistarpeita omaavista oppilaista on jaettu yhteisesti koko kouluyhteisélle.”
(Strom 1996, 85.) Vastuun jakaminen oppilaan opettamisen suunnittelussa, toteutuk-
sessa ja arvioinnissa ei kuitenkaan ole mahdollista, jos koulussa on se kasitys, ettd
erityistyontekijit ovat kaytettavissa vasta, kun opetus ei suju. Sellaiseksi tilanne voi
lukkiutua, jos esimerkiksi oppilashuolion tyontekijat tyollasan vahvistavat sen, ettd
juuri oppilas on ongelmana, “ettd hyvin sujuisi kunhan vain kouluun saataisiin oike-
anlaisia, sopeutuvia oppilaita.” (Kidridinen ym. 1997, 166.)

Integraatiomyonteiset ja innostuneet asenteet luovat edellytyksid eri-
tyisopetusta tarvitsevien hyville opetukselle, sosiaaliselle integraatiolle ja myohem-
mille yhteiskunnalliselle integraatiolle (Moberg 1998, 155-156; Runsas 1991, 44) -
jos taas opettaja ei koe jotain oppilasta samanlaisena haasteena kuin kaikkia muita-
kin oppilaita ryhmiéssaén, hin ei paneudu aktiivisesti oppilaan oppimis- tai sopeutu-
misvaikeuksiin (Moberg 1998, 155-156; Tuunainen 1985, 78.) Tallainen suhtautu-
minen vaikuttaa integraatiokehityksen lisaksi jopa oppilaiden dlylliseen, sosiaaliseen
ja emotionaaliseen kehittymiseen (Moberg 1998, 155-156; Runsas 1991, 44).

Todellinen muutos integraation kehittymisessa edellyttaa siis muutakin,
kuin “ylhailta annettua”, pelkin keskushallinnon tai yksittdisten integraatiokehitysta
kannattavien henkiléiden ajamaa muutosta. Koulun henkildston on helpompi ym-
martd4 ja hyviksyd heiddn omiin uskomuksiinsa ja koulun kulttuuriin perustuvaa
suunnittelua. Muutos onnistuu parhaiten silloin, kun muutoksen kohteena olevat yk-
siloét haluavat muutosta ja se on heille jollakin tavalla merkityksellistd. (Moberg

1998, 155-156, 136-137; Sahlberg 1996, 56.) Onnistunut integraatio voikin toteutua
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vain eri osapuolten kesken eduista ja haitoista neuvotellen, koulua ja yhteisty6ta sen
sisilla tulee kehittdd niiden yksilollisten uskomusten avulla, joita kullakin henkilds-
ton jisenelld on. (Hamaldinen & Sava 1989, 112; Naukkarinen 1996, 521, 525; Tuu-
nainen 1985, 78).

Integraation kehitysennusteeseen liittyy tietysti myds kysymys resurs-
seista eli miten paljon resursseja integraation onnistuminen vaatii ja miten paljon
yhteiskunta on valmis siihen panostamaan. Taloudellisten resurssien niukkuus saat-
taa johtaa siihen, ettd kunnat pystyessééin itsenflisesti pattaimaan koulutusresurssien-
sa kaytosti leikkaavat erityisopetuksen kustannuksia. Talléin joudutaan helposti eri-
tyiskoulujen ja luokkien lakkauttamisiin ja “hitdintegraatioon”. (Moberg 1996, 134.)
Toisaalta pitdad my6s ottaa huomioon, ettd raha ei ole ratkaisu koulun muutoksen
ongelmiin. Pelkdstaidn resursseja lisaimalld ei pysyvdd muutosta saada aikaan.
(Sahlberg 1996, 56.)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd padstiksemme kouluyhteison kehit-
tamisessd koulun kulttuurin ja siti mukaa henkilostén uskomuksien muuttumiseen,
tulee henkilostolld olla yhteistyonsd perustana yhteiset koulutyon tavoitteet, joiden
merkitys jokaiselle tyontekijille on riittdvin samanlainen. Henkilostén pitdd siis
l6ytaa toiminnalleen yhteinen merkitys. (Naukkarinen 1996, 515). Yhtend muuttuvan
ja kehittyvan koulun suurimmista ongelmista voidaan pitia sitd, ettd koulusta puut-
tuvat lihes kokonaan mahdollisuudet vaihtaa ajatuksia, kertoa kokemuksista ja etsia
yhteisid tulkintoja koetuille ilmiéille (Sahlberg 1996, 54). Ilman kollegiaalista toi-
minnan havainnointia ja siihen perustuvaa pohdiskelua kehitys voi pyséhtyd hyvinkin
varhaisessa vaiheessa. (Kohonen & Leppilampi 1994, 266.)

Koulun tavoitteita laadittaessa tulisi siis pyrkia mahdollisimman avoi-
meen keskusteluun. Turha teoreettisuus ja juhlallisuus seka sisillollisesti epatarkat
kliseet tai kasitteet olisi karsittava pois (Koppinen, Korpinen & Pollani 1994, 78),
esimerkiksi integraation menestyksekis toteuttaminen vaatii, ettd jokaiselle henki-
l6ston jasenelle integraatio merkitsee samaa asiaa (Naukkarinen 1996, 515).

Yhteisen kielen saavuttamiseksi koulun henkildstd voi havainnoida
toistensa tyoskentelyd ja sitten antaa toisilleen tasta palautetta. Pitdisi myds suunni-
tella, tutkia, arvioida ja valmistaa opetusmateriaaleja yhdessid. (Fullan 1991,78.)
Lisiksi opettajien tulisi saannéllisesti ja usein keskustella keskenddn konkreettisista
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ja yksityiskohtaisista kiytannon opetustyohon liittyvisti asioista (Naukkarinen 1996,
515). Esimerkiksi samanaikaisopetus voi myos auttaa opettajien yhteisen kielen
muodostumisessa, mutta toisaalta se myds vaatii harjaantumista yhteiseen suunnit-
teluun ja toimintaan. Samanaikaisopetus kuitenkin hyodyttdd oppimisvaikeuksia
omaavien oppilaiden lisdksi my6s opettajia, jotka vaadittavat taidot omaksuttuaan
ovat kokeneet yhteistyon ammatillisesti rikastuttavana ja hauskana. (Saloviita 1999,
152.)

Opettajien kesken vallitsee kuitenkin usein sanaton sdintd, joka kieltaa
kollegoita seuraamasta toisten opetusta. Opettajat itse madrittelevat syyksi aika- ja
resurssipulan, eivitkd usein todenmukaisemman oman asiantuntemuksen varjelun
tilanteessa, jossa opettaja on haavoittuvaisimmillaan asiantuntijana. Silloin kun suu-
rin osa varsinaisesta tyostd on kollegoilta piilossa, ei keskiniistd jakamista, arvos-
tusta ja oppimista juurikaan voi tapahtua. (Salo & Kuittinen 1998, 219).

Eras ongelma koulun kehittimisessid on myds ollut se, ettd perinteisend
kehittdmisen perusstrategiana on toiminut erddnlainen pakotettu muutossykli, joka
toteuttaa muutoksen tavallaan kaskystd ylhaslta. Talle muutokselle on ominaista
hallintokeskeisyys, jossa todellista muutosta, uutta jirjestelmai, ei valttamatta kou-
lun tasolla sisdistetd. Kehittamistoimet jaivit pelkiksi ndenniiskehittdmiseksi - kir-
joitetaan raportteja ja tiytetddn kaavakkeita, mutta toiminnassa ei tapahdu muutok-
sia. (Himberg 1996, 44; Lyytinen 1986, 349.) On kuitenkin myés toinen mahdolli-
suus, osallistuva muutossykli, joka lihtee liikkeelle organisaatioyksikén omista 1ah-
tokohdista, tarpeista ja tavoitteista. Mallia ei tarjota valmiina, vaan kouluorganisaa-
tio itse vastaa muutoskehityksesti, seuraa ja arvioi sitd sekd paattdd missd tahdissa,
milld vaatimustasolla ja missé laajuudessa kehitys tapahtuu. (Lyytinen 1986, 349.)

Koulun muuttumista pitaa olla suunnittelemassa ennemminkin koulun
henkilosté ja vanhemmat kuin paitoksentekijit ja tutkijat (Deal 1990, 12). Valta-
kunnalliset kehittimishankkeet ovatkin ehk# juuri tisté syystd harvoin saaneet kou-
luissa aikaan odotettuja ja kestdvid muutoksia, vaikka niihin on kéytetty suuriakin
summia rahaa (Deal 1990, 6; Sahlberg 1998, 236). Sen sijaan monet pienemmit ja
paikallisemmat kehittimishankkeet ovat eri tahojen laheiselld yhteistyolla ja pitké-

kestoisuudellaan saaneet aikaan hyvié tuloksia. Valtakunnallisen kehittamisen tulisi-
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kin mahdollisimman hyvin tukea kuntien ja koulujen omia kehittimistoimia. (Sahl-
berg 1998, 236.)

9,2 Tutkimuksella muutokseen

Koulun kehittamistd koskevalla tutkimustraditiolla on varsin lyhyt historia. Vasta
1960-luvun alkupuolelta lahtien on pohdittu vakavasti koulun kehittimistd sekd
muutosta opetuksessa ja koulutuksessa. (Sahlberg 1998, 51; ks. myos Fullan 1995,
5.) Yha edelleen kaivataan lisdd tutkimusta, jossa paistiian koulun sisdpuolelle seu-
raamaan paivittdisia kasvatus-, opetus- ja muita vuorovaikutusprosesseja (Naukkari-
nen 1996, 524). Esimerkiksi integraatiota toiminnassaan soveltavien koulujen tutki-
mus etnografisesti tai toimintatutkimuksen keinoin on vield vahiista (Naukkarinen
1999, 182). Tarvitaankin hyvin suunniteltuja, laajoja tutkimusprojekteja, joissa tii-
viisti seurataan integraatioon sitoutuneen ja niin rakenteitaan uudistaneen koulun
kehitystd. Kun koulun toiminta tdyttad integraation edellytykset ja sitd tutkitaan
kaytannossd, saadaan totuudenmukaisempi kuva, koska ei endd tutkita pelkastién
segregoivan koulun uskomusjérjestelmii vaan integroivan koulun todellista toimin-
taa. Myds integraatiota prosessina on pédstiva tutkimaan entistd enemmén koulun ja
luokkahuoneen sisdpuolelle. (Naukkarinen 1996, 525.)

Erityispedagogista tutkimusta nimenomaan koulun kehittiimisestd ja
henkil6ston yhteistyOstd ei myoskdan ole juurikaan olemassa (Naukkarinen 1996,
524). Koska esimerkiksi opettajien arvot ja asenteet kuitenkin vaikuttavat suuresti
sithen, mit4 koulun arkipdivéssé tapahtuu, olisi koulujen perusteltua pitas tutkimuk-
sen keinoin ylld tuntumaa naistd tarkeistd koulukulttuurin osa-alueista. My6s laaja-
alaisen erityisopetuksen edelleen kehittimiseksi ja toiminnan selkiinnyttimiseksi
tarvitaan jatkuvaa kokeilua ja tutkimusta esimerkiksi erilaisin toimintatutkimuksen
strategian mukaisin tutkimusmenettelyin (Salminen 1989, 51). Parhaimmillaan eri-
tyispedagogisen tutkimuksen ja koulun arjen tulisi siis kiyda jatkuvaa hedelmallisti
vuoropuhelua (Tuunainen 1999, 22).

Pidén tutkimukseni vahvuutena useamman tutkimusmenetelmin kiyt-
164 aineistonkeruussa. Haastattelun, havainnoinnin ja erilaisten dokumenttien ana-
lysoinnin avulla olen uskoakseni saanut ilmiosti laajemman ja rikkaamman niko-

kulman, ja eri menetelmat ovat ainakin osaksi kompensoineet toistensa heikkouksia.
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Havainnointitilanteen heikkoutena voidaan pitdd sitd, ettd havainnoija saattaa vai-
kuttaa tuntemattomalla tavalla, havainnoitavat henkil6t voivat kéyttiytya toisin, kun
tietdvit havainnoinnista ja havainnoijan valikoivuus voi vadristia aineistoa. Voidaan
myds ajatella, ettid havainnoija niakee vain henkil6n ulkoisia tapahtumia ja haastatte-
lija saa aineistokseen vain haastateltavien nikokulmia, joihin vaikuttavat monet
emotionaaliset seikat. Dokumentit taas voivat olla epitarkkoja, keskeneriisid ja hy-
vin erilaatuisia, lisdksi niihinkin on valittu vain tiettyjd nidkokulmia. (Patton 1990,
244-245.) Tarkein tutkimusmenetelmidni on ollut haastattelu, jonka kiyton ndin
mahdollistavan koulun henkilokunnan yksittdistenkin jisenten ajatusten esiin tuomi-
sen. Aineiston keruuseeni on luonnollisesti vaikuttanut edelld mainittujen tekijoiden
lisaksi myos lnonteeni ja haastattelutekniikkani kehittyminen (Patton 1990, 473).

Kerisin aineistoni lukuvuoden 1999-2000 aikana, jonka jalkeen keski-
tyin sen syvallisempaan analysointiin. Tallainen aikataulu on mahdollistanut moni-
puolisen tutustumisen Lehtisaaren koulun eldméan sekad antanut aikaa hahmotella
mahdollisimman luotettavasti koulun omaa erityisopetuksen mallia. Olen pyrkinyt
tietoisesti vilttimaan liian hitdisten johtopaatosten tekoa.

Lehtisaaren koulussa on oppilaiden yksilollisyyden kohtaamiseksi ko-
keiltu muun muassa samanaikaisopetusta ja pienimuotoisemmin ns. parkkipdivys-
tystd. Samanaikaisopetuksen kehittdiminen tyoskentelytapana toisi varmasti kaytto-
kelpoisia ratkaisuja oppilaiden yksilollisyyden kohtaamisen ongelmiin, myds parkki-
paivystystoimintaa voisi kehittad edelleen. Eradnlaista parkkipdivystysti on kehitetty
ja toteutettu esimerkiksi Kuopiossa. Kuopion Kriisikeskus péivystad kaikilla Kuopi-
on yliasteen kouluilla paivan viikossa. Kriisikeskuksen projekti korostaa ennaltach-
kiisevaa ja oppilaiden hyvinvointia tukevaa toimintaa. Malli pyritdan juurruttamaan
osaksi Kuopion koulujen kulttuuria vuoden 2003 loppuun mennessa, jolloin projek-
tin on méira paattya. (S. Kuivalainen, henkilkohtainen tiedonanto, 31.10.2001.)

Muutaman vuoden kuluttua, kun esimerkiksi HOJKS-tydskentely on
tullut koko Suomessa yhia vahvemmin osaksi erityisopetusta, olisi paikallaan kar-
toittaa uudelleen Lehtisaaren koulun erityisopetuksen piirteiti seka arvioida tapahtu-
nutta muutosta. Vertaamalla timéanhetkisti tilannetta myohemmin vallitsevaan tulisi
koulun kehittyminen ehka nakyvimmaksi my6s kehityksessa osallisina oleville, joi-

den on joskus vaikea havaita muutosta.
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Lehtisaaren koulussa toivottiin tuntitilanteiden seuraamista ja havain-
nointia laajemminkin, ja my6s oppilaiden mielipiteitd koulusta haluttiin tuoda esille.
Koska koulussa korostetaan yhteistyotid kaupungin, seurakunnan seki alueen kotien
ja koulujen kesken, olisi mielenkiintoista selvittdd jatkotutkimuksilla my6s ndiden
tahojen edustajien mielipiteitd koulun kehittimisesta.

Mielestini koulututkimuksen tekemisestd pitdd olla hyotyd erityisesti
tutkimuskohteelle. Tutkimuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa tulisikin ottaa yha
enemmin huomioon koulujen esittimii toiveita. Koulujen henkilokunnan pitéisi
saada kokea, ettii tutkija ymmarta4 juuri heidin ongelmiaan ja arkeaan, ja ettd tutki-

mus antaa eviiti juuri heidén koulunsa kehittimiseen.

Etdi ensimmdisen kerran kokee niinkun tavallaan, ettd
tuolla yliopistoltakin niin on niinkun ollu tdmmédsen kdy-
tinndn eldmdn kanssa tekemisissd. Ettd tGmmonen gra-
dun tekeminen ja timmosen JES!-projektin kautta tullu
tutkimuksellinenkin homma, niin se palvelee, et siind on
niinkun iso kiitos sitten niille, jotka on tdtd jdrjestdny ja
tehny.
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LIOTE 1: Tutkimuksen metodiikka

1.1 Tutkimustehtivi

Tutkimustehtivini on kartoittaa laadullisin menetelmin yhden peruskoulun ylaasteen
koulun kulttuurille ominainen tapa toteuttaa erityisopetusta. Lisiksi tarkoitukseni on
tuoda esille koulun henkilokunnan nakemyksid koulun muuttumisen tarpeesta ja
mahdollisuuksista.

1.2 Tutkimusote

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen tutkimus. Laadullisen tutkimuksen tehtiva
- maailman kisitteellinen ymmértdminen - ei eroa muunlaisen tieteellisen tutkimuk-
sen yleisestd tehtivista (Eskola & Suoranta 1998, 75). Laadulliselle tutkimukselle on
kuitenkin tyypillistd, ettd siind pyritdin ymmértimian tutkittavaa ilmitétd kokonai-
suudessaan, enemmén kuin osiensa summana (Patton 1990, 49) sekid luonnollisessa
olotilassaan. Tutkija pyrkii sdilyttdmain tutkittavan ilmion sellaisena kuin se on ja
tavoittamaan tutkimukseen osallistuvien henkiloiden niakékulman, ihmisten itsensi
asioille antamat merkitykset. (Bogdan & Biklen 1992, 32-33; Eskola & Suoranta
1998, 16; Patton 1990, 39-41.) Havainnoiden, haastatellen ja dokumentteja analysoi-
den yritetddn selvittda, mitd ihmiset tekevit, tietdvat, ajattelevat ja tuntevat (Patton
1990, 94).

Laadullinen tutkimus on luonteeltaan kuvailevaa (Bogdan & Biklen
1992, 30-31) ja prosesseja painottavaa (Bogdan & Biklen 1992, 30-3; Eskola & Suo-
ranta 1998, 15-16). Laadullisessa tutkimuksessa tutkimussuunnitelma parhaimmil-
laan eldi tutkimushankkeen mukana, tutkimusta voidaan suunnata uudestaan ja tut-
kimuksessa on mahdollisuus kulkea edestakaisin aineiston analyysin, tehtyjen tul-
kintojen ja tutkimustekstin vililla (Eskola & Suoranta 1998, 15-16, 209; Patton
1990, 42). Tamén joustavuuden lisiksi laadullisen tutkimuksen piirteitd ovat tutkijan
keskeinen asema, harkinnanvarainen otanta, aineistolahtéinen analyysi, hypoteesit-
tomuus ja kertomuksellisuus (Eskola & Suoranta 1998, 18-24, 61; ks. myds Bogdan
& Biklen 1992, 29-32; Brannen 1995, 4; Charmaz 2000, 515; Gronfors 1985, 13;
Patton 1990, 14, 44, 85, 390; Wolcott 1990, 19).

Tutkimukseni muistuttaa seka tapaustutkimusta ettd etnografista tutki-
musta. Kiinnostukseni kohteena on yhden koulun kidytanndn toiminta, josta olen
koonnut tietoa eri menetelmin, suhteellisen strukturoimattomasti ja mahdollisimman
vihiaisin keinotekoisin jarjestelyin. Olen myos pyrkinyt kuvaamaan ilmidn laatua
kokonaisvaltaisesti ja siten lisddmaan lukijan ymmaérrystd tutkittavasta ilmiosta. Ta-
voitteeni on ollut myds rakentaa tulkintaa yhdistimalla teoriaa sckd omaa ja tutki-
muksessa mukana olleiden henkiloiden niakokulmia (Eskola & Suoranta 1998, 106-
107; Patton 1990, 99, 384-387; Robson 1997, 146-148; Syrjila ym. 1996, 10-16, 68;
Stake 2000, 435-443; Tedlock 2000, 455-456). Vaikka tutkimuksen aineiston ke-
riadminen ajoittuukin yhden lukuvuoden ajalle ja olen havainnoinut koulun arkipéi-
Vi, ei voida sanoa, etti olisin elanyt osana tutkittavaa koulukulttuuria. Tutkimustani
ei siten voida pitad tdysin etnografisena. (Eskola & Suoranta 1998, 106-107; Patton
1990, 67-68, 213-214.)
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Tutkimuksessani voi ndhdd piirteiti myos kvalitatiivisesta evaluaa-
tiotutkimuksesta. Olen ollut kiinnostunut tutkimukseen osallistuneiden nikemyksista
koulun kehittamiseksi luotujen projektien eduista ja haitoista. Uskon, ettd hankki-
mieni tietojen pohjalta asiasta kiinnostuneet voivat keskustella kriittisesti esille tul-
leista ilmiostd ja tapahtumista, kuten esimerkiksi koulun kehittimisohjelmasta.
(Syrjala ym. 1996, 16-18.)

1.3 Aineiston kerdiminen

Paiasiallisin menetelmaéni aineiston keruussa oli haastattelu. Lisaksi kaytin osallistu-
vaa havainnointia ja dokumenttianalyysia. Eri menetelmien yhdistamisesta tutkimuk-
sessa voidaan kayttdd Burgessin (1982) tavoin nimitystd monimetodinen lihesty-
mistapa tai Denzinin (1970) kehittimas termié triangulaatio (Brannen 1995, 11-12;
Hirsjarvi & Hurme 2000, 39). Denzinin (1970) mukaan triangulaatio voidaan jaotella
neljaan tyyppiin; tutkimuksessa voidaan kayttdd monia menetelmid, tutkijoita, ai-
neistoja ja teorioita (Brannen 1995, 11-12; Eskola & Suoranta 1998, 69; Hirsjarvi &
Hurme 2000, 39; Patton 1990, 187; Robson 1997, 290-291).

Muun muassa Brannen (1995) ja Robson (1997) puhuvat eri menetel-
mien yhdistimisen puolesta. Menetelmatriangulaatiossa voidaan kiyttai samaa ai-
neistonhankinta- tai tutkimusmenetelmii eri tilanteissa tai eri menetelmia samassa
tutkimuskohteessa (Brannen 1995, 11; Eskola & Suoranta 1998, 70; Hirsjarvi &
Hurme 2000, 39). Kiytin menetelmétriangulaatiota tutkimuksessani yhdistimalli
haastattelua, osallistuvaa havainnointia ja dokumenttien analysointia. Useamman
metodin kiyttdo vahentid perusteetonta varmuutta eli tutkijan olettamusta, ettid tima
on yhdelld menetelmilla 16ytinyt “oikean™ vastauksen (Robson 1997, 290). Yhti
tutkimusmenetelmai kayttien voi olla vaikea saada kattavaa kuvaa tutkimuskoh-
teesta, ja lisdksi tutkimus on haavoittuvaisempi yksittdisessi metodissa ilmeneville
virheille ja heikkouksille. Useammat menetelmét tuovat esiin laajempia nikékulmia,
rikastuttavat tulkintoja, kompensoivat toistensa rajoituksia ja lisddvit tutkimuksen
luotettavuutta (Eskola & Suoranta 1998, 69; Hirsjarvi & Hurme 2000, 38-39; Mar-
shall & Rossman 1995, 99; Patton 1990, 188, 244; Robson 1997, 291).

Tutkijatriangulaation, jossa samaa ilmi6ti tutkii useampi tutkija, kiyt-
taminen olisi myds osaltaan monipuolistanut tutkimustani ja tarjonnut laajempia
niakokulmia. Aineisto- ja teoriatriangulaation mukaisesti yhdistelin tutkimuksessani
useammanlaisia aineistoja ja teorioita (Brannen 1995, 11-12; Eskola & Suoranta
1998, 69-70; Hirsjarvi & Hurme 2000, 39-40).

Haastattelu. Kielellisessd vuorovaikutuksessa hankittu tieto on oleel-
lista inhimillisen ymmérryksen lisd&misen kannalta (Syrjala ym. 1996, 86). Haastat-
teluilla saadaan tietoa ihmisten kokemuksista, mielipiteists, tunteista ja tiedoista ts.
asioista, joita emme voi suoraan havainnoida (Kvale 1997, 9; Patton 1990, 10, 278).

Kerisin haastatteluaineistoni lokakuun 1999 ja toukokuun 2000 vilise-
ni aikana. Kéytin kahta hieman erityyppista haastattelumenetelmai (Bogdan & Bik-
len 1992, 97); haastatteluistani kaksitoista oli teemahaastatteluja ja kahdeksan
strukturoimattomia haastatteluja. Teemahaastattelu on puolistrukturoitu haastattelu-
menetelmi, jossa haastattelun aihepiirit, teema-alueet, on etukiteen miaritty. Kysy-
mysten muotoilu, jarjestys ja laajuus kuitenkin vaihtelevat haastattelusta toiseen.
(Eskola & Suoranta 1998, 87; Hirsjarvi & Hurme 2000, 47-48; Robson 1997, 231.)
Strukturoimatonta haastattelua kutsutaan monilla eri nimill4, joita ovat mm. syvi-
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haastattelu, avoin-, kliininen-, kohdistettu-, ei-johdatteleva-, asiakaskeskeinen-, kes-
kustelunomainen- ja etnograafinen haastattelu (Grénfors 1985, 105; Hirsjarvi &
Hurme 2000, 45; ks. my6s Kvale 1997, 19-20). Srukturoimattomassa haastattelussa
tilanne muistuttaa lihestulkoon tavallista keskustelua, eikd haastateltava vilttimatti
edes huomaa haastattelua. Haastattelija ja haastateltava keskustelevat tietystd ai-
heesta, mutta kaikkien haastateltavien kanssa ei esimerkiksi kdyda ldpi samoja tee-
ma-alueita (Eskola & Suoranta 1998, 87; Gronfors 1985, 106; Hirsjarvi & Hurme
2000, 45-46; Marshall & Rossman 1995, 80; Robson 1997, 231, 237-238; Patton
1990, 280, 288-289) Lisaksi strukturoimaton haastattelu kulkee usein kisi kiadessd
osallistuvan havainnoinnin kanssa; osallistuvan havainnoinnin aineisto voi usein
muodostua keskustelunomaisista haastatteluista (Fontana & Frey 2000, 652-653).
Teemahaastattelun ja strukturoimattoman haastattelun kayttiminen mahdollisti suh-
teellisen vapaamuotoisen keskustelun, joten kerityn materiaalin voidaan katsoa
edustavan vastaajien puhetta (Eskola & Suoranta 1998, 88). Namai aineistonkeruu-
menetelmit antoivat myds mahdollisuuden suunnata tiedonhankintaa itse haastatte-
lutilanteessa ja saada esiin vastausten taustalla olevia motiiveja (Hirsjdrvi & Hurme
2000, 34).

Haastattelin koulun rehtoria, erityisopettajaa, koulukuraattoria, opinto-
ohjaajaa, terveydenhoitajaa, teknisen tyon opettajaa, nuoriso-ohjaajaa, koulun ulko-
puolista erityisopettajan sairausloman sijaista sekd kolmea erityisopettajan sijaisena
toiminutta yleisopetuksen opettajaa. Opinto-ohjaajaa haastattelin kaksi kertaa ja eri-
tyisopettajaa kuusi kertaa seka lisiksi haastattelin rehtoria ja erityisopettajaa yhdes-
si. Yhteensi haastatteluja oli siten kaksikymmenti. Nuoriso-ohjaajan haastattelu,
opinto-ohjaajan haastatteluista toinen, erityisopettajan ja rehtorin parihaastattelu
sekd erityisopettajan yksilohaastatteluista kolme oli strukturoimattomia haastatteluja.
Rehtorin ja erityisopettajan haastattelutilanteessa oli mukana myé6s pro gradu -
ohjaajani. Muista haastatteluista poiketen en nauhoittanut sanelukoneella viittid
haastattelua niiden avoimen luonteen tai teknisten ongelmien takia. Naistd haastat-
teluista kirjoitin haastattelutilanteissa tai heti niiden jilkeen lyhyet pikamuistiinpa-
not, jotka laajensin kenttimuistiinpanoiksi. Haastattelujen pituus vaihteli puolesta
tunnista tuntiin. Litteroitujen ja puhtaaksi kirjoitettujen (fonttikoko 12, rivivéli 1,
marginaalit 5 cm ja 2,8 cm) haastattelujen yhteispituus oli 125 sivua, keskimaarin
kymmenen sivua per haastattelu.

Haastateltavat valitsin seuraavin perustein. Avainhenkil6iksi (Fontana
& Frey 2000, 655; Gronfors 1985, 73; Patton 1990, 273) luokittelin varsinkin erityis-
opettajan, mutta myos rehtorin ja teknisen ty6n opettajan. Erityisopettajalla ja rehto-
rilla on tyénkuvansa kautta luonnollisesti eniten yhteytta erityisopetukseen ja lisaksi
erityisopettaja on JES!-hankkeen yhdyshenkilé. Myos teknisen tyon opettaja kuuluu
koulun JES!-ryhmééan ja tekee niin yhteistyotd erityisopettajan kanssa. Toisen ryh-
méin muodostivat opinto-ohjaaja, koulukuraattori ja terveydenhoitaja. Haastattelin
niitd henkil6itd saadakseni mahdollisimman laajan ja monipuolisen kuvan koulusta
ja sen toiminnasta. Kolmanteen ryhméin kuului kolme erityisopettajan sijaisena toi-
minutta yleisopetuksen opettajaa, yksi koulun ulkopuolinen sijainen seki Laiskama-
tokerhoa vetdvi nuoriso-ohjaaja. Kolmannen ryhmén valitsin avainhenkiléiden suo-
situsten (Hirsjarvi & Hurme 2000, 59-60) ja omien havaintojeni perusteella. Lisaksi
erityisopettajan yllittdva sairausloma johti juuri nididen yleisopetuksen opettajien
haastattelemiseen. Anonymiteetin varmistamiseksi en yksiloi haastateltavia tarkem-
min.
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Haastattelut toteutettiin Lehtisaaren koulussa tiloissa, jotka kulloinkin
olivat vapaana eli luokissa, opinto-ohjaajan, terveydenhoitajan ja teknisen tyon
opettajan tyohuoneissa, opettajainhuonessa ja sen &énieristetyssd huoneessa. Lisaksi
eris strukturoimaton haastattelu tehtiin ruokasalissa ruokailun yhteydessid. Lahes
jokaiseen haastattelutilanteeseen liittyi pienid hairidtekijoita, esimerkiksi muiden
henkiloiden lasnioloa, puhelimen soimista ja keskusradion kuulutuksia. Strukturoi-
mattomissa haastatteluissa, joissa haastattelu tapahtui ikddn kuin osana havainnoin-
tia, hiiridtekijoitd oli luonnollisesti enemmain. On mahdotonta sanoa, mitd ulkopuo-
listen hairiétekijoiden vaikutus haastattelun kulkuun merkitsee aineistoni kannalta.

Kirjalliset dokumentit. Dokumentit tarjoavat mahdollisuuden tutustua
ilmi6én “esiripun taakse” (Patton 1990, 245). Uusitalon (1991) mukaan valmiita ai-
neistoja ovat aikaisempien tutkimusten aineistot, erilaiset tilastot, henkildkohtaiset
dokumentit (kirjeet, paivakirjat jne.), organisaatioiden asiakirjat (poytikirjat, lausun-
not jne.) seki joukkotiedotuksen ja kulttuurin tuotteet (radio- ja tv-ohjelmat, eloku-
vat, sanoma- ja aikakauslehdet, kirjat jne.) (Eskola & Suoranta 1998, 119). Pattonin
(1990, 10) mukaan myo6s kyselylomakkeiden avovastaukset voidaan laskea kuulu-
vaksi dokumenttiaineistoon. Materiaaliini kuului Lehtisaaren koulun toiminta- ja
opetussuunnitelma seki esitteitd koulusta, sen toiminnasta ja tapahtumista (kuten
projekteista ja kerhoista, Valinnaisainemarkkinoista ja Millennium-tanssiaisista).
Lisdksi aineistonani olivat HOPS ja HOJKS -kaavakkeet, HOPE-yksik6n toiminta-
suunnitelma, omat muistiinpanoni JES!-, oppilashuoltotyéryhmén- ja opettajien ko-
kouksista sekd kokousten poytikirjoja ja oheismateriaalia, JES!-raportit, koulun
JES!-esite ja muu koulun JES!-projektiin liittyva materiaali. Kéytin myos pro gradu -
ohjausryhmééni kuuluneiden opiskelijoiden Pitkdsen ja Ruohomien yleisopetuksen
ja erityisopetuksen yhteistyon tilaa kartoittavaa tutkimusaineistoa Lehtisaaren koulun
osalta sekd koulun kotisivuilta 16ytyvaa aineistoa. Lisdksi tein toukokuussa 2000
Lehtisaaren koulun henkilokunnalle erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteistyohén
liittyvid avoimia kysymyksid sisdltdvan kirjallisen kyselyn (LIITE 2). Materiaalini
tarjosi 1ahinné faktatietoa Lehtisaaren koulusta, sen toiminnasta ja kulttuurista. Kay-
tin materiaalia soveltuvin osin valikoiden tutkimukseni kannalta oleellisimpia seik-
koja.

Osallistuva havainnointi. Osallistuva havainnointi on aineiston ke-
ruutapa, jossa tutkija tavalla tai toisella osallistuu tutkimansa yhteison toimintaan.
Tutkija voi osallistua toimivana yksilona aitothin luonnollisiin kenttitilanteisiin tai
tehda havaintoja ulkopuolisena henkilona. Usein tutkijan rooli on jotain naiden kah-
den tyypin vililtd, ja se voi myds vaihdella tutkimuksen aikana. (Eskola & Suoranta
1998, 99-100; Patton 1990, 206, 217; Syrjila ym. 1996, 84.) Tutkijan haasteena on
pystyd yhdistimaan osallistuminen ja havainnointi niin, ettd hinen on mahdollista
ymmartid tilannetta kuin siihen osallistuva mutta kuvailla sitd kuin ulkopuolinen
henkil6 (Patton 1990, 207). Aina havainnoijan ulkopuolisuus ei vélttimétti ole tut-
kimuksen kannalta huono asia; vieraalle henkilolle saatetaan kertoa arkaluontoisista
asioista helpommin kuin tutulle (Eskola & Suoranta 1998, 102). Havainnointiin
kaytettiva aika voi vaihdella lyhytaikaisista kaynneistd kentillda vuosia kestivaian
kenttaty6hon, havainnoinnin tarve nousee tutkimustehtivistd (Eskola & Suoranta
1998, 104; Patton 1990, 217).

Havainnoitsijan toiminta havainnointitilanteessa voidaan periaatteessa
jakaa kahteen tyyppiin. Tutkija voi antaa tutkimustilanteen ohjata havaintojaan ja
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kysymyksiaén, toisaalta tutkija voi my6s noudattaa tarkasti ja systemaattisesti etu-
kateen laadittua havainnointisuunnitelmaa. Naiden toimintamallien yhdistelmi on
kuitenkin tavanomaisempi kuin puhtaasti jompikumpi malli. (Eskola & Suoranta
1998, 103). Havainnoinnista voidaan kertoa tutkimukseen osallistuville henkiléille,
tai jattad kertomatta. Talloin on luonnollisestikin pohdittava menettelyyn liittyvii
eettisia kysymyksid (Eskola & Suoranta 1998, 100; Patton 1990, 209-213, 217; Syr-
jala ym. 1996, 85) Periaatteena on, ettd havainnointia ei pitiisi tehdi ilman havain-
noitavan suostumusta, mutta toisaalta avoin havainnointi voi héirita seka tutkimusta
etta tutkittavan yhteison toimintaa (Eskola & Suoranta 1998, 102).

Osallistuva havainnointi oli tutkimuksessani ldhinni tiydentiva mene-
telma. Havainnoin Lehtisaaren koulun arkipdivad oppitunneilla, koulun kaytavilla,
opettajainhuoneessa, ruokasalissa ja erilaisissa koulun tapahtumissa (Valin-
naisainemarkkinat, Millennium-tanssiaiset, Muumi-naytelma, vanhempainilta, 6.-
luokkalaisten tutustumispéivd). Havainnointi tapahtui lokakuun 1999 ja toukokuun
2000 valisend aikana, yhteensd noin 50 tunnin ajan kestéen kerrallaan vajaasta tun-
nista neljain ja puoleen tuntiin. Osallistumisen aste vaihteli passiivisesta tarkkailusta
erityisopettajan sijaisena toimimiseen. Myos havainnoinnin intensiivisyys vaihteli
tutkimuksen aikana. Kerroin avoimesti koulun henkilokunnalle ja oppilaille, miksi
olen koulussa, eikd lasndoloni juurikaan tuntunut hiiritsevan koulun arkipaivia.
Osallistuin myds kahteen oppilashuoltoryhmin kokoukseen, yhteen opettajien koko-
ukseen, koulun omaan JES!-kokoukseen sekid viiteen koulujen yhteiseen JES!-
kokoukseen.

Osallistuvan havainnoinnin yhteydessd kirjoitin kenttimuistiinpanoja,
joiden laatiminen on muun muassa Pattonin (1990, 239) mukaan erittiin tirkedi ja
Jjopa vilttamatonta, silld ne mahdollistavat palaamisen tilanteeseen myohemmin. Jos
havaitsin, ettd muistiinpanojen tekeminen voisi kyseisessd tilanteessa vaikuttaa hii-
ritsevisti, laadin pikamuistiinpanot esimerkiksi WC:ssi (Eskola & Suoranta 1998,
103) tai myohemmin tilanteen jélkeen, kuten osallistuessani tuntitilanteisiin ja kou-
lun tapahtumiin. Pikamuistiinpanot laajensin myohemmin kenttdamuistiinpanoiksi.
Opettajainhuoneessa oleskellessani tai kokoustilanteissa muistiinpanojen tekeminen
ei herattinyt huomiota, silld muutkin ldsnédolijat tekivit kirjallisia t6itd tai muistiin-
panoja.

Memot. Kirjoitin tutkimukseni aikana memoja (Charmaz 2000, 517;
Robson 1997, 387) ajatuksistani, ideoistani ja kysymyksistéini. Kirjoitin myos muis-
tiinpanoja puheluistani koululle. Liitin memoihin my®6s piirroksia ja miellekarttoja ja
pidin kirjaa tutkimusprosessin kulusta. Téstd on ollut hyotya kirjoittaessani meto-
diikkaosuutta.

Aineiston méfri. Aineistoni koostuu litteroidusta haastattelumateriaa-
lista, jonka kirjasintyyppi on Times New Roman, fonttikoko 12, rivivali 1 ja sivu-
marginaalit noin 5 ja 2,8 cm, jolloin yksi rivi on noin 13 c¢m pitké. Haastateltavan
osuudet on tummennettu. Haastattelumateriaalia on yhteensd 125 sivua, puhtaaksi
kirjoitettuja kirjallisen kyselyn avovastauksia nelji sivua sekii Lehtisaaren kouluun ja
JES!-hankeeseen liittyvia kirjallisia dokumentteja yhteensi 365 sivua. Yhteensd ai-
neistoa oli siten noin 490 sivua.
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1.4 Aineiston analyysi

Eskolan ja Suorannan (1998,138) mukaan laadullisen aineiston analyysin tarkoitus
on luoda hajanaisesta aineistosta selkeds ja mielekistd ja siten tuottaa uutta tietoa
tutkittavasta asiasta. Aineistoa pyritddn tiivistimiin kadottamatta sen sisaltimii
informaatiota, pdinvastoin informaatioarvoa pyritdan kasvattamaan. (Eskola & Suo-
ranta 1998, 138.) Laadullisessa analyysissi tutkijan pitaisi yllittya tai oppia tutki-
muksen kuluessa. Uuden oppiminen edellyttii, ettd tutkimuskohteesta muodostetut
ennakko-oletukset tiedostetaan ja otetaan huomioon tutkimuksen esioletuksina. Ai-
neistojen avulla tutkija voi 10ytda uusia ndkokulmia, ei vain todentaa ennestiin
epdilemiinsi. (Eskola & Suoranta 1998, 19-20.) Ennen kaikkea analyysi on tutkijan
ajattelua ja pohdintaa (Syrjdla ym. 1996, 89).

Analysoin tutkimusaineistoni induktiivisesti eli edeten yksityiskohdista
yleistyksiin ja iké4n kuin rakentaen teoriaa alhaalta yl6s (Eskola & Suoranta 1998,
19; Gronfors 1985, 30). Analysointini tuloksena syntyneet luokittelut ja teemat ovat
nousseet aineistosta ja kenttitydskentelyn kokemuksista, eikd niitd ole mé#éritty en-
nen aineiston keraamista tai analysointia (Patton 1990, 44, 55, 85). Luonnollisesti
minulla oli etukiteistietoja ja -olettamuksia tutkittavasta kohteesta, mutta annoin
niiden héiritd mahdollisimman vihén aineistosta itsestiin nousevia teemoja (Eskola
& Suoranta 1998, 153). Aineistonkeruu ja analysointi ovat myos tapahtuneet varsin
pitkille samanaikaisesti, eikd niiden vililld voi tehda selvai eroa (Gronfors 1985,
145; Syrjala ym. 1996, 89).

Haastattelujen analysointi. Litteroituani haastatteluaineiston sailytti-
en haastateltavien puhekielen liitin sithen juoksevan sivu- ja rivinumeroinnin ja ryh-
dyin lukemaan aineistoa muutaman kerran 14pi saadakseni siitd yleiskuvan. Sen jil-
keen ryhdyin jasentdmaén aineistoa koodauksen avulla (ks. Bogdan & Biklen 1992,
165-172). Merkitsin koodit vasempaan marginaaliin, jonka olin jattinyt tatd varten
noin viiden sentin mittaiseksi. Koodauksen yhteydessi kiinnitin huomiota myos ela-
viltd ja kuvaavilta vaikuttaviin mahdollisiin sitaatteihin. Muokkasin koodikategori-
oita useita kertoja mm. yhdistellen ja uudelleen nimeamalla niitd. Koodausprosessin
aikana alustava koodausrunko muuttui ja tiydentyi jatkuvasti (Eskola & Suoranta
1998, 158).

Ryhmittelin koodit paiteemojen alle, joita muokkausprosessin pait-
teeksi oli viisi (ks. luvut 3-7). Tdssa aineiston teemoittelussa (Eskola & Suoranta
1998, 175-176) teemat nousivat padasiassa aineistosta (Patton 1990, 390), mutta
my6s haastattelurunkojen teemat antoivat karkeita suuntaviivoja aineiston luokitte-
luun (Syrjala ym. 1996, 89; Eskola & Suoranta 1998, 88, 153). Koodauksen jilkeen
oli mahdollista tarkastella aineistoa joustavasti; etsid haluttuja kohtia ja ryhmitelld
aineistoa uudelleen (Eskola & Suoranta 1998, 156). My6éhemmin koodit vield muok-
kaantuivat elden prosessin mukana.

Kerisin muodostuneiden paiteemojen alle tietokoneella ns. leikkaa-ja-
pista-kansioon -menetelmilla (Bogdan & Biklen 1992, 177-179) kuhunkin teemaan
liittyvit koodatut haastattelujen osat. Merkitsin jokaiseen haastatteluun tunnistetie-
doiksi sivu- ja rivinumerot raakamateriaalista. Hahmottelin myos koodeja apuna
kayttden alustavan siséllysluettelon 16yt6jen osalta, mika selkeytti aineiston jasenti-
mistd. Siséllysluettelo muokkaantui analyysi- ja kirjoitusvaiheessa useastikin kuvas-
taen senhetkista ajattelun kulkuani ja auttaen minua siirtymién prosessissa eteen-
péin. Aloin kirjoittaa auki tekstid teemojen alle liikkuen yha uudelleen raakamateri-
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aalin, analyysin ja raporttiluonnoksen vililla (ks. Eskola & Suoranta 1998, 15-16,
209; Patton 1990, 42). Saistin parhaimmiksi katsomiani suoria lainauksia sivu- ja
rivinumeroineen.

Dokumenttiaineiston. analysointi. Luin dokumenttiaineistoa lapi sitd
mukaa, kun sain sitd kasiini, kiinnittien huomiota tutkimukseni kannalta oleellisiin
seikkoihin. En tehnyt tarkkaa analyysia dokumenttiaineistosta, lukuun ottamatta kir-
jallisen kyselyn avovastauksia, koska koko aineiston jarjestelmillinen analysointi ei
olisi ollut tarkoituksenmukaista. Kirjallisen kyselyn avovastaukset analysoin kuten
haastattelumateriaalin. Aineistotriangulaation (Brannen 1995, 11-12; Eskola & Suo-
ranta 1998, 69; Hirsjarvi & Hurme 2000, 39; Patton 1990, 187; Robson 1997, 290-
291) mukaisesti yhdistin dokumenttiaineiston haastattelumateriaaliin.

Osallistuvan havainnoinnin analysointi. Osallistuvan havainnoinnin
aikana kirjoittamani kenttimuistiinpanot analysoin kuten muut kirjalliset dokumen-
tit.

Aineiston tulkinta. Aineiston tehtivi on tavalla tai toisella toimia tut-
kijan apuna rakennettaessa kisitteellistd ymmarrysta tutkittavasta ilmiostd. Tarkoitus
ei ole ainoastaan kertoa aineistosta tapauskuvauksin vaan pyrkid rakentamaan siité
teoreettisesti kestivid nikokulmia. (Eskola & Suoranta 1998, 62; Syrjald ym. 1996,
90.) Aineiston analyysissa on pyrkimykseni péityd onnistuneisiin tulkintoihin. Tul-
kinnassa ei tyydytd pelkdn nikyvissd olevan tarkasteluun vaan pyritdin 16ytaméasin
piirteitd, jotka eivit ole suoranaisesti tekstissd lausuttuina. (Hirsjarvi & Hurme 2000,
137, 151.) Samaa aineistoa voidaan tulkita monin eri tavoin ja eri nikékulmista, laa-
dullinen aineisto on rikkaudeltaan ldhes ehtymiton (Alasuutari 1993, 68-71; Eskola
& Suoranta 1998, 158; Hirsjarvi & Hurme 2000, 151). Aineiston tulkintaa voidaan
kuvata arvoituksen ratkaisemiseksi; tuotettujen johtolankojen ja kiytettavissa olevien
vihjeiden pohjalta tehdiin merkitystulkinta tutkittavasta ilmiota (Alasuutari 1993,
27). Merkityksié tulkittaessa ei kuitenkaan tavoitella yhtd totuutta vaan etsitiin eri-
laisia totuuksia ja mahdollisia merkityksia (Eskola & Suoranta 1998, 141). Tulkin-
nan voidaan sanoa onnistuneen, jos lukija omaksuessaan saman nidkékulman kuin
tutkija voi 10ytia tekstistd samat asiat kuin tutkijakin (Hirsjarvi & Hurme 2000, 151).
Olen pyrkinyt kisittelemadn tulkinnassani laajoja kokonaisuuksia ja ratkaisemaan
tutkimukseni arvoitusta etsien laajempia merkityksid monille aineistoni mielenkiin-
toisille yksityiskohdille. Kirjallisuutta olen hankkinut aineistoldhtoisesti kayttien
ylakasitteini tutkimukseni keskeisid teemoja. Teorian avulla olen pyrkinyt rikastut-
tamaan aineistoa (Syrjila ym. 1996, 90).

1.5 Aineiston raportointi

Olen pyrkinyt sailyttdmédn raportoinnissani tutkittavien todellisuuden, emic-
nikokulman, ja antamaan siitd elavan kuvan (Patton 1990, 202, 241; Syrjdld ym.
1996, 99) muun muassa rikkaan kuvailun avulla. Rikas kuvailu mahdollistaa my6s
lukijan oman ymmarryksen ja johtopéitosten tekemisen (Geertz 1973, 3-30). Ra-
portin rakenteen selkeyttimiseksi olen muun muassa erottanut kuvailevan ja tulkin-
nallisen osan (Wolcott 1990, 29) seki pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksen eri vaiheita
tarkasti, jotta lukijalle tarjoutuisi mahdollisuus arvioida tutkimuksen luotettavuutta
ja tulkinnan osuvuutta (Eskola & Suoranta 1998, 217; Syrjala ym. 1996, 99). Olen
pyrkinyt vakuuttamaan lukijan asioiden totuudenmukaisuudesta myos sisillyttamailla
raporttiini runsaasti lainauksia alkuperéisaineistosta (Syrjald ym. 1996, 99) kuitenkin
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vilttien liian laajaa ja lukijalle raskasta lainausten kiytt6tapaa (Eskola & Suoranta
1998, 181). Myos kertomuksellisuudella (Wolcott 1990, 27-29) olen pyrkinyt hyvaan
luettavuuteen.

1.6 Tutkimuksen luotettavuus

Realistisessa luotettavuusnikemyksessd kiytetddn perinteistd validiteetin kasitetta.
Sisdiselld validiteetilla viitataan tutkimuksen teoreettisten ja kasitteellisten madrit-
telyjen sopusointuun. Ulkoinen validiteetti taas tarkoittaa tehtyjen tulkintojen ja
johtopaitosten seka aineiston vélisen suhteen pétevyyttd. Tietyn tutkimushavainnon
sanotaan olevan ulkoisesti validi silloin, kun se kuvaa tutkimuskohteen tismilleen
sellaisena kuin se on. Myds reliabiliteetti kuuluu realistisen luotettavuusnakemyksen
sanastoon. Aineiston tulkinnan sanotaan olevan reliaabeli silloin, kun se ei sisdlld
ristiriitaisuuksia. (Eskola & Suoranta 1998, 214.)

Perinteiset luotettavauskisitteet perustuvat Lincolnin ja Guban (1985)
mukaan oletukseen, etti on olemassa vain yksi konkreettinen todellisuus, jota tutki-
muksessa tavoitellaan (Tynjdla 1991, 390), joten perinteisesti ymmirrettyind validi-
teetti ja reliabiliteetti eivit sellaisenaan sovellu kvalitatiivisen tutkimuksen luotetta-
vuuden perusteiksi (Mikela 1990, 47; Robson 1997, 403). Laadullisessa tutkimuk-
sessa ei pyritd etsimain yhtd ainoaa “objektiivista” totuutta vaan eri yksil6illd nih-
dain olevan omat kokemuksensa ja omat totuutensa. Tutkimuksella pyritdin saavut-
tamaan tietty nikokulma tutkittavaan ilmioon. (Eskola & Suoranta 1998, 141; Tyn-
jala 1991, 388; Syrjdla ym. 1996, 78.) Kvalitatiivisen tutkimuksen piiristi ei kuiten-
kaan voi 16ytaa yhta yhtenaistd kasitystd Iuotettavuuden arvioinnista (Tynjdld 1991,
388).

Tarkastelen tutkimustani lahinnd Lincolnin ja Guban (1985) muok-
kaamien laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteerien pohjalta. Lincoln ja Guba
(1985) ehdottavat kaytettdviksi laadullisen tutkimuksen yhteydessd vastaavuutta
(credibility) sisdisen validiteetin sijasta ja siirrettéivyyttd (transferability) yleistetté-
vyyden sijasta. Reliabiliteetin korvaa puolestaan tutkimustilanteen arviointi (deben-
dability) ja objektiivisuus-késitteen vahvistettavuus (confirmability) (Robson 1997,
403-407; Tynjalda 1991). Olen kayttinyt myos analyysin arvioitavuuden ja toistetta-
vuuden, aineiston riittivyyden sekd aineiston yhteiskunnallisen merkittavyyden kri-
teerejd (Mikela 1990, Eskola & Suoranta 1998).

Vastaavuus. Vastaavuuden arvioinnissa kiinnitetiin huomiota siihen,
miten hyvin tutkija on kyennyt rekonstruoinnillaan tuottamaan tutkittavien todelli-
suuksia vastaavat alkuperiiset konstruktiot (Tynjala 1991, 390; Syrjala ym. 1996,
101). Lincolnin ja Guban (1985) mukaan hyviin vastaavuuteen tulisi pyrkia kaytta-
malla riittivasti aikaa tutkimuksen ympéristoon ja tutkittaviin henkil6ihin tutustumi-
seen sekd havainnointiin, pyytamailld vertaispalautetta, kdyttamalla triangulaatiota,
etsimilld ja analysoimalla aineiston poikkeavia tapauksia, suhtautumalla tyohon
reflektiiviselld otteella sekd antamalla osallistujien tarkastaa tutkimusta (Robson
1997, 380-381, 404; Tynjala 1991, 392-395; ks. myds Patton 1990, 461; Syrjala ym.
1996, 101-102).

Tutkimukseni tirkeimméksi vastaavuuden osoittajaksi nousee mene-
telmitriangulaatio. Hankin tutkimusaineistoni padasiassa haastatteluin, mutta myo6s
havainnoiden koulun arkea ja analysoiden erilaisia dokumentteja. Vaikka taydelli-
sen vastaavuuden saavuttaminen ei olekaan mahdollista, voi useammalla tutkimus-
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menetelmilla hankkia laajemman ja rikkaamman nikékulman ilmiosta sekid kom-
pensoida menetelmissa esiintyvid heikkouksia (Eskola & Suoranta 1998, 69; Hirsjir-
vi & Hurme 2000, 38-39; Marshall & Rossman 1995, 99; Patton 1990, 188, 244;
Robson 1997, 291). Tutkimuskouluni rehtori on tarkistanut ty6ni ennen sen viimeis-
telyé, joten my6s member check (Robson 1997, 404) toteutuu tiltd osin tydsséni.

Siirrettivyys. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei ole Lincolnin ja Gu-
ban (1985) mukaan syytd puhua tulosten yleistettavyydestd vaan pikemminkin siir-
rettivyydestd toiseen kontekstiin. Siirrettdvyys riippuu tutkitun ympériston ja sovel-
lusympériston samankaltaisuudesta, jota myés tutkimustulosten hyddyntija arvioi.
Tutkijan onkin tarjottava riittivan tarkka ja rikas kuvaus lihtokohdistaan, tutkimus-
prosessistaan ja aineistostaan, jotta sovellusarvon arviointi on mahdollista. (Robson
1997, 404-405; Tynjéala 1991, 390.) Siirrettavyys liittyy myds Mikeldn (1990, 53)
esittamaéin laadullisen analyysin arvioitavuuden ja toistettavuuden kriteereihin.
Analyysin arvioitavuus tarkoittaa, ettd lukijalle annetaan edellytykset seurata tutkijan
paiattelya ja hyviksya tai riitauttaa ne. Analyysin toistettavuus taas tarkoittaa luokit-
telu- ja tulkintasdantojen esittimistd niin yksiselitteisesti, ettid toinen tutkija voisi
paatya samoihin tuloksiin niitd soveltamalla. (Mikeld 1990, 53.) Olen pyrkinyt li-
sddmaan tutkimukseni siirrettivyytta rikkaalla kuvailulla (Eskola & Suoranta 1998,
68; Geertz 1973, 3-30) ja runsailla lainauksilla alkuperiisaineistosta (Syrjala ym.,
1996, 99), analyysin toistettavuutta on sen sijaan vaikeampi toteuttaa laadullisen
tutkimuksen tietynlaisen ainutkertaisuuden takia.

Tutkimustilanteen avviointi. Jos oletetaan ettii tutkimuksella voidaan
tavoittaa monia todellisuuksia, ei tutkimuksen reliabiliteettiarviointi ole relevanttia.
Erilaista vaihtelua voi esiintya tutkimuksen kuluessa my6s tutkijassa itsessddn, ym-
paristossé ja tutkittavassa ilmiossakin. Tutkimuksessa, jossa nama erilaiset tekijit on
otettu huomioon, voidaan olettaa my6s vastaavuuden olevan kohdallaan. (Robson
1997, 405; Syrjala ym. 1996, 101; Tynjala 1991, 391.) Vaikka olen pyrkinyt tarkas-
telemaan tutkimuskoulua sen omassa kontekstissa, en varmasti ole pystynyt otta-
maan huomioon kaikkia tutkimukseeni vaikuttaneita tekijoita.

Vahvistettavuus. Tutkijan on oleellista olla tietoinen siiti, miten tut-
kijan oma viitekehys vaikuttaa kenttity6hon. Kyse ei kuitenkaan ole perinteisessi
mielesséd objektiivisuudesta, vaan tutkijan luotettavuudesta, uskottavuudesta, rehelli-
syydestd ja tasapainosta. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan ja tutkittavien vilista
etdisyyttd pyritddn tietoisesti jopa vihentdméin, ja neutraalisuuden korostus siirre-
tadn tutkijasta aineistoon (Patton 1990, 480-481; Robson 1997, 406; Tynjila 1991,
392). Lisdksi esimerkiksi etnografisessa tutkimuksessa subjektiivisuus, jolla tarkoi-
tetaan juuri tutkijan ja tutkittavan vuorovaikutusta, on tutkimuksen voima ja jopa
valttimattomyys riittdvan ja totuudellisen informaation saamiseksi (Syrjald ym.
1996, 102). Subjektiivisuus voidaan nihda siis myos rikkautena, joka kuvaa arkiela-
mén monivivahteisuutta ja tulkintojen runsautta (Eskola & Suoranta 1998, 103-104).
Lincolnin ja Guban (1985) mukaan vahvistettavuus saavutetaan kun erilaisin teknii-
koin varmistutaan tutkimuksen totuusarvosta ja sovellettavuudesta. Heiddn mieles-
tadn myos ulkopuolisen tarkastajan tulisi arvioida aineiston neutraalisuutta ja tulos-
ten vahvistettavuutta. (Tymjald 1991, 392.) Tutkimusprosessissani olen pyrkinyt eri-
tyisesti aineistonkeruussa toimimaan mahdollisimman pitkille ilman ennakkokisi-
tyksid ja lilan hatdisia johtopaatoksid. Olen myos pyrkinyt reflektiivisyyteen kiinnit-
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nollisesti ovat kuitenkin vaikuttaneet havaintoihini sekd niiden tulkintaan (Patton
1990, 473; Tynjala 1991, 393).

Aineiston riittivyys. Laadullisessa tutkimuksessa on vaikeaa ellei
mahdotonta laskea ennakolta rittdvan aineiston kokoa. Aineiston riittdvyydelle ei
ole tarjolla samankaltaisia mittalukuja kuin tilastollisissa tutkimuksissa kaytetiin,
vaan arviointikriteeriksi esitetdéin muun muassa aineiston kylladntymisti eli saturaa-
tiota. Laadullisen aineiston kerddminen voidaan lopettaa, kun uudet tapaukset eivit
tuo enéd esiin tutkimusongelman kannalta uusia piirteitd. (Eskola & Suoranta 1998,
62-64, 216-217, Mikeld 1990, 52.) Koska tutkittavat ilmiét kuitenkin muuttuvat
suhteessa aikaan, voi saturaatiopisteen saavuttaminen olla vaikeaa. Analyysin katta-
vuus tarkoittaa sitd, ettd tapauksien riittévilld maaralla varmistetaan, ettei tulkintoja
perusteta satunnaisiin poimintoihin aineistosta (Eskola & Suoranta 1998, 216-217;
Mikeld 1990, 53). Laadullisessa tutkimuksessa ei vilttimatti ole kuitenkaan tarkoi-
tus selittas aineistoa tyhjentivasti - jos se ylipa4tdéin on mahdollista - vaan antaa
. aineistolle teoreettisten ideoiden kehittelya palveleva heuristinen tehtiva (Eskola &
Suoranta 1996, 216).

Yhteiskunnallinen merkittivyys. Tutkijan tulee pystyi perustelemaan
tutkimuksensa merkittavyys, vaikka ennakkokriteereja onkin vaikea yksiloidi (Es-
kola & Suoranta 1998, 215-216; Mikeld 1990, 48). Tutkimukseni antaa informaa-
tiota tutkimani koulun kehittamistyohon, mutta uskon joidenkin tulosten soveltuvan
my6s muiden koulujen ja yleensikin erityisopetuksen kehittdmiseen pyrkivien taho-
jen kayttoon.

1.7 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuksen tekemisessid ilmeneviad eettisia ongelmakohtia voidaan luokitella esi-
merkiksi Suojasen (1982) mukaan seuraavasti. Ensiksikin tutkimuslupaan ja sen
hankintaan liittyy tiettyja eettisid kysymyksia, samoin tutkimuskohteen hyviksikayt-
166n. Tutkimusaineiston keruun eettisyys tulee esille esimerkiksi salaa nauhoittami-
sen vialttamisessd. Tutkijan osallistumiseen liittyy esimerkiksi tutkimusyhteiso6n
vaikuttamisen ongelma ja tutkimuksesta tiedottamiseen muun muassa tutkittaville
tiedottamisen ja tieteellinen raportoinnin ongelmia. (Eskola & Suoranta 1998, 52-
53.) Tutkija joutuu ottamaan huomioon tutkimuksensa eettiset ongelmakohdat tekipé
hén sitten millaista tutkimusta tahansa. Thmistieteissd eettisten kysymysten eteen
joudutaan tutkimuksen kaikissa vaiheissa. Haastattelututkimuksessa, jossa ollaan
suorassa kontaktissa tutkittaviin, ovat eettiset ongelmat erityisen monitahoisia.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 19; ks. myds Kvale 1997, 113.)

Ihmistieteiden tirkeimpind eettisind periaatteina pidetddn usein tutki-
mukseen osallistuvien asianmukaiseen informointiin perustuvaa suostumista ja osal-
listujien suojelemista hyotyd suuremmilta haitoilta. Osallistuvilla on oikeus tietds
olevansa tutkimuksen kohteena ja heille tulee antaa riittavisti informaatiota tutki-
muksen luonteesta seka mahdollisista vaaroista ja velvoitteista. Tutkittavien osallis-
tumisen tutkimukseen on siis oltava vapaaehtoista. (Bogdan & Biklen 1992, 49-53;
Cristians 2000, 138-139; Hirsjarvi & Hurme 2000, 20; Kvale 1997, 107-108, 142.)
Naistd periaatteesta voidaan joskus poiketa esimerkiksi osallistuvaa havainnointia
kaytettiessd, mutta tutkittavien anonymiteetti on talloin varmistettava jotenkin
muutoin (Eskola & Suoranta 1998, 56). Tutkimukseni on osa laajempaa tutkimus-
hanketta, joten tutkimuskouluni oli saanut informaatiota tutkimuksestani jo ennen
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kuin aloitin sen. Lisdksi sovin tutkimuksen aloitusvaiheessa henkilokohtaisesti kou-
lun rehtorin ja erityisopettajan kanssa toimintatavoista, sekd informoin myds muuta
koulun henkilokuntaa asiasta. Koska tutkimustehtavani muokkaantui tutkimuksen
kuluessa, on minun ollut mahdotonta pysya taysin tutkimuksen alussa esitteleméassé-
ni suunnitelmassa. Mielesténi toimin kuitenkin sovittujen toimintatapojen puitteissa
koko tutkimusprosessini ajan. Pyrin jatkuvasti toimimaan yhteistyossé tutkimukseen
osallistujien kanssa kunnioittaen heiti ja koulun arkea (Bogdan & Biklen 1992, 54).
Myos vapaaehtoisuuden periaate toteutui, silld kaikki haastateltaviksi pyytdméni
henkilot suostuivat mielelldin yhteistydhon. Korostin vastaamisen vapaaehtoisuutta
myos kirjallisen kyselyn kohdalla. Vaikka toinkin esille toiveeni mahdollisimman
monen osallistumisesta, en pitanyt vastausprosenttia oleellisena materiaalin tutki-
musta taydentavin luonteen vuoksi.

Tutkimukseen osallistujia tulee suojella paitsi suorilta tutkimuksen
aiheuttamilta vaikutuksilta, myos kerétyn tiedon hépéisevilts tai vahingoittavilta seu-
rauksilta (Bogdan & Biklen 1992, 54; Robson 1997, 31, 33). Eris periaate tutkimuk-
seen osallistujien suojelussa on anonymiteetin varmistaminen, joka koskee kirjalli-
sen raportoinnin lisiksi suullista raportointia (Bogdan & Biklen 1992, 54; Christians
2000, 139; Gronfors 1985, 201-202). En tuo raportissani esille tutkimukseen osallis-
tuneiden nimid, mutta koulun ja kaupungin nimen olen siilyttéinyt rehtorin suostu-
muksella. Olen myés kiinnittinyt huomiota tahdikkuuteen tuodessani esille tunnis-
tettavissa olevien henkil6iden, kuten koulun ainoan erityisopettajan tai rehtorin, lau-
suntoja. Tarkastelen yleensd informaatiota ilmididen ja teemojen tasolla, ja olen
maininnut henkil6iden virkanimikkeet vain kun ne ovat olleet merkityksellisia (Syr-
jala ym. 1996, 88). Kirjallisen kyselyn vastauksia kasittelin nimettéminé. En ole pu-
hunut tutkimuskouluuni liittyvistad asioista julkisesti, enkd ole muutenkaan tuonut
esille tutkimuskohdettani.

Tutkijalla on myds eettinen velvollisuus esittdd tietoa, joka on niin
varmaa ja todennettua kuin mahdollista (Hirsjarvi & Hurme 2000, 20; Kvale 1997,
105). Olen kiinnittinyt huomiota tarkkuuteen ja rehellisyyteen esimerkiksi haastat-
telujen purkuvaiheessa, jotta litterointi noudattelisi mahdollisimman tarkkaan haas-
tateltavien suullisia lausumia (Hirsjarvi & Hurme 2000, 20). Myds raportoinnissa
olen pyrkinyt tarkkuuteen ja totuudenmukaisuuteen, enki ole muunnellut, vaaristel-
Iyt tai kritiikittomasti yleistdnyt tietoja tai tuloksia (Bogdan & Biklen 1992, 54;
Christians 2000, 140).
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LITE 2: Kirjallisen kyselyn lomake

Ympyroi oikea vaihtoehto.

Olen X luokanopettaja/aineenopettaja/opinto-ohjaaja/rehtori
X erityisopettaja/erityisluokanopettaja
X kouluterveydenhoitaja/koulukuraattori
X muu

Ole hyvi ja vastaa kohtiin A-D.
Vastauksesi kisitellidan ehdottoman luottamuksellisesti.

A. Myonteisid kommentteja koulunne yleisopetuksen ja erityisopetuksen
yhteiseloon liittyen:

(jatkuu)
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(Liite 2 jatkuu)

B. Kielteisii kommentteja koulunne yleisopetuksen ja erityisopetuksen
yhteiseloon liittyen:

C. Uudistusehdotuksia koulunne yleisopetuksen ja erityisopetuksen
yhteiseloon liittyen:

D. Jos sinulla on vield muita kommentteja, ole hyvi ja kirjoita ne alla
olevaan tilaan.

Kiitos arvokkaista kommenteistasi!



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

