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TIVISTELMA

Tutkimuksessamme pyrimme kuvailemaan erityisoppilaiden sosiaalista
integraatiota, heidan opetuksessaan kéytettyja opetusjarjestelyja, oppilaiden
vélistd vuorovaikutusta seka integroitujen oppilaiden sosiaalista asemaa
luokassa. Tutkimusaineisto keréttin haastattelujen, havainnoinnin ja

sosiaalisen aseman mittauksen avulla.

Merkittdvaksi sosiaalisessa integraatiossa osoittautui koko koulun ja
luokanopettajan asenne. Asenne on pohjana sille, pyrkiiké koulu osa-
aikaiseen integraatioon vai tayteen inkluusioon. Opetusjarjestelyilld on
merkittdva rooli oppilaiden vuorovaikutuksen ja sitd kautta tasavertaisen

sosiaalisen aseman mahdollistumiselle.

Koulun kehittyminen inklusiiviseksi kouluksi vaatii yhteisty6ta ja systeemista
kehittymista, jolloin koulu on oppijan roolissa. Ndemme koulun kehittymisen
organisaationa erittdin merkittavaksi kaikille lapsille yhteisen opetuksen

jarjestamiselle.
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1 JOHDANTO

Integraatio on puhuttanut kasvatusalan ammattilaisia ja erityista tukea
tarvitsevien lasten vanhempia jo 1960-luvulta lahtien. Se heréattad hyvin
ristiriitaisia ajatuksia. Integraatio on seké vihattu etté rakastettu aihe. Sille
I6ytyy niin kiivaita kannattajia kuin intohimoisia vastustajiakin.i .

Asteittaisessa integraatiossa on erityisoppilaan taidoillaan ansaittava
paikkansa yleisopetuksessa. Vaihtoehtona télle on, etté jokaisella lapsella on
mahdollisuus kdyda omaa ldhikouluaan pelkadmatta sita, ettei han sopeudu
tai ettd haneen ei sopeuduta Inkluusiossa nahdéén koululla olevan
systeemind mahdollisuus  oppimiseen, jolloin se  valmistautuu
vastaanottamaan erilaisen oppilaan resursseineen ja jarjestamaan jokaiselle
oppilaalle juuri hanen tarvitsemat tukitoimet sek& apuvélineet.
Merkityksellista on, kuinka paljon luonnollista moninaisuutta hyvaksytaan

tavallisissa toiminnoissa ja ryhmissa (Emanuelsson 1997, 36).

Inkluusio kasitetaan pidemmalle vietyna integraationa, jolloin integraatio on
portti inkluusioon. Inkiuusio mahdollistaa opetusjarjestelyjen ja organisoinnin
avulla sen, ettad kaikki oppilaat voivat olla mukana yhteisesséd koulussa.
Integraatio  siséltdda  segregoinnin; siind  erityisoppilas on  ollut
erityisopetuksessa ennen siirtoaan yleisopetukseen. (Murto 1999, 2)

Inkluusio on Suomessa viela vahan kaytetty termi. Integraatioon Suomessa
ovat perehtyneet mm. lhatsu, Murto ja Moberg. Aikaisemmissa
tutkimuksissaan erityisesti Murto ja Moberg painottavat sosiaalisen
integraation merkitysta. Varsinkin Moberg korostaa, etté toimiva integraatio
on ldhella inkluusiota (Moberg 1998, 40-41). Ndemme, ettd Suomessa olisi
tarpeellista lahtea tutkimaan inkluusiota ja sen jérjestamista, koska
tutkimuksemme mukaan Suomesta l6ytyy inkluusiota kannattavia kouluja.
Inkluusiota tukee huomattavasti myéhemmin esittelemamme systeemiteoria.



Systeemiteoreettinen ajattelu on keino kehittaa inklusiivista koulua. Suomen
ulkopuolella kaytetdan enemman termia inkluusio. Pohjoismaissa asiaa-on
_kasitellyt Emanuelsson. Amerikassa termi on ollut laajassa kaytéssa jo kauan
ja inkluusiota ovat pohtineet mm. Skrtic, Thomas, Walker ja Webb seka

Stainback ja Stainback.

Tassa tutkimuksessa olemme tarkastelleet sosiaalista integraatiota
vuorovaikutuksen ja opetusjarjestelyjen nakokulmasta. Vuoyovaikutus on
olennainen osa sosiaalista integraatiota. Vuorovaikutuksen"'léém ja sisélté
vaikuttavat oppilaan sosiaaliseen asemaan. Tutkimusaineiston kerdsimme
haastattelemalla opettajia, havainnoimalla luokkatilanteita seka mittaamalla
oppilaiden sosiaalista asemaa luokissa. Esittelemme tarkemmin tutkimuksen
suorittamista ja kayttamiamme menetelmia luvussa kaksi. Ero integraatiota
ja inkluusiota toteuttavien koulujen valilld nousi yhdeksi merkittavaksi
tutkimustulokseksi. Toinen tarked I6ydéksemme on, ettd sosiaalinen
integraatio tarvitsee tukitoimenpiteitd sek& avointa asennetta kouluita,
opettajiita ja oppilailta. Aina riittdvistd tukitoimista huolimatta oppilas ei
sopeudu. Olemme tassa tutkimuksessa halunneet kuvata mahdollisimman
tarkasti, miten eri Kkouluissa sosiaalista integraatiota on tuettu
opetusjarjestelyjen kautta. Nain tutkimus voi palvella lukijaa kaytannén

ty6ssa.

Tutkimuksen kasitteistdd maarittelemme kolmannessa luvussa. Neljgnnessé
luvussa esittelemme tutkimukseemme osallistuneet oppilaat ja viidennesséa
luvussa kuvailemme oppilaiden vuorovaikutusta ja toimintaa luokassa.
Oppilaiden sosiaalista asemaa mittauksen valossa esittelemme kuudennessa
luvussa. Eri kouluissa kaytettyja opetusjarjestelyjéa kuvailemme teorioiden
valossa luvussa seitseman. Kahdeksannessa Iuvussa esittelemme
tutkimuksemme 16ydoksia, joita luvussa yhdeksén pohdimme laajemmin.
Pohdinta-luvussa kritisoimme integraatio-ajattelua ja esittelemme mahdollisia
jatkotutkimuksia. Olemme pyrkineet nivomaan yhteen eri teorioita osaksi
tutkimusraporttiamme, kuten Bronfenbrennerin sosiaalistumisteorian ja

systeemiajattelun.



2 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSONGELMAT

Opinnaytetydmme on osa Opetushallituksen ja Suomen erityispedagogiikan
laitosten projektia "Erityisopetuksen laadullinen kehittdminen". Hankkeessa
tutkitaan yleisopetuksen ja erityisopetuksen yhteisty6té ja sen kehittamista.
Projektin my6ta kiinnostuimme erityisesti sosiaalisesta -integraatiosta.
Ryhdyimme pohtimaan, miten téllaista aihetta olisi mielékkéinté tutkia.
Kirjallisuuden ja omien pohdintojemme kautta paadyimme kéyttdmaan
tutkimusmenetelming puolistrukturoitua haastattelua, havainnointia ja
erityisesti videointia seké sosiaalisen aseman mittausta.
Tutkimusmenetelmamme ovat tyypillisida laadulliselle tutkimukselle.
Tutkimusotteemme onkin kvalitativinen. Pyrimme kuvailemaan ja
ymmartamaan tutkimaamme ilmiota.

Tutkimuksen tarkoitus on kuvata sosiaalista integraatiota opetusjarjestelyjen,
vuorovaikutuksen ja sosiaalisen aseman nakdkulmasta. Pohdimme my0s

integraation ja inkluusion eroja.

Tutkimustamme kohtaan meillda herdsi tutkimuksellinen mielenkiinto
ymmartaa tutkimaamme ilmi6téd ja sitd miten sosiaalinen integraatio on
toteutunut kaytannéssa. Tutkimuksellisella mielenkiinnolla Varto (1996)
tarkoittaa tapaa, jolla tutkija asennoituu tutkimukseensa, sen aiheeseen ja
tutkimuskohteeseen (Varto 1996, 27).

Kvalitatiivinen tutkimus perustuu induktiiviseen prosessiin, joka etenee
yleisesta yksityiseen, ollen kiinnostunut yhtaikaisista tekijdista, jotka
vaikuttavat lopputulokseen (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 253).
Kvalitatiivinen tutkimus on myds kontekstisidonnaista; siind teorioita ja
sdannénmukaisuuksia kehitellddn suuremman ymmartamisen toivossa.
Pyrimme hyddyntamaan jo olemassa olevia tutkimuksia ja teorioita tukemaan

aineistomme 16ydoksia. Halusimme sailyttaa tutkittavien nakokulman.



Kvalitatiivinen tutkimus tuo esille tutkittavien havainnot tilanteista ja antaa
mahdollisuuden heidén menneisyytensa ja kehitykseensa liittyvien tekijdiden

- huomioimiseen (Hirsjérvi & Hurme 2000, 25-27).

Kvalitatiivinen tutkimusote on hermeneuttinen, misséd tulkinnalla ja
ymmartamiselld on keskeinen sija. Ymmartamisell& tarkoitetaan ilmididen
merkitysten oivaltamista, jonka aikana tulkinta laajenee kielen ilmaisusta
koko sosiaaliseen todelhsuuteen (Sonnlnen 1995, 34) Tutklmukseemme
osallistuneella jokaisella opettajalla on oma kasntyksensa lntegraatlosta
Pyrimme ymmartamaan naitd eri nakemyksia, etsimme niistd eroja ja
yhtéléisyyksié. Tarkastelimme eri integraatiokasityksia aikaisempien

tutkimusten valossa.

Bogdan ja Biklenin (1992) mukaan kvalitatiivisen tutkijjan paamaéarana on
ymmartaa paremmin yksilon kayttdytymistd ja kokemuksia ja nain lisata
tietoa tutkittavasta ilmiostd. He myGs korostavat, ettd huomionarvoinen
seikka on tutkijoiden erilainen taustahistoria, joka omalta osaltaan ohjaa
heidan mielenkiintoaan eri kohteisiin, jolloin heidan kerddméansa aineisto
samasta kohteesta voi olla hyvinkin erilaista. Myés johtop&aétoksissa saattaa

esiintya eroavaisuuksia. (Bogdan & Biklen 1992, 42 — 49)

Olemme kiinnostuneita erityisoppilaiden sosiaalisesta integraatiosta, heidan
vuorovaikutuksestaan, sosiaalisesta asemastaan ryhméssd  seka
opetusjarjestelyista, joilla integraatio / inkluusio on toteutettu.

Tutkimusongelmamme ovat seuraavat.

Pasongelma: Millaista sosiaalinen integraatio on erityisoppilaan kohdalla?

1. Alaongelma: millaista on erityisoppilaan vuorovaikutus
luokassa?

2. Alaongelma: millainen on erityisoppilaan sosiaalinen
asema luokkatovereiden keskuudessa?

3. Alaongelma: millaisia opetusjarjestelyjd koulussa on
kaytetty erityisoppilaan  sosiaalisen  integraation
mahdollistumiseksi?




3 TUTKIMUSMENETELMAT

Suoritimme aineistonkeruun kevaallda 2000 ja kaytimme menetelmind
haastattelua, havainnointia ja videointia. Teetimme oppilailla my&s sosiaalista

asemaa mittaavan tehtavan.

3.1 Tutkimuksen suorittaminen

Syksylla 1999 laadimme alustavan tutkimussuunnitelman. Laadimme myGs
haastattelurungon seké havainnointilomakkeet, joiden pohjana kaytimme
Kuorelahden (2000,174) véitéskirjassaan kayttamaa
havainnointimenetelmaa. Menetelméssaan Kuorelahti analysoi
luokkatilanteita viidentoista sekunnin jaksoissa. Luovuimme jaksoittaisesta
analysoinnista observointiharjoittelun  jalkeen, koska katsoimme, etta
tallainen menetelmé ei palvele tutkimustamme. Borg ja Gall (1989)
muistuttavat havainnoinnin kuvailun tarkeydesté laadullisessa tutkimuksessa.
Heidan mukaansa pelkké aineiston tallentaminen ei riita. (Borg & Gall 1989,
481) Halusimme kuvailla enemmén verbaalisesti oppilaiden toimintaa
luokkatilanteissa. Muutimme jaksottaisen observointilomakkeen

kuvailevampaan muotoon (liite 1).

Tutkimukseemme on osallistunut kolme koulua, joista yksi sijaitsee Lapin
laanissa, kaksi Keski-Suomessa. Alunperin tutkimukseemme piti osallistua
kaksi muutakin Keski-Suomessa sijaitsevaa koulua, jotka kuitenkin peruivat
osallistumisensa viime hetkella syist, joita eivat halunneet meille iimoittaa.
Lapin la&nissd sijaitseva kouiu oli itse ilmoittautunut halukkaaksi
tutkimuskouluksi kuullessaan Opetushallituksen ja Erityispedagogiikan
laitosten  projektista. Tassa koulussa tutkimukseemme osallistui koime
oppilasta kahdelta eri luokalta. Otimme kouluun puhelimitse yhteyttd ja
sovimme luokanopettajien kanssa kaikille osapuolille sopivan ajankohdan
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20.-24.3.2000, jolloin suoritimme videoinnin, havainnoinnin seka haastattelut.
Ennen vierailuamme lahetimme opettajille sosiaalista asemaa kuvaavat
"lomakkeet, jotka oppilaat tayttivat ennen meidéan vierailua.

Yhteydenpidon Keski-Suomen kouluihin aloitti paikallinen rehtori, joka
koordinoi useimpien koulujen erityisopetusta. Taman jélkeen otimme
halukkaiksi ilmoittautuneisiin kouluihin yhteytta kirjallisesti ja pyysimme
opettajia tayttamaan sosiaalista asemaa kuvaavan lomakkeen: oppilaidensa
kanssa. Samalla opettajat laittoivat laatimamme lupa-anbmukset lasten
mukana koteihin vanhempien allekirjoitettaviksi.  Puhelimitse sovimme
luokanopettajien kanssa sopivat aineistonkeruupéivat. Taman jalkeen kaksi
tutkimukseen lupautunutta koulua kuitenkin perui osallistumisensa. Aineisto
Keski-Suomessa kerattiin huhtikuussa 2000. Kaikissa kouluissa pyysimme
jokaisen mahdollisesti videollamme nakyvan oppilaan vanhemmilta
tutkimusluvan (liite 2).

3.2 Haastattelut

Haastatteluja tehdessémme tarkoituksenamme on ollut valittad kuvaa
haastateltavien ajatuksista, kasityksistd, kokemuksista ja tunteista. Kuten
Hirsjarvi ja Hurme (2000) sek& Soininen (1995), my6s me naemme
haastattelun sosiaalisena vuorovaikutustilanteena, jossa olemme pyrkineet
saamaan kuvan haastateltavien eldmysmaailmasta ja ajatuksista.
Haastattelu onkin kasitteisiin, merkitykseen ja kieleen perustuvaa toimintaa,
johon haastateltavat tuovat aiemmat kokemuksensa ja omat nékemyksenséa
asioista. ( Soininen 1995, 112; Hirsjarvi & Hurme 2000, 41)

Tassa tutkimuksessa on kaytetty puolistrukturoitua haastattelumenetelmaa,
jota voidaan kutsua my6s teemahaastatteluksi. Teemahaastattelulle on
tyypillista se, ettd se etenee vapaasti ennalta maariteltyjen aihepiirien
mukaan (Syrjala, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1995, 138; Eskola & Suoranta
1999, 87; Hirsjarvi & Hurme 2000, 48). Teemahaastatteluun paadyimme
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siksi, ettd siind haastateltavalla on enemman mahdollisuuksia tuoda
lagjemmin omia nakdkantojaan ilmi ja nain tutkittavan aani saadaan
“paremmin kuuluville. Haastattelijalla ei ole haastattelutilanteessa valmiita
kysymyksia vaan tukilista kasiteltavista asioista. (Bogdan & Biklen 1992, 97;
Eskola & Suoranta 1996, 65) Ennen teemahaastattelua otimme alustavasti
selvaa tutkittavan ilmién oletettavasti tarkeistd osista, rakenteista,
prosesseista ja  kokonaisuudesta. Tamén  pohjalta  laadimme
haastattelurungon ja suoritimme haastattelut. Haastattelimme neljaa
luokanopettajaa seka yhté koulunjohtajaa. o

Haastattelun katsotaan sisaltdvan virheldhteita ja sitd on kritisoitu, koska
haastateltava voi antaa haastattelussa sosiaalisesti suotavia vastauksia.
Haastattelutilanteissa halusimme kysymyksien avulla selvittdd kunkin
haastateltavan nakemyksia ja nain véltimme johdattelevia kysymyksia.
(Soininen 1995,113; Hirsjarvi & Hurme 2000, 35) Haastattelussa
haastateltavan puhe halutaan sijoittaa laajempaan  kontekstiin.
Haastattelussa haastattelijalla on mahdollisuus selventédd vastauksiaan ja
han pystyy syventamaan tietojaan seka kayttamaan lisdkysymyksia apunaan.
Haastattelulle on ominaista, ettd siihen osallistuvat ihmiset pyrkivat
kasitteellisesti valittamaan omaa suhdettaan maailmaan. (Hirsjérvi & Hurme
2000, 34-35, 49) Hyva haastattelu tuottaa rikasta materiaalia (Bogdan &
Biklen 1992, 97). Haastattelija voidaan n&hdé tulkkina, jonka omat
kokemukset vaikuttavat siihen, miten han ymmartdd haastateltavien
maailmaa ja tulkitsee taman jalkeen aineistoa (Hirsjérvi & Hurme 2000, 192).

Haastattelua kayttava tutkija joutuu tutkimusta tehdessaan miettiméaan, miten
palion han kertoo haastateltavalle tutkimuksen tavoitteista ja
yksityiskohtaisista menettelytavoista (Hirsjarvi & Hurme 2000, 20).
Tehdessdamme haastatteluja opettajat tiesivat kenestéd oppilaasta olemme
tutkimuksessamme  kiinnostuneita. Yhteydenpidon aloittava rehtori oli
opettajille asiasta ilmoittanut ja opettajat tiesivat tutkimuksemme aiheen

liittyvan integraatioon.
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Suoritettuamme haastattelut, litteroimme tekstin eli kirjoitimme sen puhtaaksi,
mikd tekee mahdolliseksi palata haastatteluihin toistuvasti tulkinnan ja
" johtopaatésten teon aikana (Syrjald, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1995,
140). Litteroitua tekstid kertyi 54 sivua. Kasitellessamme haastatteluja
alkoivat ne vahitellen hahmottua kokonaisuudeksi. Kaytimme aikaa litteroidun
aineiston opiskeluun. Luimme sen useaan kertaan lapi erikseen ja vahitellen
kokosimme keskustellen ajatuksiamme yhteen. Kaytimme vérianalyysia
haastatteluaineiston analysoinnissa. Varianalyysissé koodit . jaotellaan ja
erotetaan toisistaan varien avulla (Bogdan & Bikleh.‘l 1992, 166).
Alleviivasimme samanvarisilld  varikynilla yhteensopivét tekstiosiot ja
leikkaisimme ja kokosimme ne isoille kartongeillen yhdistellen osioita
tekstisté, jotka mielestamme kuuluivat yhteen. Tyéstimme néitd ryhmia
useaan otteeseen ja vahitellen muodostimme seuraavat ryhmét;, asenne,
opetusjarjestelyt, kasitys integraatiosta, yhteistyd sek& oppilaskuvaus.
Opetusjarjestelyt koodasimme vield seuraaviin alaryhmiin; avustaja,
eriyttidminen, havainnolliset materiaalit, henkilékohtainen resurssi, luokaton
erityisopetus, tasoryhmat, pienluokkaopetus, asteittainen integraatio, tiimityd

seka yhteisty6.

3.3 Havainnointi ja videointi

Kuten haastattelun lajeja, my6s havainnointityyppejéd on useita.
Havainnoinnin kautta tutkija saa tietoa kayttaytymisestd ja merkityksista,
jotka ovat osa tutkittavaa ilmiéta (Soininen 1995, 110). Havainnointi on
palion kaytetty menetelma kasvatusmenetelmia tutkittaessa, silla se sopii
erityisen hyvin vuorovaikutuksen analyysiin. Havainnointia voidaan kayttaa
tarkkailtaessa sekad kayttaytymista etta kielellisia ilmaisuja. Havainnointi voi
olla joko reaktiivista tai ei-reaktiivista, toisin sanoen havainnoitava kohde voi
olla siita tietoinen tai ei. Tutkimuksessamme luokanopettajat tiesivat, keta
havainnoimme, mutta observoinnin kohteet eivét olleet tietoisia tarkkailusta.
Tieteellinen havainnointi vaihtelee hyvin informaalista, esimerkiksi

haastattelun yhteydessa suoritettavasta tarkkailusta taysin systemaattiseen
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ja kontrolloituun observointiin (Hirsjarvi & Hurme 2000, 37-38). Me kéytimme
paikan paalla tapahtuvaa observointia tukemaan videoinnin pohjalta

" tapahtuvaa havainnointia.

Havainnointihetkelld tapahtumat ovat ainutkertaisia, joten niiden
tallentaminen on tarkeaa. Tadman vuoksi halusimme videoida luokkatilanteet,
silla videokameroiden avulla voidaan ainutkertaiset tapahtumat tallentaa
objektiivisesti ja analysointivaiheessa voidaan nauhoja kelata' edestakaisin
tarpeen mukaan. (Soininen 1995, 155; Hirsjarvi & Hurme 2000, 38; Frey,
Botan & Kreps 2000, 105) Oppilaita totutimme videokameran lasnaoloon
oleskelemalla luokissa pidempid aikoja videokameran kanssa. Yhdessa
luokassa oppilaat jopa halusivat itse kokeilla videokameran kaytt6a. Lopuksi
oppilaat eivat enaa vélittdneet kamerasta.

Havainnoinnin avulla saadaan tietoa siitd, toimivatko ihmiset niin kuin he
sanovat toimivansa. Sen avulla voidaan my6s saada vélitdnta, suoraa tietoa
yksiléiden, ryhmien tai organisaatioiden toiminnasta ja kayttaytymisesta.
Havainnointi on erinomainen menetelma, sillda sen myéta paastaan
tarkkailemaan toimintaa luonnollisin  ympéristéihin.  Havainnointia
kaytetaankin yleensa juuri vuorovaikutuksen tutkimisessa ja tilanteissa, jotka
ovat vaikeasti ennakoitavissa ja nopeasti muuttuvia. (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 1997, 209)

Havainnoinnin  avulla  halusimme saada tietoa  erityisoppilaan
vuorovaikutuksesta ja toiminnasta ryhméssa. Yksil6 on aina sidoksissa
ryhmén toimintaan. Ryhmadynaaminen tarkastelu ei keskity pelkastaan
tilanteen luonteen ymmartamiseen yksinaén, vaan padhuomio on ryhmassa
olevien yksildiden toiminnassa kyseisessa tilanteessa. Halusimme ymmartas,
miten oppilas toimii tietyssa luokkatilanteessa, mihin han pyrkii ja milla
tavoin hanen pyrkimyksensa ja toimintansa vaikuttavat koko ryhmaan ja
miten ryhman toiminta ja siind jatkuvasti tapahtuvat muutokset vaikuttavat
oppilaan toimintaan. (Jauhiainen & Eskola 1994, 33-37)
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Havainnoinnin vaarana on se, ettd havainnoija saattaa hairita tilannetta tai
jopa muuttaa sen kulkua. Havainnoija saattaa myds sitoutua emotionaalisesti
tutkittavaan ryhmaan tai tilanteeseen. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997,
210) Kuten Borg ja Gall (1989) muistuttavat tutkijan roolin mahdollisesta
vaikutuksesta havainnointitilanteeseen, pyrimme tutkimusosuutta
suoritaessamme  pysymaan tietoisesti etaalla oppilaista emmeka
muodostaneet heiddn kanssaan erityisid kommunikointisuhteita (Borg & Gall
1989, 475). ’

Videoinnin ja paikan paalla tapahtuneen havainnoinnin jalkeen kuvasimme
sanallisesti hetki hetkeltd videoaineistossamme nékyvat tapahtumat
pyrkimétta viela analysoimaan niitd. Taté tekstid meille kertyi 68 sivua.
Katsoimme videon viela muutaman kerran ja sen jalkeen luimme erikseen
lapi videon kuvailun. Aluksi kasittelimme koko tekstin alleviivaten samalla
vérilla yhteensopivat osiot ja sen jalkeen leikkasimme ja limasimme nama
osiot isoille kartongeille Vedimme jalleen yhteen herénneitéd ajatuksiamme
keskustelun avulla. (Eskola & Suoranta 1999,155) Nain meille muodostui
kolme selkeda ryhmaa; opetusjarjestelyt, oppilaan toiminta seka oppilaan
vuorovaikutus. Naihin ryhmiin lisdsimme paikan paalla
havainnointilomakkeelle tekemamme havainnot. Aineistoa tarkasteltaessa on
kiinnittavd huomiota vain siihen, mikd on teoreettisen viitekehyksen ja
kulloisenkin kysymyksenasettelun kannalta merkittavaé (Alasuutari 1993,
23).

3.4 Sosiaalisen aseman mittaaminen

Sosiaalisten suhteiden rakentumista selvitetdan tavallisesti sosiometristen
mittausten avulla. Ryhmalle on tyypillista, etta sen sisalla on aina jonkinlainen
sosiaalinen rakenne. (Borg & Gall 1989, 515) Ryhman jésenet arvioivat
yleensa tiedostamattaan toistensa asemaa ja sen pohjalta suhteuttavat
heidét arvojarjestykseen. Usein ryhman jésenet arvioivat muita melko

samansuuntaisesti, ja naiden arviointien perusteella kullekin muodostuu oma
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sosiaalinen asemansa. Naistd eri sosiaalisista asemista muodostuu koko
ryhman rakenne. (Aho & Laine 1997, 210) Halusimme teettaa sosiaalisen
"aseman mittauksen oppilailla saadaksemme lisatietoa erityisoppilaiden
sosiaalisista suhteista luokassa. Emme uskoneet, ettd sosiaalisen aseman
mittaaminen pelkastaan riittaisi antamaan tietoja, vaan kaytimme sita

lisdmenetelmana.

Tutkimuksemme kysymys, kenestd oppilaasta pid&t vahiten, voi tuntua
vastenmieliseltda, mutta jos tata kysymysté ei tehda, torjuttuja ’oppilaita ei
saada selville. Pyysimmekin opettajia selvittamaan lapsille, ettd meilla
jokaisella on ihmisia, joista emme pid&, se on aivan luonnollista. Arviointiin
vaikuttaa arvioitavan koko persoonallisuus: kognitiiviset, sosiaaliset,
affektiiviset ja fyysiset ominaisuudet. Ryhméan jasenet vaikuttavat
persoonallisuudellaan ja kayttaytymiselldan siihen, millainen ryhmasta
muodostuu. Samoin koko ryhma vaikuttaa siihen, millaisen aseman kukin
yksilé ryhméassa saa. (Aho & Laine 1997,211- 222)

Sosiometristen mittausmenetelmien avulla arvioidaan oppilaan sosiaalisia
suhteita mittaamalla hénen suosionsa luokkakaverien joukossa.
Sosiometrisissa mittauksissa voidaan arvioida oppilaan sosiaalista asemaa,
luokkaryhman  kiinteytta, sosiaalista rakennetta, erityispiirteitd tai
ongelmakohtia. (lkonen 1999, 397)

Sosiaalisen aseman tarkastelussa on Suomessa paljon kaytetty Matti
Koskenniemen (1972) kehittelemaa luokittelua. Koskenniemi jakaa ryhmén
jasenet johtajiin, myétailijoihin ja syrjassé olijoihin. Koskenniemen mukaan
sosiaalinen asema on seurausta siitd, millainen oppilas on ja mihin han
pyrkii. Asema ei johdu pelkastaan yksilosta. Esimerkiksi johtajuus riippuu
myés ryhman koosta, koostumuksesta ja tavoitteista. (Koskenniemi 1972, 95-
98, 114) Tassa tutkimuksessa emme ole eritelleet tai nimenneet oppilaille

erilaisia rooleja.

Koskenniemen (1972) mukaan tarkasteltaessa jonkun oppilaan asemaa

luokassa on otettava huomioon hanen asemansa kaverisuhteissa ja hanen
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asemansa arvojarjestyksessa. Koskenniemi nakee vuorovaikutuksen
kaksisuuntaisena. Luokan suhtautuminen yksiléén kertoo suosion maarasta
-ja yksilén suhtautuminen Iuokkatovereihivnsa sitoutuneisuudesta ryhmaan.
(Koskenniemi 1972, 115-117)

Opettajat teettivat oppilailla ennen vierailuamme |&hettdmamme sosiaalista
asemaa kuvaavan tehtdvan (lite 3). Téman jélkeen laskimme jokaisen
oppilaan saamat pisteet eri kategorioissa, minka pohjalta jokqigglle oppilaalle
laskettiin keskiarvo ja myos jokaiselle luokalle laskettiin omfa"ke'skiarvonsa.
Piirsimme jokaisen tutkimamme oppilaan merkinnat papeﬁlle suhteutettuna
luokkatovereiden tekemiin valintoihin. Tass& vaiheessa huomasimme, etta
ikaluokalleen tyypillisesti oppilaat olivat valinneet kavereikseen useimmiten
samaa sukupuolta olevat oppilaat ja toista sukupuolta olevat oppilaat he
olivat merkinneet henkil6iksi, joista eivat pidd. Katsoimme, etta
tutkimustamme palveli erityisesti erityisoppilaiden sosiaaliset suhteet. Naita
pyrimme kuvailemaan luvussa 6. Vertasimme my6s erityisoppilaiden saamaa
keskiarvoa luokan keskiarvoon.

3.5 Menetelmatriangulaatio

Triangulaatio on nimitys tutkimusotteelle, jossa kaytetdan useita eri
menetelmia, tutkijoita, aineistoja tai teorioita (Tynjala 1991, 393; Syrjal4,
Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1995, 141; Eskola & Suoranta 1999, 69; Frey,
Botan & Kreps 2000, 85). Hirsjarven ja Hurmeen (2000) mukaan
menetelmatriangulaatio voi tarkoittaa kahta asiaa: samaa menetelmaa
kaytetddn eri tilanteissa tai eri menetelmid kaytetddn samassa
tutkimuskohteessa. Metodisessa triangulaatiossa on oletuksena se, etta eri
metodeilla on eri heikkoudet ja vahvuudet. Talléin metodin virheellisyys on
parhaiten voitettavissa kayttamallda myos toista metodia, koska erilaisilla
menetelmilld ei todennakoisesti ole samanlaisia vaaristymia. (Tynjala 1991,
392, Soininen 1995, 41) Triangulaation kaytt6d perustellaan silla, etta
yksittaista tutkimusmenetelmaa kaytettdessé kohdetta kuvataan vain yhdesta
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nakoékulmasta. Useammalla meneteiméalla on mahdollista korjata tata
luotettavuusvirhettd. (Eskola & Suoranta 1999, 69; Hirsjarvi & Hurme
2000,39)

Tassa tutkimuksessa on yhdistetty kolme erilaista aineistonkeruumeneteimaa
ja sitéd on ollut tekeméassa kaksi tutkijaa. Nain tutkimukseen on saatu lisaa
nakékulmaa. Kahden tai useamman menetelmén lisakaytté voi synnyttaa
erilaisia vastauksia, jotka poistavat ndennaisen varmuuden ja pakottaa nain
ollen tutkijankin analysoimaan aineistoa monipuolisemmin (HiréjéNi & Hurme
2000, 39). Luokkahuoneessa voidaan havainnointiin yhdist&a oppilaiden ja
opettajien haastattelut. Tutkimuksessamme on luokkahuoneessa tehdyn
videoinnin lisaksi haastateltu luokkien opettajia seka yhté koulunjohtajaa.

Triangulaatio ei ole ratkaisu luotettavuusongelmiin, koska kahdella eri
menetelmalla voidaan saada ristiriitaisia tietoja. Talléin ongelmaksi
muodostuu se, miten arvioida, kumman menetelman tuottama tieto on
luotettavampaa. Toisaalta erilaisilla menetelmilla tuotetut tulokset voivat olla
kaikki oikeassa, ne vain edustavat ilmiosta eri nakékulmia. (Tynjala 1991,
393) Tassakin tutkimuksessa ristiriitaisia tuloksia toivat haastattelut ja

videointi verrattuna sosiaalista asemaa mittaavan tehtavan tuomiin tuloksiin.

Hirsjarven ja Hurmeen (2000) mukaan kvalitatiivisesti suuntautuneissa
analyyseissa tutkijan pyrkimyksend on paatyd onnistuneihin tulkintoihin
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 151). Myés me olemme tutkimuksessamme
halunneet onnistua tulkinnoissamme. Tutkimusta on ollut tekeméssé kaksi
yksiléd, joilla on omat kasityksensé ja kokemuspohjansa. Tutkimuksen teon
aikana olemme kuitenkin pyrkineet sovittamaan nakemyksemme yhteen
mahdollisimman hyvin. Toivommekin, ettd lukija voi I6ytda aineistostamme
samat asiat, jotka me 16ysimme, vaikka hénen nakékulmansa asiaan olisikin
toinen kuin meidén ja vaikka héan ei saisikaan luettavakseen tutkimuksen
aineistoa. Tynjala (1991) korostaa, ettd lukijan on pystyttava seuraamaan
tutkimuksen kulkua ja arvioimaan sitd. Taman vuoksi on térkeaa, etta
tutkimusprosessin eri vaiheet on kuvattu selkeésti ja tarkasti. (Tynjala 1991,
395)
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3.6 Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiivinen tutkimus ei ole yksi yhtendinen tutkimusperinne. Siihen kuuluu
useita varsin erilaisia l1ahestymistapoja ja tutkimustekniikoita. Taméan vuoksi
laadullisen tutkimuksen piiristd ei voida mydskaan l6ytda yhtd yhtenaista
kasitysta luotettavuuteen liittyvista kysymyksista. ( Tynjala 1991, 388)

Soinisen (1995) mukaan luotettavuutta on aina tarkasteltava seka
mittavalineen eli instrumentin etta koko tutkimuksen tasolla. Itsestdan selvaa
onkin, ettd jollei kaytetty mittavalinen anna luotettavaa tulosta, ei koko
tutkimustakaan voida pitaa luotettavana. (Soininen 1995, 119)

Ennen aineiston kerdamista testasimme kéayttdmamme menetelmét,
haastattelurungon, havainnointilomakkeen seké sosiaalisen aseman mittarin.
Esihaastattelimme kahta erityisopettajaa seka kolmea
erityisiuokanopettajaksi opiskelevaa henkiléa. Naiden haastattelujen jalkeen
tarkensimme  haastattelurunkoa.  Havainnointilomaketta  testasimme
videoitujen luokkatilanteiden avulla. Havainnointia harjoittelimme tekemalla
havaintoja erikseen tarkastaen havaintojen yhtendisyyden. Opettelimme
yhtendisen havainnointitekniikan. Sosiaalisen aseman mittaria testasimme
viidella lapsella, joilla on oppimisvaikeuksia lukemisen ja matematiikan
alueilla. Muokkasimme sanamuotoja lasten kommenttien perusteella, jotta
kieli olisi lapsille suunnattua. Tutkimusmenetelmien esitestauksella

halusimme taata tutkimuksen luotettavuutta. (Borg & Gall 1989, 445)

Tallentamalla seka haastattelu- ettéd havainnointiaineiston saimme keratyksi
ainutlaatuisen aineiston, jota pystyimme myéhemmin tarkastelemaan useaan
kertaan. Tallennetun videomateriaalin lisédksi havainnoimme luokkatilanteita
paikan paalla taydentadksemme videohavainnointia. Patton (1990) korostaa
aineiston korkean laadun ja huolellisen analysoinnin merkitysta laadullisessa
tutkimuksessa (Patton 1990, 461).Tallennetun materiaalin avulla pystyimme
opiskelemaan aineistoamme pitkélla aikavalilla. Myds alkuperaiseen
aineistoon palaaminen oli tutkimusprosessin aikana mahdollista (Borg & Gall
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1998, 455). Kaytimme aineistoon perehtymiseen Eunsaasti aikaa oppien itse
koko ajan uusia asioita aineistostamme. Tutkimusraporttia olemme koonneet
" kirjoittamalla tekstia uudelleen ja uudelleen. Kirjoitimme aluksi vapaasti
ajatuksiamme yl6s ja vahitellen selkeytimme ja tarkensimme raporttia
aineistoa jatkuvasti hyodyntaen. Koimme olevamme oppijan roolissa ja
hy6tyvamme kahden eri yksilon nékékulmista tutkijana. Tutkija/ tutkijat ovat
vélineitd laadullisessa tutkimuksessa. Heidan n&kdkulmansa vaikuttavat
tutkimuksen lopulliseen muotoon. (Borg & Gall 1989, 406; Pqtft;qn 1990, 461)
Voimme sanoa tutkimusprosessimme olevan pitkan kypsyﬁelyn tulosta.
Taman ansiosta tutkimusongelmat muotoutuivat lopulliseen muotoonsa

prosessin kuluessa.

Tynjélan (1991) mukaan laadullisella tutkimuksella tavoitetaan pikemminkin
nakoékulmia kuin yksistaan totuutta. Siksi onkin oleellista olla tietoinen siita,
miten tutkijan oma viitekehys vaikuttaa kenttatyéhén. On myds huolellisesti
dokumentoitava tutkimusmenettelyt, jotta tutkimuksen lukijan on mahdollista

arvioida luotettavuutta. (Tynjala 1991, 392)

Patton (1990) mainitsee triangulaation lisdévan tutkimuksen luotettavuutta.
Luotettavuuden takaamiseksi -hyédynsimme sek&d menetelma- etta
tutkijatriangulaatiota. Olemme tehneet tutkimusta kaikilta osin yhdessa,
hyodyntaen kuitenkin kahta tutkijaa. Osittain olemme tehneet asioita ensin
erikseen ja sitten koonneet ajatuksiamme yhteen keskustelun avulla. (Borg
& Gall 1989, 393; Patton 1998, 464) Sekd menetelma- etta
tutkijatriangulaation liséksi olemme kayttéaneet useita eri teorioita tukemaan
aineistomme  |6ydoksia. Tutkimusraportissamme olemme pyrkineet
selkeyteen kuvailemalla aineistoamme mahdollisimman rikkaasti sekéa
lisdnneet eri teorioita alkuperaisia lahteita kayttden tukemaan naita I6ydoksia.
Halusimme muokata raporttimme lukijaystavalliseksi, jotta ajatuskulkuamme
olisi helppo seurata ja lukija voisi hy6tya tutkimustuloksistamme. Pattonin
(1990) mukaan tutkimusmenetelmien huolellinen kuvaaminen mahdollistaa
lukijan arvioinnin tutkimuksen luotettavuudesta (Patton 1990, 462).
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Tutkimuksen pysyvyydella tarkoitetaan sita, etta tutkitaessa samaa henkiléa
saadaan kahdella eri tutkimuskerralla kuitenkin sama tulos. Pysyvyys
“voidaan kuitenkin maaritella myds siten, ettd tulos on uskottava, jos kaksi
arvioitsijaa paatyy samanlaiseen tulokseen. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 186)
Koemme tutkimuksella olevan uskottavuutta, koska olemme paatyneet
yhdessa naihin johtopaatoksiin. Tutkimukseen vaikuttavat kirjallisuuden
nakokulmat, tutkijan ammatillisuus sekd henkilékohtaiset kokemukset.
Jokainen tutkija liittda mielessaan aineistoonsa omia oletuksia, ajattelua,
tietamysta seka koettua etta opiskeltua kokemusta. (Strauss & C'orbin 1990,
46,95)

Katsomme ylla luettelemamme seikkojen lisddvan tutkimuksemme
luotettavuutta. Kritiikiksi mainittakoon, ettd testasimme sosiaalisen aseman
mittarin lapsilla, joilla oli oppimisvaikeuksia ja aineistonkeruutilanteessa osa
sosiaalisen aseman tehtdvan suorittaneista lapsista oli lievasti
kehitysvammaisia. Heille tehtdvamme oli mahdollisesti liian monimutkainen.
Olisimme voineet kysya pelkastaan sita, kenen vieressé he haluaisivat istua,
kuten Thomas, Walker ja Webb (1998) ovat tutkimuksessaan kysyneet.
Olisimme voineet olla myds paikalla sosiaalisen aseman tehtévaa tehdessg,
mutta emme halunneet luoda lapsille ennakkokuvaa, ettd haluamme testata
heita jotenkin. Uskoimme, etta lapset antavat luottavaisemmin vastauksensa,
kun niita kysyy heidan oma opettajansa.

Menetelmatriangulaatio tuotti mielestamme ristiriitaisia tuloksia. Haastattelu-
ja havainnoitiaineiston 16ydokset verrattuna sosiaalisen aseman mittauksen
tuloksiin eivat vastanneet kaikilta osin toisiaan. Koska sosiaalisen aseman
mittarimme oli mahdollisesti liian monimutkainen, katsoimme, ettd emme
tukeudu liikaa sosiaalisen aseman mittauksen tuomiin I6yddksiin. Toisaalta

nama |dydokset toivat mielenkiintoisen ndkékulman tutkimustuloksiimme.

Tekemamme I6yddkset eivat ole uraauurtavia, vaan aikaisemmat tutkimukset
tukevat nakemystamme. Mielestdmme on merkittavaa, ettd aikaisemmat
tutkimustulokset tukevat |0ydoksidmme ja ettd olemme onnistuneet

kuvaamaan lukijan avuksi eri tapoja tukea sosiaalista integraatiota.
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Lincoln ja Guba (1985) puhuvat myds siitd, miten ei ole syytad puhua tulosten
yleistettavyydesta, vaan pikemminkin tulosten siirrettavyydesta. Tulosten
" siirrettavyys toiseen kontekstiin riippuu siitd, miten samankaltaisia tutkittu
ymparistd ja sovellusymparistd ovat. Johtopaatéksia siirrettavyydesté ei voi
tehda yksin tutkija, koska han tuntee ainoastaan tutkimusymparistén. Nain
ollen sovellusarvon arvioimisen vastuu tulee myés tutkimustulosten
hyddyntajélle. Tutkijan on kyettava kuvaamaan riittévasti aineistoa, jotta lukija
voi pohtia tutkimustulosten sovellettavuutta myés muihin Kkuin- tutkittuihin
konteksteihin. (Tynjala 1991, 390) Tutkijan ajatuskulkujen méhdollisimman
avoin esittely tarjoaa lukijalle tilaisuuden niiden seurailemiseen, ja néin lukija
voi joko hyvéksya tai riitauttaa tutkijan ajatukset (Ehrnrooth 1992, 40; Méakela
1994, 164). Tasta syystd olemme pyrkineet kuvailemaan aineistoa

mahdollisimman laajasti ja rikkaasti.

Suorittaessamme haastatteluja varmistimme, ettd haastatteluvalineemme
olivat kunnossa ja olimme varautuneet ottamalla mukaan lisdnauhoja ja
paristoja. Haastattelun aikana tarkistimme, ettd nauhan &anitysjalki on
kunnollista ja puheesta saa hyvin selvdad. Suoritimme ensin kaikki
haastattelut, jonka jalkeen vasta litteroimme itse aineiston. Hirsjérvi ja Hurme
painottavatkin, etta haastattelun luotettavuus riippuu sen laadusta (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 185). Yllamainitut seikat tuovat luotettavuutta tutkimukseemme

juuri laadun vuoksi.

Laadullisen aineiston luotettavuus riippuu Syrjélén, Ahosen, Syrjélaisen ja
Saaren (1995) mukaan siitd, miten merkitykset ja merkityskategoriat
vastaavat tutkimushenkildiden ilmaisussaan tarkoittamia merkityksia ja
missd maarin ne vastaavat teoreettisia lahtokohtia. (Syrjala, Ahonen,
Syrjéléinen & Saari 1995, 129, 152)
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3.7. Tutkimukseen osallistuneet oppilaat

Seuraavassa kuvailemme  kutakin  tutkimukseemme  osallistunutta

erityisoppilasta opettajien haastattelun ja havainnointiaineiston pohjalta.
3.7.1 Kaksospojat Sami ja Simo .

Kaksospojat Sami ja Simo ovat toisella luokalla. Oppivelvollisuutensa he
ovat aloittaneet vuotta aikaisemmin kuin yleensd harjaantumisluokassa.
Tassa luokassa Sami ja Simo opiskelevat nyt toista vuotta. Sami ja Simo
ovat integroituja erityisoppilaita ja heiddt on diagnosoitu lievasti
kehitysvammaisiksi. Aloittaessaan ensimmaisen luokan tasséa koulussa pojat
eivéat viela osanneet istua tuolilla, vaan konttasivat lattialla. Sami ja Simo ovat

asuneet lapsuutensa isénsa kanssa.

Opettajan mukaan Sami on kaksospojista parempitasoinen niin
kognitiivisissa taidoissaan kuin sosiaalisissa suhteissaankin. Samin
edellytykset olla vuorovaikutuksessa muiden kanssa ovat paremmat, koska
*hé&nta ei voi huiputtaa niin hyvin, han pystyy itse asettamaan ehdolle toisen
sanomisia, eikd suoraan ota puheita totena tai oikeana ja pystyy joissakin
asioissa keskustelemaan ja keskusteleekin tasavertaisesti Hé&n tekee
ratkaisuja esimerkiksi miten peli sujuu tai etenee, eikd hdnen vastauksensa
siind toisten parissa heréatd ihmetystd tai pysadytd keskustelua. Hénen

tekemisensd kestaa arvioinnin ja hén itse arvioi muiden tekemisia.
(Opettajan haastattelu 21.3.2000)

Samin vahvuuksiksi sosiaalisessa kanssakdymisessa opettaja nimeaa Samin
kyvyn huijata ja valehdella. Sami my6s tietda, milloin han oli toiminut vaarin.
Han osaa mydskin punastua ja hakeltya.
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Opettaja kuvaa poikien kotitaustaa virikkeettdmaksi ja esimerkiksi siisteys on
alkuaikoina ollut puutteellista. Opettajan mukaan is& huolehtii kodista ja
“pojista niin hyvin kuin voi. Opettajan mielestd koulu on nyt pystynyt
tarjoamaan pojille sita, mita he tarvitsevat, eli yleista sosiaalista kehitysté ja
kasvua. Opettajan nakee sosiaalisen kehityksen puutteiden johtuvan
yksipuolisesta, virikkeettomasta kotitaustasta ja siitd, ettd pojat ovat
viettdneet lapsuutensa lahinna toistensa seurassa, jolloin heille ei ole
muodostunut kasitysta siita, miten toisten kanssa toimitaan. . .

Simoa opettaja kuvaa heikompitasoiseksi. Simo ei kykene kriittisesti
arvioimaan jonkun toisen tekemisid. Opettajan mukaan Simo otetaan
ryhmat6issa mukaan tasavertaisena keskustelevana jasenend; eriyttdminen
tapahtuu tehtavatasolla. Esimerkiksi projektitdisséa "Simo kantaa kortensa
kekoon vdrittamélld ja piitdmaélld, muiden késitellessa tietoa” (Opettajan
haastattelu 21.3.2000). Osallistumalla talla tavoin ryhman toimintaan Simo
korvaa puutteensa muissa taidoissa. Opettajan mukaan hanta ei syrjitd. Han
saa osallistua ja toimia, mutta pojat eivat ole ensimmaisind valittujen

joukossa, jos oppilaat saavat valita itselleen tydparin.

Opettaja kertoo, ettd Simon oppiminen on pédasiassa kokemusperaista.
Teoreettisten asioiden mielessa pysyminen ja hahmottaminen tuottavat
vaikeuksia. Taman wvuoksi Simon toiminta luokassa saattaa herattaa
ihmetysta ja hilpeytta, joskus myds hammennysté. Jokapaivéisissé asioissa

Simo kuitenkin selviaa hyvin.

Opettajan mielestd molemmat pojat ovat hyétyneet siita, ettd he opiskelevat
yleisopetusluokassa. Sami ja Simo ovat edistyneet sosiaalisessa
vuorovaikutuksessaan ja saaneet kdyttdytymisestéd mallia muilta oppilailta.
Opettajan mukaan pojat tulevat "pédrjddmaédn maailman turuilla ja toreilla ja
varsinkin Sami tulee selvidmédén kavereiden kanssa jokapdivaisesta
kanssakdymisestd” (opettajan haastattelu 21.3.2000).

Koulupaivan aikana ja iltapaivakerhossa pojilla on kavereita ja heidat otetaan

mukaan leikkeihin. Opettaja kertoo isadn puhuneen, ettd myds vapaa-
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aikanaan pojat ovat ulkona leikkimassa kavereidensa kanssa eivéatkd nain
ole syrjaytymisuhan alaisina. Vaikka koulussa poikien kaytds oli
“aineistonkeruuhetkelld hyvaa, niin iltapaivakerhossa kaytdshairiita on
iimennyt. Opettaja toteaakin, ettd siirtovaikutusta koulun ulkopuoliseen

kayttaytymiseen ei ole riittavasti.
3.7.2 Juuso

Emme paasseet havainnoimaan Juusoa, silld han arastelee uusia ihmisia.
Juuso oli kuitenkin kiinnostunut meista ja han seuraili tekemisiamme salaa

ovenraosta. Juuson kuvailu perustuukin taysin opettajan kertomaan.

Juuso on 10-vuotias kolmasluokkalainen poika, joka on kéynyt toisen luokan
kaksi kertaa. Juuson sosiaaliset taidot ovat hyvin kehittymattémat. Ongelmia
saattaa aiheuttaa esimerkiksi sellainen tilanne, etta joku kavelee liian lahelta
hénta. Juuso on joskus arvaamaton ja arvaamattomuutensa vuoksi hén
onkin jatkuvan tarkkailun alaisena. Juusolla on henkildkohtainen avustaja
ohjaamassa kouluty6ta. Juuson keskittyminen on usein véahaista, mutta jos

tekeminen on mielekasta, han keskittyy hyvin kouluty6hén.

Aloittaessaan koulunkdynnin Juuso harjoitteli koululaisen kayttaytymista
opettelemalla istumaan tuolilla lattialla konttaamisen sijasta. Kuvaillessaan
Juuson sosiaalisia suhteita opettaja kertoo Juuson usein syrjayttavéan itse
itsensa tilanteesta. Juuson luokalla on muutama poika, jotka yrittavéat
aktiivisesti ottaa kontaktia Juusoon ja pyytaa leikkeihin mukaan, mutta Juuso
ei itse halua olla kontaktissa poikien kanssa. Vaikka yksi pojista kdy Juuson

kotona leikkimassa, Juuso ilmoittaa, ettei pida tasta pojasta.

Muu luokka suhtautuu Juusoon luonnollisesti, eikd esimerkiksi virnuile
Juusolle, vaikka hanen tehtdvansa ja leikkinsd eivat ole ikatovereiden
leikkien ja tehtavien tasoisia. Toisaalta opettajan mielestd on masentavaa
huomata, etta luokkatoverit suhtautuvat Juusoon kuin viisivuotiaaseen
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pikkuvelijeen. Ero Juuson ja Iluokkatovereiden valilld on suuri niin

sosiaalisissa kuin kognitiivisissa taidoissa.

Kognitiivisilta taidoiltaan Juuso on lukemisessa ja Kirjoittamisessa
ekaluokkalaisen tasolla. Han noudattaa mukautettua opetussuunnitelmaa ja
on kay 8 tuntia viikossa erityisopetuksessa kahden eri erityisopettajan luona.
Juuson Iukemaanoppimisen eteen on koulussa tehty paljon tydtad ja
alkuvaikeuksien jalkeen Juuso on oppinut Iukemaah, - Lukemaan
oppimisessa opettaja korostaa yksityisopetuksen merkitystd. Koulussa
Juuso pitaa erityisesti piirtamisesta, askartelemisesta ja keskustelemisesta.

3.7.3 Aki

Aki on viidesluokkalainen starttiluokan kaynyt poika. HOJKS-oppilaaksi hanet
on siirretty oppimisvaikeuksiensa vuoksi kolmannella luokalla. Kolmannella
luokalla Aki ohjattiin perheneuvolan kautta sairaalakouluun ja Niilo Maki-
instituuttiin, joissa tehtyjen tutkimusten perusteella Akin diagnoosi on
sarjallisten prosessointien kyvyttémyys, mikd& vaikuttaa lukemiseen,
kirjoittamiseen ja matematiikkaan. Muiden testitulosten perusteella Aki on
normaalilahjainen, eli hanella on suhteellisen kapea oppimisvaikeus, joka
vaikuttaa totaalisesti koulussa tarvittaviin taitoihin.

Opettajan mukaan Akilla on vahva itsetunto, vélilla epéarealistinenkin kuva
omista kyvyistaan. Opettaja olettaa sen johtuvan siita, ettd Aki huomaa oman
edistymisensa eika vertaa itseddn muihin. Opettajan mukaan vanhemmat
tukevat Akia kouluty6ssa ja ovat tehneet paljon téitéd Akin edistymisen eteen.
He my6s suhtautuvat Akiin positiivisesti ja opettajan mukaan Akista valittyy

se, ettd hanta rakastetaan.

Aki on opettajan mukaan sosiaalisilta taidoiltaan hyva. Viela vuosi sitten Akin
ystavat olivat hanta pari vuotta nuorempia, mutta tutkimushetkelid han viihtyy
ikatovereidensa seurassa. Aki tapaa Iuokkatovereitaan myds koulun
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ulkopuolella. Oppimisvaikeuksistaan huolimatta Aki on luokassa pidetty
oppilas. Opettaja kertoo, ettd Akia pyydetddn myds ryhmétdihin mukaén,
“vaikka oppilaat tietévat, etta joutuvat itse tekemaan enemman toita. Aki saa
hyvaksyntaa muista asioista. Han on pidetty oppilas, josta myds tytot ovat

kiinnostuneita.

Koulussa Aki osallistuu koulutyshén suullisesti, han osallistuu keskusteluihin,
pystyy tekemaan havaintoja ja paattelemaan. Vaikeuksia tuottavat lukeminen
ja kirjoittaminen. Varsinkin kirjoittamisen vaikeuksien vuoksi kdulunkéynti on
joskus tuskaista sekad keskittyminen vaikeaa. Opettajan mukaan taméa on
ymmarrettavaa, koska naissa taidoissa Aki toimii koko ajan osaamisensa
ylarajoilla. Akin lukeminen ja kirjoittaminen ovat toisluokkalaisten tasolla. Aki
oppii hitaasti, mutta kehittyy koko ajan. Aki on lahjakas toiminnallisissa
tehtavissa; kasityét ja vaihdepyoran korjaaminen onnistuvat hyvin.

3.7.4 Mika

Mika kay pienluokkaa, mutta on integroituna yleisopetukseen toisella luokalla
neljd tuntia viikossa. Integraatio on edennyt asteittain. Se on aloitettu
yhdesta tunnista viikossa ja tavoitteena on lisata tunteja koko ajan. Integrointi
on aloitettu niista oppiaineista, joissa Mika on taitava. Mikalla on diagnosoitu

dysfasia.

Opettajan mielestad Mika ei vastaa hdnen mielikuvaansa dysfaatikosta, silla
Mika ymmartaa hyvin ohjeita ja erilaisia kasitteitd. Mikan puheesta kay
korostuneesti ilmi hyva sanavarasto ja han artikuloi hyvin selkeasti, mika
herattdd muissa oppilaissa hammennysta. Oppilaat saattavat kysella: "Miksi
Mika on noin outo, ja miksi se puhuu noin hassusti?” (opettajan haastattelu
25.4.2000).

Opettajan mukaan Mika toimii integroiduilla tunneilla jopa taitavammin kuin
muut. Ongelmia on Mikan sosiaalisissa taidoissa. Hanen on vaikea ottaa
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muihin kontaktia ja kontaktin saatuaan han suhtautuu tilanteisiin ja muihin
oppilaisiin karkkaasti. Opettajan mielestd muut luokkalaiset eivat ole
'hyvéksyneet Mikaa viela ryhman taysivaltaiseksi jaseneksi ja valitunnilla
syntyy helposti kahnauksia Mikan ja Iuokkatovereiden vélilla. Naissa
tilanteissa Mika suutahtaa helposti. Toisaalta luokkatoverit pyytavat Mikaa
mukaan leikkeihin. Luokassa on muutama oppilas, jotka ottavat enemman
kontaktia Mikaan ja pyrkivét olemaan kavereita hdnen kanssaan. Toisaalta

samojen oppilaiden kanssa Mika - riitelee eniten.

Opettaja kertoo Mikan olevan avoin, innokas keskustelemaan, rohkea
osallistumaan, viittaamaan ja kertomaan oman mielipiteensa. Toisinaan Mika

kuitenkin unohtuu omiin ajatuksiinsa ja kapertyy itseensa.
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4 INTEGRAATIO, INKLUUSIO JA VUOROVAlKU'l;US

Seuraavassa selitimme Iyhyesti tutkimuksemme keskeisi& termeja
aikaisempien tutkimusten pohjalta. Pyrimme myds kertomaan omia

kasityksidmme inkluusiosta ja integraatiosta.

4.1. Integraation kehitys Suomessa

Vammaiset eristettiin ja syrjaytettiin yhteiskunnan yhteisistéa palveluista ja
siten myds sosiaalista yhteisoistéa 1960-luvun lopulle asti. Myds erityisopetus
oli organisatorisesti eriytynyttd. Vammaiset ihmiset alkoivat hakea t&han
muutosta. Samanaikaisesti vammaisia koskeva ihmiskasitys muuttui siten,
ettd vammaishuollossa alettiin keskustella tdydestd osallistumisesta, tasa-
arvosta ja normalisaatioperiaatteesta. Tama merkitsi pyrkimysté véhiten
rajoittavaan ymparistdon, eli pyrkimysté jarjestad opetus mahdollisimman
pitkalle yleisopetuksen yhteydessa. (Moberg 1990, 243; Ihatsu 1995, 70)
Erityisopetuksen hallitsevana muotona 1960-luvun lopulle saakka oli
erityiskouluopetus (Murto 1992, 5).

Historiassa 1980-luku n&hdaan osittaisen integraation aikana. Ajateltiin, etta
vammaisuus syntyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Vuorovaikutuksen
kasitettiin synnyttavan odotuksia, antavan palautetta ja rakentavan asenteita,
jotka kenties lisasivat henkilon poikkeavuuden tunnetta. (lhatsu 1995, 81-82)
Erityisopetus - nahtiin  yksilodiagnostilkan kautta, jolloin toimenpiteet
kohdistettiin yksilédn, ei ympériStéc‘jn (Naukkarinen 2000, 162). 1980-luvulla
toivottiin koulun muuttumista, mutta samalla ymmarrettiin, ettéd koulu ei yksin
voi muuttua kaikkien lasten kouluksi. Sen mahdollisuudet liittyvéat yleisiin
ekonomisiin, poliittisiin ja kulttuurisiin olosuhteisiin. (lhatsu 1995, 81-82)
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Lama vaikutti 1990-luvun alkupuoleen ja integraaﬁo nahtiin mahdollisuutena
saastad opetuskustannuksissa. Ihatsu (1995) korostaa, miten 1990-luvulla
- erityisopetuksen  ja  tukiopetuksen resursseja leikattin  runsaasti.
Opetusryhmien pienentédminen on ollut ‘ylivoimaista niukan tuntikehyksen
rajoissa, koulunkayntiavustajatoiminta on ollut hajanaista eikd siihen ole
osoitettu  tarpeeksi maararahoja. Kunnista on myds  riippunut onko
erityisopetusta kehitetty integroidusti vai segregoidusti. (lhatsu 1995, 93-95)

4.2. Integraatio

Mobergin (1999) mukaan integraation idealistisena tavoitteena on yksi
yhteinen koulujérjestelma, jossa koko ikéluokka kdy samaa koulua. Valjasti
madriteltynd integraatio néhddadn nimenomaan  erityiskasvatuksen
yhteydessa pyrkimyksena toteuttaa erityiskasvatus mahdollisimman pitkalle
yleisten kasvatuspalvelujen yhteydessa ja niihin sulautettuna. (Moberg 1998,
137; 1999, 39) Toisaalta Ihatsun (1995) mukaan integraatio siséltaa
vastakohtansa segregaation. Voidakseen tulla koulussa integroiduksi tulee
oppilaan ensin tulla segregoiduksi (lhatsu 1995, 11). Nykyinen
erityisopetusjarjestelma perustuu segregaatioon. Erityisoppilaat erotetaan
edelleen yleisopetuksesta, jolloin koulun voidaan nahda luovan tarvetta
erityisopetukselle. (Skrtic 1997, 50)

Segregoivassa jarjestelmassa tietty inmisryhma eriytetédan jarjestelmallisesti
heidan ominaisuuksiensa vuoksi. Heidan mielipiteitaén ei kuulla, vaan heidén
puolestaan puhuvat "ihmiset, jotka tietavat paremmin”; psykologit, opettajat
jne. Segregaatiossa puututaan ihmisten itsemaaraamisoikeuteen. (Thomas,
Walker & Webb. 1998, 17-18) Segregaatiolla tarkoitetaan eristavia
koulunkayntiratkaisuja (Murto 1992, 17).

Moberg (1998) jakaa integraatiokasitteen eri osa-alueisiin. Fyysisessa
integraatiossa erityisoppilaat ja yleisopetuksessa olevat oppilaat ovat
fyysisesti sijoitettuna samaan ympéristéén. Toiminnallinen integraatio



30

sisdltdad yhdessd toimimisen, jolloin mahdollistuvat sosiaaliset suhteet.
Tarkeimpana kouluikaisten integraatioprosessissa Moberg (1998) pitaa
" sosiaalista ja psykologista integraatiota. Taméa luo hénen mukaansa pohjaa
myéhemmalle koulun jélkeiselle ihmisten tasa-arvolle. Yhteiskunnallisen
integraation toteutuessa yksild6 on tasavertainen, aktiivinen osallistuja.
Moberg (1998) nakeekin integraation syvimman olemuksen olevan lahelia
inkluusiota. (Moberg 1998, 40-41)

Vammaisten yksiléiden koulutuksessa integraatiota pidetaan yhténé keinona
ja pdamaarana saavuttaa tasa-arvo pidetdan. Murto (1992) painottaa miten
integroinnin lahtékohdissa painopisteen tulisi olla vammaisen subjektiivisissa
ja yksilollisissa tarpeissa. Integraatiota tulisi toteuttaa kokonaisvaltaisesti ja

se tulisi olla osa koulusuunnittelua. (Murto 1992, 1)

Murto (1992) kritisoi integraatiota, koska hanen mielestaén se jaa liian usein
fyysiselle tasolle, jolloin kaikilta osin ei ole edetty selkeésti kohti yksildllista
kuntoutumista. Vaikka erityisopetus ja kuntoutus ovatkin kasvaneet
jarjestelmina, ne ovat kuitenkin kasvaneet toisistaan erillising, ilman riittavaa
yhteistyéta. (Murto 1992, 7)

Idea siita, ettd vammaiset lapset kayvat tavallista koulua on laajasti
hyvaksytty, mutta silti integraatiota / inkluusiota on kokonaisuudessaan
vaikea ymmartaa. Eri puolilla maailmaa on huomattu integraatioon liittyvat
ongelmat. Integraatio ei valttamattd olekaan hyva ratkaisu Kkaikille
vammaisille lapsille varsinkaan, jos vastaanottavassa koulussa ei ole
riittavasti tietoa. Vield on paljon olemassa erityisluokkia, joista vastaa
erityisopettaja. Talléin integraatio ei toteudu lainkaan. On myés Kiistelty siit,
ettd luokanopettaja joutuu vastaamaan myds erityislasten opetuksesta.
Integraatiota on tutkittu paljon, mutta silti on viela kysymyksia, joihin ei osata
vastata, kuten tarkoittaako integraatio samaa kaikille lapsille heidan
vammastaan riippumatta. (Rispens 1990, 133-134)
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4.3 Inkluusio

Vammaiselle inkluusio ja integraatio merkitsee eristamisen puuttumista ja
hanen sosiaalista hyvaksymistaan. Integraation ja inkluusion tulisi olla uuden
kokonaisuuden luomista, jossa oppilas on aktiivisena subjektina mukana ja
jossa pyritdan sulautumiseen, ei erilaisuuden korostamiseen. (Murto 1992,
17)

Inkluusiossa tarkeinta on sosiaalinen arvostus ja tasa-arvoisuus, jolloin kaikki
ovat samanarvoisia yksiléllisistéd eroavaisuuksista huolimatta. Painvastoin
kuin segregaatiossa, inkluusiossa erilaisuus hyvaksytdan ja sita
kunnioitetaan. (Karagiannis, Stainback & Stainback 1997, 8; Peltier 1997,
234)

Inkluusiossa ei pyritd tukemaan vain erityisoppilaita erityistoimin, vaan
jokainen oppilas kohdataan yksilond. Perusajatuksena on, ettd palvelut
tulevat oppilaan luo eiké oppilas mene palvelujen luo. (Naukkarinen 2000,
163) Nain ollen erityispedagogiikan termit eivat ole vain erityisoppilaita
koskevia, vaan ne ovat tavallisia kasvatukseen liittyvia asioita (Emanuelsson
1997, 35). Erilaisuuden leimaa pyritddn vahentdméan opetusmenetelmallisin
keinoin korostamalla ennemminkin oppilaiden oppimistyylien erilaisuutta.
Kaytanndssa inkluusio tarkoittaa sita, ettd lapsi menee lahikouluunsa
yhdessé ikétovereidensa kanssa, jolloin jokaista oppilasta tuetaan hénen
yksildllisten tarpeidensa mukaan. (Strully & Strully 1997, 148; Jylha 1999,
140)

Yhteisté integraatiolle ja inkluusiolle on pyrkimys kaikkien inmisten tayteen
osallistumiseen, tasavertaiseen kohteluun ja ihmisoikeuksien toteuttamiseen
(Emanuelsson 1997, 35; lhatsu, Ruoho & Happonen 1999, 29).
Normalisaation periaate merkitsee pyrkimystd siihen, ettd vammaisten
ihmisten eldam& olisi niin normaalia kuin se suinkin on mahdollista.
Normalisointikésite tarkoittaa ympariston sopeuttamista fyysisesti tai
psyykkisesti vammaisten ihmisten tarpeisiin. (lhatsu 1995, 65) Normalisaatio-
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ajattelua on yleensa pidetty paamaérana ja integraatio nédhdéan keinona sen
saavuttamiseksi (Murto 1992,17). Vammaisuuden sosiaalinen malli on
“kuitenkin kritisoinut normalisaation tavoitetta. Se korostaa vammaisten
ihmisten hyvaksymista sellaisenaan (Vehkakoski 1998, 96).

Mielestamme integraatiossa oppilas otetaan mukaan yleisopetukseen ja
inkluusiossa oppilas on ikatovereidensa mukana alusta asti eli integraatio on
mukaan paasemista ja inkluusio mukana olemista. Ero inklusiivisten ja
integraatiota kannattavien koulujen vélilla syntyy siita, ett}'a'»'inklusiivisissa
kouluissa lapsi aloittaa koulunkayntinsa yleisopetusluokassa. Integraatiota
kannattavissa kouluissa lapsi sopeutetaan yleisopetusryhmaéan taitojensa

mukaan.

Ruotosen (1997) mukaan inkluusiossa on kysymys siitd, ettd luokan
opettajana toimii se opettaja, joka oppilaalla olisi ollut alunperinkin, jos han ei
olisi ollut vammainen. Myds opetustapa ja materiaalit ovat samat kuin
muillakin, kuitenkin sovellettuna oppilaalle sopiviksi. Oppilas my&s osallistuu

kaikkeen yhdessa muiden oppilaiden kanssa. (Ruotonen 1997, 33)

4.4 Sosiaalinen integraatio

Integraatiossa tarjotaan vammaisille oppilaille ikéistensa malleja ja
mahdollisuutta yhteiseen toimintaan heidan kanssaan. Nakokulmaa voidaan
laajentaa siten, ettd integraatio néhdaan vammattomien mahdollisuutena
kohdata erilaisuutta ja rikastuttaa elamaanséa. Fyysinen integraatio ei ole
kuitenkaan riittdvaa integratiivista toimintaa, vaan tavoitteena tulisi olla
sosiaalinen integraatio. Lilan usein integraatio ja&kin fyysisen
oppilassijoituksen tasolle eikd kuntouttavia elementtejd ole jarjestetty
kokonaisvaltaisesti. Positiivista on kuitenkin se, ettd vammaisten ihmisten
elaméassa tapahtuu integrointia ja asenteiden muutos on seurausta
vammaisten eldmantavan normalisoinnista ja heiddn  yhteis6ihin
sijoittamisestaan. (Murto 1992, 23- 27) |
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Murto (1992) madrittelee vammaisuuden toiminnéllisen esteen kokemiseksi,
jolloin ymparisté ja olosuhteet vaikuttavat siihen, minkalaista ja missa maarin
"haittaa vammasta aiheutuu. Psykososiaalisesti esteend ovat ympariston
asenteet. Vammaisuus merkitsee yksilon ja ympdriston vélista suhdetta,
mutta se kasittaa kuitenkin myés yksildiden valiset erot. (Murto 1992, 8, 11)

Vammaisuus voidaan my6skin  ndhdd seurauksena  ympériston
kyvyttdmyydesta ottaa vammaisuus huomioon. Vammaisuus voidaan
maaritella yksilon omaksi kokemukseksi seké yksilon ja ympéristén véliseksi
vuorovaikutus- ja yhteistoimintasuhteeksi tai muiden kokemukseksi. Talléin
esiin nousevat asenteet ja erilaiset valtasuhteet. Avoin suhtautuminen ja
kuntouttava kasvatusnakemys ovat keino jasentaa todellisuutta ja saavuttaa
sosiaalinen integraatio. (Murto 1992, 9) Ihmissuhteiden laadulla on koulussa
viiltymisen kannalta huomattava merkitys (K&aridinen, Laaksonen &
Wiegand 1997, 46).

Vammaisuus on osa identiteettia, se on yksilolie kuuluva piirre. Vammaisuus
on myds erilaisuutta, ainutkertaisuutta. Vammaisuutta on perinteisesti
tarkasteltu yksilén poikkeavuutena. (lhatsu, Ruoho & Happonen 1999, 14;
Murto 1999, 134) Poikkeavuus saattaa olla pelottavaa ja se voi olla vaikea
kohdata. Lapset oppivat sosiaalista kanssakaymista myds aikuisilta, samoin
asenteet ja ennakkoluulot valittyvat aikuisilta lapsille. Oppiessaan
luonnollisen erilaisuuden kohtaamisen ja tyoskennellessaan
ennakkoluulottoman aikuisen kanssa lapset oppivat, etté erilaisuus on myés
rikkautta. Yhteiskunta madrittelee sen, mikd on normaalia ja mika
poikkeavaa. Tahén poikkeavuuteen vastataan koulussa ftietyilia

kasvatustoimenpiteilld.

Asenteiden muokkaamisessa ja joustavan suhtautumisen lisddmisessa on
vammaisten omalla aktiivisuudella ja sosiaalisuudella suuri merkitys.
Yksildiden asenteet eivat ole muuttumattomia, vaan ne vaativat vain aikaa ja
ty6td muuttuakseen ja pehmetékseen. Murto (1992) korostaa, etta eniten
asenteet muuttuvat kokemuksista ja juuri tamén wvuoksi integraation

toteuttaminen on tarkeaa. (Murto 1992, 12 - 13)
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Vehmas (1998) muistuttaa, miten sosiaalinen mall'i korostaa, etta yksiléllinen
ominaisuus sinallaan ei vammauta tai rajoita ihmista. Yhteis6 vammauttaa
“ asettamillaan normaaliuden kriteereilld. Vammaisuuden méérittely tapahtuu
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jolloin “terveet’ ihmiset Iluokittelevat
jonkun vyksilén poikkeavaksi. Talléin korostetaan yhteison osuuita
vammaisuuden luomisessa ja yksilén elimeilinen vaurio jatetaadn huomiotta.
(Vehmas 1998, 104, 109)

Integraatioideasta eli vammaisen liittdmisesta vammatto‘rhieh joukkoon
saattaa tqlla pakottaminen kaavaan, jonka ovat luoneet vammattomat
ammattinenkilét. Koululainen, joka aloittaa koulunkdyntinséd tavallisessa
koulussa, saattaa tuntea yksindisyyttd ja kokea syrjintdd. Vammaisella
lapsella on joka tapauksessa tarve samaistua tovereihin ja kokea yhteytta
heidan kanssaan. (Murto 1992, 15)

Ystavyyssuhteiden luominen ei ole helppoa eiké ole olemassa ohjeita miten
niita luodaan. Ystavyyden solmiminen vaatii ty6té ja energiaa ja se saattaa
olla vaikeaa ihmiselle, jolla on takanaan pitka historia segregaatiota,
eristaytymista ja yksindisyytta. (Strully & Strully 1997, 141) Tall6in yksild
saattaa kokea huonommuutta ja hénen voi olla vaikea solmia
ystavyyssuhteita. Toisaalta ystavyyssuhteen solmiminen erilaisen ihmisen
kanssa voi olla vaikeaa yksildlle, joka ei ole aikaisemmin joutunut
kohtaamaan erilaisuutta. Vammat voivat rajoittaa mahdollisuuksia
kommunikaatioon ja ndin ollen ystavyyssuhteiden solmiminenkin voi olla
vaikeaa (Smith & Ryndak 1997, 87).

My6s Thomas, Walker ja Webb (1998) ovat korostaneet integroidun oppilaan
sosiaalisten taitojen merkitysta. Vaikeudet verbaalisessa kommunikaatiossa
rajoittavat kommunikaatiota ja aiheuttavat mahdollisesti véarinkéasityksia.
My6s Ruotonen (1997) nakee integraation térkeaksi erityisoppilaiden
sosiaalisten taitojen kehittymiselle. Han kokee, ettad erityisoppilaiden
sosiaaliset taidot eivat kehity ilman erillistd panostamista néaiden taitojen
opettamiseen eli opettajan ja ryhman merkitys on ilmeisen tarkea. lkosen

(1997) mukaan koululainen tarvitsee kehittyneitd sosiaalisia taitoja.
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Kehitysvammaisille lapsille ndméa taidot kehitty'vét samalla tavalla kuin
muillekin lapsille, mutta vain hitaammin, eivatka valttamatta yhta pitkalle.
" (lkonen 1997, 60; Thomas, Walker & Webb 1998, 178 — 179; Ruotonen
1997, 32-34)

Kontaktit aikuisiin ovat lapsille tarkeitd, mutta tarkeitd ovat myds suhteet
oman ikaisiin. Ndma suhteet edistavét lapsen kasvua ja tukevat hanta.
Taipale (1992) korostaakin, ettd nyky&an ei voi puhua lapsuuden
kehitystekijoista ottamatta huomioon lasten keskinaista i/‘ddrbvaikutusta.
Toverisuhteet tuovat lapselle sellaisia virikkeita kéhitykseen, joita
aikuissuhtéet eivat koskaan voi tarjota. Vertaisryhmasséa lapsi kokeilee omia
sosiaalisia kykyjadn ja sosiaalisten mahdollisuuksiensa rajoja. Lapsen
ystévien emotionaalinen tuki on lapselle merkittdvaa. Tunne ymmarretyksi ja
hyvéaksytyksi tulemisesta on itsetunnon ja kasvun kannalta térkeaa. (Taipale
1992, 81 — 85)

Thomas, Walker ja Webb (1998) korostavat, etta kognitiivisten taitojen lisaksi
myés sosiaalisten vuorovaikutussuhteiden syntymista pitad tukea ja ohjata.
He nakevét, ettd vammaiset lapset saavat ikatovereiltaan sosiaalisissa
taidoissa tarkeitd malleja. Heiddan mukaansa inkluusiivisissa luokissa
oppilaiden itsetunto on parempi kuin segregoiduissa jarjestelmissa. (Thomas,
Walker & Webb 1998, 119)

Joidenkin opettajien &anetén toive voi olla, ettd koululuokka olisi
mahdollisimman homogeeninen ja oppilaat olisivat oppimisedellytyksiltaan
samantasoiset. Oppilaiden eroavuuksille annetaan arvoja, jotkut erot
arvotetaan hyviksi ja toiset kielteisiksi. Erityisesti eroavuus korkeasti
arvostetuissa asioissa lisda riskia tulla luokitelluksi poikkeavaksi. Téllaiset
arvot toimivat leimaamisen pohjana ns. poikkeaville oppilaille, joilla on
oppimisvaikeuksia tai vammaisuutta. (Emanuelsson 1997, 36)

Oppilaiden tasa-arvon saavuttamista vaikeuttaa koulun kulttuuri piilo-
opetussuunnitelman kautta. Opettajien arvot ja asenteet erilaisuutta kohtaan

vélittyvat oppilaille. Taloudellisten tekijdiden korostuminen kunnallisessa
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paatdksenteossa liittyy vaistamatta integraatioon, silld suunniteltaessa
oppilaan integraatiosijoitusta lahdetédéan vammaisen oppilaan tarvitsemista
"palveluista. Tama tarkoittaa usein ympdriston sopeuttamista oppilaan
vammaisuuteen. (Broady 1989, 98; Ihatsu 1995, 94-95) Erityisoppilaan
tarpeisiin  vastaaminen edellyttda erityisopetuksen ja kuntoutuksen
yhteistyota. (lhatsu 1995, 94-95).

Sosiaalinen integraatio edellyttaa fyysistd ja toiminnallista . integraatiota.
Yksilén tulee tuntea olevansa osa ryhmaa, pelkka siihen kuuluminen ei riita.
(Hyytiginen & Juhala-Jolkkonen 2000, 141)

4.5 Sosiaalistuminen ja ryhméan jasenyys

Bronfenbrennerin  (1979) luoma sosiaalistumisteoria tarkastelee lasta
kokonaisvaltaisesti. Sosiaalistumiseen vaikuttavat useat ymparistén tekijat.
Sosiaalistumisteorian mukaan vyksilé6 on aktiivinen ja ympéristodnsa
vaikuttava, mutta ympaéristdé myés vaatii yksiléd mukautumaan ehtoihinsa.
Yksilén ympéristd muodostuu -sisdkkaisistd kokonaisuuksista ja niiden
keskindisistd suhteista. (Bronfenbrenner 1979, 16; Murto 1992, 34,
Antikainen 1993, 80)

Sosiaalistumisteoriassa lapsi nahdaan laajempien jarjestelmien osana, mutta
yksilé on kuitenkin molemminpuolisessa vuorovaikutuksessa ymparistonsa
kanssa; vyksilé6 vaikuttaa ympaéristéonsd ja ympéristd  yksiloon.
Mikrosysteemissé lapsen vuorovaikutussuhteet muodostuvat hanen ja
perheen, péivahoito- tai kouluryhmén valille, myds vertaisryhma ja
I&hisukulaiset kuuluvat lapsen mikrosysteemiin. Mesosysteemissa lapseen
vaikuttavat vanhempien tyd, paivakoti tai koulu systeemind. Ekosysteemi
kasittad sosiaalitoimen ja koululaitoksen l|aajempana. Makrosysteemi
puolestaan sisaltdd koko yhteiskunnan toiminnan, arvot ja uskomukset.
(Bronfenbrenner 1979, 209-291; Murto 1992, 34)
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Ekologinen Iahestymistapa korostaa yksilén roolia ymparistéssa, ympariston
vaikutuksia yksilo6n seka tasapainoa, jonka tulisi sailya yksilon ja ympaériston
vélisessa yhteistoiminnassa. Ekologinen tarkastelu léhtee yksilon ja hanen
ympdristénsé vélisen dynaamisen vuorovaikutuksen todellisuudesta.
Koululuokka kuuluu lapsen mikrotasoon. Vammaisen lapsen kannalta
ympdristén olisi tuettava kaikella tavalla hanen koulunkayntidgan. (Murto
1992, 40; Kauffman 1997, 118) lhanteellisessa tilanteessa vammaisen
yksilén kyvyt ja ymparistén vaatimukset ovat tasapainossa ja vammaista
henkilda pidetaan tasa-arvoisena yhteisén jasenend. (Murto 1"952; 40)

Kuten Bronfenbrenner (1979) my6és Antikainen (1993) painottaa
vuorovaikutuksen merkitysta sosiaalistumisessa. Sosiaalistuminen tapahtuu
tietyissa tilanteissa ja tietyissa toimintaympéristoissé. Lapsen maailmassa
perhe ja koulu seké vertaisryhmat ovat tarkeitad sosiaalistumisen kannalta.
Sosiaalistuminen on seka kehitys- ettd oppimistapahtuma. (Antikainen 1993,
78)

Himbergin ja Jauhiaisen (1998) mukaan sosiaalisaatiolla tarkoitetaan
aikuisten vaikutusta sukupolveen, joka ei viela ole taysi-ikdinen. Sosialisaatio
on monimuotoinen prosessi, johon osallistuvat lapsen perhe, kouly,
vertaisryhmat ja joukkoviestinta. Ne vaikuttavat ratkaisevasti yksilon kieleen,
minakasityksen muodostumiseen, sukupuoliroolin ja moraaliin. Ne
vaikuttavat nain ollen lapsen  fyysiseen, kognitiiviseen  ja
sosioemotionaaliseen kehitykseen. Lapsen vanhemmat ovat ensisijaiset
sosiaalistajat. Kuitenkin koulun merkitys sosiaalistajana on suuri ja oleellinen.
(Himberg & Jauhiainen 1998, 12-13)

Koulussa lapsen toimintaymparistona on ryhma. Yhteiskunta tarvitsee ryhmia
suhteessa yksiléihin, koska se saatelee, normittaa ja valvoo jasentensa
toimintaa erilaisten ryhmien valityksella. Ryhmien avulla yhteiskunnan
jasenet sosiaalistetaan yhteiseen arvo - ja normimaailmaan. (Himberg &
Jauhiainen 1998, 95)
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Ryhméa vaikuttaa omaan ympéristéonsa ja ympaéristé ryhméaan. Ryhma
muovaa ympéristdaan asettamalla ehtoja, joiden perusteella se suostuu
‘toimimaan viestittamallda ulospéin omaksumiaan arvoja tai ottamalla
tavoitteekseen ympéristénsa muuttamisen. (Himberg & Jauhiainen 1998,
149-150) Yksilét vaikuttavat itse ryhmaan tuottamalla sen omalla
toiminnallaan. Ryhméan olemassaolo ja toiminnan laatu riippuvat erilaisten
ihmisten toimintapanoksista. Jokainen yksilé tuo . ryhma&an yksildllisen
panoksensa. N&in ollen yksilén toiminta, ryhméakokonaisuuden toiminta ja
ympaéristd ovat keskenaén riippuvuussuhteessa. (Jauhiainen}&' Eékola 1994,
14; Himberg & Jauhiainen 1998, 94) Jasenten ominaisuudet sekéa
mahdollistavat etta rajoittavat yhteistoimintaa. Jasenen antamaa panosta
voidaan arvioida kahdesta nakokulmasta. Ensinndkin se riippuu hénen
henkilokohtaisista ominaisuuksistaan ja siitd, miten han kokee voivansa
kayttaa niita ryhmatilanteessa. Toisekseen panos riippuu siitd, miten jasen
sijoittuu ryhman suhdejarjestelmiin. (Jauhiainen & Eskola 1994, 108-109)

Kuuluvuuden tunteen saavuttamisen liséksi ryhmé& on yksildlle térkea
itsetuntemuksen lisdamisen eli reflektion valine. Itsetutkiskelun avulla yksild
voi tulla tietoiseksi tai lisata tietoisuuttaan omista tavoistaan havaita, ajatella,
tuntea, kommunikoida ja toimia. Téama on tarkedd myds sosiaalisen
vuorovaikutuksen sujumiselle. Ryhma on yksilélle peili, jonka kautta han voi
peilata itsedan reflektoiden. Ryhmaétilanne on reflektiivisyyden kehittdjana
erinomainen valine yksiltlle, koska se tarjoaa runsaan, jatkuvasti muuttuvan
virikkeistén ja vaatii osallistujiltaan jatkuvaa sopeutumista ja valintojen
tekemista. (Jauhiainen & Eskola 1994, 16)

Ryhman ja siihen osallistuvien vélille syntyvaa tietoista suhdetta nimitetaan
jasenyydeksi. Ryhman jasenyys merkitsee sitoutumista yhteisiin tavoitteisiin
ja toimintaan niiden saavuttamiseksi, yhteiseen normistoon, tyénjakoon ja
suhtautumiseen ryhman ulkopuolisin. Ryhma&an liittymisen motiivit
vaikuttavat ratkaisevasti sitoutuneisuuteen ja jasenyyteen. Motiivit voivat olla
ulkokohtaisia toisten velvoittamia tai olettamia, jolloin jésenyydesta
muodostuu nimellinen. Ryhman nimellinen jasen tietda velvollisuutensa

ryhmassa, mutta ei tunne kuuluvansa siihen eikéa sitoudu siihen, jolloin han
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helposti sabotoi ryhmén toimintaa. Motiivit voivat my6s olla jasenesta
itsestaan lahtevia, jolloin syntyy psykologinen jéasenyys. Jéasen tuntee
“kuuluvansa ryhmééan ja sitoutuu antamaan sille panoksensa. Ryhméaan
littymiseen voidaan yksiléa velvoittaa ulkoa péin, psykologinen sitoutuminen
syntyy vain pakottamatta sisasyntyisesti. Psykologinen sitoutuminen ryhman
toimintaan, tavoitteisiin tai ihmissuhteisiin kiinteyttdd ryhméaa. Yksildlle
ryhman jasenyys antaa turvalisuutta ja mahdollisuuden vaikuttaa
yhteistoimintaan. Ryhmé, jonka jasenet pitavat toisistaan, toimii tehokkaasti.
(Jauhiainen & Eskola 1994, 104-105) o

Yksild, joka on ryhmaén jasen, toimii ja ennakoi toisten toimintaa tilanteen
dynaamisessa kentassa itse tekemiensd tulkintojen perusteella. Mita
enemman muut ryhmaldiset merkitsevat yksildlle, sitd enemman heidan
toimintansa vaikuttaa hanen tulkintoihinsa ja toimintaansa. (Jauhiainen &
Eskola 1994, 32)

Ryhma koostuu yksil6ista, jotka ovat tietoisia omasta jasenyydestaan
ryhmassad. Ryhmén jasenet ovat valittdmassd vuorovaikutuksessa
keskendan ja ryhméassad tapahtuvat muutokset heijastuvat jokaiseen
jaseneen. Jaseniltd odotetaan tiettyd normien mukaisesta kayttaytymista.
Ryhméan jasenten valinen kanssakdyminen koostuu  valittdman
vuorovaikutuksen osatekijdista: tunteista ja ajattelusta, sanallisesta ja
sanattomasta kommunikaatiosta seka toiminnasta. Ryhmaén kuuluminen voi
perustua yksilon omaan valintaan tai johtua yksilésté riippumattomista
olosuhteista. Ryhman Kkiinteytta voidaan kuvata jasenten kokeman
yhteenkuuluvuudentunteen avulla. (Ojala & Uutela 1993, 87-88)

Jokaisella ryhmén jasenelld on oma roolinsa ryhméssa. Roolit muodostuvat
oman toiminnan seka toisten ihmisten odotusten kautta. Roolit toimivat
ennusteen tavoin; kun yksil6a pidetaan tietynlaisena, han alkaa véhitellen
tulla sellaiseksi. Roolien muotoutumiseen vaikuttavat yhteisen toiminnan
tarpeen ja tavoitteiden vaatima tyonjako. Roolien jakautumiseen vaikuttaa
yksildn  henkilokohtaiset ~ominaisuudet, kuten itsetunto, narsismi,
miellyttamisen tai tuen tarve, sitoutuneisuus, motivoituneisuus seka
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tilannetaju. Toiseksi roolien jakautumiseen vaikuttavat jasenten sijoittuminen
muihin suhdejérjestelmiin ja toimiminen niiss&. Rooleja vakiinnutetaan
" kommunikaation avulla ja niitd voidaan muuttaa my6s normeja muuttamalla.
Jokaisella yksilélla on erilaisia rooleja, jotka koostuvat paitsi ryhman, myos
muiden elamantilanteiden vaatimista rooleista. Toisin sanoen ryhman jasenet
hakeutuvat sellaisiin rooleihin, joita heille tarjotaan. Ryhmassé tulisikin olla
tarjolla riittavasti erilaisia, jokaiselle jasenelle sopivia ja hanen tarpeitaan
vastaavia rooleja. (Jauhiainen & Eskola 1994, 118-120)

4.6 Vuorovaikutus ja sosiaaliset taidot ryhméassa

Vuorovaikutus voidaan maaritella vahintddn kahden ihmisen valilla
tapahtuvaksi toiminnaksi. Vuorovaikutus rakentuu tunteista, tahdosta,
ajattelusta seka toiminnasta. (Kemppinen & Rouvinen- Kemppinen 1998, 2)

Sosiaalisissa kontakteissa on mukana arvostus, kohde ja toiminta. Kontaktit
voivat olla viliaikaisia tai pysyvid. Sosiaaliset kontaktit maaraavat
ihmissuhteiden luonnetta, ne vaikuttavat siilhen, mika liittda inmiset yhteen ja

milla syvyydella. (Rasénen 1992, 86)

Jokainen ryhma tarvitsee kommunikoivaa vuorovaikutusta sailyttaakseen
toimintakykynsa. Taméa edellyttda avointa kommunikaatiota lahettajan ja
vastaanottajan valilla. Talléin lahettdja on kiinnostunut siitd, meniké hanen
viestinsa perille ja ymmarsiké vastaanottaja sen oikein. Han voi tarkistaa
palautteen vastaanottajan reaktiosta. Palaute on vastaanottajan tahaton tai
vastavuoroinen viesti. (Jauhiainen & Eskola 1994, 78-79;, Himberg
&Jauhiainen 1998, 81)

Yksilébn sosiaalinen taitavuus eli kompetenssi ratkaisee, millaisiin
vuorovaikutussuhteisiin yksilé kykenee, millaisia toimintamalleja han pystyy
soveltamaan kohdatessaan haasteita sosiaalisissa tilanteissa ja miten

aktiivisesti han pystyy osallistumaan erilaisten yhteis6jen toimintaan.
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Ystavyyssuhteet ovat erityisesti vuorovaikutussuhteita, joissa lapsi voi
kehittaa sosiaalista kompetenssiaan. Sosiaalisesti pateva ihminen kykenee
“toimimaan tehokkaassa vuorovaikutussuhteessa sosiaalisen ymparistonsa
kanssa ja 16ytaa myds sopivat toimintamallit kohdatessaan erilaisia haasteita.
Tapa, jolla inminen ilmentaa sosiaalista patevyyttaan, vaihtelee tilanteesta
toiseen. Tilanteissa, joissa yksilolla iimenee sosiaalista taitamattomuutta, voi
olla kyse siita, ettd han ei tunne normeja, joita tilanteessa yleensa
noudatetaan. Lapset harjoittelevat leikeissd ja pelgi‘,’s_s_aﬂ normien
muodostumista ja noudattamista. (Himberg & Jauhiainen.1'998,' 12-13, 56,
74)

Lapsuudesta lahtien jokainen yksilé kuuluu erilaisiin ryhmiin. Vuorovaikutus
aikuisten kanssa on tdrkeaa lapselle tunne- ja toimintamallien kannalta,
mutta vertaisryhmét ovat lapselle toisella tavalla tarkeitd. Koululuokka tai
opetusryhma on mahdollisesti yksi lapsen tarkeimmistad vertaisryhmistéa.
Ikatoveriensa kanssa lapsi harjoittelee niitd sosiaalisen kanssakéymisen
muotoja, joita han ei voi harjoitella aikuisten kanssa. Ystévyyssuhteet, joita
lapsi hankkii vaativat lapselta sosiokognitiivisia ja sosiaalisia taitoja. (Himberg
& Jauhiainen 1998, 13) Sosiaaliset taidot ovat verbaalisia ja ei-verbaalisia
kayttaytymismalleja, joiden avulla yksilét vaikuttavat muiden henkildiden
reaktioihin vuorovaikutustilanteessa. Kyseessd on yhdistelmd& motorisia,
kognitiivisia, affektiivisia, verbaalisia ja ei-verbaalisia taitoja. (lkonen 1999,
384-385, 404)

Ihmisten vélinen vuorovaikutus on merkki ryhman muodostumisesta.
Vuorovaikutuksella tarkoitetaan Himbergin ja Jauhiaisen mukaan (1998)
ihmistenvélistd jatkuvaa jfa tilannesidonnaista tulkintaprosessia, jonka
kuluessa viestitadén tarkeita koettuja asioita muille, yritetdan vaikuttaa heihin,
luodaan yhteyttd toisiin sekd saadaan palautefta omasta toiminnasta
(Himberg & Jauhiainen 1998,13). Vuorovaikutus on dynaaminen,
tilannesidonnainen tulkintaprosessi, joka koostuu osallistujien
vuorovaikutusteoista. Ne voivat olla sanallisia ilmaisuja, vaitioloa, eleita,
iimeita, liikkeitd, tekoja tai somaattisia reaktioita. Hiljaisuus ja vetaytyminen
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ovat vaikuttavia tekoja kuten verbaalinen kommunikoiminenkin. (Jauhiainen
& Eskola 1994, 69-72, 81) ]

Huomattava osuus kaikesta ihmisten vélisestd vuorovaikutuksesta on
verbaalista viestintaa. Vuorovaikutuksen sisaltéa voidaan joko vahvistaa tai
heikentdd sen muodolla. Yksilén vuorovaikutusteko saa merkityksensa
hédnen toimimisensa tarkoituksesta, joten merkitys valittyy vain
yhteyksissaan. Jokainen vuorovaikutusteko virid& edellisista  teoista ja
vaikuttaa seuraaviin. Teko saa alkunsa yksilén tilantee"sta' tekemista
havainnoista, joita hén tulkitsee omien kokemuksiensa, ’tavoitteidensa ja
yleisten kulttuuristen merkitysten pohjalta. Muiden lasné&olijoiden reaktiot
vaikuttavat tekoon. (Ojala & Uutela 1993, 76)

Kommunikaatio on enemman kuin sanallista viestintda. Siihen sisaityvat
iimeet, eleet, asennot ja koko se tapa, jolla toinen ihminen kohdataan.
Kommunikaatio on vuorovaikutukselle valttamaton edellytys. liman sanallista
tai sanatonta viestintaa ei voi myoskaan olla vuorovaikutusta. (Ojala & Uutela
1993, 76) Sanattoman viestinnan avulla yksilé analysoi vastaanottamaansa
sanomaa, joten sanat ovat vain pieni osa viestintdd (Andersson & Ross
1996, 93). Vuorovaikutuksessa ihmisten tulee havaita toisensa ja

viestintakeinonsa (Hyytidginen & Juhala-Jolkkonen 2000, 101).

Vuorovaikutuksen hetkella yksilélla on toiminnallaan mahdollisuus vaikuttaa
muihin. Ryhmassa tapahtuvat muutokset vaikuttavat vuorovaikutukseen.
Toiminnan tarkoitus sitoo ryhmaan kuuluvia ihmisid yhteen ja vaatii heita
pohtimaan, milla tavoitteilla tarkoitus on toteutettavissa. Vuorovaikutuksen
viridminen muovaa keskinsisid suhteita, joiden myoénteinen kehitys luo
yhteenkuuluvuuden tunnetta ja uskallusta oman panoksen antamiseen.
Vuorovaikutussuhteiden positiivinen ja negatiivinen kehitys ilmenee

vuorovaikutuksessa. (Jauhiainen & Eskola 1994, 69-72)
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5 TULOKSET

Seuraavassa esittelemme tutkimuksemme tuloksia kuvailemalla kunkin
oppilaan vuorovaikutusta ja toimintaa sek& sosiaalista asemaa
luokkayhteiséssa. Kuvailemme myds erityisoppilaiden avuksi kaytettyja

opetusjarjestelmia.
5.1 Erityisoppilaiden toiminta ja vuorovaikutus ryhméassé
5.1.1 Luokitteluperusteet

Havainnointiaineisto on analysoitu kolmen kategorian mukaan: 1.
opetusjarjestelyt, 2. oppilaan toiminta, 3. oppilaan vuorovaikutus.
Opetusjarjestelyista tarkastelimme opetuksen luonnetta, sen
opettajajohtoisuutta tai oppilaskeskeisyyttd. Kuorelahden (2000) mukaan
opetus on opettajajohtoista silloin, kun suurin osa luokasta tyGskentelee
opettajan ohjaamana opittavan asian parissa. Talléin opettaja kyselee,
nayttas, selittda ja ohjaa samanaikaisesti koko luokkaa tai suurinta osaa
luokasta. Tilanteelle on tyypillista, ettd paaasiassa opettaja puhuu ja johtaa
koko luokan toimintaa. Oppilaskeskeiseksi tilanne voidaan nahda silloin, kun
opettaja on enimmakseen hiljaa ja taka-alalla; han ehka kiertelee luokassa ja
ohjaa oppilaita yksilollisesti. Opetusjéarjestelyissé tarkastelimme myos sita,
toimiiko oppilas itsekseen, ryhméassa vai parin kanssa. MyGs avustavan
henkildkunnan l&sn&oloon kiinnitettin huomiota. (Kuorelahti 2000, 173-174)

Oppilaan toiminnasta erottelimme aktiivisen, opetuksen suuntaisen
toiminnan, aktiivisen hairinnan sekd opetuksen kannalta passiivisen
toiminnan. Kuorelahden (2000) mukaan aktiivinen osallistuminen tarkoittaa

sitd, ettd oppilas tekee aktiivisesti koulutyota, eli tyGskentelee sen aiheen
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parissa, mita opettaja on tarkoittanutkin. Keskeisintd on se, ettd oppilas
osallistuu siihen opiskeluun, jonka opettaja on tarkoittanut joko koko luokalle
" tai yksil6llisesti kyseiselle oppilaalle. (Kuorelahti 2000, 174)

Aktiiviseksi hairinnaksi madrittelimme sellaiset oppilaiden toiminnan muodot,
jotka haittaavat luokan oppimistapahtumaa ja rikkovat sovittuja saantdja.
Hairinta on aktiivista, kun oppilas huutelee, liikuskelee, kolistelee, &éntelee,
iimehtii tai elehtii siten, ettd huomio on poissa tunnin aiheesta. Tall6in
hairintaan kiinnittavat huomiota oppilaat ja opettaja. (Aho 1}9‘80, 2 Kuorelahti
2000, 174)

Opetuksen kannalta passiivinen toiminta voi siséitdd vuorovaikutusta
luokkatoverien kanssa, mutta oppilas ei varsinaisesti opiskele sitéd aihetta,
mita opettaja on tarkoittanut. Han voi toimia aktiivisesti, mutta ei opetuksen
suuntaisesti. (Kuorelahti 2000, 174)

Oppilaan vuorovaikutussuhteista tarkastelimme niiden suuntaa ja luonnetta.
Vuorovaikutuksella  tarkoitamme  verbaalista  tai non-verbaalista
kommunikaatiota kahden tai useamman henkilén valilla. Oppilaalla voi olla
vuorovaikutusta luokkatovereiden;, opettajan tai avustajan kanssa. Oppilaan
vuorovaikutus voi olla kohdistamatonta, jolloin oppilas esimerkiksi kommentoi
ymparistén tapahtumia ilman, ettd han osoittaa puhettaan kenellekaan.
(Kuorelahti 2000, 174)

Oppilaan vuorovaikutussuhteissa kiinnitimme huomiota vuorovaikutuksen
suuntaan: ottaako oppilas itse aktiivisesti kontaktia muihin vai rajoittuuko
hanen vuorovaikutuksensa esimerkiksi vain siihen, ettd opettaja ottaa
yksipuolisesti - kontaktia oppilaaseen. Kuorelahden (2000) mukaan
vuorovaikutus on luonteeltaan sosiaalista silloin, kun kommunikaation sisélté
ei kasittele opiskeltavaa aihetta toisin kuin opetuksen suuntaisessa,

tehtavaorientoituneessa vuorovaikutuksessa.

Oppilas on vuorovaikutuksettomassa suhteessa lahiymparistoonsa silloin kun

han ei ota kontaktia toisiin ihmisiin tai ei reagoi l&hiympéristénsa tapahtufniin.
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Vuorovaikutussuhteesta vetaytymisen lisaksi oppilas voi syrjayttaa itse
itsensa koko toiminnasta. Tallsin han heittaytyy passiiviseksi niin
" vuorovaikutuksen kuin toiminnankin suhteen. (Aho 1980,3; Kuorelahti 2000,
174)

Yila olevien ajatusten pohjalta olemme koonneet seuraavaan taulukkoon
tiivistetysti jokaisen tutkimamme erityisoppilaan toiminnan kuvailun.

TAULUKKO 1. Tiivistetysti oppilaiden toiminnan kuvailu opetustilahteissa.

OPPILAS [ OPETUSJARJESTELYT | OPPILAAN | OPPILAAN
TOIMINTA | VUOROVAIKUTUS

Aki Oppilaskeskeista, Passiivista | Aktiivista,
avustaja sosiaalista

Mika Oppilaskeskeista Passiivista, | Vahaist4, ei tee
ajoittain aloitteita
aktiivista verbaalisesti

Sami Opettajajohtoista Aktiivista Aktiivista,
sosiaalista, seka
tehtavaorientoitu-
nutta

Simo Opettajajohtoista, Aktiivista Akdtiivista,
ajoittain avustaja sosiaalista, sekéa
tehtavaorientoitu-
nutta

Juuso : Syrjayttaa itse
itsensa
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5.1.2 Akin toiminta ja vuorovaikutus ryhmésséa

Havainnointitilanteissa Aki istuu neljan hengen ryhmassa, vaikka oppilaat
tydskentelevat yksildllisesti. Akilla on henkilokohtainen avustaja, joka istuu
Akin vieressa, mutta neuvoo myés muita oppilaita. Opetus painottuu oppilaan
aktiiviseen ja itsenaiseen tiedon etsimiseen. Opettaja toimii ohjaajan roolissa

ohjaten kierrellen luokassa oppilaita yksilélliéesti.

Akin toiminta luokassa on opetuksen suhteen passiivista. Han leikkii
kouluvélineiden kanssa, haukottelee, pyérii paikallaan ja katselee, mita
luokassa tapahtuu. liman avustajan jatkuvaa kehotusta jatkaa tehtavien
tekoa Aki unohtuu seuraamaan luokan tapahtumia. Han kuuntelee opettajan
ohjeita, mutta ei toimi niiden mukaisesti Aki seuraa opetusta, mutta
yksilétyéskentelyssd han helposti unohtuu leikkim&an kouluvalineidensa
kanssa. Vélilla han tuijottaa ikkunasta ulos, haukottelee ja pyérii paikallaan.
Han kuuntelee, mitd ympérilld puhutaan ja huomioi opettajan tdéman tullessa
neuvomaan vierustoveria. Opettajan ldsndolosta huolimatta Aki tuijottaa
vinkoonsa tekematta yhtaan mitdan. Aki poistuu vaélillda paikaltaan
kierrellakseen luokassa seuraamassa luokkatovereidensa tyéskentelyd. Han

ei kuitenkaan hairitse luokan tyérauhaa.

Vuorovaikutussuhteissaan Aki on aktiivinen. Hanen vuorovaikutuksensa on
luonteeltaan sosiaalista. Havainnointitilanteissa Aki juttelee hyvin paljon
vierustoverinsa kanssa. Han ottaa aktiivisesti kontaktia muihin oppilaisiin, ja
muut ottavat kontaktia haneen. Kontaktinotto ei ole aina verbaalista, vaan Aki
kayttad kommunikaatiossaan hyvin paljon ilmeita ja eleitd. Han hymyilee,
virnuilee, hihittelee, ilveilee ja kayttaa elekielta. Aki on jatkuvassa kontaktissa
avustajaansa. Kommunikaatio avustajan kanssa on  ajoittain
tehtavaorientoitunutta, jolloin he keskustelevat yhdessa oppisisallista.
Kommunikaatio sisaitaa paljon keskustelua ja tarkkaavaisuuden pitédmisesta
tehtévassa. Avustaja saattaa toimia sihteerina ja kirjoittaa vastauksia Akin
sanelun mukaan. Opettaja kertoo haastattelussa, ettd tdma on sovittu
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kaytantd, silla Aki tarvitsee apua vastauksien kirjaamiseen reaaliaineissa,

joissa ei harjoitella kirjoitustaitoja.

Akila on palion molemminpuolisia kontakteja luokkatovereihinsa.
Luokkatovereilla on suuri merkitys paitsi koulussa viihtymisen, myés
oppilaaseen kohdistuvien todellisten ja kuviteltujenkin rooliodotusten

nakokulmasta (Kaariainen, Laaksonen & Wiegand 1997, 58).

Rooli tarkoittaa tiettyyn asemaan ja tehtavaan littyvaa opittué‘jé.\)'aAkiintunutta
tapaa kayttaytya tietyissa tilanteissa. Roolit yhdistavat yksilén yhteiskuntaan
osoittaen yksildlle tietyn aseman ja tehtévan niihin liittyvine normeineen ja
rooliodotuksineen. Roolilla on aina seka objektiivinen ettd subjektiivinen
puolensa. Jokaisessa yhteiskunnassa ja yhteisdssé on saantoja ja normeja,
jotka ohjaavat yksilén kayttaytymista. liman niita ei yhteiskunta voi tulla
toimeen. Yhteiset normit ja saannét tuovat turvallisuutta ja tekevat
sosiaalisen  kanssakdymisen helpommaksi. Talléin  yksild  pystyy
ennakoimaan toisten odotukset hanta kohtaan ja tietdd mitd han itse voi
odottaa toisilta. Osa normeista on samalla myds rooliodotuksia eli odotuksia,
joilla tarkoitetaan toisten henkildiden tietysséd asemassa olevan henkilén
kayttaytymiseen kohdistamia odotuksia. (Ojala & Uutela 1993, 39- 42)

Rooleihin kohdistuu odotuksia seka toisten ettd roolinhaltijan taholta.
Rooliodotuksilla tarkoitetaan Yyleisid tiettyyn asemaan ja tilanteeseen
kohdistuvia kayttaytymisnormeja ja ne ovat sidoksissa kulttuuriin, aikaan ja
paikkaan. Poikkeava roolikayttéytyminen johtaa yleensa rangaistuksiin, joita
ovat esimerkiksi paheksunnan osoitukset tai eristdminen ryhman
keskinaisesta kanssakaymisesta. (Ojala & Uutela 1993, 42-43)

Ryhmassa jokaisella jasenelld on oma roolinsa ja siihen liittyvat
rooliodotukset. Rooliin vaikuttavat jokaisen persoonalliset piirteet. Kaaridisen,
Laaksosen ja Wiegandin (1997) mukaan oppilaat nayttavat hyvaksyvan
paremmin poikkeavuuden, jonka he eivat katso johtuvan oppilaasta itsestaan
(kuten puhevika tai hitaus oppimisessa) kuin oppilaan itsensé aiheuttamiksi
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katsotut poikkeavuudet, kuten hairitsevyys ja aggressiivisuus (Kaariainen,
Laaksonen & Wiegand 1997, 60). '

5.1.3 Mikan toiminta ja vuorovaikutus ryhmassa

Oppilaat istuvat péytaryhmissa luokassa, johon Mika on integroituna nelja
tuntia viikossa. Mikalle on laitettu oma pulpetti viiden oppilaén ryhnmaan
luokan peralla. Niissa tilanteissa, joissa olimme havainnoimassa opiskellaan
oppilaskeskeisesti. Opettaja neuvoo oman pdyténsé takaa oppilaita. Oppilaat
tydskentelevat itsensisesti omilla paikoillaan ja kéyvét opettajan luona
pyytamassa apua. Valilla opettaja keskeyttda tydskentelyn ja antaa yleisia

ohjeita.

Havainnointitilanteissa Mika on lahes koko ajan omissa oloissaan. Han
osallistuu ajoittain luokan toimintaan, mutta tarvitsee usein erillisen
kehotuksen aloittaakseen toiminnan. Mika istuu tuntien ajan hiljaa paikallaan.
Muutaman kerran han kuitenkin nostaa katseensa ja seuraa, mita luokassa
tapahtuu. Vélilla Mika laittaa tehtévansa sivuun ja ottaa pulpetistaan esille
pulpetista. Han lukee kirjaa, katselee kuvia, hymyilee itsekseen ja pyorii
paikailaan. Han my6s aéantelee ja laulelee itsekseen. Joskus Mika unohtuu
katselemaan omia kéasidan ja pulpettinsa kantta tai opettajaa. Han myos

unohtuu raaputtamaan pulpettinsa kantta.

Mikan toiminta on passiivista. Han makoilee pulpetillaan, haukottelee,
pureskelee peukaloaan, leikkii eri vélineilla, kaveleskelee luokassa ja keinuu
tuolillaan. Paastyadan tyén alkuun han kuitenkin pystyy tybskentelemaan

itsenaisesti.

Mika kommunikoi vahan eika tee aloitteita verbaalisesti. Kun opettaja puhuu
hanelle, Mika joko nyokkaa tai vastaa muutamalla sanalla. Mika ottaa itse
vain yhden kerran kontaktia opettajaan kysyen hanelta lyhyesti, osallistuuko

han seuraavallekin tunnille.
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Tuntien aikana Mika ei puhu Iuokkatovereilleen mitaan.
Havainnointitilanteissa muut oppilaat ottivat muutaman kerran kontaktia
" Mikaan, jolloin hén saattoi vain katsoa luokkatovereitaan heidan puhuessa
hanelle. Mika vastaa toimimalla kautta tai vastaamalla puhuen "omalla
kielellaan" merkityksettémia sanoja. Mika saattaa myds olla reagoimatta
luokkatovereidensa kontaktinottoyrityksiin. Kun luokkatoveri heiluttaa omaa
askartelutyétaan Mikan edessa, han ei reagoi millaan tavalla.

Eraan oppitunnin alussa Mika viittaa ja ilmoittautuu vépéaehtoiseksi
jakamaan luokkatovereilleen tarvikkeita. Jakaessaan vélineitd han kiinnittaa
luokkatovereidensa huomion itseenséa kilisyttamalla tarvikepurkkia. Mika ei
aina noudata opettajan antamia ohjeita, vaan tekee omia ratkaisuja mielensé
mukaan. Han esimerkiksi laittaa askartelutarvikkeet epé&olennaiseen

paikkaan ja jaa valilla vain istumaan lattialle luokan eteen.

Luokkatoverit seuraavat tarkasti, mitd Mika tekee. He huomauttelevat, jos
Mika tekee jotain oppitunnin kannalta epaolennaista. Oppilaat keskustelevat
siitd, miten Mikaa ei tarvitse huomioida, koska h&n ei kuulu luokan

varsinaisiin oppilaisiin.

Mika on tassa luokassa vierailija. Han ei ole ryhméasséa pysyvasti. Téllaisissa
satunnaisissa kohtaamisissa yksil6lla on oikeus olla sitoutumatta ja edustaa
ainoastaan itseaan. Sitoutumattomuus onkin tyypillista téllaisen ryhman
vuorovaikutukselle. Yksilihin vaikuttaa ryhmatilanteessa ryhméadynamiikka,
sen kentan voimat ja voimasuhteet. Satunnaisessa ryhmatilanteessa ei ole
vélttamatta selkeitéd yhteisid normeja, joten ihmiset pitaytyvat kulttuurin
yleisesti hyvaksymissa sdanndissa. Vuorovaikutuksessa pysytédén etaisena
eika luoda sitovia suhteita. Ryhman itsendinen yksilé saatelee olosuhteiden
mukaan osallistumisensa maaran ja laadun sen perusteella, miss& maarin
han nakee sen hyodyttavan itsedan. (Jauhiainen & Eskola 1994, 57-56) Mika
ei my6skaan ota kontaktia luokkatovereihinsa. Korpijaakko-Huuhka ja
Launonen (1998) nakevat, ettd jos ryhmasséd on lapsi, jolla on
kommunikaatiovaikeuksia, opettajan tulee mahdollistaa vuorovaikutus

luokassa muokkaamalla omaa kommunikointitapaansa ja opettamalla muita
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lapsia kommunikoimaan erityisoppilaan kanssa. (Korpijaakko-Huuhka ja
Launonen 1998,14) '

5.1.4 Samin toiminta ja vuorovaikutus ryhméssa

Havainnointitilanteissa opetus on paosin opettajajohtoista. Oppilaat istuvat
yksittain pulpettijonoissa. Sami istuu eturivissé. Opettaja ohjaé koko luokkaa
puheellaan kiinnittden oppilaiden huomion yhtaaikaisesti samaan asiaan.
Vililla opettaja ohjaa Samia yksildllisesti. Hén varmistaa, ettd Sami
ymmartaa, mita pitaa tehda. Joillain tunneilla luokassa on avustaja, mutta

han ei ohjaa Samia.

Samin toiminta on aktiivista ja opetuksen suuntaista. Han kuuntelee
tarkkaavaisesti opettajan antamia ohjeita ja toimii niiden mukaisesti. Sami
viittaa innokkaasti ja reagoi nopeasti luokkatovereidensa tekemisiin
esimerkiksi kommentoimalla. Sami tyoskentelee pitkidkin  aikoja
keskittyneesti. Han saattaa vélilla viitata ja jatkaa sitten ty6tdan. Ajoittain
Sami kohottaa katseensa tyosta ja tarkkailee, mita luokassa tapahtuu. Valilla
han pitkastyy, ja haukottelee ja makoilee pulpetillaan. Sami ei kuitenkaan
hermostu eiké lopeta tyGskentelydan, vaikka ei heti osaisikaan tehtavaa.
Sami osaa odottaa vuoroaan ja olla omatoiminen. Joskus opettajan taytyy
kuitenkin ohjata Samia tydskentelyn alkuun.

Koulunkayntiavustajien toimiessa sijaisina Sami hairitsee aktiivisesti tunnin
kulkua viheltamalla, laulamalla, huutamalla ja paukuttamalla pulpettiaan. Han
villitsee luokkatovereitaan eleilldan ja vaeltelee luokassa. Hairinnasta
huolimatta Sami osallistuu aktiivisesti opetukseen ja tekee tehtavansa.

Vuorovaikutuksessaan Sami on hyvin aktiivinen. Hanen vuorovaikutuksensa
on sekd sosiaalista etta tehtavaorientoitunutta. Sami ottaa itse aktiivisesti
kontaktia opettajaan ja luokkatovereihin ja vastavuoroisesti he ottavat
kontaktia Samiin. Sami juttelee, hymyilee, kyselee, kay kiertamassa

luokkatovereidensa luona ja kommentoi heidan téitéan: "kivan nékénen pupu
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sulla”. Sami ilmoittautuu usein vapaaehtoiseksi eli on innokas osallistumaan.
Sami esittelee tuotoksiaan luokkatovereilleen ja kommentoi myé&s heidan
tsitaan. Sami my6s matkii muita oppilaita, pelleilee ja temppuilee. Han kertoo
veljelleen tapahtunutta selkkausta luokkatovereilleen puhuen ja naytellen.

Koko luokka kuuntelee ja kyselee lisda tapahtuneesta.
5.1.5 Simon toiminta ja vuorovaikutus ryhmassa

Simo on Samin kaksoisveli ja opiskelee samassa luokassa. Simo istuu
eturivissa ikkunan luona. Havainnointitilanteissa opetus on opettajajohtoista,

mutta joillakin tunneilla Simolla on avustaja.

Simo on aktiivinen toiminnassaan ja osallistuu innokkaasti opetukseen. Simo
tarvitsee aika paljon apua selviytydkseen koulutyosté. Han pystyy tekemaan
itsenaisesti  yksinkertaisia  toita, esimerkiksi  véritystehtdvia.  Simo
tyoskentelee yleenséa keskittyneesti. Valilla Simon keskittyminen hairiintyy ja
han vaeltelee luokassa tai keskeyttaa muuten tydskentelynsa. Simo saattaa
myos villiintya ja alkaa talléin huutaa ja heijata itsedén. Simo saattaa vaipua
omiin ajatuksiinsa tai jaada seuraamaan muun luokan toimintaa. TallGin
avustajan on kehotettava hanta jatkamaan tydskentelya. Joissakin tilanteissa
Simo osaa toimia oma-aloitteisesti, esimerkiksi banditunnilla han tarttuu itse
vapaaseen soittimeen ja alkaa soittaa, kun opettaja ei huomaa antaa hanelle

uutta soitinta.

Simo on vuorovaikutuksessaan aktiivinen ja sosiaalinen seka
tehtavaorientoitunut. Han ottaa innokkaasti kontaktia muihin oppilaisiin ja
opettajaan. Avustajan kanssa han keskustelee paljon tuntien aikana
tehtavien kulusta. Vuorovaikutus on kuitenkin aktiivisempaa muita oppilaita ja
opettajaa kohtaan. Simo juttelee paljon luokkatovereilleen ja osallistuu
mielelldén luokan yhteisiin keskustelutuokioihin. Han viittaa innokkaasti ja

tarjoutuu vapaaehtoiseksi erilaisissa opetustilanteissa. Simo ei aina malta
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odottaa vuoroaan viitaten, vaan alkaa huudella vastauksia muille oppilaille tai

opettajalle.

Simo hymyilee paljon ja haluaa esiintya luokalle. Han saattoikin valilla villita
koko Iuokan temppuilemalla. Simo on vélilld hyvin kiinnostunut
videokamerastamme ja sen toiminnasta. Han kaykin usein pelleileméassa

kameran edessa valittamatta siita, onko kamera edes kdynnissa.

Kaksoispojat Sami ja Simo istuvat luokassa eturivissa. Nain he voivat
kéantyessaan nahdéa kaikki luokkatoverinsa. Himbergin ja Jauhiaisen (1998)
mukaan ryhman fyysinen ymparist6 vaikuttaa huomattavasti jasentenvaliseen
vuorovaikutukseen. Néin ollen fyysistd ympéristéd muuttamalla voidaan
muuttaa vuorovaikutuksen luonnetta. Myos valaistus, lampétila, iiman laatu ja
vapaan tilan ma&ara vaikuttavat vuorovaikutukseen Ryhman fyysinen
ympdristé vélineineen vaikuttaa myds ryhmaprosessiin. Paikalla on
merkitystd ryhman muotoutumiselle ja ryhmaidentiteetin vahvistumiselle.
Jokainen yksilé tarvitsee oman reviirinsa ja silld on yksilélle suuri merkitys.
Fyysista etaisyytta saatelemalla ilmaistaan halua tai haluttomuutta
vuorovaikutukseen. (Himberg & Jauhiainen 1998, 149 - 150)

Osallistuminen ryhméan toimintaan ja lisdantyva itsetuntemus kasvattavat
yksilén toimintakykyd. Ryhmatilanteet, jotka koostuvat toiminnasta, ovat
perdisin ihmisilt4, jotka pyrkivat toteuttamaan subjektiuttaan. Yksilon
perustarve myés ryhmétilanteessa on néin ollen oman toimintakyvyn
laajentaminen. (Jauhiainen & Eskola 1994, 18 -19)

5.1.6 Juuson foiminta ja vuorovaikutus ryhméssé

Emme paasseet havainnoimaan Juusoa lukuisista yrityksistdmme huolimatta.
Juuso ujosteli meita ja videokameraa liian paljon. Tunneilla, joilla yritimme
havainnoida, Juuso vetaytyi nurkkaan tai ei suostunut tulemaan luokkaan
opettajan maanitteluista huolimatta. Opettajan haastattelussa ilmenee, etta
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Juuso syrjayttaa itse itsensa toiminnasta: han ei suostu osallistumaan luokan
yhteiseen toimintaan eik4 ota juurikaan kontaktia muihin oppilaisiin. Juuso
" tarvitsee henkilékohtaisen avustajan kaikkeen toimintaansa. Opettaja kertoo,
ettd Juuso valikoi ihmiset, joiden kanssa han haluaa toimia. Juuso hyvéaksyy
vain omasta mielestéaan taydelliset ihmiset, mutta han kokee kuitenkin

huonommuutta naiden rinnalla ja vetéytyy vuorovaikutuksesta.
5. 2 Sosiaalinen asema

Ryhmaén kiinteyttd on mahdollista mitata havainnoimalla, haastattelemalla tai
sosiometrisella tutkimuksella. Sosiometrinen tutkimus kuvaa henkilévalintoja
ja niiden yksi- tai molemminpuolisuutta ryhman sisélla. Sen avulla saadaan
liséksi tietoja valtasuhteista, ystavyyssuhteista, rooleista seka siita, ketka
ovat suosittuja ja ketka ehka eristettyja vuorovaikutuksen ulkopuolelle. (Ojala
& Uutela 1993, 88)

Olemme olleet tutkimuksessamme nimenomaan kiinnostuneita siitd, onko
integroidulla oppilaalla kavereita omassa luokassaan ja kokeeko han itse
omaavansa kavereita luokkatovereidensa keskuudessa. Sosiaalista asemaa
kuvaava mittari on vain yksi keino osoittaa oppilaan asema luokassa. On
myés muistettava, etta jotkut luokat ovat ryhmaytyneempid, jolloin oppilaat
luokittelevat  toisiaan  enemman  toisiaan  ystdvikseen.  Lis&ksi
tutkimukseemme osallistuneet oppilaat ovat sen ikaisia, etta tytét ja pojat
eivat merkitse toisiaan kavereikseen, joten sukupuoli on yksi valintoihin
vaikuttava tekija. Seuraavissa alaluvuissa vertaamme erityisoppilaiden
sosiaalista asemaa koko luokan saamaan keskiarvoon. Kuvioista 1-4 ilmenee

erityisoppilaan sosiaalinen asema luokkatovereiden maarittamana.
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5.2.1 AKin sosiaalinen asema
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KUVIO 1. Akin sosiaalinen asema verrattuna koko luokan keskiarvoon
(n=21)

Aki valitsee sosiaalisen aseman mittarissamme parhaiksi ystavikseen kaksi
luokkansa poikaa. Toinen ndisté pojista ilmoittaa Akin kuuluvan kavereihinsa
ja toinen poika ilmoittaa haluavansa Akin kaverikseen. Kukaan ei valitse Akia
parhaaksi ystévakseen, mutta  oppilaat ilmoittavat hanen kuuluvan
kavereihinsa keskimaaraistad enemman. Aki saa keskimaéaraista vahemman
hén ei kuulu kavereihini - merkintéja. Muutama oppilas ilmoittaa, etta han ei
pida Akista.
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5.2.2 Mikan sosiaalinen asema
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KUVIO 2. Mikan sosiaalinen asema verrattuna koko luokan keskiarvoon

(n=23)

Mika ei merkitse itselleen ainoatakaan parasta ystdvaa tai kaveria. Mika
luokittelee luokan oppilaat niihin, jotka han haluaisi kavereikseen ja niihin,
jotka eivat ole hanen kavereitaan. Kaksi luokan poikaa valitsee Mikan
parhaaksi ystavakseen, mutta Mika ilmoittaa, etteivat he kuulu hanen
kavereihinsa. Mikalla on keskiarvonmukaisesti merkintéja hédn ei kuulu
kavereihini - kohdassa. Suhtautuminen Mikaan on luokassa neutraalia: Mika

ei ihastuta eiké vihastuta eli han ei kuulu luokkatovereidensa kaveripiiriin.
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5.2.3 Juuson sosiaalinen asema
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KUVIO 3. Juuson sosiaalinen asema verrattuna koko luokan keskiarvoon
(n=27)

Muutamat Juuson luokkatoverit pitavat Juusoa kaverinaan, mutta Juuso
iimoittaa, ettei pida kenestakdan néista oppilaista. Juuso luokittelee
luokkatoverinsa oppilaisiin, jotka eivat ole hanen kavereitaan ja oppilaisiin,
joista han ei pida. Suurin osa oppilaista saa en pidd hdnestd - merkinnan.
Suurin osa luokkalaisista ilmoittaa, ettei pida Juusosta. Juuso saa my0s aika

paljon ei kuulu kavereihini - merkintoja.

Sosiaalipsykologisesta nékékulmasta erilaisuudessa on kysymys siita, etta
toinen ihminen koetaan erilaisena suhteessa omaan yksilo- ja
ryhmaidentiteettiin. Erilaisuus kiinnittdd huomiota ja herattda aina tunteita.
Totutusta poikkeava ihminen aiheuttaa epédvarmuuden ja pelon tunteita,
koska hanen kayttdytymistaén on vaikea ennustaa. Vuorovaikutus ei
valttamatta suju yhtd helposti kuin omaan ryhmaan kuuluvien kanssa.
Kayttaytymisen ja sanojen merkitys voi jaada epaselvaksi, ja nain ollen

tilanteen outous saattaa johtaa vuorovaikutuksen lopettamiseen. Erilaisuutta
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voi olla mm. vamma, sairaus, sosiaaliryhma, uskonto tai puhetapa.
Henkil6lla, joka koetaan erilaiseksi, on oma yksil6- ja ryhmaidentiteettins4, ja
- kohtaaminen herattda my6s hanessa tunteita, ajatuksia ja odotuksia.
Molempien osapuolten tunteet voivat olla samanlaiset ja yhteistd on usein
epavarmuus. (Ojala & Uutela 1993, 67-68)

Hajanaisessa ryhméssa jasenilld on vapaus toimia itsenaisesti ja olla
toisistaan riippumattomia. Ryhma on vailla yhteenkuuluvuudentunnetta
vaikka erilaisuus hyvaksytaan. Jasenilld on mahdollisuus tehda aloitteita ja
solmia suhteita ryhman ulkopuolelle. Hajanaisessa ryhmassa jasenilla ei ole
mahdollisﬁutta tyydyttdéa omia tarpeitaan ja palautteen saaminen
suorituksesta voi olla vaikeaa. Jasenten normit ja tavoitteet saattavat olla
erilaiset. (Ojala & Uutela 1993, 89-90)

5.2.4 Samin ja Simon sosiaalinen asema
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KUVIO 4. Samin ja Simon sosiaalinen asema verrattuna koko luokan

keskiarvoon (n= 26)
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Simo valitsee melkein jokaisen luokan oppilaan parhaaksi ystavakseen,
vaikka tarkoitus on antaa paras ystdvd -merkintd vain yhdelle
" luokkatovereista. Oppilaista, jotka Simo merkitsee parhaiksi ystévikseen, vain
yksi poika ilmoittaa, ettd Simo kuuluu hénen kavereihinsa. Simo ei merkitse
tyttéja kavereikseen, vaan kuten ikaluokkansa muutkin pojat, han ilmoittaa,
ettei pida heista. Simo saa huomattavasti keskimaaraistd enemman en pidé

hénesta -merkintdja.

Sami merkitsee kaikki luokan pojat kavereihinsa. Yhden pojan"hé'n merkitsee
parhaaksi ystavakseen, mutta td&mé& poika ilmoittaa, ettéi pida Samista.
Samoin kuin Simo, my6s Sami saa huomattavasti keskimaéraistd enemman
en pidd hénestad - merkintéja. Samin ja Simon kasitykset luokkatovereista
ovat hyvin samanlaiset. Kummatkin pitdvat suurinta osaa luokasta
kavereinaan. Sami ja Simo olettavat, ettd kaikki luokan pojat ovat heidan

ystavidan, mutta tyttéjen kanssa he eivat ole kavereita.

Luokan sosiaalinen rakenne muodostuu ryhman jésenten sosiaalisista
suhteista. Luokka on pysyvé ryhma, sosiaalisten suhteiden verkosto, jossa
kullekin oppilaalle maaraytyy ajan mittaan oma sosiaalinen asema.
Kehitysvamma vaikeuttaa naiden sosiaalisten suhteiden ymmaértamista.
Kehitysvammaisen kayttaytyminen saattaa poiketa niin sanotusti normaalista
kayttaytymisesta kehitysasteesta riippuen. Kehitysvammaisen saattaa myds
olla vaikea havaita oman kayttaytymisensa ja muiden kayttaytymisen valisia
suhteita. N&in heidan on vaikea ottaa vastaan tietoa, joka valittyy
sosiaalisesti. Vammaisuus saattaa lisdtd sosiaalista eristaytymistd, jos
vammaiselta puuttuvat sosiaaliset taidot, joita tarvitaan muiden oppilaiden
hyvaksynnan saavuttamiseksi. (lkonen 1999, 384-385, 404)



59

5.3. Opetuksen jarjestaminen
5.3.1. Segregoivat / integroivat jarjestelmat

Keskustelua integraatiosta ja segregaatiosta - voidaan tarkastella
Bronfenbrennerin (1979) ekologisen sosiaalistumisteorian p’,hj/alta. Kuten
inkluusiossa, my&s ekologisessa sosiaalistumisteoriassa lasta tarkastellaan
suhteessa. ympdristédénsa ja eri yhteiséjen jasenend. Ekologinen
lahestymistapa on yhteinen nimitys opetusjarjestelyille, joiden tuella
vammaiset oppilaat voivat kdyda koulua normaaliluokissa. (Bronfenbrenner
1979, 3; Laaksonen & Wiegand 1989, 42) Lahestymistavassa ei keskityta
niinkdan lapsen ominaisuuksiin, vaan hénen ja  ymparistén
vuorovaikutukseen. Asenteet vaikuttavat merkittavasti tahan
vuorovaikutukseen. Integraatiossa lapsi saatetaan néenndisesti hyvaksya,
mutta vain tietyin ehdoin. Ehtona saattaa usein olla se, etté lapsen taitotaso
on riittdvan hyva tai ettd han pystyy hyStymaan jo olemassa olevista
tukijérjestelmista. (Murto 1992, 2; Thomas, Walker & Webb 1998, 47)

Mobergin (1990) mukaan erityisopetuksen jarjestaminen on kulttuurisesti
maaraytyvaa ja siihen vaikuttavat asenteet, ajankohta ja paikka. Kuten
Berger, Luckmann (1994) ja Skrtic (1997), mydés me n&emme, etta
koulujérjestelma ja tapa jérjestaa erityisopetus on sopimus, jonka ihmiset
ovat luoneet. Tahan jarjestelmaan ja sen luomiseen vaikuttavat asenteet ja
tapa nahda ja arvottaa asioita. Katsomme, etté asenteet vaikuttavat ihmisten
tapaan toimia. Tapa toimia puolestaan pitaa ylla naita luotuja jarjesteimia.
(Moberg 1990, 241; Berger & Luckmann 1994, 30, 42; Skrtic 1997, 54)
Sosiaalinen todellisuus on ihmisten luovan toiminnan tulosta kahdessa
suhteessa: se on ihmisten tekemda ja muodostuu ihmisten antamista
merkityksista. Ihmisyksilét ovat yhteiskunnan tuottamat ja yhteiskunta on
ihmisyksiléiden tuottama. (Antikainen 1993, 89, 93)
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Mobergin (1990) mielesta talla hetkellda maassamme on vield vahva
segregoiva jarjestelma, joka eristaa erityisoppilaat yleisopetuksesta. Hanen
mielestasn tapa kohdata oppilaiden tarpeet ja jarjestaa yleisopetus luo
erityispalvelujen tarvetta. Skrticin (1997) mukaan tallainen segregoiva ja
yksilddiagnostiikkaa painottava koulujérjestelmd@ on vanhanaikainen. Han
nédkee, ettd segregoiva jarjestelmd palvelee vain koulujérjestelmaa, ei
oppilaita. Skrticin mukaan segregoivassa jarjestelméassa oppilaalle haetaan
apua diagnoosin perusteella. Hénen mielestédan pitaisi palvella kaikkia
oppilaita katsomatta siihen, onko heilla erityisopetustarpeita véi ei. Mobergin
(1990) mukaan erityiskasvatusta ei olisi, jos yleisopetus pystyisi ottamaan
huomioon kaikkien oppilaiden tarpeet. (Moberg 1990; 241, Berger &
Luckmann 1994, 30, 42; Skrtic 1997, 54)

Bronfenbrennerin  (1997) sosiaalistumisteoria  kritisoi  segregaatiota.
Bronfenbrenner korostaa yksilén vuorovaikutuksellista suhdetta ymparistonsa
kanssa. Segregaatiossa lapsi eristetddn vertaisryhméstéan, ja nain hanen
vuorovaikutuskenttansa pienenee. Koska vuorovaikutussuhde on aina
molemminpuolinen, segregaatio vaikuttaa mydés vammaisen lapsen
vertaisryhméaan ja siihen, miten se kohtaa erilaisuuden. Ryhma ei kohtaa
yhteiséssdmme normaalisti esiintyvaa poikkeavuutta ja nain vertaisryhma
saa vahemmadn kokemuksia erilaisista ihmisistda oman erilaisuuden
suvaitsemisen ja sietamisen kehittdmiseksi. (Bronfenbrenner 1979, 9; Murto
1992, 20)

Mahdollinen on myés yhdistynyt koulujérjestelmé, jossa oppilaita opetetaan
yksiléllisesti heterogeenisissa ryhmissa. Oppilailla on yksiléllisia tarpeita, ei
erityistarpeita. Karagiannis, Stainback ja Stainback (1997) uskovat, etta
kouluistamme ja yhteiskunnastamme tulee juuri niin toimivia kuin haluamme
niiden olevan. (Moberg 1990, 241; Berger & Luckmann 1994, 30, 42
Karagiannis, Stainback & Stainback 1997, 11; Naukkarinen 2000, 159 - 160)
Peltierin (1997) mukaan tulevaisuudessa inkluusiota voitaisiin kehittaa niin,
ettd kouluissa olisi vain pienryhmia, joissa jokaisella oppilaalla olisi HOJKS
(Peltier 1997, 238).
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5.3.2. Kaytetyt opetusjarjestelyt

Tarkastelemme seuraavaksi aineistoamme erityisesti opetusjarjestelyjen
nakoékulmasta. Aineistostamme nousee esille erilaisia malleja toteuttaa
integraatio ja jarjestaa opetus. Merkittavana tekijana aineistossamme nakyy
koulussa vallitsevan ja erityisesti luokanopettajan asenteen merkitys.
Olemmekin jakaneet koulut eri opetusjarjestelyjen ja asenteiden{perusteella
integraatiota kannattaviin (Mikan koulu) seka inklusiivisiin (Samin, Simon,
Juuson ja Akin koulut) kouluihin.

Seuraavasta  taulukosta nékyvat eri oppilaiden kohdalla kaytettavat

opetusjarjestelykaytanteet ja kuvailemme tekstissd opetusjarjestelyiden

yhtenaisyyksia ja eroja.

TAULUKKO 2. Luokissa kaytettavat opetusjarjestelyt opettajien mukaan

(OPETUSJARJESTELYT SAMIJA [JUUSO [AKI MIKA
SIMO

Avustaja X X X
Eriyttdminen X X X X
Havainnolliset materiaalit X X
Henkilékohtainen resurssi X X

Luokaton erityisopetus X X X
Tasoryhmat X
Pienluokkaopetus X
Integroiminen asteittain X
Tiimityd X

Yhteisty6 X X
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Avustaja

Avustajaa kaytetaan lahes jokaisessa tutkimukseen osallistuneessa
" luokassa. Avustaja on henkildkohtainen tai koko luokan yhteinen luokka-
avustaja. Ainoastaan Mikan luokassa avustajaa ei kaytetd ollenkaan.
Avustaja koetaan tarkeana, jopa edellytyksend sille, ettéd oppilas voi
opiskella yleisopetusluokassa. Avustajan tyé on ristiriitaista siksi, etta
toisaalta avustaja mahdollistaa integroidun oppilaan koulunk&ynnin
yleisopetuksessa, mutta toisaalta avustajan on koko ajan p)g;rit_tévé siihen,
ettd hanta tarvittaisin aina vain vdhemman ja vahemman. Hyvéksi
avustajaksi opettajat kokevat avustajan, joka ei avusta Iiikaé.

Avustajan tehtavané on yleisesti tukea lapsen kehitysta ja auttaa hanta
pitdytymaan annetuissa tehtavissa. Avustajat eivat opeta eikd mydskéan tee
oppilaan puolesta, vaan on tukena. Usein avustaja huolehtii, ettéd lapsi
paasee tehtdvissaan alkuun ja tietdd, mitd ollaan tekeméassa. Avustaja
saattaa toimia oppilaalle kirjurina ja lukijana sellaisissa tehtavissa, joissa ei
kehiteta oppilaan luku- ja kirjoitustaitoa. Avustaja saattaa tehda itsenaisia
ratkaisuja esimerkiksi laksyjen antamisessa. Avustaja myds rauhoittaa

oppilasta tydskentelyyn.

Avustajalla on vuorovaikutuksen tukemisessa ehképa opettajaakin tarke&dmpi
rooli, koska avustajan kanssa erityisoppilas on tekemisissd miltei koko
koulussaoloaikansa. Koska erityisoppilaalla on usein vaikeuksia
akateemisten taitojen omaksumisessa, olisi tarkeda, ettd han voi kokea
onnistumista ja hyvaksyntaa sosiaalisissa suhteissaan. (Péyhénen 1997, 65-
66)

"Meitd on kaks eri alan ammattilaista, jotka tehddén saman
lapsen kanssa tydtd.” (Akin opettaja)

Eriyttaminen
Eriyttamista kaytetdaan kaikissa luokissa. Oppiainesta eriytetdan oppilaan
tason mukaan. Opettajat mainitsevat myds, ettd oppilaat pitdd kohdata
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yksilollisesti, eri tavoin, eli kuten Juuson opettaja sanoi: "on omat s&énndét ja
systeemit”. Luokkatoverit eivat oudoksu sita, ettd oppilaalla saattaa olla
 erilaiset kirjat tai oppimateriaalit. Oppilaat ymmartavat myds sen, etta luokan
saanndt ovat tilannekohtaiset ja niitd voidaan soveltaa. Oppilaat ovat alusta

alkaen oppineet, etta erilaisuus on luokkayhteisén rikkaus.

”... ne ilmeisesti heti pienesté pitden tottuivat siihen, etts lapset
ovat erilaisia ja tekeviit erilaisia juttuja...” (Akin opettaja)

My6s Ikonen (1999) puhuu yhdessd kasvamisen rikkaudesta. Hanen
mielestddn opimme toisiltamme ihmisarvostusta, avoimuutta, sitkeytta,
riskinottoa, vastuunottamista, omien kykyjen [6ytamista, itsetuntemusta,
lammén antamista, luovuutta, asenteita, tietoja ja taitoja. Kasvamme ja
kehitymme yhdessa. Autamme ja tuemme toinen toisiamme. Karagiannis,
Stainback ja Stainback (1997) viittaavat useisiin tutkimuksiin, joista ilmenee,
etta erityisoppilaat hyétyvat inklusiivisesta jarjestelystd kasvatuksellisesti,
opetuksellisesti ja sosiaalisesti. (Karagiannis, Stainback & Stainback 1997, 5;
Ikonen 1999, 17)

Havainnolliset materiaalit

Opettajat kayttavat havainnollisia materiaaleja  konkretisoimiseen ja tata
kautta helpottavat oppilaiden tydskentelyd. Havainnollisista materiaaleista
puhuvat Juuson ja Akin opettajat. He kertovat opettavansa uuden asian
monikanavaisesti. Akin opettaja kayttdad apunaan kasitekarttaa eli mind
mapia. Juuson opettaja puolestaan kertoo pyrkivansa vahentamaan oman

puheensa osuutta ja tuomaan asioita esille konkreettisesti.

Henkilbkohtainen resurssi

Henkildkohtainen resurssi on kaytéssd Samin, Simon ja Juuson koulussa.
Henkildkohtaisella resurssilla tarkoitetaan yksiléllisen erityisopetuksen
maarad. Henkilékohtainen resurssi ei ole koulukohtaista, vaan kunnassa
toimiva erityisopetuksen kehittamistydryhmé jakaa henkilokohtaisesti sita
kullekin oppilaalle hanen tarpeidensa mukaan. Paatékseen vaikuttavat
psykologilausunnot, koulumenestys seké opettajien ja kodin arvio oppilaan
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tarpeista. Kehittamistyéryhman myo6ntdma henkilokohtainen resurssi on
nimenomaan oppilaalle henkilékohtaisesti suunnattua. Koulu ei voi kayttaa
" resurssia mihinkdan muuhun tarkoitukseen. Keskimaarin henkil6kohtaista
resurssia myénnetaan viisi tuntia viilkossa. Resurssi voidaan jakaa kahteen
paivittdiseen opetustuokioon. Toinen koulun opettajista mainitsee

liséresurssin yhteistyén kannalta tarkeéaksi:

»... jos ei olis tata resurssia, etta erityisopettaja huolehtis néista
didinkielesta ja matematiikasta, niin ma sanon ihan sdoraan, etta

. en mé& pystyis sille mitdédn opettaan luokassa. En maé
mitenké&én vois ehtid...” (Juuson opettaja)

Resurssit ovat keskeisia seka integraatiossa etta inkluusiossa. Inkluusiossa
erityisopetus on organisoitu sisélle vallitsevaan systeemiin. Inkluusio ei
tarkoita sita, etteikd tarpeen tullen koulussa voisi toimia esimerkiksi
terapeuttisia ryhmia. Tarkoituksena on, etta tukipalvelut tulevat oppilaan luo,
tueksi hanen arkipaivaansa, eika oppilaan tarvitse siirtyd erityisopetukseen.
Inkluusioajattelussa ei oleteta, ettd kaikkien oppilaiden opettaminen
heterogeenisissa ryhmissa onnistuisi ilman tukitoimia, vaan oletetaan
koulujérjestelméan olevan valmis ‘muuttumaan ja oppimaan. Inklusiivisessa
jérjestelmassa paéatavoite ei ole rahan saastaminen, vaan kaikkien oppilaiden
palveleminen. Tasta syysta inkluusio ei tarkoita sité, ettd oppilaat sijoitetaan
yleisopetusluokkaan ilman tukitoimia. (Karagiannis, Stainback & Stainback
1997, 11; Ihatsu, Ruoho & Happonen 1999, 15; Naukkarinen 2000, 160 —
162; Saloviita 1999, 13)

Juuson, Samin ja Simon koulussa yhteistyd aloitetaan jo ennen kouluika4,
jolloin oppilaalle laaditaan ensimmainen HOJKS. Ensimmaéiselle luokalle
oppilas voi saada liséresursseja kolmesta neljgédn tuntia viikossa
oppimisensa tueksi, jos hanella arvellaan olevan oppimisvaikeuksia. HOJKS
laaditaan tutkimustulosten, koulun ja kodin lausuntojen perusteella ja siiné
maéritelldan, missa ja minkalaisin resurssein ja apuvalinein oppilaan on hyvéa
aloittaa koulunkayntinsa vai olisiko harkittava koululykkéysta. Vuosittaisten

oppimistulosten perusteella tehdaén ratkaisu seuraavaa vuotta varten.
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Vuosittain  arvioidaan tarvitseeko oppilas édelleen henkildkohtaista
lisdresurssia, vai selvidgakd han laaja-alaisen erityisopetuksen tuella tai
" yleisopetuksessa ilman resurssia. Samalla voidaan arvioida onko oppilas
sittenkin  syyta siirtdd mukautetun opetussuunnitelman piiriin, jos oppilas

tukitoimista huolimatta ei saavuta yleisopetuksen minimitavoitteita.

"Me ollaan kolme vuotta pidetty sellasta, me kutsutaan sitd
erityisopetuksen tyéryhméksi, jossa ollaan melkein kaikki
mukana ja tuota se on niinku néissd asioissa tiiv)'Stényt riveja. ..
~ & niinku 0o yksin, ettd esimerkiksi ku mulla onA Juuso, niin mulle
ei tulla sanomaan, ettd Juuso teki sielld sitd ja tatd, vaan se
henkils, joka siihen tilanteeseen joutuu, selvittdd sen alusta

loppuun.” (Juuson opettaja)

Inkluusiossa ongelmatilanteet maaritelldan uudelleen. Naukkarisen (1999)
mukaan erilaiset tilanteen madarittelyt tuovat mukanaan erilaisia
toimintatapoja. Inkluusiossa oppilasta ei ndhda ongelmana, vaan koko koulu
on vastuussa ja valmis tarkastelemaan vuorovaikutustaan ja
menettelytapojaan. Inkluusioajatteluun liittyy tarkedn&d osana myds koulun
toiminnan ja tuloksellisuuden arviointi jarjestelmana. Koulu arvioi itsedén ja
tavoitteitaan. Koulu on voidaan néhda oppivana organisaationa, joka edistaa
jokaisen jasenensa oppimista seké kehittdd ja muuttaa itsedan (Sarala &
Sarala 1996, 53). Kaariainen, Laaksonen ja Wiegand (1997) nékevat koulun
jarjestelmand, jonka osasysteemejd ovat esimerkiksi koulun hallinto,
opetustoiminta, oppilashuolto ja luokat. Koulu ja sen osajérjesteimat ovat
vuorovaikutuksessa toistensa ja ymparistdon kanssa ja pyrkivat sisdiseen ja
ulkoiseen tasapainoon. (Kaaridinen, Laaksonen, Wiegand 1997, 18, 103;
Naukkarinen 1999, 43; Naukkarinen 2000, 166)

Luokaton erityisopetus
Luokattomassa erityisopetuksessa erityisopettajalla on tarkea tehtava olla
luokanopettajan tukija. Edelld mainittu henkilékohtainen resurssi toteutetaan

yksiléopetuksena luokattomassa erityisopetuksessa.
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”... kdytdnts on kylla osoittanut selvésti sen, ettd se luokan koko
ei siing kylld ratkase, nditten erityisoppilaiden tyéskentelyyn ja
tuloksiin... ratkasevinta on se yksildllisen opetuksen mééara.”

(Simon ja Samin opettaja)

Akin opettaja kertoo erityisopettajan ohjaavan Akin avustajaa tyGssaan.
Opettaja kokee taman suureksi avuksi. Han saa itse ik&édn kuin keskittya
suurten linjausten suunnitteluun, ja erityisopettaja seké ay_u;staja hoitavat
yksityiskohdat Akin yksiléllisen opetuksen toteutumiseksi. o

Tasoryhmat

Tasoryhmat ovat kaytéssa Akin koulussa. Kolme rinnakkaisluokkaa on jaettu
tasoryhmiin, joissa opiskellaan &idinkielta ja matematiikkaa tunti viilkossa. Aki
on mukana kummassakin alemman tason ryhmassa ja tekee sielld samat

tehtavat kuin muut.

Asteittain integrointi

Mikan koulussa integroiminen tapahtuu asteittain, mika tarkoittaa Mikan
kohdalla tarkoittaa sita, ettd han on télla hetkelld suurimman osan ajasta
pienluokassa. Mikan integrointi on 18hti tunnista viikossa ja
aineistonkeruumme aikana han opiskeli yleisopetusiuokassa nelja tuntia
vilkossa. Integrointi on aloitettu opettajan mukaan niistéd oppiaineista, jotka
ovat Mikalle helppoja. Tavoitteena on siirtdd toisluokkalainen Mika

kolmannella luokalla kokonaan yleisopetukseen.

"Integraatio tdssd Mikan kohdalla on sitd, ettd pikku hiljaa
pyritaén saamaan se homma toimimaan niin, eftd Mika pystyy
toimimaan isossa ryhmédssd, isossa luokassa eli tavallaan
sopeutetaan se tyéskentely...” (Mikan opettaja)

Perinteisesti oppilaita tarkastellaan diagnoosien kautta. Vaikeudet koulussa
nahdaan oppilaan ongelmina, toimenpiteet kohdistetaan oppilaaseen.
Oppilaat jaetaan "normaaleihin" ja "poikkeaviin". Perusajatus on, etta
oppilaan taytyy sopia yleisopetukseen tai hanen paikkansa on
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erityisopetuksessa. (Skrtic 1997, 49; Naukkarinen 2000, 160 - 162) Saloviita
(1998) puhuu erityisopetuksen ajattelutavasta “siné olet ongelma — miné olen
" ratkaisu”, joka kuvaa hyvin suhtautumista erilaiseen oppijaan. (Saloviita
1998, 171). Broadyn (1989) mukaan opettajien taipumuksena on etsia
ongelmien syitd oppilaista tai omasta persoonallisuudestaan ja talléin he
saattavat olla nakematta muita mahdollisia ongelmatekijéita. (Broady 1989,
9).

Yhteistyo

Seka Akin ettd myds Samin ja Simon opettajat painottavat yhteisty6ta. Akin
opettaja kertoo myds koulussa tehtavasta timitydsta. Tiimiin kuuluvat kolme
rinnakkaisluokanopettajaa, kaksi avustajaa ja erityisopettaja. He

suunnittelevat yhdessa opetusta kerran tai kaksi viikossa.

"Se on mun mielestd semmonen térkee juttu, mikd on niinku
tasavertaistanut meité...” (Akin opettaja)

Simon ja Samin opettaja korostaa sekd moniammatillista ettd kodin ja
vanhempien kanssa tehtavaa yhteistyota. My6s Akin opettaja kKiittelee sita,
kuinka innolla vanhemmat ovat olleet mukana. Vanhemmat ovat tukeneet
Akia hanen kouluty6ssdan. Molemmat opettajat pitavat tarkeana
yhteistybmuotona vuosittaista arviointia, jonka perusteella tehd&an ratkaisut

seuraavasta vuodesta.

Thomasin, Walkerin ja Webbin  (1998) mukaan koulun tulisi ohjata
vanhempia tukemaan lasta. Kaytdssa on erilaisia tukitoimia, mutta edelleen
on todella vahan eri ammattilaisten tydskentelyd luokanopettajan rinnalla
luokkatilanteissa. (Thomas, Walker & Webb 1998, 26)
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5.3.3. Inkluusion merkitys

Simon, Samin ja Juuson koulun sekd Akin koulun ndemme arvoponhijiltaan
inkluusiivisina kouluina. Mikan koulun nd&emme enemméan puhdasta
integraatiota kannattavana kouluna. Ero koulujen valilla syntyy siita, etta
inkluusiivisissa kouluissa lapsi aloittaa koulunkayntinsa yleisopetusliuokassa.
Integraatiota kannattavissa kouluissa lapsi sopeutetaan yleisopetusryhmé‘a‘n
taitojensa mukaan. Aineistostamme nousee selvasti esiin opettajien
asenteet. Heidan ideologiansa nakyy kaytannén ty6ssa, mutta ideologian

liséksi toimivassa inkluusiossa tarvitaan tukitoimia ja yhteisty6ta.

”... kaikille oppilaille on taattava edellytykset opiskella omassa
koulussa ja siind omassa kaveripiirissé ja siité sitte yhteiskunnan
ja koulun tehtdvé on luoda riittévat edellytykset, eftd se
onnistuu... jos on oppilaita, joilla on vaikeuksia, niin se ei voi
itsestddn onnistua tadméd onnistua siihen tarvitaan ndita
toimenpiteitd... mun mielestd se on aika pitkélle kiinni siita
omasta ndkemyksestd tdssé asiassa ja ennen kaikkea halusta.
Halutaanko auttaa vai ei. Jos halutaan auttaa, niin sen ei pitéisi
olla kauhean iso ongelma, sen ei tarkoita tietenkdén sitd, eiké
tarvitsisi tyotd. Hyvinki raskasta tosi asiassa, mutta mun
kasittaékseni se on monella lailla palkitsevaa.” (Samin, Simon ja

Juuson koulunjohtaja)

Lapsen hyvéksyminen vammastaan tai oppimisvaikeudestaan huolimatta
samalle luokalle kertoo siita, ettd hantad pidetadn yhta arvokkaana kuin
muitakin lapsia. Lapsen hyvaksyminen samalle luokalle vammattomien
ikatoveriensa kanssa kertoo pyrkimyksesta luopua jaottelusta parempiin ja

huonompiin tai normaaleihin ja poikkeaviin lapsiin. (Saloviita 1999, 13)

Inkluusiota kannattavat opettajat pitavat tarkeéna, etta lasta ei sosiaalisesti
eroteta kavereistaan eli lapselle tulee antaa mahdollisuus kdyda samaa

koulua kuin hanen kaverinsakin. Samin ja Simon opettaja kuvaa inkluusiota
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luonnollisena tapana, johon lapset kasvavat. Lapsille on luonnollista, etta
joku kayttaytyy eri tavalla ja on erilainen. Vaikeinta on varmasti nailla
" ensimmaisilla erityisoppilailla, jotka toimivat inkluusion tienraivaajina.
Opettajat mainitsevat erityisoppilaiden saavan kayttaytymismallin toisilta
oppilailta. Opettajan ei tarvitse opettaa kaikkea, vaan erityisoppilaat oppivat
toisia oppilaita seuraamalla koulukaytanteet, esimerkiksi valitunnille menon,
ruokailussa kayttaytymisen. He myés mainitsevat, etté luokkatoverit oppivat
suvaitsemaan erilaisuutta, ja siitd tulee heille luonnollinen; osa elamaa.
Inkluusiivisesti ajattelevat opettajat pitavét tarkeana, etta Iapsén kehitysta

arvioidaan kokonaisvaltaisesti.

»... se sosiaalinen eléma ja toisten ja niin sanottujen normaalien
lasten kanssa toimiminen on se kaikista tarkein kuitenkin, efté
ajatteli miten vain, niin jos on kavereita koulun jélkeen ja iltaisin
voi olla samoissa pihakeinuissa ja méked laskemassa, nii se on
semmosta suurempi voitto, ku se, ettd kokee olevansa
samanlaisten joukossa...” (Simon ja Samin opettaja)

Péyhésen (1997) mukaan koulunkdynnilld on suuri merkitys lapsen
sosiaalisten taitojen kehittymisen kannalta, mika korostuu vammaisen lapsen
kohdalla. Hanen tutkimuksessaan vanhemmat ja opettajat korostavat
sosiaalisten taitojen merkitysta erityisoppilaille, ja naiden taitojen katsottiin
kehittyvan paremmin yleisopetusluokassa erityisiuckassa. Vammattomat
luokkatoverit nahtiin erinomaisina sosiaalisen kayttaytymisen malleina
vammaisille oppilaille. Sosiaalisilla taidoilla tarkoitettiin ystavyyssuhteisiin
liittyvien taitojen liséksi omatoimisuutta erilaisissa sosiaalisissa kaytannon
tilanteissa. Péyhénen (1997) toteaa myds, etta integroiduilla erityisoppilailla
on vuorovaikutusta luokkatovereidensa kanssa. Yhteistyéhén vaikuttivat
kuitenkin vammaisen oppilaan vahaiset taidot toimia ryhmén jésenena.
Péyhdsen (1997) mukaan vammattomat lapset suhtautuvat vammaiseen
luokkatoveriinsa erittdin hyvaksyvasti, mutta eri tavoin kuin toisiinsa.
Erityisoppilaan yhteisistd saannéistd poikkeavaa kéyttaytymista siedettiin
paremmin kuin vammattomien luokkatoverien. (P6yhénen 1997, 61-62, 64)
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Péyhdsen (1997) mukaan integraatio on erittain merkittavaa erityisoppilaille.
Opetuksen jarjestaminen samassa tilassa muiden oppilaiden kanssa
"edesauttaa sosiaalisten taitojen kehittymista ja ystavyyssuhteiden
syntymistad. My6s ryhmatyoskentely kehittdd vammaisen oppilaan
vuorovaikutustaitoja ja luo nain edellytyksid muodostaa ystavyyssuhteita.
(Péyhénen 1997, 65)

Vammaisten kuntouttamisessa on pitkélti keskitytty kehittdmaan heidan
taitojaan, ja on unohdettu asettaa tavoitteeksi esimerkiksi ys{é\)yyssuhteet.
Lanheiset ystavat ovat kuitenkin térkeitéd kaikille inmisille elamanlaadun ja
henkilékohtaisen hyvinvoinnin  kannalta. Ystavyyssuhteilla on myds
merkitystd oppimiselle. Kaikille lapsille ja erityisesti niille, joilla on
oppimisvaikeuksia, ystavat toimivat kognitiivisten, sosiaalisten ja kielellisten
taitojen valittajina. (Saloviita 1999, 194)

Mikan opettaja nakee integraatiossa sekd hyvaa ettd huonoa. Héanen
mielestddn integraatio vaatii ennen kaikkea sen, ettd resurssit ovat
kunnossa. Integraatio pitda suunnitella tulevaisuussuuntautuneesti. Han
mainitsee, ettd on varmasti olemassa oppilaita, joiden kohdalla integraatio ei
tule kysymykseen. My6s inkluusiivisissa kouluissa ajatellaan samoin. On
olemassa ryhma lapsia, joiden oman edun mukaista ei ole kdyda koulua
yleisopetusluokissa. Tallaisiksi lapsiksi opettajat mainitsevat psyykkisesti

sairaat lapset.

Tarvittaviksi resursseiksi Mikan opettaja maarittelee pienemmét luokkakoot,
henkilékohtaisen tai luokkakohtaisen avustajan, mahdollisuudet omaan
koulutukseen seka yhteistyon eri asiantuntijoiden ja vanhempien kanssa.
Simon ja Samin opettaja puolestaan ei nde luokkakokoa merkittavana
vaikuttajana integraation / inkluusion onnistumiselle. Hanestd pikemminkin
kullekin oppilaalle annettava henkilékohtainen tuki on tarkeda. Muutkin
tutkimukseen osallistuneet opettajat mainitsevat onnistumisen edellytykseksi
jariestelyt. Heidan mielestddn erityisoppilasta ei voi  sijoittaa
yleisopetusryhmaan ilman riittavia tukitoimenpiteitd. Vaikka tukitoimista on

opettajille eittamatta hyotyakin, sitovat ne opetusta aikataulullisesti.
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Inkluusio ei ole yksinkertainen asia, joka on pelkéstéén tahdosta kiinni. Se
herattaa my6s ristiriitaisia tunteita. Samin ja Simon seké Juuson opettajat,
- jotka ty&skentelevat samassa inkluusiota kannattavassa koulussa ajattelevat
inkluusiosta osittain eri tavoin. Samin ja'Simon opettaja kyselee, pitéisikd
lapsen jo pienesté alkaen joutua niin kutsuttuun erityisputkeen, jolloin han on
aina erityisoppilas erityisluokassa ja erityiskoulussa. Paatyyké han joskus
myo6s erityisvanhainkotiin ja on ndin ollen erityinen.koko ikdns&a? Juuson
opettaja puolestaan kannattaa koulun ideoiogiaa, mutta han ‘:tuo myds ilmi
toisen nakskulman asiaan “..m& naan semmoks,éh." kuitenkin
yhdenvertaisuuden . Jotku sanoo, ettd se [oppilas] saa sitte aina kokea
olevansa heikko [vleisopetuksessa] tai tyhméa tai jotakin, mutta jossakin
vaiheessa se menee siihen maailmaan, jossa se sité on.”

Integraatio ei ole lahtokohdiltaan “eettista” silloin kun erityisoppilas
hyvaksytaan vain, jos han pystyy hyétymaan siita, mité on jo tarjolia. Koulu
systeemina ei ole valmis muuttumaan. (Thomas, Walker & Webb 1998, 19)
Ndaemme, ettd integraatiossa ja inkluusiossa tarkeda on juuri yksil6llisten
tukitoimien  jarjestaminen. Ei riita, eftd lapsi vain sijoitetaan
yleisopetusluokkaan ja vain oletetaan, etta han pérjaa sielld (Thomas, Walker
& Webb 1998, 47).

Kuten Thomas, Walker ja Webb (1998) myds me ndemme, ettéd inkluusio
vaatii raakaa ty6té ja ennen kaikkea yhteisty6ta. Muutosprosessissa ilmenee
varmasti sekavia tunteita, turhautumista, mutta my6s onnistumisen iloa.
(Thomas, Walker & Webb 1998, 48 — 52, 113)
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6 TULOSTEN TARKASTELU

Sijoitettaessa erityisoppilaita yleisopetusiuokkaan on tavoitteena I0ytaa
oppilaalle hyva koulumuoto, joka olisi hyddyksi oppilaan kokonaisvaltaiselle
kehitykselle. Tutkimuksessamme tarkastellaan integraatiota sosiaalisuuden

nakdékulmasta.

Tutkimuksemme mukaan ratkaisevin ero integraation ja inkluusion vélilla on
opettajien asenne erityisoppilaita kohtaan. Opettajien asenne tyGtaan
kohtaan ja sita kautta sitoutuminen integraatioon/ inkluusioon on merkittavaa.
Koulun ja Iluokanopettajan asenne maéarittda sen, pyrkiiké koulu
integraatioon vai inkluusioon. Asenne luo sitoutumista, jolloin on myds halua

toteuttaa inkluusiota.

Tassa tutkimuksessa olemme halunneet kuvata erilaiset tapauskohtaiset
jarjestelyt mahdollisimman tarkasti, jotta niista voisi mahdollisesti olla hyGtya

mietittdessa erityisoppilaiden yleisopetussijoitusta.

Kuvion 5 avulla pyrimme selvittdmaan tutkimuksemme annin ftiivistetysti.
Katsomme, ettd asennoituminen on lahtékohta opetuksenjérjestamiselle.
Kaytanndn opetusijarjestelyt joko mahdollistavat tai tukahduttavat oppilaan
vuorovaikutusta luokkatovereiden kanssa. Sosiaalinen asema maarittyy
vuorovaikutuksen suunnan, luonteen ja maaran kautta. Asennoituminen,
opetusijarjestelyt, oppilaan vuorovaikutus ja sosiaalinen asema vaikuttavat
integraation ja inkluusion toteutumiseen. Se, miten paljon opetusjarjestelyihin
ja sitd kautta oppilaan vuorovaikutukseen luokassa ja h&nen sosiaaliseen
asemaansa panostetaan vaikuttaa siihen, miten laajasti integraatio ja

inkluusio kouluissa toteutuu. Téssa luvussa tarkastelemme jokaista kuvion

osa-aluetta perusteellisesti.
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Sosiaalinen

asema T \

Vuorovaikutus —_—)

Opetusjirjestelyt /

T

Asennoituminen

Integraation / inkluusion
lisdintyminen

KUVIO 5. Tutkimuksen 16yddkset.

6.1 Asenteen merkitys sosiaalisessa integraatiossa

Avoin ja vastaanottava asenne mahdollistaa seké yhteistyon ettéa inklusiiviset
opetusjarjestelyt. Jos oppilasta tarkastellaan vain taitotason perusteella,
kokonaisvaltainen integraatio, tasavertaisuus ja oppilaiden sosiaaliset
suhteet eivat mahdollistu. Opettajilla saattaa olla ennakkoasenteita sellaisia
oppilaita kohtaan, jotka eivat vastaa taitotasoltaan yleisopetuksen
vaatimuksia. Moberg (1990) kiteyttaa, ettd erityiskasvatus ei voi toteudu
tyhjidssa, vaan yhteiséssa vallitsevat asenteet heijastuvat siihen.
Toimenpiteet, luokittelut ja nimitykset ovat peraisin yhteisén arvomaailmasta.
(Moberg 1990, 244)
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Aineistossamme ilmenee merkittavana opettajien seké koko koulun asenne
erityisoppilaita ja heidan opettamisensa jarjestdmistd kohtaan. Kaikilla
"haastatelluilla asenne integraatiota kohtaan on mydnteinen, mutta
myonteisyydessékin on eroja. Simon, Samin ja Akin opettajat tarkastelivat
oppilaitaan kokonaisuutena painottaen oppilaan sosiaalisuutta ja valineita
parjata elaméassa. Naiden opettajien asenne heijastuu heidan tavassaan
puhua oppilaistaan ja omista opetusmenetelmistaén. My6s kaytannén tyossa
heista valittyy 1dmmin suhtautuminen oppilaisiinsa. Simon, .Samin ja Akin
opettajat nakevat erityisoppilaat rikkautena muille oppila‘ille' seka heidan
omalle tyélieen. Naiden oppilaiden koulut toimivat inklusiivisen periaatteen
pohjalta. He eivét segregoi ketdan, vaan jokainen oppilas tulee kouluun

oman ikdryhmansa mukaisesti.

Juuso kdy samaa inklusiivista periaatetta noudattavaa koulua kuin Sami ja
Simokin. Kuitenkin naiden oppilaiden opettajien mielipiteissd nakyy hienoja
eroavuuksia. Juuson opettaja nékee Samin ja Simon opettajaa enemman
oppilaan taitotason vaikuttavan erityisoppilaan mahdollisuuksiin parjata
yleisopetusluokassa. Juuson opettaja ei koe erityisoppilasta luokallaan
pelkastaan myonteisend asiana, vaan katsoo integraation myds tuovan
opettajalle lisaty6ta seka tukitoimien sitovan koko luokan opiskelua.

Mikan opettaja painottaa erityisoppilaan taitotason riittavyytta integraatioon.
Han tarkastelee Mikaa lahinna taitotason kautta. Integraatio onkin aloitettu
niistd aineista, joissa Mika vastaa yleisopetusluokan keskitasoa. Mikan
opettaja pohtii myés oman ammattitaitonsa seké resurssien riittavyytta. Han
nakee oppilaan tason lisdaksi myOs luokkakoon merkittavana tekijana

integraation onnistumiselle.

Asteittaista integraatiota kannattavat opettajat Iluettelevat resursseja ja
toimenpiteita eli eraanlaisia ehtoja sille, etta integraatio voitaisiin toteuttaa.
He myés mainitsevat oppilaita, joita eivat integroisi. Né&iden opettajien
puheista vilittyy sellainen kuva, etté erityisoppilaiden on "“ansaittava”
taidoillaan paikkansa yleisopetuksen luokassa. Opettajat painottavat

taitotason riittavyytta yleisopetukseen. Téllaisesta ajattelusta voidaan kéytt'a‘é
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nimitysta opetukselliset roolit, joilla tarkoitetaan oppilaiden jakamista ryhmiin
heidan kognitiivisia kykyjaén koskevan arvion perusteella (Miettinen 1990,
“21).

Jos erityisoppilasta tarkastellaan pelkastaan taitotason kautta, jaavat
sosiaaliset suhteet huomioimatta.  Tutkimukseemme  osallistuneita
erityisoppilaita ei olisi tarvinnut segregoida ja myShemmin integroida, jos he
olisivat taidoiltaan yleisopetuksen vaatimusten tasolla. . Téllainen
tarkastelutapa ei tue sosiaalista integraatiota. Kaériainen, ,"Laéksonen ja
Wiegand (1997) muistuttavat tutkimuksista, joiden mukaan opettajilla on
taipumus suhtautua oppilaisiin eri tavalla sen mukaan, millainen oppilaiden
koulumenestys on. Opettajien suhtautumiseen vaikuttavat myés heidan
ennakkokasityksensé ja asenteensa. (Kaaridginen, Laaksonen & Wiegand
1997, 56)

Ennakkoluulot ovat asenteita, jotka sisaltavat vain vahan objektiivista tietoa
asenteen kohteesta. Sitdkin enemman ne siséaltavat kielteisia tunteita.
Ennakkoluulot voivat myés johtaa syrjintdan. (Himberg & Jauhiainen
1998,39)

Ennakkoluulot luovat tietyn suhtautumistavan ilmiéén. Asenteessa
puolestaan yhdistyvét tiedolliset- ja tunnetekijat. Asenteen mukaan ilmié joko
hyvaksytaan tai hylataan eli siihen sitoudutaan tai ei-sitouduta. Asenteessa
yhdistyy tieto, tunne ja toiminta. Suvaitsevaisuus ja erilaisuuden
hyvaksyminen on valttamatonta, silla kohtaamme erilaisuutta yhd useammin
ja useammasta eri syystd. (Wahistrém 1996, 72, 102) Asenne voidaankin
madritelld kohteeseen suuntautuvaksi, jokseenkin pysyvéksi kognitiivis-
emotionaaliseksi suhtautumistavaksi, joka ilmenee myds tekona, elleivét
muut tekijét, kuten asenteiden ristiriita, sosiaalinen paine jne. esté sita.
Jokaisella ihmisella on asenteita lahes rajattomasti, ja ne ovat usein
tilannesidonnaisia ja voivat muuttua olosuhteiden muuttuessa tai jos tieto ja
kokemukset asenteen kohteesta lisdantyvat. (Ojala & Uutela 1993, 32,
Himberg & Jauhiainen 1998, 37)
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Opettajat  kokevat tarkedksi koko koulun myénteisen suhtautumisen
inkluusioon. He korostavat yhteistyén merkitystd, mutta ennen kaikkea
" opettajat kokevat myénteisen suhtautumisen ja avoimen ilmapiirin valittyvan
myo6s oppilaille. Opettajat ovat siis oppilailleen esimerkkejé luonnollisessa
suhtautumisesta erilaisuuteen. Ryhmét, joiden opettajat kunnioittivat
erilaisuutta luonnollisena osana arkipdivaa, nayttivat erimerkillagn mallia
muille oppilaille. Néiden opettajien asenteet nékyivat selvasti kaytannossa.
Heilla oli lammin, kunnioittava suhde jokaiseen oppilaaseensa. : .

6.2 Integraation ja inkluusion erot

Tarkeimmaksi integraation ja inkluusion eroksi ndemme sen, etta
integraatiossa oppilas on aikaisemmin ollut segregoitu ja hén on my6hemmin
paassyt mukaan yleisopetukseen, inkluusio puolestaan kohtaa jokaisen
oppilaan yksiléna painottamatta hénen erityispiirteitdan. Tutkimuksemme
mukaan integraatio on ulkoista, 18hinna oppilaan taitotason perusteella
tapahtuvaa opetuksen jarjestamista. Tutkimuksestamme selvida, etta Mika,
joka on osittain integroitu yleisopetuksen luokkaan ei koe ryhmaan
kuulumisen tunnetta, eivatkd mydskaan muut oppilaat koe hanen kuuluvan
luokkaan. Mikan sosiaaliset suhteet luokassa ovat vahaisia.

Tutkimuksemme inklusiiviset koulut (Simon, Samin, Akin ja Juuson koulut)
kohtaavat oppilaansa yksilollisesti Nama koulut toimivat myds
organisaationa oppijan roolissa. Koulut mukautuvat ja jérjestavat kullekin
oppilaalle juuri hanen tarvitsemansa tukitoimet. Jokainen oppilas nahdaan
erityisena, tarkeéna yksildna. Inkluusio mahdollistaa sosiaaliset suhteet.
Erityisoppilaat ovat alusta asti oman ikaryhménsa mukana. Lapset oppivat
siihen, ettd luokassa voidaan tehda eri tehtavia ja saantdjakin voidaan
soveltaa tilannekohtaisesti. Simo, Sami ja Aki saavat toimia luokassa oman
taitotasonsa mukaisesti ja he ovat vuorovaikutuksessaan aktiivisia. Alusta
asti ryhman mukana oleminen vaikuttaa myoénteisesti oppilaan sosiaalisiin

suhteisiin.
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Koemme inkluusiossa tarkeadksi sen, ettd koulu on vaimis muuttumaan.
Samin, Simon ja Juuson koulussa oli tehty suuria muutoksia ja opetus oli
“jarjestetty uudelleen. Tama oli tuonut mukanaan enemmaén yhteisty6ta,
tiimity6ta seka opettajien tyénkuva oli muuttunut. Koulu oli valmis
jarjestamaan jokaiselle oppilaalle juuri hanen tarvitsemansa tukitoimet
keskelle koulun arkipaivaa. Tarkeintd on, ettd koulu vastaa yksilGiden
asettamiin haasteisiin. Ongelmat eivéat ole yksilé ongelmia vaan yhteisén.

Koulun jarjestelmana on oltava valmis muuttumaan, jbtté se Vvoisi
vastaanottaa inklusiivisen koulun haasteet. Systeemiteoria painottaa
organisaation roolia oppijana ja muuttujana. Systeemiteoriaan pohjautuvan
nakemyksen mukaan koulu voidaan nahda jarjestelméanéa osasysteemeineen.
Koulu ja sen osajarjestelmat ovat vuorovaikutuksessa toistensa ja
ympdristénsa kanssa ja systeemin luonteeseen kuuluy, etté systeemi ja sen
osat pyrkivét siséiseen ja ulkoiseen tasapainoon. Vuorovaikutuksen laatua
systeemissa ja sen osissa pyritdan parantamaan. (Laaksonen & Wiegand
1989, 57; Kaariainen, Laaksonen & Wiegand 1997, 103) Koulun on otettava
huomioon oppilaan kehitystehtavat ja oppimisprosessin  suotuisan
etenemisen edellytykset (Kaéariainen, Laaksonen & Wiegand 1997,106).

Systeemisessa tarkastelussa huomio kiinnitetdén yhteyksiin yksilGllisten
piiteiden asemasta osien valisiin suhteisiin. N&in ollen yksilllisyyden sijaan
tarkeitd ovat kokonaisuus, organisoituminen ja vuorovaikutus. Systeeminen
ajattelu on tapa ajatella ilmi6ita kokonaisuuksina ja systeemeiné. (Laaksonen
& Wiegand 1989, 27 — 31; Sarala & Sarala 1996, 60)

Systeemiseksi nakemykseksi  kutsutaan tapahtumien tarkastelua
kontekstissa, jossa ne esiintyvat. Systeemiteorian soveltajiin kuuluu muun
muassa Bronfenbrenner. Hanen ekologisessa sosiaalistumisteoriassaan
yksilé nahdaan aktiivisena ja ymparistoon vaikuttavana. Ymparistd kuitenkin
vaatii yksiléa mukautumaan sen ehtoihin ja edellytyksiin. Ekologisen teorian
ansiona pidetaan sita, ettd yksilon nahd&an olevan aktiivisessa
vuorovaikutussuhteessa ymparistoonsa ja sitd, etté tarkastellaan erilaajuisia

ympadristéja. Ongelmana on nimenomaan vuorovaikutuksen nakékulmasta
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se, ettd kyse on ennemminkin yksil6n ja ympariston sopeutumisesta toisiinsa
kuin siitd, miten yksilé tekee omaa toimintaansa koskevia valintoja.
~ (Kaariainen, Laaksonen & Wiegand 1997,120 - 123)

Pidamme systeemiajattelua erittdin soveltuvana inklusiiviseen koulumalliin ja
sen kehittamiseen.  Systeemiteoreettinen  ajattelutapa  mahdollistaa
vuorovaikutuksen kaikkien oppilaiden kesken. Oppilaan yksilllisten piirteiden
tarkastelu ja yritys muuttaa. niitd ei anna oppilaalle : tasavertaista
mahdollisuutta vuorovaikutukseen vertaisryhméansad kanssa. LOyddsten
tarkastelun myéta |6ysimme systeemiteoreettisen ajattelutavan ja

mahdollisuuden kytkeé se osaksi inklusiivista koulua.
6.3 Opetusjarjestelyt osana sosiaalista integraatiota

Tutkimukseemme osallistuneilla oppilailla on Mikaa Ilukuun ottamatta
runsaasti erilaisia tukitoimenpiteitd, jotka mahdollistavat heidén sosiaalisen
integraation. Inklusiivisissa kouluissa tukitoimet ovat kattavat ja ne on
jarjestetty  henkildkohtaisesti  kullekin  oppilaalle. ~ Mikan  kohdalla
tukitoimenpiteiden vahyyteen vaikutti todennakéisesti se, etta integraatiota on
vasta alettu toteuttamaan eika erilaisia tukitoimenpiteité ole vielé jéarjestetty ja
hyédynnetty. Runsaista tukitoimista huolimatta Juuson vuorovaikutus
luokassa on vahaista. Nain ollen Juuson kohdalla sosiaaliseen integraatioon
vaikuttaa eniten hanen persoonallisuutensa. Oppilaiden vuorovaikutusta ja

sosiaalista asemaa tarkastelemme seuraavassa luvussa.

Kouluissa kaytettyja erilaisia tukitoimenpiteita olemme esitelleet tarkasti
luvussa 7. Tasta syystd tdssa luvussa kasittelemme tukitoimenpiteitd ja

opetuksen jarjestamista laajemmasta nakokulmasta.

Koko koulun seké erityisesti luokanopettajien asenteet vaikuttavat siihen,
miten opetus jérjestetaan. Opettajat, jotka pitavat oppilaan kokonaisvaltaista
kehitysta tarkeimpana (Samin, Simon ja Akin opettajat) ovat jérjestaneet
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opetuksensa niin, ettd erityisoppilaat ovat mukaha kaikilla yleisopetuksen
tunneilla. Nain on myés Juuson kohdalla. Naille oppilaille on jarjestetty
"heidan tarvitsemansa tukitoimenpiteet kouluun. Oppilaat kayvat osittain
yksildllisilla didinkielen ja matematiikan tunneilla, heilld on avustaja, heidén
opetustaan eriytetdan taitotason mukaisesti ja opettajat kayttavat
havainnollisia materiaaleja. Eniten tukitoimia on Akilla. Toisin kuin muut
tutkimushenkilémme Mika kdy pienluokkaa. Hanet on osa-aikaisesti
integroitu yleisopetuksen luokkaan. Mikalla tukitoimenpiteitd on vahiten.

Lahinna opetuksen eriyttaminen.

Tutkimuksemme mukaan asenteella on vaikutusta siihen, miten opetus on
jarjestetaan. Opetusjarjestelyja laadittaessa tukitoimien maaralla ei
valttamatta ole merkitysta, vaan silla, miten laadukkaita toimet ovat ja miten
ne tukevat oppilaan kehitystd. Koulun muuttuessa ja jarjestdesséd uusia
tukitoimia voidaan kustannuksissa saastaa uudistamalla jo olemassa olevia
resursseja. liman tukitoimenpiteita tapahtuvaa integrointia opettajat eivat nae

mielekk&ana.

Luokkaopetus, joka arvostaa kaikkia lapsia ja heiddn kaikkia
ominaisuuksiaan, edistdd oikeudenmukaisuutta ja kunnioitusta. TallGin
erityistd huomiota kiinnitetaan siihen, mitd opetetaan ja miten oppisisaltd
esitetddn. Opetusstrategiat ja opetussuunnitelma on suunniteltava ja
laadittava niin, ettd otetaan huomioon oppilaiden erilaisuus ja erilaiset tavat
oppia. Talléin opetussuunnitelma on yksiléllinen ja henkilékohtainen. (lkonen
1999, 23-24)

Sellaisen koulun kehittdminen, jossa kaikenlaiset oppilaat voivat tydskennella
samoissa opetusryhmissa, on jatkuva prosessi. Yksiléllisessa opetuksessa
tuetaan ja autetaan oppilaita saavuttamaan heidan tarpeitaan vastaavat
tavoitteet. Oppilaiden ei odoteta opiskelevan sellaisen etukateen maaritellyn
opetussuunnitelman mukaan, jossa ei oteta huomioon heidan erilaisia
ominaisuuksiaan ja tarpeitaan. Oppilaat tarvitsevat tukea kehityksessaan.
Suvaitsevassa kouluyhteisdssa kehotetaan oppilaita auttamaan toisiaan ja

tuetaan ystéavyyssuhteita seka synnytetdan yhteisty6ta, joka tukee jatkéa ja
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tukee oppimista. Lisaksi korostetaan opettajien ja koulun muun
henkilbkunnan vaélistd yhteistoimintaa ja ammatillista yhteistyété.
" Suvaitsevassa luokassa ymmarretdan ja hyédynnetaan yksildiden eroja ja
kunnioitetaan niita. (lkonen 1999, 26- 28)

6.4 Sosiaalisen integraation vaikutus oppilaan - vuorovaikutukseen ja

sosiaaliseen asemaan

Kuten aikaisemmin olemme esittdneet, on asenteella ja opetusjarjestelyilla
suuri merkitys sosiaalisessa integraatiossa. Kuitenkaan yksildn merkitysta ei
voi unohtaa. Jokainen erityisoppilas on persoonallinen ja yksiléllinen
"tapaus". N&in ollen ei voida laatia yhta selkedad mallia, miten integraatio/

inkluusio tulisi toteuttaa.

Systeemista ajattelua voidaan kéyttdd kuvamaan ja ymmartamaan
sosiaalista kanssakaymistd. lhmissuhteita ei tarkastella yksilén tarpeiden
pohjalta vaan sellaisen ihmisyhteisén kautta, jossa kaikki vaikuttaa kaikkeen.
(Kaariainen, Laaksonen & Wiegand 1997, 96) Systeemisen ndkemyksen
mukaan ainoa todellisuus syntyy havaintojen tekijan ja havaittavan kohteen
vélisessa vuorovaikutuksessa ( Laaksonen & Wiegand 1989, 35).
Systeemiteoreettinen malli painottaa vuorovaikutusta. Siind systeemi
nahdaan kehitykseen pyrkivand vuorovaikutuskenttédna, joka kehittyy
parhaiten avoimien ja luottamuksellisten ihmissuhteiden avulla. Hyva
tyoskentelyilmapiiri ja hyvat inmissuhteet mahdollistavat vakaan kehityksen.
Ongelmaksi ei nahda niinkaan yksildiden ominaisuuksia vaan ongelmat
nadhdaan yhteison yhteisind kehittymismahdollisuuksina. (Kemppinen &
Rouvinen- Kemppinen 1998, 25-26)

Puhuttaessa toimivasta sosiaalisesta integraatiosta ja yksilén oman
panoksen merkityksesta voidaan vertailukohdiksi ottaa Sami ja Simo seka
Juuso. Kaikki kolme poikaa kdyvét samaa koulua, joka on inklusiivinen.
Kouluhenkilékunnan asenne integraatiota kohtaan on yleisesti myénteinen ja
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paikkakunnalla kannatetaan ajatusta siita, etta jokaisella lapsella on oikeus
aloittaa koulunkayntinsa omassa lahikoulussaan. Kaytannossa kaikilla
" kolmella oppilaalla on kaytéssdan samat tukitoimenpiteet, mutta opettaja on
kuitenkin eri. Tastd huolimatta Juuso ei sopeudu opiskeluryhmééansa eika

hén ole erityisen pidetty luokkatovereidensa keskuudessa.

Juuson sopeutumattomuuden ei voida katsoa olevan pelkéstéan opettajasta
johtuvaa, vaikka opettajan asenne integraatiota/ inkluysiota kohtaan
poikkeaakin Samin ja Simon opettajan asenteesta. »'Suurin tekija
sopeutumattomuudessa on Juuson oma asenne ja panos. Juuso ei ole
kiinnostunut muista oppilaista eikd halua heitéd ystavikseen. Sosiaalista
asemaa osoittavan mittauksen ja opettajan haastattelun perusteella
nahdaan, etta luokassa olisi oppilaita, jotka haluaisivat Juuson ystévéakseen,
mutta Juuso ei itse halua olla toisten oppilaiden kanssa tekemisiss&. Toisin
sanoen Juuso itse syrjayttaa itsensa sosiaalisesta kanssakdymisesta muiden
oppilaiden kanssa. Sosiaalista asemaa kuvaavassa tehtavéssd Juuso
merkitsi, ettei han pida oikeastaan yhdestakaan luokkatoveristaan.

Oppilaiden véliseen vuorovaikutukseen vaikuttaa sen laatu ja maara. Mikan
kohdalla on ryhmééan sopeutumattomuutta. Mika ei ota kontaktia toisiin
oppilaisiin verbaalisesti, joten muut oppilaat eivét koe Mikaa luokkansa
jaseneksi. Sosiaalisen aseman mittauksen mukaan Mika voidaan on ikaan
kuin neutraali vierailija luokassa. Mikan sosiaaliseen sopeutumattomuuteen
vaikuttaa sekin, ettd Mika on yleisopetuksen luokassa ainoastaan nelja tuntia
vilkossa. Toiset eivat tastd syystd koe Mikaa luokan tasavertaiseksi

jaseneksi. N&in sosiaalisen integraation toteutuminen vaikeutuu.

Aineistostamme ilmenee, ettd kolme oppilasta, eli Sami, Simo ja Aki, ovat
aktiivisesti mukana luokan toiminnassa ja kiintedsti myodnteisessa
vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden kanssa. Vaikka Sami ja Simo eivat
olleet sosiaalisen aseman mittauksen mukaan suosituimpia oppilaita,
havainnointi- ja haastatteluaineiston perusteella he ovat aktiivisessa
vuorovaikutuksessa ja heidan toimintansa on opetuksen kannalta mielekasta.

Samin ja Simon vuorovaikutus ei rajoitu pelkastaan opetukseen, vaan heidan
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toimintansa oli sosiaalista. Sami ja Simo nayttavat viihtyvan luokassaan ja
kokivat jarjestelmallisesti Iahes kaikki luokkatoverinsa kavereikseen.

Akin toiminta luokassa on erittdin sosiaalista tehtavaan orientoitumisen
kustannuksella. Oppituntien aikana Aki ottaa hyvin aktiivisesti kontaktia
muihin oppilaisiin, kuten myds muut oppilaat haneen. Tutkimusaineistomme
osoittaa, etté integraatio tukee Akin sosiaalista kehitysté. Aki tuntuu viintyvan

luokassaan hyvin.

Vertaillessamme sosiaalisen aseman tehtavan vastauksia eri luokkien valilla,
huomasimme, ettd toiset luokat ovat ryhmaantyneempid kuin toiset.
Esimerkiksi Juuson luokassa oppilaiden yleinen asenne toisiaan kohtaan on
kielteinen muihin luokkiin verrattuna. Aineistostamme 16ytyy ikaryhmaélie
tyypillinen piirre: oppilaat kokevat kavereikseen samaa sukupuolta olevat

luokkatoverit ja toista sukupuolta olevista oppilaista he eivat pida.

Vuorovaikutuksessa ei ole kyse vain yhden oppilaan kommunikoinnista, vaan
integraatiolla on merkitysta vuorovaikutuksen nékékulmasta my6s muulle
ryhmalle. Jylhad (1998) nakee, ettd vuorovaikutuksen kautta kaikki lapset
voivat oppia toisiltaan. Yhdessa tyoskentelemisen ja eldmisen taidot
edellyttavéat erilaisuuden samanlaistumista ja samanlaisuuden erilaistumista.
Erilaisuuden samanlaistumisella Jylha (1998) tarkoittaa sosiaalisten
vuorovaikutustaitojen harjaantumista ja mallioppimisen avulla saatua
tietotaitoa. Samalla luodaan mahdollisuuksia yhteiskuntaan integroitumiselle.
(Jylha 1998, 133)

Jylha (1998) kertoo tutkimuksessaan, miten erilaisuus samanlaistuu henkilo-
ja tehtavatasolla seka sosiaalisella etté kapasiteetin alueella. Tama tarkoittaa
sitd, ettd kun harjaantumisluokan oppilaat tyoskentelevéat integroidussa
luokassa, samanlaisuus tulee erilaisille tutuksi ja painvastoin. Samanlaisuus
tulee ldhemmaksi erilaisuutta ja samanlaisuus ei olekaan enda jotakin
erilaista ja pelottavaa. Eli erilaisuus samanlaistuu. (Jylha 1998, 1 33) Samin ja
Simon luokassa on luonnollista, etta lapsilla saattaa olla erilaisia tehtavia ja
ryhméatoissa kukin “kantaa kortensa kekoon” omien kykyjensd mukaisesti.
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Erilaiset oppijat luokassa oppivat muilta paljon, jopa niin, ettei opettajan ole
tarvinnut opettaa kaikkia paivittdiseen toimimiseen liittyvia asioita, vaan ne

" opitaan luokkatovereilta.

Kuten Jylha (1998), myds Ketonen (1989) kokee integraation tarkeéksi.
Hanen mielestaan erityisoppilaiden tulisi kasvaa tavallisen koulun
yhteydessa, koska heita ei ole mydhemminkéan eléaméssa tarkoitus eristaa
muista. (Ketonen 1989, 189-190)

Erilainen oppija usein ryhdistaytyy integraatio-opetustilanteissa, koska han
haluaa tulla hyvaksytyksi niin sanotusti samanlaisten oppilastoverien
seurassa. Nain ollen harjaantumisoppilas saattaa kayttdd omaa alyllista
kapasiteettiaan yhteisopetustilanteissa tehokkaammin kuin omiensa
joukossa. Ryhmén antama positiivinen palaute saa hénet yrittdmaan lisaa.
Vaatimustaso téllaisessa ryhméassd on korkeampi, joskin tehtavien
eriyttdminen ja ohjausapu antavat mahdollisuuden selviytyd kulloisenkin
tavoitteen mukaisesta tehtavasta. Vaikka Jylhan (1998) tutkimuksessa
harjaantumisoppilas oli yleenséa ohjauksen saaja, hén saattoi olla my&s sen
antaja ja toverin kannustaja. Vammainen oppilas oppii ottamaan vastuuta
yhteisisté velvoitteista, kuten ryhmétyén valmistumisesta ja yhteisesta jalkien
korjaamisesta. Tallainen toiminta rikkoo erilaisuuden ja samanlaisuuden raja-
aitoja. (Jylha 1998, 36-37)

Samanlaisuuden erilaistuessa vammattomat oppilaat oppivat taitoja, jotka
auttavat heitd selviytymaan vammaisten tovereidensa kanssa. Voidaankin
sanoa, etta erilaisuuden sietokyky kasvaa ja samanlaisuudessa tapahtuu
erilaistumista. Sosiaalisella alueella yleisopetuksen oppilaat oppivat
havaitsemaan ne tilanteet, joissa he voivat tukea ja ohjata erilaista oppijaa.
Samoin oppilaiden on pystyttava eriyttdémaan erilaiselle oppilaalle sopivia,
yhteiseen tehtavaan liittyvia tydtehtavia. Integroidut oppilaat kokevat
ryhmassa itsenséa seka hyvaksytyksi etté hylatyksi. (Jylhé 1998, 140-149)

Kuten Jylhan (1998) tutkimuksessa myds meidén tutkimuksestamme nousee

esille integraation myo6nteinen vaikutus sek& erityisoppilaille etta



84

vertaisryhméalle. Molemmat oppivat toisiltaan tarkeitd taitoja, ja erilaisuus

muodostuu luonnolliseksi osaksi eldmaa.
6.5 Integraation ja inkluusion merkitys

Tutkimuksemme perusteella emme voi tarjota valmista kaavaa siita, miten
inkluusio tulisi toteuttaa. Huomioitavia asioita ovat varmasti eri .éjattelutavat ja
niiden vaikutus toimintaan sekd tukitoimien jarjestaminen. Koulun
henkilékunnan tulisi valmistautua siihen, ettd muutos aiheuttaa ylimaaraista
tyéta. Inkluusio vaatii tietynlaista yhteista arvomaailmaa ja paamaaraa. Se
saavutetaan keskustelun avulla. Kukaan ei pysty yksin toteuttamaan
inkluusiota, ja se vaatii aikaa. Miettinen (1990) korostaa, etta yksittéinen
opettaja tuskin voi paljon muuttaa asioita, mutta ryhma opettajia tai koulu voi
jo luoda omia kaytanteitdan ja myos vaikuttaa paattajiin (Miettinen 1990, 22).
Tarkeinta on tahto ja halu. Thomasin, Walkerin ja Webbin (1998) mukaan
inklusiivisista kouluista |6ytyykin hyvda tahtoa. Kommunikaatio ja
vuorovaikutus korostuvat, kun systeemid muutetaan toiseksi. Resursseja ei
tarvita pelkastaan oppilaille, vaan myés ammattilaiset tarvitsevat niita
voidakseen luoda toimivaa koulua. Keskustelulle ja yhteisty6lle tulisi varata
aikaa. Thomas, Walker ja Webb korostavat asenteen ja yhteistyon
merkitysta. (Thomas, Walker & Webb 1998, 115- 124)

Inkluusiota ei nahda opettajien keskuudessa pelkastdan oppilaita
hyédyttavana asiana. Samin ja Simon opettaja kokee, ettad inkluusio on
muuttanut myés hanen omaa suhtautumistaan tyShoénsad. Han kertoo
kokevansa tyénsa nyt mielekkdammaksi ja merkityksellisemmaksi kuin
aikaisemmin. Juuson opettaja puhuu myés siitd, miten hén kokee télla
hetkella tyénsa palkitsevaksi muilta opettajiita saamansa tuen takia, vaikka
valilla tyd onkin hyvin raskasta, ja hdnessa heraa riittamattémyyden tunteita.

Thomasin, Walkerin ja Webbin (1998) tutkimuksen mukaan

integraatioluokkien opettajat kokevat tekevénsa arvokasta tyéta. He tuntevat
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voivansa antaa lapselle hyvan alun elamaan. Hue nakevat erityisoppilailla
olevan myénteinen vaikutus koko luokkaan. Oppilaat oppivat ymmartamaan
- erilaisuuden olevan luonnollinen osan elamaa, empatiaa ja kéarsivallisyytta.
(Thomas, Walker & Webb 1998, 33)

"Minusta suuntaus integraatio on, inkluusio on erittdin hyva ja
tervetullut kehitys ja uskon siihen vakaasti, eftd se mennee
etteenpdin. ” (Samin ja Simon opettaja)
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7 POHDINTA

Pyrimme tutkimuksessamme kuvailemaan sosiaalista integraatiota
opetusmenetelmien ja vuorovaikutuksen avulla. Haastattelussa opettajilla oli
mahdollisuus kertoa ajatuksiaan integraatiosta/ inkluusiosta ja kéyttédmistaan
opetusjarjestelmista ja oppilaistaan. Havainnoinnin kautta pyrimme saamaan
tietoa kaytetyistéd opetusjarjestelmistd sekd oppilaan vuorovéikUtuksesta ja
sosiaalisesta asemasta. Sosiaalisen aseman mittarin avulla hankimme tietoa

erityisoppilaiden asemasta luokassa.

Kayttamamme  tutkimusmenetelmat ovat  tyypillisia laadulliselle
vuorovaikutustutkimukselle. Vaikka harjoittelimme seka haastattelemista etta
havainnointia, on mahdollista, ettd naitd menetelmid kayttamalla joku
kokeneempi tutkija olisi kerannyt kattavamman ja syvéllisemmé&n aineiston.
Sosiaalisen aseman mittarin olemme jo aikaisemmin tassad tutkimuksessa
todenneet ehké hieman liian vaikeaksi. Olisimme voineet kysya vain, etta

kenen luokkatoverin vieressa oppilas haluaisi istua.

Merkittavammaksi tekijaksi sosiaaliselle integraatiolle tutkimuksessamme
nousi asenne. Koko koulun asennoituminen ja opettajien henkil6kohtaiset
mielipiteet heijastuvat suoraan koulun toimintaan. Asenteen lisaksi tarvitaan
halu auttaa jokaista oppilasta. Halu auttaa ja kohdata oppilaat yksil6ina
johtaa haluun jérjestaad opetus niin, ettd kaikki lapset voivat olla siina
mukana. Ei riita, ettd yksittdinen opettaja kannattaa inkluusio-ajattelua, jos
muu koulu ei ole valmis sitoutumaan. Inkluusio vaatii nimenomaan koko
koulun sitoutumista yhteiseen paamaaraan. Inkluusio ei toimi mydskéaén
pelkastaan kauniiden ajatusten varassa, vaan tarvitaan konkreettisia tekoja.
Opettajien on oltava valmiita muuttamaan toimenkuvaansa. Luokanopettaja
joutuu kohtaamaan myés erityislapsia ja tydskentelem&an heidén kanssaan.
Erityisopettajan rooli muuttuu enemman konsultoivaksi, ja yksilOllisen
opetuksen maara lisdantyy.
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Asenne vaikuttaa my6s siihen, pyritdanké koulussa integraatioon vai
inkluusioon. Asenteet vaikuttavat myés kaytannén opetusjérjestelyihin.
- Joustavat, sosiaalista kehitystd tukevat ja painottavat opetusjérjestelyt
puolestaan mahdollistavat oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen, jonka maara

ja sisaltd vaikuttavat oppilaan sosiaaliseen asemaan.

Kaikista opetusjarjestelyisté ja tukitoimista huolimatta kaikki oppilaat eivat
vélttamatta sopeudu ryhmaan. Myés yksilén persoona vaikuttaa sosiaalisen
integraation toimivuuteen. Tutkifnukseemme osallistunut Juuso on tasta yksi
esimerkki. Hanen koulunsa on inkluusiota kannattava koulu, mutta Juuso ei
kuitenkaan itse ole valmis sitouttamaan itsedan ryhméan, vaan nakee
itsensa erilaisena ja ryhméaankuulumattomana jasenenéa. Jokaisen oppilaan
persoonallisuus vaikuttaa siihen millaisia sosiaalisia suhteita han haluaa ja

miten tiiviita noista ihmissuhteista tulee.

Inkluusiokaan ei ole suora vastaus itse itsensd syrjayttavien oppilaiden
sosiaaliselle integraatiolle. Naiden oppilaiden kohdalla pitda pohtia tarkoin
hyétyisivatkd he viela yksiléllisemmasta, koko ajan heidan ldhtékohdistaan
lahtevastad opetuksesta. Koemme, ettd myds inkluusiota taytyy tarkastella
kriittisesti. Se ei automaattisesti ole vastaus kaikkien oppilaiden tukemiseen.

Inklusiivisen koulun rakentaminen voi kuulostaa hankalalta prosessilta, joka
vaatii suuria resursseja. Uskomme, ettd muuttamalla koulussa jo
olemassaolevia resursseja koulujarjestelmaa voidaan kehittda. Inkluusio
voidaankin nahda portaittain etenevana systeemind. Pienid askeleita
ottamalla voidaan edeta kohti uudenlaista systeemia. Asenne korostuu
tassakin, silld jos inkluusio nahddan mahdollisena, ei noiden pienten
askeleiden ottaminen voi olla ylivoimaista. Jos taas ajatellaan rahallisia ja
ajallisia panostuksia, voi inkluusio olla myds mahdoton ajatus.
Paamaaratietoinen uudeniaisen koulumaailman rakentaminen on kuitenkin
mahdollista, jos ihmiset ovat valmiita tekemaan yhteistyétd ja muuttamaan
asioita. Yksin kukaan opettaja ei inklusiivista koulua voi rakentaa. Koulun on
yhtena yhteiskunnassa olevista organisaatioista oltava vaimis kehittymaan ja

muuttumaan uusien haasteiden ja tarpeiden edessa.
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Kuten systeemiteoreettinen ajattelu (Laaksonen & Wiegand 1989; Sarala &
Sarala 1996), myds ekologinen sosiaalistumisteoria (Bronfenbrenner 1979)
“ovat ajattelupohjaltaan samankaltaisia inkluusion kanssa. Kaikissa naissa
lahdetaan ensin yhteisén tarkastelusta eikd painoteta niink&an yksildn
piirteitd, vaan yhteisén vuorovaikutuksen tarkeyttd ja mahdollisuutta
oppimiseen ja kehittymiseen. Katsomme, ettéd systeemiteoreettinen ajattelu
antaa pohjan inkluusiiviseksi kouluksi muuttumiselle.

Suomessa on jo 1960-luvulta lahtien keskusteltu integraétio/sta ja sen
tarkeydesta. Kuitenkaan nyt yli neljakymmenta vuotta myShemmin integraatio
ei ole toteutunut laajasti. Edelleen oppilaita tarkastellaan yksilédiagnostiikan
kautta, minka naemme estévan sosiaalisen integraation / inkluusion

toteutumista.

Moberg on useissa tutkimuksissaan esitellyt integraation eri tasoja.
Pohdimme, onko mahdollista, ettd Suomessa on késitetty integraation
toteutuvan yhden tason kautta. Esimerkiksi fyysinen ja toiminnallinen
integraatio on nahty ehké vaihtoehtoina toisilleen. Ei ole nahty integraation
eri osien olevan kokonaisuus. Pdamaarana on Mobergin mukaan kuitenkin
sosiaalinen integraatio, joka on lahella inkluusiota.

Suomessa integraation toteutukseen lahdetddn edelleen  yksilon
ominaisuuksista ja niiden muuttamisesta eikd organisaation muuttamisesta
ja kehittamisesta. MyGs sosiaalisessa integraatiossa pyritédan kehittamaan
integroidun yksilén vuorovaikutustaitoja, jotta han sopeutuisi yhteis66n.
Systeemiteoreettisessa ajattelussa, ekologisessa sosiaalistumisteoriassa ja
inkluusiossa lahdetéaéan puolestaan siité, ettéd eldamme vuorovaikutuskentassa
koko ajan. Myés yhteisén tulee muuttua ja kehittyd niin, ettd se pystyy
vuorovaikutukseen “erilaisten” ihmisten kanssa. Erilaisuus on luonnollinen

osa eldmaa.

Integraatiosta puhutaan porttina inkluusioon. N&emme, ettd asia ei
kuitenkaan ole nain, varsinkin jos integraatio néhdaan lapsen taitotason
kautta. Jos lapsen taytyy omilla suorituksillaan lunastaa paikkansa
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yleisopetuksessa, ei integraatiota voida nahda porttina inkluusioon.
Inklusiivinen ajattelu ja koulujérjestelma hyvaksyy lapsen kokonaisvaltaisesti,
‘ja lapsen taitotaso ei ole tarkein seikka mietittdessé lapsen sijoittamista.
Integraatio  ei voi toimia porttina inkluusioon, jos peruslahtSkohdat
ajattelumalleissa ovat nain erilaiset. Inklusiivisessa koulussa kaikki lapset
kohdataan ja nahdaan yksiloind ja nain ollen jokaisella lapsella on omat

erityistarpeensa, ei ainoastaan erityisoppilailla.

Talla hetkella nayttaa silta, ettd systeemiteoreettinen ajatteiu valtaa alaa
yhteiskunnan eri jarjestelmissd. Koemme, etta erityisoppilaiden opettamisen
tarkastelu integraation kautta on vanhanaikaista. Integraatioajattelu ei ole
tuottanut mainittavaa tulosta neljankymmenen vuoden aikana. Ndemme, etta
systeemiteoreettisen ajattelun  kehittdminen ohjaa ajattelun  yksil6n
tarkastelusta yhteisén tarkasteluun. Kehittyminen inklusiiviseksi kouluksi

tarvitsee myés moniammatillista yhteisty6ta.

Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista tehda seurantatutkimus téhan
tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden sosiaalisesta integraatiosta
muutaman vuoden kuluttua ja esimerkiksi ylaasteelle siirtymisen jalkeen.
Toisaalta taman tutkimuksen olisi voinut tehda myos tapaustutkimuksena,
jolloin  olisimme voineet keskittyd tarkastelemaan inkluusivisen
koulujarjestelmén rakentumista ja oppilaiden sosiaalistumista Samin ja
Simon nakokulmasta. Olisimme voineet haastatella myds itse integroituja
oppilaita, ja kysya miten he kokevat integraation ja asemansa Iubkassa.
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Observointilomake 1

Piivi: Kaupunki: Luokka:
Paikalla olevat aikuiset: -
Oppilaita: I Tunnin aihe: I

I. Opetusjarjestelyjen kuvailu (oppimateriaalit, avustaja, tyéskentelymuoto)

2. Oppilaan toiminnan kuvailu (aktiivinen, passiivinen, milli tavalla?)

3. Oppilaan vuorovaikutuksen kuvailu (avunpyyntiminen, omat jutut kavereiden kanssa jne.)

4. Muita huomioita (tunnin kulusta, my6histelyista jne.)




Tutkimuslupa Liite 2

Arvoisat Huoltajat!

Opiskelemme Jyviskylan yliopistossa erityispedagogiikan laitoksella erityisopettajiksi. Teemme Pro
* Gradu-ty6timme opetusryhmien toiminnasta. Aineistoa tyétimme varten kerddgmme videoimalla
Teidan lapsenne opetusryhmissa. Pyyddmmekin ystavallisesti lupaa videointiin, silld lapsenne saattaa
nikya videolla. Kuvanauhat tulevat vain meidin kayttéomme, joten niité késitellaan luottamukselli-
sesti. Tyossamme ei ilmene kenenkian lapsen, eika koulun nimed. Tarkoituksenamme on kuvailla
opetusryhmien toimintaa, ei arvioida lapsia. Lapsenne opetusryhmassa keradamdmme aineisto on

ensisijaisen tirkedd tydmme edistymisen kannalta.

Vastaamme mielellimme kysymyksiinne.

Ystavallisin terveisin

——— Vr“" e 0“076( Veeolly
Sanna Vainio Mirja Vuolle
p.040 5702272 p. 040 7288111

Palautetaan luokanopettajalle.

Lapsemme saa , €1 saa osallistua videointiin.

Péivays:

Huoltajan allekirjoitus:
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Sosiaalisen aseman mittari1 Liite 3 100

Opettajalle!

" 1. Kirjoita luokkasi oppilaiden nimet (etunimi riittaa) niille varattuun kohtaan ja kopioi

kaavake sen jilkeen jokaiselle oppilaalle luokassasi.
2. Kaykaa yhdessa oppilaiden kanssa ohjeet lipi (voit esim. monistaa piirtoheitinkal-
volle kasvojen selitykset). Varmista, ett jokainen oppilas on ymmartanyt kasvojen

merkitykset seka tehtévan.

3. Kerro oppilaille, ettd tarkoitus on tehda tehtiv yksin ja etti heilld on aikaa miettid

tehtdvii rauhassa.

4. Pyyda oppilaitasi rastittamaan jokaisen luokkatoverin kohdalta (ei omalta) sopivat

kasvot. Jokaisen luokkatoverin kohdalle merkitaan yksi rasti.

Ku//t,o-yv ’ e se [.. l.’
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Sosiaalisen aseman mittari 2 |

Olemme kaikki erilaisia, vihdymme toisten seurassa parem-
“min kuin toisten. Toisista pidimme enemman kuin toisista ja
voi olla, ettd jostakin ihmisestd emme pidd lainkaan.

Tdssd halutaan tietdd, mitd sind ajattelet luokkatovereis-
tasi. Rastita jokaisen luokkatoverisi kohdalla kasvot, jotka
parhaiten kuvaavat ajatuksiasi hdnestd.

Hdn on kaikkein paras ystdvani.

Hadn kuuluu kavereihini.

Hdn ei kuulu kavereihini, mutta haluaisin

hdnet kaverikseni.
Hdn ei ole kaverini.

En pidd hdnestd.

HO OO0
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