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Tutkimus kuuluu Opetushallituksen erityisopetuksen laadulliseen kehittimishankkee-
seen. Hankkeen taustalla on ajatus kaikille yhteisestd koulusta, jossa jokainen, myos
erityistd tukea tarvitseva, oppilas voisi opiskella koko kouluaikansa. Tillaisen koulun
edellytyksenid on nykyisen erityis- ja yleisopetuksen vilisen yhteistyon kehittyminen,
mikd onkin ollut yksi hankkeen paiiméaristd. Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli
selvittdd opettajien ja rehtoreiden nikokulmasta, miten erityis- ja yleisopetuksen
vilinen yhteistyd télld hetkelld toimii ja mitkd tekijat edistavit tai estdvit yhteistyota.
Tutkimusaineisto keréttiin 29 eri puolella Suomea sijaitsevalta koululta, jotka
kuuluivat erityisopetuksen laadulliseen kehittimishankkeeseen. Tutkimus toteutettiin
lomaketutkimuksena, jonka kysymykset olivat avoimia ja tarkoitettu suuntaa-
antaviksi, ajatuksia heréttéviksi. Tdmin rungon pohjalta kultakin koululta laadittiin
yksi vastaus joko ryhmén tai yksittdisen henkilon pohdintojen tuloksena. Aineiston
analysointi tehtiin laadullisesti. Tutkimus osoitti, ettd yleisesti ottaen kouluilla
suhtauduttiin yhteistydhon melko myonteisesti. Tédstd huolimatta kdytdnnon yhteis-
Kehittyminen edellyttdisi sekd myonteistd asennetta ettd tarkoituksenmukaisia
resursseja. Myos opettajien toimintamallien tulisi muuttua. Tétd kautta koulun
kulttuurin muuttuminen mahdollistaisi nykyistd toimivamman erityis- ja yleisopetuk-
sen yhteistydn. Muutos ei kuitenkaan ole helppo prosessi. Kehitys edellyttdd, ettid asia

koetaan riittdvén tirkednd ja sen eteen halutaan ponnistella.
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1 JOHDANTO

Miksi yhteistyd on perinteisesti ollut melko vihéistd kouluissa? Jotta jokainen
oppilas voisi opiskella samassa koulussa muiden kanssa,’laajempaa Ja syvempdii
yhteisty6td kuitenkin tarvittaisiin. Yhteistyd voi mahdollistaa sen, ettd lapsi saa
tarvitsemaansa, tarkoituksenmukaista tukea oikeassa paikassa oikeaan aikaan
(Niemistd 2001, 13). Eri henkildiden viliseen yhteistyohon tulisikin panostaa
tulevaisuudessa, silld nykyiset yhteistydmuodot ovat riittaméttomid (Siljama 1996,
63). On térkedd pohtia, miten yhteisty6td voitaisiin parantaa ja mité keinoja tarvitaan
yhteistyon edistdmiseksi.

Pyrkimys toteuttaa erityiskasvatus yleisten kasvatuspalvelujen yhteydessi on
yleisesti hyviksytty tavoite. Kuitenkin toteutus kédytdnnon tasolla on puutteellista.
Erityisopetusympdristdissd ei ndy kehitysté juuri lainkaan. Erillinen erityisopetus on
pédinvastoin sdilyttdnyt asemansa, jopa lisddntynyt. (Moberg 2001a, 37-46.) Erityis-
ja yleisopetuksen yhteistyon véhéisyys kertoo, ettd sen toteutumiselle on olemassa
esteitd. Namd esteet voivat johtua joko asenteista tai resursseista. On mielenkiintoista
pohtia, kummalla néistd on ratkaisevampi merkitys. Jos asenne on myonteinen,
riittddko niukempikin resurssi yhteistyon toteutumiseen? Vai onko niin, ettd pelkki
resurssien lisddminen parantaa asennetta ja nédin ollen myos yhteistyotd?

Siljaman (1996, 63) mukaan yhteistydn onnistumisessa térkeintd on vapaach-
toisuus ja halukkuus. Siitd huolimatta yhteistyon toimivuuteen vaikuttaa myos useita
muita tekijoitd. Tutkimuksessamme opettajat ja rehtorit tuovat esille nakemyksidin
yhteistyon edellytyksisti, niiden roolista ja toimivuudesta. Tutkimuksesta kay ilmi,
ettd yhteistyon toteutumisen tielld voi olla useita esteitd. Niemisto (2001, 13)
toteaakin, ettd ndmi esteet pitéisi tunnistaa ja voittaa.

Opetushallitus kédynnisti syksylld 1997 erityisopetuksen laadullisen kehitti-
mishankkeen. Hankkeen perusideana on ollut kehittdi erityis- ja yleisopetuksen
yhteistyOté, jotta yhteinen koulu kaikille voisi Suomessa jonain pdivina toteutua.
Opettajien ja eri ammattiryhmien vélinen yhteisty6 korostuu yhteni tiarkedni teemana
laadukkaan opetuksen jdrjestimisessd jokaiselle, myds erityistd tukea tarvitsevalle,
oppilaalle.

Tutkimustehtdvindmme oli selvittdd, millaista erityis- ja yleisopetuksen



yhteisty6 on télld hetkelld kouluissa ja millaiseksi se koetaan. Halusimme nostaa
esille rehtoreiden ja opettajien kédytdnnon toimintatapoja seké henkilokohtaisia
kokemuksia ja ajatuksia yhteistyostd. Tarkoituksena oli tUtkia, mité erityis- ja
yleisopetuksen yhteistyo vaatii toimiakseen, ja sitd kautta parantaa yhteistyota.
Tutkimusaineistomme koostuu 29 koululta tutkimuslomakkeen avulla kerétyisti
tiedoista sekd koulujen ldhettdmaistd oheismateriaalista. Lomakkeemme kysymykset
olivat avoimia ja tarkoitettu suuntaa-antaviksi. Analysoimme tutkimusaineistomme
laadullisin analyysimenetelmin, koska halusimme saada tutkittavien oman diinen
kuuluviin sekd ymmirtid ilmiotd mahdollisimman kokonaisvaltaisesti.
Tutkimusraporttimme rakenne noudattaa pitkalti kasvatustieteellisen tutkimus-
selosteen kaavaa. Toisessa luvussa selvitimme tutkimusilmitn taustaa. Luvuissa 3-7
esittelemme tutkimuksemme empiriaa. Osoitamme suoran lainauksen tutkimusaineis-
tostamme kursiivisella tekstilld, jonka perédssd oleva merkinté kertoo koulun nume-
ron. Esimerkiksi K1 tarkoittaa koulua numero yksi. Liitteeseen viisi on kerittyni
olennaiset numerotiedot kouluista. Kahdessa viimeisessé luvussa tarkastelemme
16ytdjen merkitystd. Yleisestd kiyténteestd poiketen tutkimuksemme metodiikka on
selostettu liitteessd. Tdma sen vuoksi, ettd pyrimme sidilyttdméiin raportin rakenteen

yhtendisend.

2 INTEGRAATIO - ERITYIS- JA YLEISOPETUKSEN YHTEISTYOTA

2.1 Erityisopetuksen rooli peruskoulussa

Erityisopetus mielletédn nykyp4ivédnd luonnolliseksi osaksi peruskoulun opetusta.
Erityisopetuksen avulla pyritdédn tarjoamaan tukea oppilaille ja mahdollisuus jokaisel-
le oppilaille suorittaa oppivelvollisuus peruskoulussa. Erityisopetuksen timénhetkiset
toteutumismuodot voidaan jakaa samanaikaisopetukseen, osa-aikaiseen erityisope-
tukseen, luokkamuotoiseen erityisopetukseen sekd muuhun erityisopetukseen

(esimerkiksi sairaala- tai kotiopetus). Samanaikaisopetuksessa erityisopettaja
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tydskentelee perusopetusryhmissi yhdessd luokan- tai aineenopettajan kanssa tukien
erityisoppilasta hinen omassa luokkaympéristossdédn. Osa-aikaisessa erityisopetuk-
sessa erityisopettajan toimenkuvaan kuuluu seké opetustyo etti konsultointi. Tll5in
erityistd tukea ja kasvatusta tarvitseva oppilas opiskelee osan ajasta-erityisopetukses-
sa ja osan ajasta yleisopetuksessa. Luokkamuotoinen erityisopetus tarkoittaa erillisis-
sd luokissa (peruskoulun yhteydessi), erityiskouluissa tai laitoksissa annettavaa
pienluokkaopetusta. Erityisluokkasiirto edellyttii yleensd pitkdaikaisia ongelmia

liittyen yleisopetuksessa opiskeluun. (Thatsu & Ruoho 2001, 91-92.)
2.2 Integraatio ja sen muodot

Pohjoismaissa on 1970-luvulta eli alusta ldhtien kéaytetty késitettd integraatio tarkoit-
tamaan pyrkimysti erityis- ja yleisopetuksen yhteensovittamiseen (Hautamaki,
Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 186). Moberg on miiritellyt integraation
erityiskasvatuksen yhteydessi tarkoittavan “pyrkimysté toteuttaa erityiskasvatus
mahdollisimman pitkélle yleisten kasvatuspalvelujen yhteydessi ja niihin sulautettu-
na” (Moberg 1998, 137). Monesti erityisti tukea tarvitsevan oppilaan edellytykset ja
ympériston vaatimukset eivit kohtaa. Integraatio on prosessi, jossa ympiriston
vaatimusten ja yksilon edellytysten vilistd kuilua pyritdén onnistuneesti kaventa-
maan. Kasvatuksellisessa mielessi integraatio antaa erityisoppilaalle mahdollisuuden
olla vuorovaikutuksessa yleisopetuksen oppilaiden kanssa ja saada malleja ikédtove-
reiden kéyttdytymisesti. (Seppovaara 1998, 69-70.)

Integraation tavoittelemisprosessi siséltdi erilaisia asteita: fyysinen, toiminnal-
linen, sosiaalinen ja yhteiskunnallinen integraatio. Tietyn integraatiotason saavutta-
minen vaatii aina sitd edeltivien muotojen toteutumista. Fyysisen integraation avulla
pyritddn viahentdméin etdisyyttd integroitavien vililld. Fyysinen integraatio voidaan
toteuttaa joko yksilo- tai luokkaintegraationa. Kun yksittdinen erityisoppilas on
sijoitettu yleisopetuksen luokkaan, puhutaan yksilointegraatiosta. Luokkaintegraa-
tiossa puolestaan koko erityisluokka toimii yleisopetuksen koulun sisdlld. Toiminnal-
lisessa integraatiossa tarkoituksena on synnyttdd yhteistoimintaa erityis- ja yleisope-
tuksen oppilaiden vililld. Integraation lisddintymisen edellytyksend ovat erityis- ja

yleisopetuksen yhteiset, samanaikaisesti kdytetyt resurssit seki suunnitelmallinen



yhteisty®. Sosiaalisella integraatiolla puolestaan pyritdédn luonnollisten, myonteisten
sosiaalisten kontaktien lisddntymiseen. Télloin tavoitteena on, etti erityisoppilaat ja
yleisopetuksen oppilaat hyviksyvit toinen toisensa, arvostaVat toisiaan ja tuntevat
yhteisollisyyttd. Yhteiskunnallinen integraatio taas on toteutunut silloin, kun kaikilla
aikuisilla on tasavertaiset mahdollisuudet toimia yhteiskunnassa tiysivaltaisesti.
(Hautamiki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 1993, 141.)

Suppeimmillaan néhtyni integraatio on menetelma, jonka mukaisesti eri-
tyisoppilaan kohdalla toimitaan. Késitettd saatetaan siis kdyttdi sijoituspaikan
synonyymina, vaikka sijoitus (fyysinen integraatio) onkin vasta alku todelliselle
integroitumiselle. Fyysinen ja toiminnallinen tasohan ovat vilttimittomid ehtoja
sille, ettd oppilas voi kokea olevansa sosiaalisesti integroitunut. Fyysinen ja toimin-
nallinen integraatio eivét kuitenkaan automaattisesti takaa sosiaalista integraatiota.
Sosiaalisen integraation tavoitteena on edesauttaa myohempéd yhteiskunnallista
integroitumista. Voidaan olettaa, ettd mikdli lapset ja nuoret ovat koulussa oppineet
hyvéksymiiin erilaisuutta ja omaksuneet demokraattisen ajattelutavan, se vaikuttaa
yhteisdssd toimimiseen aikuisenakin. (Viitala 1999, 9-10; Hautamiki ym. 1993, 141.)
Sosiaalinen integraatio tarkoittaa sitd, ettd vammaisilla ja ei-vammaisilla on spon-
taaneja ja ldheisid vuorovaikutussuhteita. Oleellista on, ettd kouluyhteison jdsenet
voivat kokea yhteenkuuluvuuden ja hyvéksymisen tunnetta. (Ruotonen 1997, 32.)
pyrkimyksend on yhteiskunnallisen integraation toteutuminen. Yhteiskuntaan
sopeutuminen edellyttdd monia tietoja, taitoja sekd emotionaalista valmiutta, jota

juurl kasvatus ja opetus voi tarjota. (Murto 1992, 17.)
2.3 Inkluusio

Integraation ja inkluusion mééritelmien kaytossd esiintyy usein ristiriitaisuutta ja
epatarkkuutta (Hautamiki ym. 2001, 187). Inkluusion késite sis#ltd4 ajatuksen
joukkoon kuulumisesta. Tamad tarkoittaa sitd, ettd ketddn yksilod ei missdin vaiheessa
segregoida eli eroteta normaaliyhteisostd. Koulumaailmassa timi merkitsee kaikkien
oppilaiden opiskelua yhdessd. Inkluusioajattelun mukaan kaikki ihmiset ovat

syntymaéstdin ldhtien osa normaaliyhteisod ja samanarvoisia yhteiskunnan jéseni.
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Télloin kaikki palvelut, mukaan lukien koulut, tulisi olla kaikkien kiytettévissd ilman
erityisehtoja. (Kauhanen 1999, 6.) Kéytinnossd inkluusion ajatuksena on, ettd opetus
jarjestetddn ja organisoidaan kaikille oppilaille sopivaksi (Murto 1999, 6).

Inkluusion toteutuminen edellyttdd Murron (1999, 6-15) mukaan suunnittelua,
yhteisty6td, opettajan roolin seki opettajankoulutuksen muuttumista ja erityispedago-
gisen tietotaidon lisddmistd. Kuitenkin hén muistuttaa, ettd erityisen tirkedd on
pédttdjien, opettajien ja koko kouluyhteisén myonteinen suhtautuminen. Inklusiivi-
sessa koulussa erilaisuus ndhdéédn luonnollisena, inhimillisyyteen kuuluvana seikka-
na. Téllaisessa koulussa ollaan valmiita kohtaamaan jokaisen yksilolliset tarpeet, silld
opetus tapahtuu kaikkien, ei enemmiston, ehdoilla. Inkluusio ei siis tarkoita siti, ettd
oppilaan pitéisi suoriutua yleisopetuksen vaatimuksista. Inklusiivisen koulun
periaatteena on, ettd tarvittavat erityisopetuspalvelut tuodaan ensisijaisesti oppilaan

luo eikd oppilaita siirretd tukipalveluiden luo.
2.4 Kaikille yhteinen koulu

Opetushallituksen erityisopetuksen laadullisen kehittimishankkeen ldhtokohtana on
ajatus kaikille yhteisestd koulusta. Kaikille yhteisen koulun tulisi olla sellainen, jossa
mahdollisimman moni erityistd tukea tarvitseva oppilas voisi aloittaa koulunkédynnin
ja my®&s jatkaa opintojaan tavallisella luokalla. Jotta timi voisi toteutua, se vaatii
ilmeisid muutoksia seki kouluissa ettd muissa erityistd tukea tarvitsevien palveluissa.
Toimintakulttuurin muutos kouluissa on merkinnyt muun muassa opettajan ohjaus-
roolin ja opettajien vélisen yhteistyon korostumista. Kaikille yhteinen koulu edellyt-
tdd eri palvelujédrjestelmien toimivuutta ja yhteistyon tarkoituksenmukaisuutta.
Hankkeen yhtend ajatuksena onkin ollut jérjestdd yhteistd toimintakulttuuria seki
yleis- ja erityisopetuksen yhteistyolle ettd kaikkien palvelujérjestelmien (terveys-,
sosiaali-, nuoriso-, poliisi- ja koulutoimi) yhteistydlle. (Holopainen 2000, 3-4.)
Seuraavissa luvuissa esitimmekin tutkimuksessamme ilmenneiti erityis- ja yleisope-
tuksen yhteisen toimintakulttuurin edellytyksiad sekid kuvaamme yhteistyon tdminhet-

kistd tilaa.
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3 ASENTEET KOULUSSA

Asenteet vaikuttavat oleellisesti kdytdnnon toimintaan. Jansson toteaa haastattelussa,
ettd asenne heijastuu siithen, mitd yksilo tekee ja miten hdn toimii. Asenne muokkaa
motivaatiota. Myonteisen asenteen avulla voi saavuttaa sen, mihin uskoo. (Kauhanen
1999, 12.)

Tutkimuksemme valossa myonteiset asenteet ovat eréds tirkeimmisté integraati-
on ja yleens#kin yhteistyon edellytyksistd. Kaikkihan on mahdollista, kun kehittdmis-
tyohon vain halutaan lihted (K5). Moberg (1998, 155) ilmaisee saman asian toisin
pdin: mikili késitykset oppilaasta ja opetuksen onnistumisesta ovat kielteiset,
integraatioon on turha ryhtyd. Myos Huttusen ja Ikosen (1999, 71) mukaan integraa-
tion onnistuminen edellyttid myonteistd integraatioasennetta. Tédrkedd on, ettd koko
kouluyhteis6é on motivoitunut yhteistyohon. Sekéd yleis- ettd erityisopettajilta tulisi
16ytyd halua yhteistyohon ja opetustyon kehittdmiseen. Runsas (1991, 44) puolestaan
toteaa, ettd hyviksyvit asenteet ovat sinéllddn arvokkaita. Ne ovat tédrkeitd siksi, ettd

ne luovat pohjaa koulussa tapahtuvalle sosiaaliselle integraatiolle.

3.1 Opettajien asenteet

Jokainen opettaja on oma persoonansa. On luonnollista, ettd opettajien asenteissa on
yksilokohtaisia eroja. Toiset opettajat ovat innostuneempia toimimaan yhteistydssi

kuin toiset.

Jotkut opettajat ovat varauksellisempia (...). He haluavat mahdollisim-

man pitkddn selvittid tilanteet ja oppilashommat itsellddn. (K29, eri-

tyisopettaja)

Ei ole itsestddn selvid, ettd yhteistyo kaikkien opettajien vililld toimii kitkattomasti.
Kuitenkin yhteinen halu auttaa oppilasta eteenpain tulisi 10ytyi jokaiselta opettajalta.
Vaikka ndkemyseroja toimintatavoista olisikin, vol yhteinen padmééré jo sinéllddn

lisdtd yhteishenked ja yhteisty6td. Kun kouluyhteisdssd on selkeét yhteiset toiminta-



12

linjat ja tavoitteet, tiedetdéin mihin suuntaan ollaan kulkemassa. Kun kaikki pyrkiviit

samoihin piddméiériin, kdytdnnon toiminta helpottuu.

Pyritddn loytdmdidn yhteinen ymmdrrys oppilaan tilanteelle ja sitoudu-

taan yhteisesti sovittuihin etenemissuunnitelmiin. (K1, erityisopettaja)

Yhteisvastuuta voidaan kokea sité kautta, ettd tehdéén asioita yhdessd. Kuiten-
kaan uusien toimintatapojen omaksuminen ei ole mutkatonta. Matkan varrella
luultavasti tulee my0s ylldtyksid ja vastoinkdymisid. T#ll6in on tirkedd muun
henkilokunnan tuki. Avoin ja kannustava ilmapiiri opettajien kesken on edellytykse-

ni yhteistydlle.

Tydyhteisomme aikuisten vuorovaikutus toimii; asioista uskalletaan
puhua kiivaaseenkin sdvyyn. Yhteinen huoli vain yhdistdid yhteisoimme,
Jjoka taas saa aikaan sen, ettd asioihin halutaan jotain parannusta,
uudenlaisia néikdokulmia tuodaan esille ja taas jatketaan ja jaksetaan
vhdessd. Tuemme toisiamme (...). Oppilaammekin ovat kasvaneet avoi-
miksi ja puhuviksi. Tunteet - niiden esille tuominen, nikeminen, herkkyys,

kdsittely - on a ja o. (K17)

Toimiva yhteistyo edellyttdd myos keskustelua. Opettajalle on varmasti merkityksel-
listd, ettd koulusta 18ytyy ihmisid, joiden puoleen voi tarvittaessa késntyi ja joilta voi

saada tukea.

Parasta on se, ettd vaikeistakin oppilasasioista voidaan aina keskustella

Jja pddstd yhteiseen tavoitteeseen. (K17)
3.1.1 Merkityksellisid tekijoitd asenteiden muokkautumisessa
Muutamista vastauksista nousee esille, ettd opettajien keskuudessa on yhd ennakko-

luuloja ja pelkoja erityisopetusta kohtaan. Asenteisiin voidaan kuitenkin vaikuttaa.

Ensinnikin todetaan, ettd saaduilla myonteisilld kokemuksilla on suuri vaikutus
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asenteisiin. Onnistumisen kokemukset ovat tarkeitd kouluyhteisolle yhteistyon

toimivuuden ja jatkuvuuden kannalta.

(...) onnistumisen kokemukset ovat parantaneet suhtautumista merkittdi-

vasti. (K19)

Saadut kokemukset ja koulutuksen kautta tullut tieto on myds vaikuttanut

vhteistyon laatuun ja mddrddn. (K19)

Toisena tirkednd asennetta muokkaavana tekijini pidetddn koulutusta. Koulu-
tuksen avulla voidaan lisitd tietoa ja siten osaltaan vihentdd ennakkoluuloja. Opetta-
jaryhmé yhdeltd koululta huomauttaa, ettd kaikki opettajathan eivit voi olla eri-
tyisopetuksen asiantuntijoita (K27). Toivotaan lisdkoulutusta, jotta integraatio voisi
toimia paremmin. Kolmantena integraatiomyonteisyyttd lisddvina seikkana mainitaan
esimiesten erityisopetusta tukevan asenteen. Todetaan, ettd yhteistyon kehittymiseen
vaikuttaa rehtorin myonteinen asenne erilaisuutta kohtaan (K28). Piéttédjien ja
esimiesten asenne luultavasti heijastuu opettajien suhtautumiseen erityisopetusta,
yhteistyoti ja integraatiota kohtaan. Resurssien tarjoaminen kertoo siitd, ettd asia
koetaan merkitykselliseksi my0s hallinnon tasolla. Harvoin on mahdollista saada
myonteisid ja palkitsevia kokemuksia integraatiosta, jos puitteet eivit ole tarkoituk-
senmukaiset. Derseh (1995, 115) toteaa, etti tarvitaan riittdvisti erilaisia tukitoimia,
jotta kouluyhteisd voisi saada positiivisia integraatiokokemuksia. Tukitoimia voivat
olla muun muassa konsultaatio, apu luokkatilanteissa seké sopiva materiaali ja

apuvilineet.

3.1.2 Suhtautuminen yhteistyohon

Yhteistyolld pyritéén erityisopetuksen ja yleisopetuksen rajan hdlventdmiseen.
Monesta vastauksesta kdy ilmi, ettd opettajien suhtautuminen yhteistyohon on
yleisesti ottaen myonteistd. Asennetta kuvataan esimerkiksi mydnteiseksi, arvosta-

vaksi ja luontevaksi. Erityisopetus koetaan kouluilla tdrke#ksi ja sitd arvostetaan.
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Opettajat suhtautuvat vuosi vuodelta myonteisemmin. (K27, rehtori,

erityisopettaja ja luokanopettaja)

Yhteistyo on ollut aina mutkatonta, avointa ja palkitsevaa. (K1, eri-

tyisopettaja)
Erityisopetus pitdd oppilaat hanskassa. (K9)

Kuitenkin asenteiden ja suhtautumisen osalta on myos jossain méérin havaittavissa
kehittdmisen tarvetta. Erds opettaja koki ongelmalliseksi sen, ettd erityisoppilaita
kohdellaan helposti massana eikd yksiloindg (K5). Yhdessd koulussa tuodaan esille,
ettd opettajat lihettiviit oppilaita erityisopettajan tietdmditti erityisluokkaan (K7).
Toisessa koulussa taas pidetddn ongelmallisena sitd, etté opettajat unohtavat lahettid
oppilaita erityisopetukseen. Kolmannessa koulussa puolestaan koetaan, etti integraa-
tio muuttaa tuntien rakennetta ja sisdltdjd hankaloittaen luokanopettajan tyotd. Myos

Jatkuva henkil6ston vaihtuminen néhdéén yhteistyotd hankaloittavana tekijéna.

Yleis- ja erityisopetuksen yhteistyo hieman kdrsinyt parin viime vuoden

aikana johtuen mm. henkilovaihdoksista. (K23, rehtori ja erityisopettaja)

(...) vaikea on saada aikaan hyvdd yhteistyitd erityisopetuksen ja yleis-
opetuksen vilille, jos opettajat kaiken aikaa vaihtuvat. (...) erityisopetuk-
sen ldhihistoriaa on leimannut sekavuus ja epdvakaisuus. Mitddn syste-
maattisia kdytdnteitd ei ole voitu luoda erityisopettajan vaihtumisen

vuoksi. (K11, erityisopettaja)

Opettajien negatiiviset asenteet oppilaiden yksildintegraatiota kohtaan eiviit
vilttamattd tarkoita sité, ettd segregaatiota pidettdisiin parempana toimintamallina.
Negatiiviset asenteet syntyvét esimerkiksi siitd, kun opettaja kokee, ettei hinelle
tarjota riittdvasti resursseja tai kasvatuksellista tukea. (Derseh 1995, 115.) Myos
Moberg (1998, 136) toteaa, ettd opettajat integraatiomyonteisyydestd huolimatta

epdroivit ryhtyd kdytdnnon toteutukseen opetuksen laadun heikkenemisen pelossa.
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Opettajat suhtautuvat positiivisesti, mutta harkitusti. (K8)

Scruggs ja Mastropieri (1996) kokosivat vuosilta 1958-1995 analyysiinsa 28
tutkimusta, joissa oli selvitetty opettajien integraationikemyksii. Niiden tutkimusten
mukaan noin 65 % opettajista oli integraation kannalla. Tutkijoiden mukaan opettajat
kuitenkin arvioivat integraatiota enemman luokkatyoskentelyn toimivuuden nikokul-
masta kuin sosiaalisen oikeudenmukaisuuden nidkokulmasta. (Viitala 1999, 40.)
Vaikka opettajat pitdisivitkin integraatiota hyvéni asiana, heille tidrkeinti on kuiten-

kin se, ettd luokkatydskentely olisi toimivaa.

On aivan vdlttdmdtontd saada irrotetuksi resursseja (...) opettajat eiviit
ole halukkaita yhteistyohon, mikdli heille ei ole tarjota erityislapsen

mukana tukitoimia edes hiukkasta. (K6, erityisopettaja)

Kouluissa ymmarretddin ammatillinen vastuu. Opettajat haluavat, etti erityistd tukea
tarvitsevalle lapselle tarjotaan hiinelle soveltuva oppimisympéarist6 ja ndin ollen

mahdollisuus oppia. Ilman tukitoimia integraatioon ei olla valmiita ryhtymién.
3.2 Kisitys oppilaasta koulukulttuurissa

Berger ja Luckmann (1995, 11-30) viittidvit, ettd todellisuus rakentuu sosiaalisesti.
Sosiaalisten tilanteiden kautta kehittyy, vilittyy ja sdilyy kaikki inhimillinen tieto.
Jokapiiviisessd eldméssd ihmiset tulkitsevat todellisuutta ja antavat sille subjektiivi-
sia merkityksid. Tatd jokapdiviistd eldmadnsd ihmiset pitdvit itsestddn selvini
todellisuutena. Tdmin lisdksi he myds tuottavat todellisuuden ajattelullaan ja
toiminnallaan. Naukkarinen (1998, 184-185; 1999, 20) toteaakin, ettid koulun
henkildston uskomuksilla on suuri merkitys koulun toiminnalle. Koulun kulttuuri
vaikuttaa sithen, osataanko lapsi kohdata yksilollisesti. Mikéli oppilaan yksilollisyy-
den kohtaaminen on heikkoa, syntyy tarve segregoiville erityisopetuspalveluille.
Tyontekijoiden uskomusten ja sitd kautta koulun kulttuurin pitdd muuttua, jotta

kouluorganisaatiossa voisi tapahtua muutoksia. Bergerin ja Luckmannin (1995, 34)

mukaan itsestdén selvin todellisuuden kyseenalaistaminen vaatii onnistuakseen
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tietoista ponnistelua.

3.2.1 Oppilasta kuvaavia késitteitd

Erilaiset kisitteet saavat merkityksensi sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Oppilasta
kuvaavat kasvatukselliset kisitteet heijastavat aina ihmisten kisitystd siitd, miten
yksilon oletetaan kidyttdytyvin. (Vehmas 2001, 367.) Opettajat kuvaavat oppilaita
sekd myoOnteisestd ettd kielteisestd ndkokulmasta. Koetaan, ettd oppilasaines on
pddsddntdisesti yhteistybhaluista ja koulunkdyntimydnteistd (K1, erityisopettaja).
Toisaalta ollaan sitd mieltd, etté (...) oppilaiden ongelmat ovat kasvamistaan kasva-
neet ja hdiriokdyttiytyminen lisddntynyt (K11, erityisopettaja). Oppilaat ndhdéin
myds eritasoisina tiedoiltaan ja taidoiltaan. Erityis- ja yleisopetuksen yhteistyossi

ongelmana mainitaan eriyttdmisen “pitkdt matkat”.

Koulussamme ns. vaikeat oppilaat (joita kylldkin melko vihdn) todella

moniongelmaisia, sitkaita tapauksia. (K1, erityisopettaja)

Lihes kaikki opettajat tuovat esille, ettd oppilasaineksessa on tapahtunut muutoksia.
Muutokset voidaan my0s kdantidd myonteiseen valoon. Tédrkedd on pitdid mielessd,

ettd kielteisille puolille loytyy aina myos myonteiset ajattelutavat. (K15, rehtori)

Oppilasaineksessa tapahtuneita muutoksia: timdn pdivan lapset ovat
valittomid, rohkeita, vilkkaita - dantd ja melua on aiempaa enemmdin.

(K1, erityisopettaja)

Jotkut puolestaan kokevat ndimé muutokset koulutyotéd vaikeuttavina tekijéinid. He
katsovat, ettd oireet ja ongelmat ovat lisééintyneet ja oppilasaines on entisestdicin
vaikeutunut (K23, rehtori ja erityisopettaja). Nahddan myos, ettd erityisten oppilait-
ten mddrd on kasvanut ja heiddn vaikeutensa aste syventynyt selviisti (K2, rehtori).
Témin seurauksena erityisopetus muuttuu koko ajan laaja-alaisempaan suuntaan ja

joutuu yhd monitahoisempien ongelmien kanssa tekemisiin.
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3.2.2 Kisitysten merkitys toiminnalle

Jokapdiviisessd vuorovaikutuksessa koulun henkilosto luo jé ylldpitaéd koulun
kulttuuria antamalla tilanteille tietynlaisia merkityksid. Namé merkitykset vakiintuvat
ajan kuluessa objektiiviseksi todellisuudekst, jota ei enédd kyseenalaisteta. Ongelmati-
lanteen médrittely vaikuttaa merkityksen antamiseen sekd siihen, miten tilannetta
yritetddn ratkaista. Mikdli palvelut konstruoidaan oppilaan tarpeisiin liittyviksi, eikd
oppimisympéiriston tarpeisiin liittyviksi, ylldpidetédin segregaatiota. Kun opettajan
mielestd ongelma on oppilaassa, kohdistetaan toimenpiteet ja palvelut oppilaaseen.
(Naukkarinen 1998, 185; 1999, 250-251.) Toimenpiteend voi olla vaikkapa héiritse-
visti kidyttdytyvien oppilaiden siirtdminen erityisopetusluokkaan, eli oppilas viedadédn
palvelun luo. Téllainen toimintamalli on Ké##ridisen, Laaksosen ja Wiegandin (1997,

72) mukaan tavallinen opettajien keskuudessa.

Oppilasaines on entisestddn vaikeutunut ja paine luokkamuotoiseen

erityisopetukseen on lisddantynyt. (K23 rehtori ja erityisopettaja)

Opettajat ovat monelta taholta tulevien vaatimusten ahdistamia ja tdssd paineessa
tulee helposti tarve tulkita kaikki opetustilanteessa ilmenevét ongelmat oppilaasta
johtuviksi. Opettajat tyytyvét toteamaan, ettd oppilailla on oppimisvaikeuksia tai he

ovat héiriintyneitd. (Kéiridinen ym. 1997, 72.)

Menneind vuosina emu-oppilaita oli yleisopetuksessa (...). Nykyisin ei

ole, koska oppilasaines on heikkoa. (K20, rehtori)

Sopeutumattomien oppilaiden lukumddrd lisddntynyt, erityisopetuksen

tarve kasvaa. (K7)

Sosiaalisten yhteisdjen taipumus ratkaista ongelmia on usein “syntipukin”
nimedminen. Talld tavoin siirretdén muutosvastuu pelkéstédin oppilaan harteille
ilman, ettd koko yhteison pitéisi arvioida toimintaansa. (K&aridinen ym. 1997, 86.)

Jos tilanne taas midritellddn oppilaan syyllistdmisen sijaan ympériston heikkoudeksi
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kohdata oppilaan yksilolliset tarpeet, se voi avata mahdollisuuden toisenlaisille
ratkaisuille. (Naukkarinen 1998, 185.) Tidlloin ympériston pitdisi pystyd muuttumaan

oppilasaineksen tarpeitten pakottamana (K2, rehtori).

Meidin koulullamme ehkd pakko on ollut paras kouluttaja. Enemmcin tai
vihemmdin tukea tarvitsevia oppilaita on niin paljon, ettd opettajien on
ollut pakko kehittyd kasvatuksessaan ja opetuksessaan niin, ettii yksilélli-

set tarpeet tulee huomioitua. (K23, rehtori ja erityisopettaja)

Oppilailla saattaa olla oppimismenetelmien ja -ympdriston suhteen hyvinkin erilaisia
vaatimuksia (K9). Mité joustavampi ja muutoskykyisempi ympéristd on, sitd parem-
min se pystyy huomiomaan kaikki oppilaat. Yksilollisten tarpeiden huomioonottami-
sestahan on kyse (K17). Niin ollen segregoivien palvelujen tarve vihenee. Tamé

ndhdédn eettisestikin hyvéni tavoitteena:

On kaikkien edun mukaista ja oppilaiden oikeus, ettd he saavat tukea

omassa koulussaan enemmdn kuin nyt. (K17)

Useimmissa kouluissa on tahto omassa koulussa tukemiseen lisddntynyt.
On ymmidirretty, mihin erityisluokkien uusi kasvu ja diagnosoinnin
mukainen luokitteleminen pahimmillaan johtaisi. (K23, rehtori ja eri-

tyisopettaja)

Jos koulu ympiéristond haluaa kehitty4, tarvitaan itsearviointia. Suurten
muutosten edessd, saattaa esiintyd muutosvastarintaa. On mahdollista, ettid muutok-
sen pelko herdttdd ahdistusta ja epdvarmuutta omasta osaamisesta (K15, rehtori).

On kuitenkin tirkedd, ettd muutostarpeisiin ollaan valmiita tarttumaan.
Mikdli huomataan epdkohtia, pyritddn parantamaan tilannetta. (K24)

Jos taas kouluyhteison jdsenet eivit ole valmiita arvioimaan omaa toimintaansa, ei

huomata tarvetta muutokseen. Ongelmana saattaakin olla, etti arviointi on kouluissa



19

perinteisesti mielletty pelkdstdidin oppilasarvioinniksi. Tdmdn vuoksi oman tyéon
arviointi koetaan helposti vieraaksi (K15, rehtori). Sen lisiksi, ettd itsearviointi on

kouluissa vierasta, se on my0s vaativaa.

Arviointityd on sitkeyslaji. Se on prosessi, jossa vdistimdittd tulee myds
takapakkeja ja uskonpuutetta. Arviointi ei ole temppukirja. Se on jatkuva,
eldvd prosessi, joka ei koskaan pddty. Vilitavoitteet ja pienet edistysas-
keleet antavat onnistumisen tunnetta ja voimaa jatkaa. (...) myédnteinen

palaute auttaa myos jaksamaan ja jatkamaan. (K15, rehtori)

Toisaalta itsearvioinnin avulla voidaan kartoittaa my6s vahvuuksia. Sitd kautta
itsetunto voi kohota ja aloitteellisuus lisdéintyd. Se voi my0s antaa lisdpotkun jollekin

toiminnalle. Lisdksi peiliin katsominen voi lisitd uudenlaista avoimuutta.
3.3 Oppilaiden asenteet
3.3.1 Oppilaiden vilisten sosiaalisten suhteiden toimivuus

Liheiset sosiaaliset suhteet ovat kaikille ihmisille elintirkeitd. Ystidvyydelld on suuri
merkitys eldménlaadun ja hyvinvoinnin perustekijoind. (Saloviita 1999, 194.) Niin
on myds koulumaailmassa. Toimivat sosiaaliset suhteet edistivit viihtymisti ja
sopeutumista. Lapsen ja nuoren kehitykselle on térkeda, ettd hin voi kokea kuuluvan-
sa vertaisryhmiéin. Ei riitd, ettd lapsella on liheinen suhde esimerkiksi opettajiin ja
avustajiin, vaan hén tarvitsee vuorovaikutusta myos ikédtovereiden kanssa. Jotta
erityistd tukea tarvitseva lapsi voisi opiskella ja viihtyi yleisopetuksessa, on sosiaa-

listen suhteiden toimivuus olennaista.
Erityisluokkien oppilaat tukeutuvat liikaakin vain toisiinsa. Osa oppilais-
ta hyotyisi sosiaalisista suhteista yleisopetuksen oppilaisiin. Jddvdt liian

helposti sivuun. Tédssd olisi integraatiolle tilaa. (K5)

Oppilaiden viliset suhteet vaikuttavat kuitenkin pidsidintoisesti myonteisiltéd tutki-
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muskouluilla. Todetaan, ettid oppilaat eivit yleensi erottele toisiaan sen mukaan,
ketkd kdyvit erityisopetuksessa ja ketké eivit. Oppilaiden vilisid suhteita kuvataan
sanoilla luontevat, hyvin myonteiset ja normaalin myb‘nteisét, ei syrjintdd. Yleisen
myonteisyyden rinnalla kohdataan my®os jonkin verran ennakkoluuloja ja varaukselli-

suutta.

Isommilla oppilailla yleisesti ottaen positiivinen, mutta joskus kriittinen

asenne. (K24)

Mpydnteinen, jopa huolehtiva asenne, ainakin pienten oppilaiden kesken.

Poikkeuksia toki loytyy. (K26)

Yleisopetuksen oppilaat suhtautuvat harjaantumisoppilaisiin vaihtelevas-
ti. Parhaimmillaan kaveriluokkatoiminta synnyttid todellista kaveruutta,
mutta yhd tormdd yleisopetuksen oppilaiden puolelta voimakkaisiinkin
ennakkoluuloihin “md en mee vammasten pdytddn syomddn!” -tyyliin.

Haastetta siis riittdd. (K18)

Vammaisuus saattaa heikentdd mahdollisuuksia ystdvyyssuhteiden solmimi-
seen. Opettajat voivat edesauttaa vammaisten ja ei-vammaisten oppilaiden ystidvysty-
mistd monin tavoin. Toisaalta todellista ystdvyytté ei voida suunnitella tai tuottaa
tarkoituksellisesti. (Saloviita 1999, 195.) Siitd huolimatta opettajat voivat fyysisen
yhdesséolon jarjestdmiselld turvata puitteet sosiaalisten suhteiden kehittymiselle. On
selvéd, ettd ilman yhdessédoloa ystivyyttd ei synny. Mikéli erityisoppilaat ja yleisope-
tuksen oppilaat opiskelevat samassa tilassa, on sosiaalisten suhteiden muodostumi-
nen todennikdisempdd. (Bishop, Jubala, Stainback & Stainback 1997, 156.) Opettaji-
en tehtdvind on jérjestdd oppilaille mahdollisuuksia solmia sosiaalisia suhteita.
Toisaalta puitteiden luominen ystdvyyden syntymiseksi ei vilttamaittd takaa todellista
ystiavyyttd. Yhteisesti tilasta ja toiminnasta huolimatta saattaa yleis- ja erityisopetuk-
sen oppilaiden vililld olla ikd4n kuin ndkymiton seini, eikd spontaania vuorovaiku-

tusta tai leikkid synny.
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Kielteiset suhteet “eiviit ndy” esim. vilitunneilla. Yleis- ja erityisopetuk-

sen oppilaat eivdt kuitenkaan esim. leiki yhdessd. (K24)
3.3.2 Keskustelun merkitys

Koulun kulttuuri ja opettajien asenteet heijastuvat lapsiin. On tidrkedd, ettd oppilaat
ymmartdvét erilaisuuden. Kouluyhteisosséd voidaan puhua lasten kanssa erilaisuudes-

ta ja opettaa suvaitsevaisuutta.

Lapset ovat suhtautuneet erityisopetuksessa oleviin tovereihinsa mutkat-
tomasti ja myonteisesti. Koulun kulttuuriin kuuluu, ettd oppilaat voivat
tehdd erilaisia tehtdvid erilaisissa ryhmissd ilman leimautumista hyviksi
tai huonoksi. Tdmd on erityisopetuksen onnistumisen kannalta erittdiin

oleellinen seikka. (K11, erityisopettaja)

Oppilaat eivit vilttdméttd ymmirri erityisopetuksen merkitysti ja toimintakenttd.
Sen vuoksi on oppilaille selitettivi aluksi, mitd on erityisopetus (K24). Keskustele-
malla oppilaiden kanssa opettajat voivat vilittdd heille, ettd erilaisuus on rikkaus eiké
uhka. Tilldin oppilaat ymmadrtdvdt erilaisuuden paremmin: jokainen meistd on

ainutlaatuinen ja ndin ollen erilainen.

Oppilaat ovat hyvin joustavia ja sopeutuvaisia - ymmdrtivdit ns. erilaista

oppilasta. (K27, rehtori, erityisopettaja ja luokanopettaja)

Nimittelyd, hdirintdd ym. en ole havainnut juuri lainkaan ja jos sellaista
tapahtuu, puutun sithen valittomdsti. Luokissa kdydddn keskustelua
erilaisuudesta jatkuvasti ja olen luokissa niin paljon, ettd kielteisiin
asioihin pddsen heti kéisiksi. (...) Jokaisen oppilaan kanssa kdayn rakenta-
van keskustelun siitd, miksi juuri hdn tarvitsee erityisopetusta ja mitd
opetus pitdd sisdllddn ja jarjestelyistid myos. Néin pelkoa ja leimautumis-

ta voidaan ehkdistd. (K1, erityisopettaja)
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Kauhasen (1999) mukaan lasten valmistaminen etukiteen erityistd tukea
tarvitsevaan oppilaaseen on osoittautunut hyvéksi menettelytavaksi. Ennen kuin lapsi
siirtyy yleisopetukseen, oppilaan vanhemmat voivat kdydd kertomassa omasta
lapsestaan ja tdmién erityistarpeista seki luokan oppilaille ettd heiddn vanhemmilleen.
Kun asioista puhutaan suoraan, voidaan vélttyd ennakkoluuloilta ja peloilta. On
tirkedd saada purkaa tunteitaan etukéteen. Niin ollen mahdolliset negatiiviset tunteet
eivit purkaudu itse integroituun oppilaaseen. Ajan antaminen luokan muille jdsenille
helpottaa myonteisen asenteen syntymisté. Lisédksi jatkuva keskustelu ja avoimuus
ovat erityis- ja yleisopetuksen yhteistyon tukipilareita. Avaraa ja joustavaa asennetta

voidaan tavoitella esimerkiksi seuraavanlaisilla toimintatavoilla:

Koulumme toimii yhteisokasvatuksen periaatteiden mukaisesti, kaikilla
on oikeus sanoa mielipiteensd yhteisiin asiothin, osapuolia on kuunnelta-
va, yhtendisempdd ndkemystd haemme. Oppilaat puolustavat toisiaan,
vaativat oikeudenmukaista kohtelua kaikkia kohtaan, vertaistukea on,
huonoon kdayttiytymiseen oppilaatkin ottavat kantaa, suvaitsevaisuutta

harjoitellaan aina, yhteiselo on jatkuvaa vuoropuhelua, prosessi. (K17)
3.3.3 Oppilaiden suhtautuminen erityisopetukseen

Opettajilta kysyttdessd oppilaiden suhtautumisesta erityis- ja yleisopetuksen yhteis-
tyohon, he eivit juurikaan pohdi, miten yleisopetuksen oppilaat suhtautuvat eri-
tyisopetuksessa kdyviin oppilaisiin. Sen sijaan vastauksista nousee ldhinni esille
erityisopetuksessa kiyvien oppilaiden suhtautuminen erityisopetukseen. He kokevat

saamansa opetuksen padsaintdisesti myonteisesti. Tulijoita riittid (K9).

Oppilaat ovat ldhteneet mielellddin erityisopetukseen ja tehneet tyonsd

hyvin. Vastusteluja tai hdirioitd ei ole ilmennyt. (K11, erityisopettaja)

Oppilaat ovat kdsittiidikseni tyytyvdisid tilanteeseen. (K27, rehtori,

erityisopettaja ja luokanopettaja)
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En usko, ettd oppilaat kokevat kovinkaan tulevaksi leimatuksi.(K29,

erityisopettaja)

Oppilaat ymmartévit erityisopetuksen merkityksen. Luultavasti sen-takia oppilaat
ottavat vastaan mielelliidin (K25) erityisopetusta. Oppilaat (...) kokevat, ettd siitci on
heille hyotyd, saa opiskella pienemmdssd ryhmdssd, saa tukea ja ohjausta heti (K3).
Toisaalta on selvii, ettd jokaisen oppilaan kokemusmaailma on yksil6llinen. Oppi-

laat asennoituvat erityisopetukseen usealla eri tavalla/tapauskohtaisesti (K8).

Tosi “hinku” on ollut erityisopettajan opetukseen. Puheoppilaiden
kohdalla joskus ilmennyt sellaista, ettd ei halua kiydd. (K1, erityisopet-

taja)

Joskus (...) kuulee tai aistii tunteen “ettd taasko vaan me sulle?” (K29,

erityisopettaja)
Monista vastauksista ilmenee, ettd erityisopetuksessa viihdytddn., Tim3 asettaa
haasteita erityis- ja yleisopetuksen yhteistydlle. Jos oppilas viihtyy erityisopetuksessa
ja kokee sen hyodyllisend, ei hiin vilttdmaéttd haluakaan opiskella yleisopetuksessa.

Erdédn koulun erityisluokanopettaja nostaakin ongelman esille:

(...) kaikki haluaisivat erityisopelle, luokkiinkin on kova tunku niin, ettd

uskon jdrjestelmdn ruokkivan osin itseddn! (K6, erityisopettaja)

Tilanne voi olla toisenlainenkin.

halua siirtoja, he kokevat, ettd heistd vilitimme. (K17)
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4 YHTEISTYOTAHOT JA -TAVAT

Suomalaisessa koulussa opettajat tekevit tyotddn melko yksin: yhteistyon tekeminen
Ja ammattirajojen rikkominen on vield vierasta. Kuitenkin erityisté tukea tarvitsevan
lapsen opetus yleisopetuksessa tulisi perustua yhteistychon, silld yhteistyon avulla

tuetaan sekd lasta ettd tyontekijoitd. Tarkoituksena on, ettd yhdessd toimiminen sitoo
ammatti-ihmisten lisdksi perheen miettiméén lasta koskevia kysymyksii ja mahdolli-

sia ongelmia. (Kauhanen 1999, 16.)
4.1 Yhteistyd kotien kanssa

Peruskoululaissa (628/1998) kehotetaan, ettd “opetuksessa tulee olla yhteistydssd
kotien kanssa” (Koulusédddokset 1999). Méiitin (1999) mukaan yhteisty6ssi kotien
kanssa on oleellista vanhempien kuuleminen. Ammattilaisten tulee kuunnella
vanhempien toiveita ja tarpeita seké ottaa heidét tasavertaisina osallistujina mukaan
paitoksentekoon. Perhehidn on paras asiantuntija lapsensa suhteen.
asiana. Todetaan, ettéd yhteistyo vanhempien kanssa on erityisen tirkedd ja etti sithen
tulisi kiinnittdd entistd enemmdn huomiota (K18). Vastauksissa mainitaan, etti
luokanvalvojien ja kotien yhteistyd on kiintedd (K5) ja ettd koteihin pidetdidin yhteytti
paljon (K9). Kerrotaan my®0s, ettd vanhempien kanssa on hyviit yhteistyokuviot (K1,
erityisopettaja). Kouluilla siis ymmarretdén vanhempien tuen merkitys koulutyon
onnistumisen kannalta.

Vanhemmat voivat eri tavoin tukea koulussa tapahtuvaa opetus- ja kasvatustyo-

td.

Koti ja vanhemmat ovat oppilaan tirkein tuki ja apu. Vanhemmat sitou-
tuvat yhdessd sovittujen suunnitelmien toteuttajiksi omalta osaltaan, he
voivat toteuttaa erilaisia palkitsemistapoja, tehdd seurantaa, olla lisnd
Sfyysisesti lapsensa koulutyossd jne. Kodin antama ymmdrtdivi ja hienova-

rainen tuki yhteisesti sovittujen tavoitteiden saavuttamiseksi ovat erittdiin
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merkittdvid oppilaan tuennassa. (K1, erityisopettaja)

Vanhempien tukea tarvitaan erityisesti silloin, kun koulutyossé ilmenee ongelmia.

T4lloin perheet otetaan mukaan yhteisiin palavereihin.

Kun oppilaan koulunkdynnissd ilmenee pulmia, pyritidn mahdollisim-
man aikaisessa vaiheessa jdrjestamddn tapaaminen oppilaan, hinen

huoltajiensa ja luokanopettajan kesken. (K1, erityisopettaja)

Yhdessé neuvotellaan siitd, miten lapsen koulunkidynti saataisiin paremmin toimi-
maan ja mité tilanteelle voitaisiin tehd&. Néin siksi, ettd asiakkaan, tissd tapauksessa
oppijan ja hdnen huoltajiensa mielipiteet ja tarpeet ovat toiminnan suunnittelun
perusta. (K15, rehtori) Opettajien lisdksi myds koulun muu henkilkunta voi olla
yhteistydssi kotien kanssa. Esimerkiksi kouluterveydenhoitaja voi tehdd merkittavaa

yhteisty6td vanhempien kanssa.

Terveydenhoitaja pyrkii jirjestamddn jokaisen oppilaan ja tdmdn van-
hemman tapaamisen ensimmdisen luokan aikana tai mieluiten jo ennen
ensimmdistd luokkaa olevan kesdiin aikana. (...) Koska vanhemman
tapaaminen on tdrked, jarjestimme ajan niin, ettd vanhemmilla on
mahdollisuus tulla tilaisuuteen. Jos vanhemman tapaaminen ei onnistu
(harvinaista) olemme puhelimitse yhteydessd hineen. Tapaamisten
yhteydessd kiymme lipi lapsen terveyteen liittyvien kysymysten ohella

myds vanhempien ja koulun yhteistyohon liittyvid kysymyksid. (K9)
4.1.1 Vanhempien toiveet erityisopetuksen jérjestimisestd

Vanhemmilla on usein toiveita erityisopetuksen jérjestimisestd heidén lapsensa
kohdalla. Vanhempien valveutuneisuus ja odotukset erityisopetuksen saamiseksi ovat
lisddntyneet (K12, rehtori ja erityisopettaja). Koulun tulisi mahdollisuuksien mukaan
ottaa huomioon vanhempien mielipiteet. Esimerkiksi erityisopetussiirtoja tehtiessi

olennaista on tietenkin se, miten kodit suhtautuvat (K27, rehtori, erityisopettaja ja
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luokanopettaja). Huoltajilta tulee vaatimuksia suunnata erityisopetuksen resurssisiir-
toja yleisopetuksen koulujen yhteyteen enenevissd mddrin (K17). Kouluyhteisén
kehittdmistydssd myOs vanhemmilla voi olla merkittava rooli. Vanhempien ja
oppilaiden &dédntid pyritddn kuulemaan ottamalla heidét mukaan arvokeskusteluun.
Useista vastauksista kiy 1lmi, ettd vanhemmat toivovat ensisijaisesti, ettd lapsi voisi

opiskella yleisopetuksessa ilman monimutkaisia erityisopetussiirtoja.

Huoltajille on helpotus, kun ei tarvitse kdydd ldpi kuukausien mittaista

siirtoprosessia. (K23, rehtori ja erityisopettaja)

Vanhemmistahan ei ole kuin mydnteistd, jos lapsi voidaan pitdd yleisope-
tuksen “tutussa” luokassa. (...) Kotien halu tai toive pitid lasta yleisope-
tuksessa heijastuu tietenkin lapsen suhtautumiseen koulunkdyntiin. (K27,

rehtori, erityisopettaja ja luokanopettaja)
4.1.2 Vanhempainillat

Jotta perheitd voitaisiin mahdollisimman hyvin huomioida lapsen koulunk#ynnin
tukijoina on ryhdytty kehittdmddn huoltajien kanssa tehtdivin yhteistyon toimintamal-
leja (K15, rehtori). Tavallinen yhteistydomuoto kotien ja koulun vililld on vanhem-

painillat.

Kokeilemme (...) seiskaluokkien kanssa uudenlaista “vanhempainilta” -
perinnettd osana oppilashuollon kehittimistd. Tarkoituksena olisi tutus-
tuttaa luokan oppilaiden vanhemmat ja luokan oppilaat toisiinsa, vaihtaa
kasvatusndkemyksid, viettdd kiireetontd aikaa yhdessd, tavata luokanval-
vojia ja ndin ollen ehkdistd murrosidn mukanaan tuomia mahdollisia
ongelmia sekdi luotsata nuoria eteenpdin. Tapaaminen voi olla vaikkapa
illanvietto makkaranuotion ddrelld tms. Tarkoituksena ei ole rasittaa
ketdidn, vaan yksinkertaisin pikkuideoin saada kaikki koolle ja viettdd

leppoisaa yhdessdoloa kiireisen eldmdnmenon keskelld. (K9)
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Kyseiselld koululla vastuu vanhempien ja nuorten yhteisen illanvieton jérjestdmisesti
on jaettu vanhemmista muodostetuille ryhmille. Koululta on koteihin jaettu luettelo
asioista, joista voidaan keskustella. Teemoina voivat olla esimerkiksi kiusaaminen,
syrjdytyminen, terveystottumukset, vanhempien rajojen asettaminen iltamenoille,

lasten hyvinvointi ja tulevaisuus.

Mitdi teen, jos lastani kiusataan koulussa? (...) Mitd voin tehdd, jos
epdilen oman lapseni olevan masentunut? Mitd pitiisin sopivana kotiin-
tuloaikana, mitd teen, jos aikataulut eivdt toimi? (...) Miten toimin, jos
lapsi tulee humalassa kotiin? (...) Miten toimin, jos epdilen lapsen tai

hdnen toverinsa kdyttidvin huumeita? (K9)

Kun vanhemmat jakavat kokemuksiaan, he voivat saada toisiltaan tukea kasvatusteh-

tdvissd ja ideoita uusiin ratkaisumalleihin.
4.1.3 Kotikdynnit

Eriélld koululla keskeisend yhteistydmuotona erityisopetuksen ja kotien kanssa on
kotikdynnit, joihin osallistuvat oppilas, huoltaja, luokanvalvoja, erityisopettaja sekd

tarvittaessa kouluterveydenhoitaja, sosiaalityontekija tai koululdakéri.

Vanhemmille esitetddn mahdollisuus kotikdyntiin lukuvuoden alussa,
Jjolloin vanhemmat voivat itse miettid, haluavatko he tulla koululle vai

Jjdrjestetdidnko keskustelu kotona. (K9)

Kotikéyntien tarkoituksena on késitelld oppilaan koulunkiyntiin liittyvid ongelmia,
sairastumistapauksia, koulupinnausta, oppimisvaikeuksia tai sopeutumattomuutta
kouluun. Kotikéynti tehdddn myds HOJKS:n laadinnan yhteydessd. On tirkedd, ettd
vanhemmat tietdvit mahdollisuuksista ja palveluista, joita koulu heille tarjoaa.
Kotikdynneistd tiedotetaankin vanhemmille vanhempainilloissa seki vuosittain

oppilaille jaettavassa koulutiedotteessa.



28

Kotikdynnit ovat tavallisia ja niitd ei tehdd ainoastaan silloin, kun
“jotain on pahasti pielessd”. Vanhemmat ovat pitineet kotikdaynteji

hyvind, palaute on ollut pelkdstddn positiivista. (K9)
4.1.4 Yhteiset neuvottelut

Jos lapsen koulunkéynnissé ilmenee ongelmia, halutaan lapselle tarjota tukiverkko
laheisistd thmisistd sekd ammatti-ihmisistd. Tdlloin kodin ja koulun henkilékunnan

lisédksi kaverit ovat tirkedssd asemassa.

Ongelmatilanteissa jdrjestetddn yhteisneuvotteluja, joissa ovat mukana
oppilaan lisdksi vanhemmat ja tarvittaessa myds opettaja. Oppimisongel-
missa ovat jatkosuunnitelmaa tehdessd vastaanotolla myds erityisopetta-
Jja ja koulupsykologi. Joskus jdrjestetddn yhteisistunto myds kaveripiiril-
le, koska he ovat nuorella merkittiva tukijoukko ja usein myds ongelmat

ovat yhdessd koettuja. (K9)

My®os ldheisneuvonpitoa kéytetddn tydmenetelménd kodin ja koulun yhteistyon
lisddmiseksi. Sitd kdytetddn, kun halutaan etsié ratkaisuja lasten ja nuorten kriisitilan-

teisiin.

Neuvonpidossa lapsen oma perhe ja perheelle liheiset ihmiset koontuvat
keskustelemaan ja suunnittelemaan lapsen tai nuoren kasvun turvaamista
osana perheen tavallista arkea. Liheisneuvonpidon tavoitteena on loytiid
lasta auttavia konkreettisia ratkaisuja ja tukea. Liheisneuvonpito antaa
lapsen vanhemmille ja liheisille mahdollisuuden osallistua, vaikuttaa ja
pddttdd enemmdn omista asioistaan. (...) Laheisneuvonpidon ldhtokohta-
na on se, ettd lapselle liheisten ihmisten voimat yhdistetddn lapsen

parhaaksi ja lapsen kanssa. (K9)
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4.2 Moniammatillinen yhteistyo

Useat koulut tekevit moniammatillista yhteistyota. Moniyaminatillinen yhteistyd
ndhdién tirkeidnd. Se on edellytyksend, jotta jokaisen lapsen tarpeisiin pystyttiisiin
vastaamaan. Moniammatillista yhteistyotd tehdéén, kun koulun sisdinen ammattitaito
ei riitd. Esimerkiksi arviointien ja tutkimusten suorittamisessa kéytetddn perheneuvo-
laa, sairaalaa, terveyskeskusta, logopedian laitosta ym. Opettajat tekeviit yhteistyotd
my®os erilaisten terapeuttien kanssa. Oppilas voi saada tarvittaessa muun muassa
toiminta-, puhe-, luki-, musiikki- tai perheterapiaa. Liséksi oppilas ja hinen perheen-
sd saattavat tarvita sosiaalihuollollisia tukitoimia (tuet, terapiat, leirit ym.). Yhteis-
tydtahot riippuvat oppilaiden tarpeista. Opettajat ovat tarpeen mukaan yhteydessi
my®0s lastenhuollon, poliisin, sosiaalitoimen, terveydenhoidon, valtion erityiskoulun,
ammattikoulun sekd seurakunnan edustajien kanssa. Moniammatillisuutta halutaan

hyddyntdd oppimis- ja kuntoutusprosessien tueksi.
Moniammatillinen yhteistyo on tullut entisti tarkedmmdksi. (K5)

Yhteistyo eri verkostojen kanssa lisddntynyt valtavasti. (K1, erityisopetta-

Jja)

Moniammatillinen yhteistyd on hyvin toimiessaan tirked voimavara ja rikkaus
kouluyhteisolle. Kuitenkin se vaatii usein erityisjarjestelyji ja tiedonkulusta huolehti-
mista. Silloin kun yhteisty6td tehdédén yli hallintokuntien rajojen, saattavat aikataulut

ja puutteellinen tiedonkulku aiheuttaa ongelmia.

Opettajat toimivat joka tapauksessa sekd opettajatiimeind ettd moniam-
matillisten alueellisten tiimien jdsenind lasten hyviiksi, (...) joten ei siind
mitddn yhteistyojdarjestelyjd tarvita - enemmdn miettimisti on lasten-
suojelu - poliisi - sosiaalitoimi - nuorisotyd - koulu kuvioissa, joissa
tyontekijdt ovat eri hallintokunnille toissd ja puhutaan oikeasti jirjestet-

tavastd yhteistyokuviosta. (K2, rehtori)
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4.2.1 Oppilashuoltoryhma

“Oppilashuollolla tarkoitetaan kaikkia niitd toimenpiteitd, joiden avulla edistetédén
oppilaiden ja kouluyhteison hyvinvointia, viihtyisyyttd ja tasapainoista kehitysti.”
Oppilashuoltoryhmén tehtdviné on tukea opettajan tyoté, auttaa vanhempia kasvatus-
tyOssi sekd edistdd oppilaan oppimista ja kasvua. (Malinen & Laaksonen 1997, 33.)
Oppilashuoltoryhmin yhdeksi tehtidviksi mielletddn myos erityisopetuksen suunnite-

lu ja koordinointi. Oppilashuollolla voi olla monenlaisia tehtidvii.

Oppilashuolto on oppilaan fyysistd, psyykkistd ja sosiaalista tukemista.
Laajasti oppilashuollon tavoitteeksi voidaan asettaa oppilaan eldmisen
taitojen turvaaminen, toimivan kouluyhteison kehittdminen sekd ympdi-
roivdn toimintaympdriston rakentaminen lasta ja nuorta tukevaksi. (...)
Vaikka oppilashuoltotyo tapahtuu pddsdintoisesti koulun sisdlld ja koulu
on vastuussa oppilaistaan kouluaikana, on eri viranomaisten vdilinen
yhteistyo valttadmdtontd. Oppilaiden ongelmien vihentdmisen edellytykse-
nd on se, ettd oppilashuoltoryhmdn jdsenilld on monipuolinen lapsen
kasvun ja kehityksen asiantuntijuus sekd se, ettd ryhman jdsenten tietoja
ja taitoja kaytetddn yhteisesti sovittujen tavoitteiden suuntaisesti. Oppi-
lashuoltotyon tulee olla pddpainoltaan ennaltaehkdisevid, mutta myds

korjaavaa tyotd on tehtdvd jatkuvasti. (K9)

Yleisesti ottaen oppilashuoltoa pidetdédn keskeisend seikkana ja ndhddin, etti
oppilashuoltotyd vaatii yhi enemmdn aikaa (K5). Siithen on panostettu viimeisien
lukuvuosien aikana (K8). Todetaan my®és, ettd oppilashuollollinen néikokulma ja -

tyoote ovat alusta asti olleet tidrkeimpid asioita (K17).

Koulumme on tehnyt valtavaa “hartiapankkityotd” oppilashuollollisissa

asioissa, erit.op.siirtoja ei haluta tehdd ja siind on onnistuttu (K17, 82).

Erdédn koulun vastauksessa mainitaan, ettd myos kunta on herdnnyt huomaamaan

oppilashuollon tidrkeyden ja kunnassa onkin menossa (...) oppilashuollon kehitti-
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mishanke (K9).

Oppilashuoltoty6 on tdrkedd mutta haastavaa yhteistyota. Se vaatii aikaa Jja paneutu-
mista henkilostoltd, joka muutenkin saattaa olla ylikuormitettu. Oppilasty® voidaan

kokea my®ds rasitteena, vaikka toisaalta sen tirkeys ymmarretdn.

Oppilashuoltoryhmdistd on puhti poissa. Rehtori ei juuri esitd sen kokoon
kutsumista ja itse huomaan luistavani siitd litkaa, koska joudun palavee-
raamaan muutenkin aivan tautisesti. Jotenkin aristan sen kokoon kutsu-
mista, ettd oliskohan tdmd NIIN iso juttu... Kuraattoreita on kunnassa
perdti yksi ja tulee ajateltua myos hinen repedmistddn. Opettajat eiviit
myoskddn ole kovin halukkaita oppilashuoltoryhmdidin, olen aistivani.
Jotenkin haluaisin itse lisdd tyokaluja oppilashuoltotyohdn. Kuluvana
lukuvuonna oppilashuoltoryhmdn kokoontumisia on kdytetty myds koulun
oman kriisitoimintamallin tyostimiseen. Olen kokenut sen erittdin
tarpeellisena, tyolddnd mutta haastavana. Loppua ei ndy... (K29, eri-

tyisopettaja)

Perusopetuslaki vuodelta 1998 ei suoranaisesti huomioi oppilashuoltoa.
Mydskédn opetussuunnitelman perusteissa ei sen toimintaa kuvata. Peltonen ja
Sadvild (2001, 184) toteavatkin, ettd oppilashuoltoa koskeva lainsdddédnts on
puutteellista. Tdmén vuoksi oppilashuollon méirittely ja toiminta ovat epayhtenéista.
Oppilashuoltotoiminta vaihtelee eri tutkimuskoulujen kesken. Esimerkiksi oppi-
lashuoltoryhmien kokoonpanot vaihtelevat melko paljon. Milldin koululla vastuu
oppilashuoltotydsti ei ole kuitenkaan jddnyt yhden ihmisen harteille, silld jokaisella
koululla ryhméin kuuluu useampia asiantuntijoita. Oppilashuoltotyohon saattaa
my0s osallistua melko pitkéille koko henkilokunta (K23, rehtori ja erityisopettaja).

Oppilashuoltoryhmét muodostuvat tutkimuskouluilla seuraavista jésenisti
vaihtelevin kokoonpanoin: rehtori, opettajat, koululdikéri, terveydenhoitaja, koulu-
psykologi, sosiaalitydntekijd, erityisopettaja, kuraattori, oppilaanohjaaja, psykologi,
poliisi, vanhemmat ja lapsi. Kaikilla kouluilla, joissa oppilashuoltoryhmin kokoon-

pano kerrotaan, sithen kuuluu véhintéén rehtori ja erityisopettaja. Tavallisimmin
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ryhmiin jdsenind on lisdksi muita opettajia, koululédikdri tai terveydenhoitaja ja
koulupsykologi tai -kuraattori.

Koulukohtaista vaihtelua esiintyy my®s siind, kuinka usein oppilashuoltoryhmé
kokoontuu. On myds mahdollista, ettd useimmat oppilashuoltokeskustelut tapahtuvat
arkisen tyon lomassa ja vain erityistapaukset pohditaan varta vasten kokoon kutsu-
tuissa kokouksissa (K11, erityisopettaja). Ainoastaan yhdelld koululla ei ole omaa
oppilashuoltoa, vaan oppilashuoltoasioissa turvaudutaan tarvittaessa keskustan
koulun (...) oppilashuoltoryhmdin apuun (K21). Tapaamisten tiheys vaihtelee pdivit-
tdisistd keskusteluista kuukausittain pidettiviin tapaamisiin. Kdéridisen, Laaksosen ja
Wiegandin (1997, 160) mukaan luottamus eri ammattikuntien vilille ja pohja
yhteistyolle luodaan sdénnollisisséd tapaamisissa. Yhteistyoprosessi edellytti siti,
ettd tapaamiset olisivat toistuvia, vihintdédn kerran viikossa tapahtuvia. Sddnnéllisten
tapaamisten lisdksi hyvind rinnakkaismallina muutamissa vastauksissa mainitaan

dkillisiin tarpeisiin vastaava joustava toiminta.

Kerran kuukaudessa kokoontuu sddnnollisesti nk. iso oppilashuoltoryh-
md, jonka kokoonpano on rehtori, opettajia, koululddakdri, terv.hoitaja,
koulupsykologi, sos.tyontekijd ja erityisopettaja. Nk. operatiivisia oppi-
lashuoltoryhmid on jopa useita pdivittdin eri henkilokokoonpanoilla.

(K1, erityisopettaja)

Oppilashuoltoryhmiin tulisi tarjota opettajille mahdollisuus kertoa ongelmis-
taan ja saada tukea ja ohjausta tyohonsi. Kun opettaja voi puhua ryhméssid vaikeista
tilanteista, se jo sinéllddn varmasti helpottaa tilannetta. Liséksi vastuuta voidaan
jakaa ryhmin jdsenten kesken. Ty6td ja vastuuta jakamalla yhden opettajan kantama

taakka kevenee.
Oppilashuoltoryhmd seuraa oppilaiden hyvinvointia, kerdd oppilaita
koskevia havaintoja ja hyvinvoinnissa esiintyneitd ongelmia sekd sopii

tarvittavista toimenpiteistd ja niiden toteuttajista. (K9)

Oppilashuoltoryhmd kokoontuu tarvittaessa tai kun joku opettajista
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toivoo ryhmdin tukea jonkin ongelman selvittamisessd. (K11, erityisopet-

taja)

Opettajat esittdvit kdsiteltdvit asiat. Sovitut toimenpiteet vastuutetaan

ryhmdn kokouksessa. (K18)

Oppilashuoltoty6 on yhteisvastuullista toimintaa (Malinen & Laaksonen 1997, 40).
Ryhmién toimivuuden kannalta tirke&dd on, ettd jdsenilld on yhtendinen niikemys seki
tarkoituksenmukainen tyonjako. Tétd voidaan edesauttaa, kun oppilashuoltoryhmiille

laaditaan lukuvuosittain toimintasuunnitelma, jonka mukaan toimitaan (K3).

4.3 Koulun sisdinen yhteistyo erityis- ja yleisopetuksen vililld

Erityisopetuksen yhtend tehtidvini on ylldpitdéd yhteyksid koulun ulkopuolisten
yhteistyotahojen kanssa. Moniammatillisen yhteistyon organisoinnin lisiksi eri-
tyisopettajat hoitavat muun muassa koulun sisdistd yhteisty6td opetushenkiloston
kanssa. Erityisopettajilta odotetaan siten varsinaisen opetustyon ohella monitahoista
konsultaatiotoimintaa, jossa korostuvat toiminnan suunnittelu ja organisointi.
Erityisopettajat katsovatkin tukevansa paljon luokan- tai aineenopettajien tyoti.
Tdmén yhteistydsuhteen toimivuus méirittdd suuresti viithtyvyyttd tyossa. (Ihatsu,

Ruoho, & Happonen 1997a, 18-20)

4.3.1 Konsultointi

Konsultaatiossa on kysymys vuorovaikutussuhteesta. Konsultaatio on aina pitkikes-
toinen vuorovaikutusprosessi, joka alkaa silloin, kun havaitaan kehittdmistarpeita.
Konsultaation avulla annettava apu ja ohjaus voidaan kohdistaa yksilon tai jopa koko
organisaation tukemiseen. Sitd kiytetd4in apuna muun muassa silloin, kun halutaan
ratkaista ongelmia tai kehittdd jotakin toimintaa. (Aarnivala & Mikeld 1999, 12.)
Erityisopettajat koetaan henkil6ind, joilta saadaan paljon tukea. Yleisopetuksen
opettajat kokevat helposti, ettd heilld ei ole riittdvisti aikaa, voimavaroja tai erityispe-

dagogista tietdimystd kohdata erityisté tukea tarvitsevaa lasta suuressa opetusryhmis-
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sdan.

Luokanopettajat kokevat riittémdttomyyttd moniongelmaisten lasten
kanssa ja olisivat halukkaita jakamaan tyotddn erityisopettajan kanssa.

(K11, erityisopettaja)
Tutkimuksessa siis ilmenee, ettd opettajat toivovat konsultaatioapua.
Erityisopettajalta odotetaan oppimisen asiantuntijuutta. (K1, erityisopettaja)

Ihatsu, Ruoho ja Happonen (1997b, 10) ovat tutkimuksessaan todenneet, etti
erityisopettajaa pidetdédn aikaisempaa laaja-alaisempana ja merkittdvdmpana oppimi-
sen asiantuntijana kouluyhteisdssd. Tutkimuskouluilla erityisopettajan yhteni
tehtivind ndhddin oman erityisalan tietdmyksen ja opastamisen tutorointi (K1,
erityisopettaja). Hinen toivotaan tarjoavan koulutusta koulun henkiléstille (K1,
erityisopettaja) sekd konsultoivan oppilailla olevista ongelmista (K9). Erityisopetta-
jan antama konsultointi koetaan merkitykselliseksi. Erityisopettajan antama konsul-
taatio voi sisdltdd esimerkiksi erilaisten opetus-, tila-, vilineratkaisujen tuomista
luokkiin (K1, erityisopettaja) sekid tukea vanhempainiltojen suunnittelussa (K9).
Konsultaation avulla voidaan my®s pohtia, miten opettaja voisi selvitelld oppilaan ja
tamdn vanhemman kanssa ongelmatilanteita (K9).

Yhteistyo on kaksisuuntaista toimintaa, jossa molemmat osapuolet auttavat
toisiaan tarvittaessa. Opettajakollegoiden vilinen konsultointi tulisi olla molemmin

puolista. Erityisopettajat saattavat tarvita apua ja tukea aineen opettamisessa (K5).

Yleisopetuksen aineenopettaja antaa erityisopettajalle tietoa oppilaista

ja ohjaa erityisopettajaa ainedidaktisissa kysymyksissd. (K3)

Erityisopettajat voivat yhdessd aineenopettajien kanssa péittdd, mitd aineita eri-
tyisopetuksessa opiskellaan sekd suunnitella yhdessd opiskeltavien aineiden tavoitteet
ja sisdllot (Thatsu ym. 1997a, 19). Aineenopettajat puolestaan voivat pyytid apua

opettamisen ongelmissa (K5). Télloin erityisopettajat toimivat konsultteina kéyttiiyty-
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misongelmissa ja oppimisvaikeuksissa (K10). Erityisopetus ndhdiinkin toimintana,
Joka tukee oppilaiden henkistéd hyvinvointia ja ehkidisee syrjdytymisen kehittymisti.
Erityisopettajalla katsotaan olevan asiantuntijuutta tillaisten erityisongelmien
késittelemiseen. (Thatsu ym. 1997b, 10).

On hyvi, etté opettajat voivat puolin ja toisin sanoa ddneen, jos he kokevat
riittdmattomyyttd. Opettajalla pitdd olla lupa kysyd neuvoa ja myontii tietamétts-
myytenséd. Konsultaatio ja yhteistyd tulisi néhdé voimavarana ja toimivana ongelman-

ratkaisukeinona.

Opettajien kanssa ollaan kasvettu yhdessd oppien toisiltamme toistemme

vahvuuksia ja ndkemddn asioita pohtien niiti yhdessd. (K17)
4.3.2 Diagnosointi ja arviointi

Erityisopettajat kertovat tekevinsd jatkuvaa arviointia yhdessd luokanopettajien
kanssa, tilannekartoituksia ja selvittivinsd oppilaiden taustoja sekd huolehtivansa
seurannasta. Erityisopettaja voi myds osallistua koulutulokkaiden tarkkailuun.
Erityisopettajat saattavat myos tehdi tyotd yleisopetuksen luokissa, kartoittaa ja
seurata oppilaiden tilanteita.

Luokanopettajat ja erityisopettajat tekevit yhteistyotd oppilaiden diagnosoinnin
ja arvioinnin yhteydessd. Diagnosoinnissa, opetusjirjestelyjen suunnittelemisessa
sekd jatkuvassa arvioinnissa voidaan kiyttdd apuna oppilaalle laadittua yksilollistd
suunnitelmaa. HOJKS eli henkilokohtainen opetuksen jirjestimisti koskeva suunni-
telma on viimeisen perusopetuslain my6ta tullut lakisditeiseksi. Jokaiselle virallisesti
erityisopetukseen otetulle oppilaalle tulee laatia HOJKS. Se on asiakirja, joka
muuttuu jatkuvasti opetusohjelmien suunnittelun, toteuttamisen ja tarkistamisen
my6td. Se, millaiseen muotoon HOJKS on laadittu, vaihtelee kunnittain, jopa
kouluittain. (Ikonen 1999, 23.) Tutkimuskoulujen virallisille erityisoppilaille oli
lahes poikkeuksesta laadittu HOJKS. HOJKS voidaan laatia my6s muille oppilaille.

oppilaille.
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4.3.3 Keskustelu opettajien valilld

Keskustelulla on suuri merkitys yhteistydn toteutumisessa. Sekd erityis- ettd yleisope-
tuksen opettajat arvostavat yhteisti keskustelua ja ajatusten vaihtamista. Esimerkiksi
yleisopetuksen opettajat kokevat, etti erifyisopettaja on arvokas kollegiaalinen tuki

kouluyhteisossé.
Yhteistyé luokanopettajan ja erityisopettajan vdlilld on kiintedd. (K4)

Erityisopetus ja yleisopetus nivoutuvat toisiinsa kaikessa arkityossd. (K2,

rehtori)

Osa opettajista pitdd erityisopettajaa (...) tybparina esim. oppilaspalave-

reissa tai arvosteluissa. Koen sen tirkedksi. (K29, erityisopettaja)

Jos koulun henkilskunta ymmirtii keskustelun arvon, sitd myos toteutetaan.
Keskusteluja kdydésn tarvittaessa. Jatkuvaa tiedonsiirtoa pidetdin tirkednd ja tieto

kulkee hyvin koulun sisdlld (K9).

Yhteistyo luokanopettajien ja erityisopettajan vilillda on kiintedd. Pdivit-

tiin keskustellaan erityisopetuksessa kdyvistd oppilaista. (K4)

Opettajat kdyvit keskustelua useista eri asioista. Keskusteluilla pyritdin muun
muassa yhteistyon lisddmiseen (K10) ja opetuksen laadulliseen kehittdmiseen (K10)
Yhteisii keskusteluja voidaan kidydi oppilasasioista, yhteisollisisti asioista (K17)
sekd vastuusta ja tavoitteista (K23, rehtori ja erityisopettaja). Lisdksi ty6td suunni-

tellaan yhdessi seki selvitetiddn keskustelemalla yhteisid arvoja ja tavoitteita.

Asioista (...) puhutaan yhdessd, teemme yhteistd tyotd yhdessd. Hyvin
menevistd ja parannusta vaativista asioista puhutaan, yhteiseen nike-
mykseen pyritidn ja sitd kohti haluamme yhteisin sopimuksin edetd.

(K17)
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(...) henkilokunnan kesken arvokeskustelua siitd, tehdiicinko koulussa

oikeita asioita ja milld arvovalinnoilla. (K15, rehtori)

On térkedd, ettd koulussa olisi avoin keskusteluilmapiiri, jossa voidaan puhua

kaikenlaisista asioista.

Omia mielipiteitd voidaan turvalliseksi koetussa ilmapiirissd esittdiii

vapaasti. (K15, rehtori)
4.3.4 Samanaikaisopetus

Samanaikaisopetus on luokkatilanteessa tapahtuvaa opetusta, johon osallistuu aineen-
tai Juokanopettajan lisiksi esimerkiksi erityisopettaja. Jotta samanaikaisopetus voisi
onnistua, tarvitaan yhteinen, ennakkoon laadittu suunnitelma. Samanaikaisopetuksen
onnistumisen edellytyksend on my®ds sitd toteuttavien opettajien vilinen toimiva
yhteistyd. (Happonen, Thatsu, Kirni, Peritalo & Tuunainen 1986, 67.) Yleensi
samanaikaisopetus toteutetaan koulussa juuri yleisopetuksen opettajan ja erityisopet-

tajan yhteistyodssé.
Laaja-alainen erkka tukee (...) samanaikaisopetuksena. (K2,rehtori)
Erityisopettaja (...) antaa samanaikaisopetusta. (K3)

Samanaikaisopetus voidaan nidhdé yhteni erityisopettajan keskeiseni tyo-
menetelménd. Samanaikaisopetuksessa erityisopettajan roolina on toisaalta heikkojen
oppilaiden tukiopettaja ja toisaalta diagnosoija. Samanaikaisopetuksessa on mahdol-
lista jédrjestdd luokan sisdistd eriyttdmisté, jolloin kaikki oppilaat voisivat saada
sopivampaa ja yksilokohtaisempaa opetusta. (Thatsu ym. 1997a, 18.) Samanai-
kaisopetus koetaan hyvind asiana, koska oppilasta ei tdll6in tarvitse eristid muusta

luokasta (Aunola 1991, 39).

Tdmd tyomuoto on erinomaisen ithanaa, kun voi olla oppilaiden luona
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luokassa ja he omassa ryhmdssddn. (K17)

Ihatsun ym. (1997b, 10) tutkimuksessa erityisopettaj at arvioivat, ettd erityis- ja
yleisopetuksen opettajien vilinen yhteistyo tulee lisddntyméin. Tamai tulee vaikutta-
maan koulua yhdistdvésti. Tutkijat toteavat, ettd yhteistyon lisddntyminen lisdi
yhteishenked. “Ei enédd puhuta minun tai meidén oppilaista tai luokista, vaan meidin

koulusta.” Opettajat kokevat yhteisvastuuta oppilaistaan.

Kaikista HOJKS-oppilaista pddvastuussa on erityisopetus, mikd ei
tarkoita, ettd luokanvalvojat/aineenopettajat “pyyhkisiviit” oppilaan

kirjoistaan. (K23, rehtori ja erityisopettaja)

Opettajat tekeviit paljon yhteistyotd sekd opettavat toistensa luokissa.
Kaikki oppilaat ovat siten kaikille opettajille tuttuja ja jokainen opettaja
on jokaisen lapsen kasvattaja. Tamd ndkyy koulun hyvind me-henkend.

(K11, erityisopettaja)

Luokissa tapahtuva opettajien vilinen yhteisty6 voi olla monenlaista. Eri-
tyisopettaja voi tukea yleisopetuksen opettajan tyotd. Tdma voi olla esimerkiksi
satutuokioiden ja rentoutustuokioiden pitamistd oppilaille, pulmatilanteiden
selvittelyd luokissa (K1, erityisopettaja), rinnakkaisopetusta (K3) ja tyéparina (K10)
toimimista. Erdilld koululla erityisopettajan toimenkuvaan kuuluu /. luokan syksyllii
Jjokaisella ekaluokalla yhden pdivin opettajana olo luokassa. Télloin tavoitteena on
oppilaisiin tutustuminen (K1, erityisopettaja).

Opettajien yhteistyo vaatii molemmin puoleista joustavuutta. Joskus on oltava
valmis tinkiméén omasta tydjdrjestyksestd. Kédytidntoni voi esimerkiksi olla, etti
lukujdrjestykset on laadittu joustaviksi ja useat luokat noudattavat avointa tydjdirjes-
tystd (K19). Ongelmaksi puolestaan koetaan se, ettid aikataulujen sovittaminen on
Joskus hankalaa, samoin se, etti luokkakoot ovat suuria (K24). Kouluilla, joilla
opetus on jaettu jaksoihin, tulisi erityis- ja yleisopetuksessa olla sama jaksojérjestel-
mad. Yhteistyon tekeminen on vaikeaa, mikéli jaksojdrjestelmd (...) toimii yleisope-

tuksessa eri tavoin kuin erityisopetuksessa (K5).
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4.3.5 Erityis-ja yleisopetuksen oppilaiden yhdessi toimiminen

K&nkkold toteaa antamassaan haastattelussa, etti tiedon liséiéintyminen erilaisuudesta
vaikuttaa oppilaiden asenteisiin rohkaisevasti. Ennakkoluuloja voitaisiin vihenti,
jos kaikki oppilaat opiskelisivat yhdessd. Sitd kautta he voisivat oppia kohtaamaan
erilaisuutta ja huomata, ettd “yhtildisyyksid on enemmaén kuin eroja”. (Willberg
2001, 22.) Jotta ystdvyyssuhteita syntyisi, tdytyy oppilaiden olla paljon tekemisissd
keskendin. Erdilla tutkimuskoululla erityisoppilaat muodostavat yleisopetuksen
oppilaiden kanssa tiimejd. Yhteen tiimiin kuuluu yksi erityisryhmi ja kaksi yleisope-
tuksen ryhmdé (K2). Mikaili taas oppilaat segregoidaan omiin erityisryhmiinsi, on
luonnollisten sosiaalisten suhteiden muodostuminen hankalampaa. Kuitenkin
ystdvyys voidaan ndhdé yhti tirkednd seikkana kuin kirjoittaminen, lukeminen ja
matematiikka. Mikili kouluyhteisdssi ei tueta sosiaalisten suhteiden muodostumista,
kaikki oppilaat eivit voi kokea yhteenkuuluvuutta. T4dlloin mySs oppiminen saattaa
vaikeutua. (Strully & Strully 1997, 142-148). Kouluilla pyritdin mahdollistamaan
sosiaalisten suhteiden syntymista erityis- ja yleisopetuksen oppilaiden vilille jirjesti-
milld erilaista yhteistd toimintaa: teemoja (K22), projekteja (K16, rehtori), yhteisidi
tunteja, aamunavauksia, juhlid (K8), vierailuja (K10) retkitoimintaa sekd yhteisid
urheilupdivid ja hiihtoretkid (K24). Yhteisen toiminnan jirjestiminen helpottuu,
mikdli erityisopetus ja yleisopetus toimivat samassa rakennuksessa. Tall6in voidaan

jarjestdd koko koulua koskevia projekteja.

Toimimme samassa rakennuskompleksissa (...) koulun kanssa, jossa
annetaan eha-opetusta. Kouluilla on kaveriluokkatoimintaa. Joillakin
kaveriluokilla on yhteisid projekteja esimerkiksi ympdristoprojekti,
kalenterin ja kirjan tekoa jne. Joitakin (...) oppilaita osallistuu myds
yleisopetuksen luokkien opetukseen mm. kuvaamataidon tunneilla.
Koulut jirjestdvdt silloin tdlloin yhteisid tilaisuuksia esim. ditienpdiva-
Juhla tai koululaisvierailuja. Syksylld vietimme suvaitsevaisuusteemapdii-

vdd, jonka puitteissa oli jdrjestettyd yhteistoimintaa. (K18)

Erityisluokat toimivat yleisopetuksen luokkien yhteydessd ja osa toimin-
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nasta on yhteistd, kuten juhlat, retket, tapahtumat ym. (K6, erityisopetta-

Jja)

Kun erityisopetus ja yleisopetus toimivat 1dhekkiin, voivat oppilaat siirtyi joustavasti
luokasta toiseen. Erityisoppilaat voivat helpommin opiskella eri aineita yleisopetuk-

sen ryhmissé ja pdin vastoin.

(...) oppilaat on integroituna liikunnassa, tekstiili- ja teknisissd toissi
yleisopetuksen ryhmiin. Lisdksi useat oppilaat ovat muillakin tunneilla
taitojensa mukaan isoissa ryhmissd, vastaavasti yleisopetuksesta pienes-

sé mddrin kdy oppilaita pienemmissd ryhmissamme. (K6, erityisopettaja)

Integrointiin pyritddn koulussamme molempiin suuntiin: liikunnassa,

kiisityOssd, musiikissa ja matematiikassa. (K12, rehtori ja erityisopettaja)

Koulumme dysfasialuokalla (0-2 luokat) on sddnnélliset viikkotunnit
yleisopetuksen luokkien kanssa kéisitdissd, kuvataiteessa, uskonnossa ja
litkunnassa. Luokkavierailuja puolin ja toisin (...) ldhinnd kuitenkin

alkuopetuksen luokilla. (K20, rehtori)

Joistakin vastauksista kdy ilmi, etti erityis- ja yleisopetuksen oppilaiden vilinen
yhteistyo painottuu alemmille luokille. Yhteistoiminta on hyvé aloittaa heti koulun-

kidynnin alkaessa. Niin se voi luontevammin jatkua siirryttdessd ylemmille luokille.

Pyrimme integroimaan pienluokkiemme oppilaita yleisopetuksen luokkiin
1. vuosiluokalta liihtien eri oppiaineissa aloittaen oppiaineesta, joka on

oppilaalle vahva. (K24)

Kun oppilas kdy sekd erityis- ettd yleisopetuksen tunneilla, puhutaan osa-aikaisesta
integraatiosta. Sen tarkoituksena on vihentdi erityisluokan segregoivuutta ja lisiti
vuorovaikutusta erityis- ja yleisluokan oppilaan vililld. Osa-aikainen integraatio

tarjoaa oppilaalle erityisryhmid laajemman sosiaalisen ympériston.
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Erityis- ja yleisopetuksen yhteistyon tulisi olla joustavaa ja erilaisiin tilanteisiin
sopeutuvaa. Yhteistydn avulla pyritdin vastaamaan oppilaiden tarpeisiin juuri tietylld
hetkelld. Yhteistyon avulla voidaan my6s toimintakenttdd laéjentaa siten, ettd kaikki
oppilaat hyotyvit erityisopetuspalveluista tarpeen mukaan. Esimerkiksi erdilld
koululla pienluokassa voi kiydd vuorollaan opiskelemassa suurin piirtein jokainen,
Jjos tulee sellainen tilanne (K29, erityisopettaja). Toisella koululla puolestaan kehitet-
tiin ns. palkkitunnit, jolloin tukea tarvitsevat oppilaat voivat joustavalla kokoon-
panolla tulla erityisopetukseen ko. ainetta opiskelemaan (K26). Kolmannella
koululla taas osa koulun erityisopetustunneista kiytetddn kouluajan jiilkeen tapahtu-
vaan ldaksyjenlukuun. Liksyjenlukutunnit ovat osittain tarkoitettu HOJKS-oppilaiden

oppimisen tukemiseen. Liksyjenluvussa kdy kylld muitakin oppilaita (K4).
4.4 Yhteistyd kunnan kanssa

Kunnan velvollisuutena on jérjestdd perusopetusta niille oppivelvollisille lapsille ja
nuorille, jotka asuvat sen alueella. Yleiset kasvatuksen ja opetuksen periaatteet ovat
opetuksen jérjestdmisen pohjana. Opetus tulee jdrjestdd oppilaan ikidkauden ja
edellytysten vaatimalla tavalla. (Virtanen 2001, 61.) Tutkimuksesta kdy ilmi, ettd
kunnan rooli erityisopetuksen toteuttajana on vaihteleva. Toisaalta kunnan suhtautu-
minen erityisopetuksen kehittimiseen on mallikelpoista ja sen vaikutus koetaan
myonteisend, kehitystd kaikin tavoin edesauttavana (K27, rehtori, erityisopettaja ja

luokanopettaja).

(...) koulutoimenjohdon kannustamana yhteistyé on lisdiintymdissd (K27,

rehtori, erityisopettaja ja luokanopettaja)

Toisaalta kunnan rooli on vihdinen erityisopetuksen toteuttamisessa (K20, rehtori),
jopa olematon - kunhan rahoja jirjestelee (K14). Todetaan, ettd koulu suunnittelee
(...) pitkdilti itse yhteistyémallit (K9) ilman kunnan apua ja panostusta.

Kunnan keskushallinnon tehtéviin kuuluu kunnan koulutusstrategian luominen,
koulujen ja niiden henkildstdjen tukeminen seki taloudellisten resurssien tarjoami-

nen. Kouluyksikkd tarvitsee rahaa, jotta se voi toimia. Raha on kuitenkin vain
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mahdollisuuksien tarjoaja. Sen avulla ei saada kaikkea. (Aaltonen 2000, 86.) Tarvi-
taan my0Os esimerkiksi osaavia ja motivoituneita toteuttajia, perusteellisia suunnitel-

mia ja toimintalinjoja seké toimivaa kdytdnnon toteutusta.
4.4.1 Keskeisid padtoksentekijoitd erityisopetuksen kannalta

1980-luvulta alkaen koululainsdddéntdd on uudistettu siten, ettd paétintdvalta ja
vastuu on siirtynyt entistd enemmén kunnille ja kouluille. Vuoden 1993 uudistuksen
mukaan sivistystoimen hallinto vapautui, koska pakollisista lautakunnista ja johto-
kunnista luovuttiin. Samalla sivistystoimen hallintotehtdvid hoitavien viranhaltijoi-
den kelpoisuusvaatimukset jdivit kunnan omaan harkintaan ja pakollisista hallintovi-
roista luovuttiin. (Oulasvirta 1996, 45.)

Erityisopetuksen toteuttamisesta mahdollisiksi vastaaviksi pédtoksentekijoiksi
tutkimuksessamme mainitaan opetuspddllikko, opetustoimen virastopddllikko,
koululautakunta, koulutoimenjohtaja, opetustoimenjohtaja, koulupsykologi sekii
hallinto- ja talouspddllikko. Padtdsvaltaa on my0s hajautettu kunnissa useampien eri
asiantuntijoiden tai ryhmien kesken. Keskeisten p#ittdjien apuna voi toimia esimer-

kiksi erityisopetuksen tydryhma.

Erityisopetuksen toimintaa ohjaa jatkuvan kehitystyon alaisena oleva

ohjeisto - tdtd tyotd valvoo erityinen tyoryhmd. (K19, 88.)

Kunnassamme on erityisopetuksen eri osa-alueiden tiimejd, jotka laativat
suunnitelmia erityisopetuksen mahdollisimman tarkoituksenmukaiseksi

jarjestdmiseksi (K12, 63).

Koulutoimenjohtajamme rooli on keskeinen virkamiehend, mutta rehto-

rille on annettu pddtdntdvaltaa kiitettdvasti (K27, 113).

Erityisopetus on keskitetty (...) koulun alaisuuteen, joten sen koulun

rehtori on keskeinen organisaattori erityisopetuksen kentdlld. Toki
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avainasemassa on myos muiden koulujen rehtorit, sivistystoimenjohtaja

itseoikeutetusti sekd kunnan sivistystoimilautakunta.(K29, 118.)

Kun piitoksentekoa hajautetaan, asioita tarkastellaan useammasta nikdkulmasta ja
eri ammattiryhmien edustajat tekevit yhdessi erityisopetusta koskevia péstoksii.
Keskitalo (2000, 77) on sitd mielt4, ettd johtamisen tulee olla osaavien ja vastuullis-
ten ihmisten késissd. Erilaisten osaajien tulee yhteistyossd pddttidd siitd, miten

tehdédédn. Hallinnon tulee siis olla toiminnan edellytysten luojana.
4.4.2 Erityisopetuksen toimintalinjoja ja suunnitelmia

Tutkimuskoulujen kunnissa on meneilldén erilaisia suunnitelmia erityisopetuksen ja

yleisopetuksen yhteistyon kehittdmiseksi.

Juuri ollaan pdivittimdssd uutta nelivuotissuunnitelmaa, jonka sisdltod

el voida vield julkaista. (K24)

Tdlla hetkelld laaditaan uutta 5-vuotissuunnitelmaa erityisopetuksessa.

(K1)

Suunnitelmat siséltdvit erilaisia tavoitteita. Ajankohtaisiksi ja merkittidviksi asioiksi
koetaan muun muassa, alueellistaminen (K25), hajautus (K28), erityisoppilaiden
integroituminen yleisopetukseen omissa kotikouluissaan, syrjidytymisen estiminen
(K7) sekd inkluusio. Halutaan my0s vahentdd luokkamuotoista erityisopetusta ja
saada lisdd laaja-alaista, jolloin se koskisi mahdollisimman montaa oppilasta (K6,
erityisopettaja). Halutaan my0s panostaa perheiden ettd ammatti-ihmisten kanssa

tehtidvddn yhteistydhon.

Nykytilanteessa on hyvdd se, ettd kunta on laaja-alaisesti ryhtynyt
tukemaan lapsiperheiden tilannetta sekd kehittamdidn yhteistyotd eri
viranomaisten valilld. Pddlinjana on ehkdisevidn tyohdn panostaminen.

(K6, erityisopettaja)
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Kunnassamme on vakavasti kiinnitetty huomiota erityisoppilaiden
mddrdn nousuun ja erityiskoulujen oppilasmddrdn ka&vuun. Erityinen
tyoryhmd on painiskellut asian kanssa pari vuotta. Kuntamme yllipitdd
erityiskouluja, mutta on kaikin tavoin kannustanut HOJKS:iin ja koulun
omiin resursseihin pitdd oppilaat yleisopetuksessa. (K27, rehtori, eri-

tyisopettaja ja luokanopettaja)

5 OPETUSMENETELMAT

Jokaisen yksilon oppimistyyli on ainutkertainen. Kun huomioidaan kunkin oppijan
yksil6lliset piirteet, voidaan helpottaa oppimista ja muistamista. (Ikonen 1995b, 28-
29.) Oppimisen ilmion selvittdminen ei ole kuitenkaan helppo tehtédvi, koska
oppiminen on moniulotteinen toiminto. Vaikka aiheesta on tehty paljon tutkimusta,
ei olla pddsty yksiselitteiseen ja kattavaan selitykseen oppimisen perimmaisesté
luonteesta. (Ikonen 1995a, 18.) Toisaalta Ikonen toteaa, ettd oppimisesta on 10ydetty
tiettyjd lainalaisuuksia, jotka ovat samoja seki erityis- ettd yleisopetuksen oppilaiden
kohdalla. Néin ollen yleisopetuksessa kidytOssé olevia opetus- ja kasvatusmenetelmiéd

voi kiyttdd myos erityistd tukea tarvitsevan oppilaan kohdalla.
5.1 Oppimisndkemys opetusmenetelmén taustalla

Kisite opetusmenetelmit jad hyvin irralliseksi, mikéli sité ei kytketd oppimisnéke-
myksiin (Kupias 2000, 5). Nykyisen oppimiskésityksen mukaan oppilas on aktiivinen
oman tietorakenteensa jdsentéjd ja oppiminen nzhdéén pitkélti sosiaalisena vaorovai-
kutuksena. Oppilaan aikaisemmat késitykset ja odotukset vaikuttavat uuden tiedon
omaksumiseen. Jokaisen oppilaan oma kokemusmaailma asettaa tietyn ldhtokohdan
uuden oppimiselle. Yksilollinen kokemusmaailma maérittdd sitd, miten oppilasta

tulisi ohjata oppimisessa. Tdmén vuoksi opettajan kdyttimilla tyStavoilla on suuri
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merkitys oppimiselle. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994.)

Kasitykset oppimisesta ohjaavat kdyttdméén tietynlaisia opetusmenetelmia.
Tutkimuksen vastauksista nousee esille erilaisia tapoja ymrﬁéirtiiéi oppimisprosessia.
Lihtokohtana voi olla esimerkiksi edelld mainittu konstruktivismi, jonka periaattei-
den mukaan oppija itse konstruoi saamansa uuden tiedon. Konstruktivistisessa
oppimisessa opettajan tehtéivini on olla oppimiskokemuksen ohjaajana ja luoda
sellaiset oppimisympéristdt, joissa oppiminen mahdollistuu. Hén ei endi ole perintei-

nen tiedonjakaja tai -ldhde. (Ilmavirta 1995, 35-41.)

Perusvire on tutkivassa oppimisessa, konstruktivistiselta pohjalta enim-

mdkseen. Ajattelun taitoja korostetaan. (K2, rehtori)

Nékemys oppimisesta voi olla myds hyvin toisentyyppinen. Behavioristinen késitys
perustuu kadyttdytymisen muuttamiseen ulkoisen palautteen muodossa, joka johtaa
esimerkiksi opettajajohtoisuuden korostamiseen ja mallioppimisen kdyttdmiseen

luokkatyoskentelyssa.

(...) monia behaviorismin ajatuksia on uudelleen otettu kdyttoon, kuten

opettajajohtoisuus ja mallioppiminen. (K5)
5.2 Erilaisia toimintatapoja

Kupias (2000, 5) jakaa opetusmenetelmit yksilokeskeisiin menetelmiin, opettajan ja
oppijan yhteiseen tydskentelyyn sekd ryhmétyomenetelmiin Yksilokeskeisistd
menetelmistid vastauksissa mainitaan itsendisen tydskentelyn jaksot, itseohjautuvuu-
teen ja ongelmakeskeiseen tutkivaan oppimiseen téhtddvit menetelmit, etdtehtdvdi,
tietokoneavusteinen opetus, urakka- ja projektiopiskelu sekd konstruktivismiin
perustuvat opetusmenetelmdt. Opettajan ja oppijan yhteisestd tyoskentelyd edellytta-
vid menetelmid puolestaan olisivat muun muassa Feuerstein, suggestopedinen opetus
Jja eldmysoppiminen. Ryhmityomenetelmisti vastauksissa mainitaan pienryhmdtyos-
kentely, ryhmdtyot, parityoskentely ja yhteistoiminnalliset menetelmdt. Opetus-

menetelmien vilille on vaikea tehdé tarkkaa jaottelua, koska niitd voidaan soveltaa
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eri tavoin tilanteesta riippuen. Kupias (2000, 5) toteaakin, ettéd jako eri opetus-
menetelmien vililld ei ole yksiselitteinen, silld monet menetelmit soveltuvat useam-
pien otsikoiden alle. l

Opettajat tekevit vastauksissaan eroa myos erityis- ja yleisopetuksen kédyttdmi-
en tyoskentelytapojen ja opetusmenetelmien vilille. Yleisopetuksessa mainitaan
kéytettdvin esimerkiksi tutkivaa oppimista, yhteistoiminnallista oppimista, atk-
avusteista opetusta, projekteja, omia urakkoja, yksilollistd ohjausta, luennoivaa
opettamista sekd mallintamista monissa muodoissa. Lisdksi kidytossd on paljon
sekamenetelmii, jolloin opettaja tarpeen mukaan ottaa osia yhdestd menetelmdstd,
osia toisesta. Yleisopetuksessa kéytettdvien opetusmenetelmien sanotaan olevan
monipuolisia ja suurelta osin myds oppilaskeskeisid. Monipuolisuus ndhdéin
nuorten, vireiden opettajien ansioksi.

Erityisopetuksessa puolestaan korostetaan yksilollistid ohjausta, jossa oppilas
on itse aktiivisena osapuolena, tiedostaa, mitd tekee, miksi tekee ja miten tekee.
Lis#ksi nostetaan esille itseohjautuvuus, toiminnallisuus, leikit, draamat ja rentoutu-
misharjoitukset. Sekd luokkamuotoisessa ettd laaja-alaisessa erityisopetuksessa
kerrotaan kdytettdvin tietokoneavusteista opetusta. Koetaan myds, ettd erityisopetta-
jalla on tyossdéin mahdollista huomioida erilaiset oppimistyylit. Laaja-alaisen
erityisopetuksen tehtdvind ndhdéin antaa tukea tarvitsevalle oppijalle pienessi
ryhmissd mahdollisuus yksilokeskeiseen, oppijan omaan oivaltamiseen tédhtddvain

opetukseen.

Laaja-alaisessa erityisopetuksessa opetusmenetelmdt ovat mahdollisim-
man paljon itse tekemistd tavoitteiden pohjalta. Kaiken ldhtdkohtana on
vuorovaikutus oppilaan ja opettajan vililld. Tehokkain oppimismenetel-
mdi on oivaltava. Oppilasmddrd kulloisessakin opetustuokiossa tulee olla
mahdollisimman pieni, jotta erityistd tukea tarvitseva oppilas saa aikaa

oppia rauhassa. (K24)

Muutamilla kouluilla kerrotaan kéytettdvin suurimmaksi osaksi perinteisié,
opettajakeskeisid opetusmenetelmid. Ongelmana koetaan suunnittelemattomuus ja

vanhanaikaiset menetelmdt (K21). Todetaan, ettd joitakin poikkeuksia lukuun
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ottamatta ovat vanhahtavat opetusmenetelmdt voitolla (K29, erityisopettaja). Vaikka
opetusmenetelmit olisivatkin monipuolisia, ne saattavat siitd huolimatta olla hyvin

opettajakeskeisid.

Koulumme on aika perinteinen, mutta nyt vahdin uudemmille tuulille
altistuva, eli opejohtoista touhua ja kirjasidonnoista, eli kirja opetus-

suunnitelmana! (K6, erityisopettaja)

Vastauksissa todetaan, ettd kouluilla kédytetddn vaihtelevasti erilaisia opetusmenetel-
mid tilanteen mukaan. Korostetaan, ettd opetusmenetelmia kadytetdéin joustavasti ja
tarpeen mukaisesti ja niiden kerrotaan vaihtelevan opettajajohtoisista ja -keskeisistd

menetelmistd oppilaiden omaehtoisiin laajoihin projekteihin.

Opetusmenetelmdit vaihtelevat oppilaan ja tilanteen mukaan. Joskus
yhteistoiminnallista oppimista, joskus perinteistd opettajajohtoista
menetelmdd. Mitddn suoraa linjaa ei varmasti kenelldkddn opettajalla

ole. (K5)
Opetusmenetelméit siis saattavat vaihdella opettajakohtaisesti koulun sisdlli.

(...) kiiytetddn erilaisia opetusmenetelmid opettajien oman kiinnostuksen

ja painotuksen mukaan. (K19)

Koulun opetusmenetelmdit ovat tdysin persoonakohtaisia. Jollekin passaa
vhteistoiminnallisuus, projektiluonteiset hommat, toiselle vaan perintei-

sistd perinteisin kdytdnto. (K29, erityisopettaja)

Opetuksen kehittdmiseen on pyritty muun muassa seuraavin keinoin: toimin-
nallisuus opetustilanteissa, opetuksen monikanavaisuus, projektitydskentely, arvioin-
nin toteuttaminen portfolioarviointina, tydpajatydskentely, opintokéynnit, retket, yo-
ja leirikoulut seké tietokoneavusteisen opetuksen kéyttdminen. Niilld keinoin on

pyritty kehittdiméén oppilaiden opiskelutaitoja ja -valmiuksia, huomioimaan kunkin
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yksilollistd oppimistyylid, kehittdméin ongelmanratkaisutaitoja, metataitoja seki
ajattelun strategioita ja harjoittaa oppilaita oman toiminnan suunnitteluun, toteutuk-
seen ja arviointiin. Yksilollisen opetuksen perustana on jokéiselle oppilaalle laadittu
yksilollinen opiskelusuunnitelma. Suunnitelman toteutumista arvioivat seké opettajat

ettd oppilaat. Siis oppilaan itsearviointi on myds tdrked osa opetusta.

6 RESURSSIT

tuki- ja erityisopetuksen méddrdén, tarvittavien opetusvilineiden hankkimiseen seki
tdydennyskoulutukseen. Tdmén kautta puutteelliset resurssit vaikuttavat koulun
tyorauhaan ja opettajien jaksamiseen. Kun ammattilaisille tarjotaan riittivit resurssit,

voidaan ne tehokkaasti hyddyntdé oppilaiden eduksi. (Kangasniemi 1996, 11.)
6.1 Erityisopetuksen tdménhetkiset resurssit

Resurssien jaosta huolehtivat erilaiset paddttavit tahot. Tarkeimmaéksi aiheeksi

erityisopetuksen resursseista puhuttaessa nousee erityisopetuksen tuntikehys.

Erityisopetus saa oman tuntikehyksen ja koulukohtaisesta jaosta huoleh-

tii rehtori ja apulaisrehtori. (K6, erityisopettaja)

Vastauksissa kerrotaan, montako tuntia tuntikehyksessi on varattuna erityisopetuk-
seen ja kuinka monen oppilaan kesken laaja-alaisen erityisopetuksen resurssi
jakaantuu. Vastauksissa kuvataan my0s, miten tuntikehys on jaettu erityisopetuksen

sisélli.

Erityisopetuksen tuntikehys 27 tuntia, laaja-alaiseen erityisopetukseen 21

tuntia ja puluki-opetukseen 6 tuntia. (K7)
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Erityisopetuksen tuntikiintio on 27 + 27. Kdytdnndssd toisessa luokassa
on pelkkid virallisesti siirrettyjd esy-oppilaita ja toisessa osa-aikainen
erityisluokka ja laaja-alainen erityisopetus (useimmat HOJKS-oppilaita).

(K23)
Ela-opetuksen tunteja 26 ja luokkamuotoisia 24. (K13)

Tuntikehyksen suuruus vaihtelee koulukohtaisesti. Tuntikehyksen jaossa
yhtend ongelmana nidhdiénkin sen epitasainen jako eri koulujen kesken. Esimerkkind
erddstd kunnasta kerrotaan, ettd 300 oppilaan koululla on yksi pienluokka ja eri-
tyisopetuksen tuntikehys yhteensi 53 tuntia. Sen sijaan 650 oppilaan koulussa on 5
pienluokkaa ja erityisopetuksen tuntikehys 210 tuntia. Erityiskouluilla on poikkeuk-
sellisen hyvi tilanne resurssien suhteen. Heilld on kiytettdvissd eri ammattiryhmien

asiantuntijoita. Todetaan, ettd resursseja on pyydettdessa jdrjestetty hyvin.
Erityisopetuksen resurssit ovat koulussamme riittdvdt. (K20, rehtori)

Se, miten riittdviksi ja runsaiksi resurssit koetaan, vaihtelee huomattavasti.
Toisaalta resurssien suhteen kerrotaan tapahtuneen muutosta mydnteiseen suuntaan.
Todetaan, ettd resurssi on hitaasti lisddntynyt. Mainitaan myds, ettd olemassa oleva
resurssi on tehokkaassa kdytdssd, riittdvd. Kuitenkin tillakin koululla toivotaan
saatavan resursseja lisdad. Lisiksi todetaan esimerkiksi, ettd laaja-alaisessa eri-
tyisopetuksessa on jonkin verran liian vihdiset tuntiresurssit ja ongelmaksi koetaan,
ettd niin erityisopetuksen kuin yleisopetuksenkin tuntikehys on niukka. Vastauksista
siis kdy ilmi, ettéd resurssien suhteen toivotaan edelleen lisdystd, eiké resursseja

tarpeeseen suhteutettuna pidetd riittdvina.

(...) resurssit ovat huomattavasti pienemmdit nykyisin, vaikka erityisope-

tusta tarvitsevin mddrd on lisddntynyt. (K12, rehtori ja erityisopettaja)

Resursseja supistettu, integrointi laajentunut. (K28)
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Erityisopettaja yleensd itse jakaa saamansa tuntiméérian haluamallaan tavalla
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kesken. Jotkut erityisopettajat joutuvat

jakamaan tuntikehyksen pddakoulun ja sivukoulun kesken.

Olen jakanut sitd pddosin alkuopetusluokille ja joillekin yliluokan

“kannatettaville” oppilaille. Jako vaihtelee lukuvuosittain. (K29)

Erityisopetuksen tuntikehysté kéytetédn erilaisten erityisopetuksellisten tehtévien

hoitamiseen.

Tuntikehys eli resurssi kdytetddn tdysin koulun toiminnan ja opetuksen

jdrjestamiseen. (K8)

Tavallisen laaja-alaisen erityisopetuksen (luki, puhe, matematiikan vaikeudet,
kiiytosvaikeudet) lisdksi, tuntikehykseen voi kuulua myds verkostoyhteistyd ja
oppimistaitojen kartoittaminen ym. (K1, erityisopettaja). Erityisopettajan toimenkuva

on laaja sisdltden monia muita tehtdvid opetustyon liséksi.

Laaja-alaiselle erityisopella on yhteensd 29 viikkotuntia, tyomddiriin ja
Jjoustavan, monipuolisen tyoskentelyn mahdollistamiseksi; opetustunteja,
yksilo, ryhmd ja erityisesti samanaikaisopetusta luokissa yhdessd ai-
neenopettajien kanssa, oppilashuoltopalaverit, neuvottelut huoltajien

kanssa ja niin edelleen sisdltyvdt tyohon, joutilasta aikaa ei ole. (K17)

On myos mahdollista, ettd erityisopetuksen tuntikehys on jaettu eri henkildiden

kesken. Erityisopettaja ei viélttdméttd pidd kaikkia erityisopetuksen tunteja.

Erityisopetuksen tuntikehys koulussamme on (...) 51h. Tistd laaja-alai-
nen opettaa 25h, rehtori 3h, yksi luokanopettaja 10h ja toinen 3h (10
tuntia on sijoitettu kerhoihin ja erityistehtivien hoitoon). (K27, rehtori,

erityisopettaja ja luokanopettaja)
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Tuntikehyksen lisdksi esille nostetaan muun muassa koulutustilaisuudet.
Avustajille tafjottavaa koulutusta pidetdén tirkednd. Koulutuksen sis#lloistd maini-
taan avustajaohjeet ja muu informaatio sekd konsultaatiot ja tyénohjaus, jota antavat
puheterapeutti, terveydenhoitaja ja koulupsykologi (K10). Avustajien kidyttdmahdol-
lisuutta ja tyOpanosta arvostetaan. Kéytettivissd voi olla luokka-avdstaja, henkilokoh-

tainen avustaja tai koulutettu koulunkdyntiavustaja.
6.2 Tukitoimet ennen erityisopetussiirtoa

Jotta erityistd tukea ja kasvatusta tarvitseva lapsi voisi opiskella yleisopetuksessa,

tiaytyy koululla olla kéytettidvissa lapselle sopivia resursseja.

Koululla on monia tukitoimia, joita kdytetddn ennen kuin oppilaan

siirtoon erityisopetuksen erityisryhmddn pdddytddan. (K1, erityisopettaja)

Téllaisia koulun sisdisii tukitoimia voivat olla esimerkiksi erilaiset opetusjiirjestelyt.
Oppilaalle esimerkiksi laaditaan HOPS tai HOJKS ja hénti tuetaan laaja-alaisen
erityisopetuksen keinoin. Oppilaan kanssa yhdessd voidaan my0s selvittdd hinen
oppimistaitojaan ja harjoittaa niitd. Eri henkil6t voivat tukea oppilasta, muun
muassa kouluavustaja, koulupsykologi tai tukioppilas. Mahdollisuutena on myds
kiyttid yleisopetuksen pienryhmdid ja oppilashuoltoryhmdn konsultaatiota. Oppilaal-
le voidaan tarvittaessa tarjota my0s tukiopetusta yksilollisesti tai pienryhmissd.
Lisiksi erityisopetuksen ryhmi voi tukea yleisopetuksen opettajia heidédn tyGssdin ja
tarjota materiaalia ja neuvoa, miten erityisté tukea tarvitsevaa lasta voisi huomioida
yleisopetuksen ryhmaéssi. Tukea voi antaa myos koulupsykologi, joka konsultoi

opettajia oppilaan yksilotapaamisten liséksi.
6.3 Resurssien lisétarve

Olemassa oleva erityisopetusresurssi halutaan kéyttdd mahdollisimman tehokkaasti ja

toimivasti.

Erityisopetusresurssimme kdyttd suunnitellaan joka vuosi uudelleen. Jos
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Jjoku systeemi toimii yhtend vuonna, se ei viilttiimdittdi toimi seuraavana.
Rakenteet jérjestetddn uudelleen oppilaiden tarpeita vastaaviksi (myés

kesken vuotta muutos on mahdollinen). (K23, rehtori ja erityisopettaja)

Nykyiset resurssit koetaan kuitenkin monelta osin puutteellisiksi ja liian pieniksi ja
useista vastauksista nousee esille lisdresurssien tarve. Ymmirretiin, ettd lisdresurssi-

vaatimukset pitdd pystyd perustelemaan hyvin (K17).

(...) tarvetta eriyttimiseen olisi enemmdnkin. Jilleen vastassa on resurs-
sipula. Sekd tilanteen kartoitus ettd HOJKS-oppilaan opetus edellyttdiisi-
vdt suurempaa resurssia ja ainakin pysyvdd erityisopettajaa. (...) koulun
erityisopetukseen on varattu vain 8 tuntia. Kdytanndssd opetan joka

viikko 9-10 tuntia! (K11, erityisopettaja)

Resurssien puute ndhdéén yhdeksi suurimmista esteisti erityis- ja yleisopetuksen

yhteistyon kehittymisessa.

Kysymys on rahasta ja tilasta, pdtevistd opettajista! (K27, rehtori,

erityisopettaja ja luokanopettaja)

Koetaan, ettd erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteistyon kehittiminen ja kehittymi-
nen on oikeastaan kiinni annetuista resursseista (K19). Ajatellaan, etti ei ole
mahdollisuutta kehittidd tyotd riittdvisti, koska kaikki aika menee kiireellisten

asioiden hoitoon.

Koska erityisopetuksen resurssi on tavattoman pieni, lihes olematon, on
kaikki suuremmat yhteisprojektit tdytynyt sivuuttaa akuuttien tapausten

hoitamisen vuoksi. (K11, erityisopettaja)

Yhteistyon kannalta suurin puute on ajanpuute. Erityisopettajalle riittéiisi
paljon enemmdin toitd kuin on mahdollista tehdd. Ajanpuute nikyy myds

vhteisissd keskustelu- ja neuvotteluhetkissd. (K19)
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Opettajat kokevat, ettd he eivit ehdi hoitaa kaikkea. Opettajien kokema kiire, suuri
tyomddrd ja riittdmdttomyyden tunne kielivit resurssien puutteesta. Téstd kertoo

my0s toteamus, ettd nykyisilld resursseilla ei voi juuri tehdd enempdid.

On ddrimmdisen paha asia, ettei kaupungissamme ole mahdollisuutta
muuhun kuin yhden laaja-alaisen erityisopettajan kdyttoon, yksi henkilo
ei millddn riitd, joustavia ratkaisuja ollaan tehty, mutta kolmeen neljdicin

paikkaan ei ehdi yhtd aikaa. (K17)

Ajoittain tyo niin kiireistd, ettd pitdd arvottaa, minkd teet ensin, minkd
sitten - jonoon laitettava tyotehtdvid, koska yksin ei reped. Avustajan
vastuulle joudun sdlyttamddn ehkd liiankin paljon. Joskus tuntuu, ettei
millddn saa pidettyd kaikkia tarvittavia lankoja kdsissdan, kartoituksiin,
yhteydenottoihin, sopimisiin, verkostoihin ja tapaamissovittamisiin aivan

uupuu.(...) Resurssiopea kaipaisin tyoni tueksi. (K1, erityisopettaja)

Kiireestd ja paineista seuraa se, ettd tukea kaivataan lisdd. Paitsi lisdd resursseja

toivotaan myds sopivia ja toimivia tiloja (K3).

Tilaongelma on tilld hetkelld todellinen. (K27, rehtori, erityisopettaja ja

luokanopettaja)

Resursseja onkin haettu lisdd. Jotta erityis- ja yleisopetuksen yhteistyo voisi toimia
paremmin, toivotaan lisdi koulutusta, avustajia ja laajempaa tuntikehystéd. Opettajat
nidkevit riittdvén pienet ryhméikoot tdrkednd asiana erityisoppilaiden integroinnin
onnistumisen kannalta. Todetaan, ettd yleisopetuksen luokkakoot on saatava sellaisik-
si, ettd erityisoppilaiden integroiminen esimerkiksi avustajineen olisi mahdollista
(K12, rehtori ja erityisopettaja). Koululle olisi turvattava riittdvin pienet oppilasryh-
mdt, resurssiopettajan saatavuus (K1, erityisopettaja) ja lisdid tuntikehystd, jolloin

opettajilla olisi aikaa yksilolliseen ohjaukseen (K28).

Luokille, joihin integroidaan, lisdd jakomahdollisuuksia, tuntikehystd

ehdottomasti. Opettajille, joiden luokkiin integroidaan, voidaan ohjata
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liséiksi henkilokohtaista palkanlisdd. (...) Taloudellisia resursseja lisdiii

(...). Opéttajille opetusvelvollisuuden huojennusta. (K24)

Koulutusta ja asiantuntijuutta toivotaan myos muille kuin erityisopettajille. Ehdote-
taan myos, ettd koulutusta lisdtddn mm. vesopdivien muodossa. Resurssiopettajan tai

tydparin lisdksi tdrkedind tukena pidetddn vakinaisia ja koulutettuja avustajia.

Henkilokohtaisia avustajia tarvitaan lisdd. (K27, rehtori, erityisopettaja

Jja luokanopettaja)

Helpotusta tilanteeseen tuovat avustajat, joiden avulla on voitu auttaa

pahimmin ongelmaisia oppilaita. (K11, erityisopettaja)

Mainitaankin, ettd avustajatilanne yritetddn saada kuntoon (K9). Paitsi tyontekijoi-
den lisddmistd opettajat kaipaavat tukea uusien haasteiden edessi esimerkiksi

tyonohjauksesta.
Tarvitaan (...) opettajien tyonohjauksen toteumista. (K7)

Tosiasia, jota ei saa unohtaa, on se, ettd huumeet ovat tulleet kouluihin.
Minkdlainen valmius erityisopettajalla on kohdata tidmd haaste? Onko
opettajia koulutettu tarpeeksi jne.? Erityisopettajat tarvitsevat jatkuvasti
koulutusta muuttuvien haasteiden edessd. Tydskentely erityisopettajana
on nykyisin hyvin kuluttavaa ja stressaavaa, niinpd tyonohjaus olisi

tdrked edellytys tydssd jaksamiselle. (K18)

Opettajien mielestd lisidtuki on ehdottomasti tarpeen, jotta yhid useammat
erityistéd tukea tarvitsevat oppilaat voisivat opiskella yleisopetuksessa. Ongelmana
néhdéin se, ettd opettajat tekevit lisityotd oman jaksamisensa kustannuksella. Hyvi

tahto ei kuitenkaan riitd, vaan tarvitaan riittdvit resurssit.

Erityisjdrjestelyihin resursseja kyseessd olevan koulun tasolle joustavien

ratkaisujen ja akuuttien tilanteiden purkamiseksi, yksilollisen tyon
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mahdollistamiseksi jne. Lihikoulu-periaate tulisi olla mahdollista
resurssienkin puolesta eikd vain hyvin syddmen ja vapaaehtoisen tyon
muodossa ja jaksamisen kustannuksella. (...) Olisi hyvd, jos olisi resurs-
sirahaa ja voitaisiin sitd kdyttdd, silloin kun oppilailla on vaikea tilanne
kasvussaan tms. Tilapdinenkin tuki ja apu voi selkiyttéic'i tilannetta

valtavasti. (K17)

Kehittimistyossd porkkanaksi ehdotetaan lisdpalkkaa. Erityisoppilaan integrointi
merkitsee luokanopettajalle usein lisdty6td esimerkiksi henkilokohtaisten opetus-
suunnitelmien muodossa. Ihmetelldinkin, miké on korvaus kaikesta ylimddirdiisestd
HOJKS-tyostd. Tarkednd pidetddn myos resurssien oikein suuntaamista. Samalla kun
yleisopetuksen koulut kérsivét resurssipulasta, ihmetellddn ettd jostakin mddriraha

aina loytyy erityiskoulujen ryhmien muodostamiselle (K17).

Yksittdisen koulun toimintatavoille pitdisi antaa tuki ja mahdollisuus,
Jjotta yhteinen koulu kaikille voidaan mahdollisimman hyvin toteuttaa.
Erityisopetuksen resursseja tulee suunnata yleisopetuksen koulujen
yhteyteen. (...) Tuntuu siltd, ettd aivan kuin erityiskoulusiirto vasta
pakottaa resurssien loytymiselle ja erityiskoulujen olemassaolo pitid ylld

siirtomenettelyd. (K17)

7 TULEVAISUUS

Koulun pitéisi pystyd huomioimaan myds tulevaisuudessa jokaisen lapsen yksilolliset
tarpeet. Tami asettaa vaatimuksia myds erityis- ja yleisopetuksen yhteistyolie.
Todetaan, ettd uusia haasteita tulee esille jatkuvasti - niihin pitdisi osata vastata -
huumeet, syrjdytyneisyys, vanhemmuuden hdvidminen ym. ym. (K1, erityisopettaja).
Pystyviitkod nykyiset erityis- ja yleisopetuksen yhteistydmallit vastaamaan tulevaisuu-

den haasteisiin?
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7.1 Tyytyviisyys nykytilanteeseen

Nykyisiin yhteistyomalleihin erityis- ja yleisopetuksen Véilillﬁ ollaan osittain tyytyvdi-
sid. Kerrotaan, ettd nykyinen malli on OK (K22). Nykykdytdinteet on.todettu tarpeelli-
siksi ja hyviksi (K1, erityisopettaja). Ei siis ndhdi tarvetta erityisiin muutoksiin

lahitulevaisuudessa (K2, rehtori).

On tarkoitus jatkaa samojen periaatteiden mukaan eli tukea erityisope-
tusta (ryhmdkoot, erityispedagogiikan tietojen ja taitojen lisdiciminen)
niin, ettei erityisoppilaita syntyisikddn (tai heiddn mddrdnsd ei ainakaan

kasvaisi). (K23, rehtori ja erityisopettaja)

Erityis- ja yleisopetuksen yhteistydmalleihin ollaan my6s tyytymittomii ja toivotaan-
kin muutoksia, jotta voitaisiin vastata paremmin oppilaiden ja heiddn vanhempiensa

tarpeisiin.

Toisinaan on (...) noussut pintaan toivottomuuden tunteita ja kysymyksid:
loytyisiko jdrkevdampi systeemi perheiden auttamiseen, mihin timd oikein
menee, tulisiko koko koulujarjestelmd uudistaa? (K23, rehtori ja eri-

tyisopettaja)
7.2 Yhteistydn jirjestdminen tulevaisuudessa

Koulujen opettajilta ja rehtoreilta nousee erilaisia toiveita erityis- ja yleisopetuksen
yhteistyon jédrjestdmistd kohtaan. Toivotaan, ettd osa-aikaista erityisopetusta kehite-
tadn. Tdarkeiksi tavoitteiksi mainitaan myos oppilaiden integroituminen sekd mahdol-
lisuus pienryhmdopetuksen toteuttamiseen (K7). Lisdksi on ymmirretty ennaltaeh-

kidisevin tyon merkitys.

Psykososiaaliseen oppilashuoltotyéhon ennaltaehkiiisevid tyonkuvaa

kehitettdvd - suunnitelmia jo on. (K1, erityisopettaja)
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Henkilokunnan lisdkoulutusta pidetddn merkittdvand yhteistyon toimivuuden
kannalta. Toivotaan koulutusta aineenopettajille, vakinaisia ja koulutettuja avustajia
sekd luokkakohtaisia koulutettuja avustajia. Tulevaisuudessé haluttaisiin myos
luokanopettajien koulutusta ja koulun sisdistd kouluttautumista eri oppiaineiden
opettamisessa. Jatkuvuus ja suunnitelmallisuus ndhdéin tirkeiné asioina, jotta
yhteistyd olisi tarkoituksenmukaista ja toimivaa. Erddn koulun toiveena olisi eri-
tyisopetuksen johtava opettaja tai erityisopetuksen kehittimisryhmd tai muu vastaa-
va, jotta pitkdjénteinen suunnittelu olisi mahdollista (K20, rehtori). Suunnitelmalli-
nen kuntoutus sitd tarvitseville oppilaille (K21) koetaan tirke#ksi.

On seki opettajan ettd oppilaan etu, jos koulun toiminta on harkittua, suunnitel-

mallista ja pitkdjinteistd. Nami asiat nostetaankin esille tulevaisuuden toiveissa.

Léhitavoitteeksi opettajat mainitsevat seuraavan kouluvuoden tyonsuun-
nittelun erityisopettajan kanssa. Valmiit suunnitelmat testeistd ja kartoi-
tuksista helpottaisivat erityisesti ensiluokkalaisten opettajan tyotd.
Samoin voisi suunnitella koko koulua koskevan yleissuunnitelman eri-
tyisopetukseen, jolloin uuden luokan- tai erityisopettajan olisi helpompi

aloittaa tyonsd. (K11, erityisopettaja)

Laaja-alaisen erityisopetuksen tulevaisuudenhaaveena on saada kaksi

opettajaa, joista toisen vastuualueena on esimerkiksi alueen esikoulut ja
vuosiluokat 1-3 ja toisen vuosiluokat 4-6 sekd siirtymdvaihe yldasteelle.
Ndilld jarjestelyilld pystymme hoitamaan HOJKS: eilla omassa koulussa

mahdollisimman monet erilaiset oppijat. (K13)

Opettajien ykkostoiveena on saada oma erityisopettaja kouluun koko
peruskoulun ajaksi. (...) koulu muuttuu syksylla 2002 yhtendiseksi perus-
kouluksi, joka kdsittdd kaikki luokat esikoulusta yhdeksanteen asti.
Tulevaisuuden toiveena on pddstd suunnittelemaan yhdessd erityisopetta-
jan kanssa koko koulua hyodyttivi tapa yhteistydlle. Olisi hyvd, jos
oman koulun erityisopettaja olisi tutustunut oppilaisiin jo esikouluvai-

heessa, jolloin ensiluokkalaisten koulutyé pdidsisi saumattomasti alkuun.
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Todenniikoisesti isommat oppilaat tarvitsevat toisenlaisia opetusrat-
kaisuja kuin pienet, mutta erityisopettaja takaisi jatkumon ja katkottoman
oppilaantuntemuksen. Todelliseen ja suunnitelmalliseen tyohon riittéisi

ndin enemmdn aikaa. (K11, erityisopettaja)

Jotta oppilaiden tarpeisiin voidaan vastata, tarvitaan joustavuutta koulun
henkiltkunnalta. Toivotaan, ettéd tulevaisuudessa tarjotaan joustavasti erityisopetusta
sitd tarvitseville (K26). Toivotaan my0s enemmdn joustavuutta eri koulumuotojen
vilille, jotta pystytéiiin kokonaisvaltaisesti auttamaan oppilaita. (K20, rehtori) Tarkeiti
ovat koulun sisélld tapahtuvat joustavat ratkaisut: pienluokat, laaja-alainen erityisope-

tus, klinikkaopetus tarpeen mukaan (K12, rehtori ja erityisopettaja).

Kehittimisen varaa on paljonkin nimenomaan integraation alueella.
Erityisopetus eivoi endid paisua, joten on kehitettdvd uusia toimintamalleja,
esimerkiksi intervallipaikkoja eli vdaliaikaisia paikkoja pienryhmiin

akuutteja tilanteita varten. (K5)

Kouluun tarvitaan pienryhmd, jossa oppilaat voivat opiskella tarpeen
mukaan myos pitemmdn jakson. Laaja-alainen erityisopettaja ei voi ottaa

oppilaita kuin tunniksi pariksi kerrallaan. (K3)

Joustavat ratkaisut mahdollistavat oppilaan viliaikaisen siirtymisen erityisopetukseen.
Télloin ei tarvitse tehdd virallista erityisopetussiirtoa ja siirtyminen takaisin yleisopetuk-
seen tapahtuu helpommin. Erds koulu toteaa, ettd nykyinen malli lukitsee liikaakin
oppilaita tiettyihin ryhmiin. Siirtoja erityisopetuksesta yleisopetukseen tapahtuu kovin
harvoin (K5).

Todetaan, ettid koko henkilokunnan tulisi olla hankkeeseen sitoutunut (K23, rehtori
ja erityisopettaja). Tulevaisuuden kohtaaminen on helpompaa, jos kaikilla koulun
jasenilld on myOnteinen ja sitoutunut asenne erityis- ja yleisopetuksen yhteistyoti
kohtaan. Mielipiteet eivit kuitenkaan muutu hetkesséd vaan asenteiden muutostyd vaatii
vield aikaa (K27, rehtori, erityisopettaja ja luokanopettaja). Erityis- ja yleisopetuksen

vilinen yhteistyd vaatii toimiakseen opettajien vélistid yhdessd toimimista. Jos opettajien
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vilinen yhteistyd ei ole toimivaa, erityis- ja yleisopetuksen yhteistyd on hankalaa.
Opettajien keskindistd yhteistyotd halutaan parantaa. Toivotaan sekd koulun siséistd ettid

koulujen vilistd toimivaa yhteistyota.
Erityisopettajien keskindistd yhteistyotd (...) voitaisiin kehittiid. Kunnan
sisdlld voitaisiin eri koulujen kokemuksia ja kehittimissuunnitelmia
vertailla. (K5)
Tuetaan jatkossakin luokanopettajien tyitd erityisoppilaiden kanssa. (K26)
Opettajien vilinen toimiva yhteistyd nihdéén ennen kaikkea lapsen etuna.
Yhteistyotd luokanopettajien kanssa tulisi tiivistdd vield entisestddn niin,
ettd tapaukset tulisivat tietoon mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.
(K18)
Yhteistyo vaatii aikaa, jotta se voi kehittyi ja olla toimivaa. Todetaankin, ettd yhteistdi
suunnitteluaikaa aineenopettajien ja erityisopettajien yhteistyon kehittidmiseen saisi olla
enemmdn (K5, 19).

7.3 Toiveet kuntaa kohtaan

Monista vastauksista ilmenee, etti kunta voisi edistdd erityis- ja yleisopetuksen

yhteistyoti tarjoamalla riittdvisti resursseja.

Parasta, miti kunta voisi tehdd, olisi myontdd erillinen mddrdraha

erityisopetuksen toteuttamista varten. (K19)

Opettajakuntatoivoo (...) kunnalta lisdd resursseja erityisopetukseen. (K11,

erityisopettaja)

Sen liséksi, ettd on yleisesti ottaen toivottu resursseja, nostetaan esille joitakin
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resurssitoiveita nimeltd mainiten. Toivotaan oppilashuollon henkilékuntaa liscid,

koulutusta, tyonohjausta ja suunnittelupdivid.

Rahaa, virkoja, pdtevid opettajia, resursseja taydennyskoulutukseen, kypsidi

epdpoliittisia pddtoksid, niistd kaikki hyotyy (K29, erityisopettaja)

My®&s hajauttamista kentdlle pidetdén tirkednd, jotta pystyttiisiin tarjoamaan tuki
ldhelle oppilasta. Halutaan lisdksi erityisopetuksen nykyisten varojen suuntaamista eri
tavalla. Erids koulu ehdottaakin, ettd kunnan tulisi antaa enemmdin koulujen tasolle
erityisopetuksen mddrdrahoja joustavien jdrjestelyjen mahdollistamiseksi. Perheille

annettava tuki nihdédin myos merkittdviana.

Onko kaupungissa paneuduttu riittdvasti perheiden tukemiseen? Sieltd

monet ongelmat juontavat juurensa... (K18)

Kunnalta toivotaan myds uusittuja suunnitelmia ja toimintalinjoja erityisopetuksen
jérjestdmiseksi.
Kunnan pitdd laatia selked, konkreettinen ohjelma, miten erityisopetusta
toteutetaan, mitd opetusta annetaan ja missd paikassa ja erityisopetuksen

toteuttaminen on jatkuvaa eli sen toteutuminen taattu. (K7)

Koko kunnan erityisopetusjdrjestelyt pitdisi tarkastella uudestaan osallisuu-

den ja tasa-arvoisuuden ja inkluusioperiaatteiden pohjalta. (K17)

Kunta voisi edelleen olla mydtamielinen ja aikaa seuraava pddtoksissddn.
Pddtosten ei pitdisi laahata perdssd ja niiden vaikutukset olisi néhtivi
myds mahdollisimman pitkdlle. (K29, erityisopettaja)

7.4  Onko asetettujen tavoitteiden saavuttaminen tulevaisuudessa mahdollista?

Tulevaisuudelta odotetaan paljon. Tarvitaan useita muutoksia, jotta erityis- ja
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yleisopetuksen yhteistyd voisi toimia paremmin. Uskotaan kuitenkin, etti tavoitteiden

saavuttaminen on mahdollista.

Uskomme, ettd koulumme pystyy vastaamaan timan alueen erityistdi tukea
tarvitsevien lasten koulunkdynnin jirjestamisestd sellaiseksi, etti he jatko-
opintokelpoisuuden lisdksi saavat eldmdnhallintaansa liittyviii tukea ja

ndin vilttyvit syrjdytymiseltd. (K23, rehtori ja erityisopettaja)

Ndiitd ajatuksia erityisopetuksen ja yleisopetuksen jirjestimisisti opettaja-

kunta pitdd tdysin mahdollisina toteuttaa. (K11, erityisopettaja)

Koulun henkilokunnan rooli koetaan merkittivini tulevaisuuden tavoitteiden
saavuttamisen kannalta. Jokaisen kouluyhteison jdsenen panos yhteistyon kehittimiseksi

on merkittdva. Kehittimistyd on mahdollista, jos sitd halutaan riittdvisti.

Tavoitteet saavutetaan moniammatillisella yhteistyolld ja toimivalla

oppilashuollolla. (K9)

Tyotddn rakastavia opettajia - uskon yhteistoimin ndihin tavoitteisiin

pddstavin. (K1, erityisopettaja)

Itse innostuneena uskon kuitenkin, ettd nyt kun koulumme opettajakaarti
nopeassa tahdissa vaihtuu, niin muutosvastarinta murenee ja yhteistyd tulee

entistd selkedmmdksi. (K6, erityisopettaja)

Henkilokunnan myonteisen asenteen liséksi korostetaan resurssien merkitystd. Jotta
asetetut tavoitteet voidaan saavuttaa, erityisopetuksen resursseja tarvitaan lisdd.

Todetaan, ettd resurssien tarve kasvaa koko ajan.
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8 LOYTOJEN TARKASTELU

Tutkimuskoulujen vastauksissa pohdittiin erityis- ja yleisopetuksen yhteistyotd ldhinnd
erityisopetuksesta kisin. Keskeiselle sijalle nousi ensinnidkin erityisopettajan rooli
kouluyhteisOssd ja toiseksi muiden koulun jdsenten suhtautuminen erityisopetukseen.
Erityisopetus monesti henkildityikin erityisopettajaan. Tdmén vuoksi erityisopettajan
toiminnalla onkin ratkaiseva merkitys erityis- ja yleisopetuksen yhteistyon suunnittelussa
ja toteuttamisessa. Erityisopettajan toimenkuvan liséksi yhteistyon toimivuuteen
vaikuttaa tutkimuksen mukaan my6s monet muut seikat: resurssit, koulutus, suunnittelu,
opetusmenetelmit, avustajat, tyonohjaus, oppilashuoltopalvelut, moniammatillinen

yhteistyo, yhteistyd vanhempien kanssa seké asenteet.

8.1 Erityisopettajan toimintamallit

Erityisopetuksen tarve kouluissa on kiistiméton. Ristiriitaista on, etti erityisopetuksen
avulla halutaan toteuttaa tasa-arvoa ja samalla oppilaat kuitenkin asetetaan erilaiseen
asemaan segregoidussa erityisopetuksessa. Tdmén vuoksi tarvitaan uudenlaisia
erityisopetuksen toimintamalleja. (Seppovaara 1998, 53-55.) Jos pyritdédn kaikille
yhteiseen kouluun, erityisopettajan rooli, vastuu ja tyon sisdltd tulevat muuttumaan.
Erityisopetuksen tarve ei kuitenkaan poistu. (Kauhanen 1999, 37.)

Tutkimuksemme mukaan tirked erityis- ja yleisopetuksen yhteistytd ohjaava
tekijd on erityisopettajan toimenkuva. Erityisopetus muotoutuu koulussa paljolti sen
pohjalta, miten erityisopettaja itse ymmértdd omaa toimintaansa ja missd méiérin hin on
valmis muuttamaan sitd (Ihatsu ym. 1997b, 11). Strom (2001, 127-133) jakaa
erityisopetuksen toimintamuodot erityisopettajan tyon ndkokulmasta neljdén eri malliin:
klinikkamalli, tyotiimimalli, resurssiopettajamalli ja konsultaatiomalli. Klinikkamallissa
erityisopetus on yksildsuuntautunutta ja luonteeltaan korjaavaa sekd yleisopetusta
nallisia toimintamalleja. Ryhmaé- ja yhteisosuuntautuneisuuden lisdksi ne korostavat
erityisopetuksen ennaltachkéisevii ja rakenteita muuttavaa roolia.

Klinikkamalli. Klinikkamalli on osa-aikaisen erityisopetuksen yleisin toimintamal-
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li. Opetusta annetaan yksilo- tai pienryhméopetuksena yleisopetuksen tilasta erilldidn
olevassa opetustilassa eli klinikassa. Klinikkamallin hyvind puolina Str6m nzkee
terapeuttisuuden ja mahdollisuuden erityisopetuksellisten interventioiden tehokkaaseen
kayttoon. Klinikkamallissa erityisopettaja tyoskentelee yleensd melko.itsendisesti. Tama
malli mahdollistaa oppilaan yksilollisen opetuksen pienen ryhmin avulla. Oppilaiden
segregoituminen ja leimautuminen sekd suuri resurssin tarve ovat Strdmin mukaan
mallin huonoja puolia. Leimautumisriskid voidaan vihentdd esimerkiksi samanai-
kaisopetuksella, jota pidetddn klinikkamallin edistykselliseni vaihtoehtona. Samanai-
kaisopetuksen avullaerityis- ja yleisopetuksen yhteistyo on kiinteampi, ja erityisopetta-
javoi tarjotaerityisosaamistaan samanaikaisesti useammille oppilaille kuin perinteisessé
klinikkamallissa. Samanaikaisopetus asettaa yhteistyolle kuitenkin omat haasteensa. Se
edellyttdd muun muassa yhteisid pelisdintojd ja yhteistd suunnittelua.

Tutkimuksemme mukaan laaja-alainen erityisopettaja toimi usein klinikkamallin
mukaisesti. Tyypillistd oli, ettd erityistd tukea tarvitseva oppilas opiskelee osan ajasta
segregoidusti, erityisopettajan kanssa. Klinikkamallin edistyksellisemp&é vaihtoehtoa,
samanaikaisopetusta kéytettiin yhteistydmuotona tutkimuskouluilla. Kaikki, jotka
mainitsivat toteuttavansa samanaikaisopetusmallia, pitivit sitd toimivana tydmuotona.
Sen hyvind puolina n#htiin segregoinnin estdminen ja yleisopetuksen opettajan tyon
tukeminen. Vaikka samanaikaisopetuksen avulla voitiinkin parantaa opettajien vilistd
yhteistyotd, se el kuitenkaan ei ollut kiytdssd oleva malli kaikkilla kouluilla. My6s
Ihatsu ym. (1997a, 18) ovat todenneet, ettd ldheskddin kaikki opettajat eivit ole
halukkaita samanaikaisopetukseen. Yksi syy tdhén voi olla, ettd samanaikaisopetus on
vield melko uusi ja tuntematon tydtapa. Siithen ei kenties ole vield sopeuduttu opettajien
keskuudessa. Malliin tottuminen vie aikaa.

Tyotiimimalli. Tyotiimimallissa erityisopettaja kuuluu erilaisiin tyStiimeihin, jotka
muodostuvat erityisopettajan lisdksi luokan- tai aineenopettajista. Tédssd mallissa
painottuu yhteistoiminnallisuus. Erityisopettajan ty0 ja toimenkuva ovat perinteisti
klinikkamallia laajemmat. Kuten klinikkamallissa, myds tyStiimimallissa, erityisopettaja
antaa yksilokeskeistd erityisopetusta. Tamén lisdksi erityisopettajan ty® vaatii
suunnittelua, koordinointia ja yhteistyoté erilaisten tahojen kanssa, silld hin toimii seka
ryhmén, luokan ettd kouluyhteison tasolla. Mallin etuina Strém pitdd yhteistyon

korostumista tydyhteisossd sekd joustavuutta erityisopetuksen toteuttamisessa.
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Tyotiimimalli ei noussut juurikaan esille tutkimuksessamme. Ainoastaan yhdella
koululla mainittiin, ettd sekd opettajat ettd oppilaat muodostavat tiimej4, jotka koostuvat
yhdestd erityisopetuksen ryhmistd ja kahdesta yleisopetuksen ryhmaéstd. Kuitenkin
muillakin kouluilla tyStiimimallin yksittdisid piirteitd oli havaittavissa. Erityis- ja
yleisopetuksen opettajien vilistd yhteistyotd arvostettiin. Koulun toiminta néhtiin
yhteisend ja yhteistd keskustelua edellyttidvina. Keskustelua kidytiin paljon ja avoimuutta
pidettiin tarke&ni. Liséksi erityisopettaja oli usein koululla yksi niistd henkiloisté, joka
hoiti yhteistyotd koulun eri tasoilla. Vaikka varsinaisesta tytiimimallista ei ollutkaan
kyse, erityisopettajaa pidettiin tirkeéni tukena esimerkiksi tydparin roolissa.

Resurssiopettajamalli. Resurssiopettajamallissa huomioidaan yksilo, oppilasryh-
mit ja koko kouluyhteisd. Mallissa korostetaan kokonaisndkemystd organisaation
toimimisesta. T4lldin erityispedagoginen osaaminen halutaan toteuttaa kokonaisvaltai-
sesti siten, ettd se hyodyttdd sekd yksilod ettd koko organisaatiota. Erityisopettajan
tyonkuva on siis laaja siséltden opetustyon (yksilo-, pienryhmé- ja samanaikaisopetus)
lisdksi HOJKS:ien laadintaa ja seurantaa, erityisopetuksen koordinointia ja suunnittelua
sekd konsultaatiota. Strom toteaa, ettd malli soveltuisi hyvin Suomen kouluoloihin. Jotta
malli voisi toteutua, tarvitaan kuitenkin yleisopetuksen opettajien erityispedagogisen
tietimyksen kasvattamista sekd erityisopettajien konsultaatiotaitojen lisddmista.

Tutkimuksemme mukaan luokanopettajat toivoivat erityisopettajalta resurssiopet-
tajamallin mukaista tukea. Erityisopettajalta toivottiin konsultaatiota, koska omat tiedot
jataidot koettiin riittimattomiksi. T4lloin erityisopettajan konsultaatiotaidot korostuvat.
Niihin tulisikin panostaa erityisopettajakoulutuksessa, jotta erityisopettaja voisi téltd
osin vastata asetettuihin haasteisiin. Tutkimuksessa kédvi ilmi, ettd erityisopettajan
tyonkuva on yleisesti ottaen laaja sisédltden resurssiopettajamallin tehtédvid. Erityisopetta-
jalla oli keskeinen rooli esimerkiksi HOJKS:ien laadinnassa, toteutuksessa ja
seurannassa seki oppilashuoltoryhmén toiminnassa. Oppilashuollollista ty6té pidettiin
merkittdvdni ja haastavana. Jotta vaativa oppilashuoltotyd voisi toimia joustavasti,
tarvitaankin toiminnalle vastuuhenkild ja koordinoija, jollaisena erityisopettaja usein
tutkimuskouluilla toimikin.

Konsultaatiomalli. Konsultaatiomalli on ldhelld resurssiopettajamallia. Siind
kuitenkin korostuu erityisopettajan konsulttirooli. T#lloin erityisopettaja tukee kaikkien

yksiloiden oppimista yleisopetuksen ryhmissé. Erityispedagoginen vaikuttaminen on



65

episuoraa. Mallin etuna on erityisopetusresurssin tehokas ja joustava kidytté seki
vaativa. Koko koulun tulee ajatella erityispedagogisesti seki kehittyd ja kouluttautua
systemaattisesti.

Tutkimuskouluillamme konsultaatiomalli oli vield vieras. Erityispedagoginen
vaikuttaminen ndhtiin ja toteutettiin p44osin suorana toimintana. Edelleen erityisopetta-
jan tyossi keskeisind tydmuotoina pidettiin yksilo-, pienryhmé- ja samanaikaisopetusta.
Konsultaatiorooli néhtiin 1&hinnd suoran erityispedagogisen toiminnan ohella
toteutettavaksi lisdtoiminnaksi. Erityispedagogisesta toiminnasta puuttui kokonaisvaltai-
nen nikemys ja erityisopettajaa pidettiin yksin erityisopetuksen asiantuntijana ja
toteuttajana. Kuitenkin on mahdollista, ettd tulevaisuudessa perinteinen erityisopettajan
opetustyd jai vdhdisemmaille neuvonantajan roolin korostuessa (Thatsu ym. 1997b, 10).
Télloin erityisopetuksesta voisi tulla luonnollinen osa koulun arkipdivdd, eikd
erityisopettaja endd toimisi erillddn yksittdisten oppilaiden kanssa (Strom 1999, 131).

Syiti siihen, ettd klinikkamalli edelleen vaikutti olevan yleisin toimintamalli, on
varmasti useita. Nditd voisivat olla esimerkiksi muutoksen pelko, tiedon puute tai se, etti
uusi malli koetaan tydlddnd. Opettajat voivat my6s kokea riittdmattomyyttd seki pelkoa
ja epdvarmuutta omasta osaamisesta. Opettajien yhteistyotaidot saattavat myos olla
puutteelliset, silld he ovat tottuneet toimimaan yksin. Kdéridinen, Laaksonen ja Wiegand
(1997, 164-165) pohtivat yksin tydskenteleviin opettajan perinnettd, joka nikyy myos
timén pdivin koulussa. He toteavat, ettd aikaisemmin opettajien oletettiin suoriutuvan
opetuksesta ja kasvatuksesta yksin. Tdmén seurauksena asiantuntija-apuun turvautumi-
nen koetaan liian usein henkilokohtaisena epdonnistumisena tai opettajantehtdvin
laiminlydmisend. Vastuun ja tydn jakaminen tuntuu vieraalta. Kohosen ja Leppilammen
(1994, 266) mukaan yksityisyys saattaa rajoittaa uvusien ideoiden ja ratkaisujen
loytimistd. Opettajien yhdessd toimimisella sen sijaan voidaan monipuolistaa ratkaisujen
pohtimista tutkimalla niitd useasta eri ndkokannasta. Miti suuremmista muutoksista on
kysymys, sitd arvokkaampaa opettajien vilinen yhteisty6 on. Uudenlaisen asiantuntijaki-
sityksen mukaan opettajalla onkin oikeus yhdessd asiantuntijan kanssa pohtia tyStdin
ja siini esiintyvid mahdollisia ongelmia (Ké#4ridinen ym. 1997, 164-165).

Erityisopettajan rooli tulee muuttumaan, jos pyrkimyksend on tiiviimpi erityis- ja

yleisopetuksen vilinen yhteistyd. Jos erityisopettajan tyd ei ole enid sidoksissa vain
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tiettyihin, omiin oppilaisiin, voi rooli tuntua vieraalta ja selkiintymittomaltd tydyhteisos-
sd. Muutosprosessin tuloksena erityisopettajan tyd olisi luonteeltaan monipuolisempaa
ja joustavaa. (Strém 1999, 230-235). Tyotiimi-, resurssiope{taj a- ja konsultaatiomalli
mahdollistaisivat koko koulun monipuolisen kehittdmisen erityispedagogisen
kehittymisen myo6td. Tama tarkoittaisi joustavaa erityisopetusresurssia, yhteistoiminnal-
lisuuden lisdantymistd seké erityisopettajien ammatillisen erityisosaamisen korostumista.
Koulun erityispedagoginen kehittyminen tukisi integraatiokehitysti ja hyodyttiisi, paitsi
erityistuen tarpeessa olevia oppilaita ja heidédn vanhempiaan, my6s muita kouluyhteison
jasenid. Vaikka perinteinen klinikkamalli jéttddkin tarkastelun ulkopuolelle yksiloa
ympérdivit tahot sekd yksilon ja ympériston vuorovaikutuksen, se ei kuitenkaan tarkoita,
etteik® yksilokeskeisid erityispedagogisia interventiota tarvittaisi. Mutta klinikkamalli
ei luultavasti pysty vastaamaan tulevaisuuden haasteisiin, joita muuttuva oppimiskaisitys,
erityis- ja yleisopetuksen suhteen kehittyminen seké yhteiskunnan muuttuminen tuovat
tullessaan. Ndméa muutokset heijastuvat erityisopettajan tydonkuvaan kohdistuvina seké
sisdisind ettd ulkoisina muutospaineina. Tarvitaan siis rinnakkaisia, vaihtoehtoisia

toimintamalleja. (Strém 2001, 130-137.)
8.2 Integraation edellytykset ja toimivuus

Integraatio voidaan hyviksyai vain, jos se on lapsen kokonaiskehityksen kannalta paras
ratkaisu ja jos tarvittavat tukitoimenpiteet on hoidettu. On tirkedd pohtia, kykeneekd
opettaja huomioimaan integroidun oppilaan erityiset kasvatukselliset tarpeet. Salomaa
nostaa esille my0s yleisopetuksen oppilaiden oikeudet opetussuunnitelman mukaiseen
opetukseen. Hén kysyy, riittddko luokanopettajan aika kaikkien oppilaiden huomioimi-
seen.(Salomaa 1996, 9.)

Suomen erityiskasvatuksen liitto (SEL) on julkaissut integraatiota koskevan
viimeisimmain kannanottonsa 1999. Téméi kannanotto on integraatiomydnteisempi kuin
aiemmat lausunnot. Siind kuitenkin todetaan, ettd pelkkd oppilaan fyysinen integrointi
yleisopetuksen luokkaan ei ole riittdvd toimenpide, jotta yhteinen koulu kaikille
mahdollistuisi. Muutosta on tapahduttava muun muassa resurssoinnissa, opettajien
koulutuksessa ja tdydennyskoulutuksessa. Lisdksi integraation edellytyksind mainitaan

muun muassa seuraavat asiat: huolella tehty henkilokohtainen opetuksen jérjestamistd
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koskeva suunnitelma (HOJKS), opetusryhmin pienentdminen, piteviit ja pystyvit
avustajat, tydnohjaus , oppilashuoltopalvelut sekd eri hallinnonalojen vilinen yhteistyo.
(Moberg 2001b, 92-93.) l

Murto (1992, 32) on tuonut esille samansuuntaisia integraation ehtoja. Hidnen
mukaansa niitd ovat riittdvit resurssit, koulutetut ja tilanteeseen perehdytetyt opettajat
sekd realistisuus ja hyvéd suunnittelu. Lisdksi tdrkedd on pienentdd luokkakokoa ja
mahdollistaa koulunkdyntiavustajien kdytto. Yhteistyo vanhempien kanssa seki lapsen
sosiaaliset suhteet muiden oppilaiden kanssa ovat myos keskeisid seikkoja integraation
toimivuuden kannalta. (Murto 1992, 32.)

Resurssit. Resursseina vastauksissa nostettiin esille henkilostoresurssi (erityisesti
avustajat), tuntikehyksen koko, tukiopetus, koulutusmahdollisuus, konsultaatio,
tyonohjaus ja erityisopetustilat. Suurimpaan osaan kouluja kaivattiin lisdd resursseja.
Todettiin, ettd yhteistyon kehittymisessd lisdresurssit ovat yksi merkittdvimmista
tekijoistd. Viitettiin jopa, ettd resursseja lisddméllad yhteistyokin lisddntyy automaattises-
ti. Joistakin vastauksista kuitenkin ilmeni kyky kayttid tehokkaasti ja toimivasti nykyisid
resursseja. Lisdksi ymmirrettiin, ettéd lisdresurssien tarve pitéd perustella hyvin. Joissakin
vastauksissa puolestaan vaikutti siltd, ettd resurssien puutteeseen oli helppo vedota
silloin, kun yhteistyd ei ollut kovin toimivaa eikd sitd siitd huolimatta oltu pyritty
kehittdmé&in.

Jotta opettajat olisivat olleet valmiita opettamaan yleisopetuksen luokassaan
Integraatio tuntui vaikealta toteuttaa. Jotkut pitivét sitd jopa mahdottomana. Ladonlahti
jaNaukkarinen (2001, 107) kuitenkin toteavat, ettd erityisté tukea tarvitsevan lapsen tulo
yleisopetuksen luokkaan ei aina synnyti lisiresurssien tarvetta, joskin yleensi tarvitaan
olemassa olevien resurssien uudelleenjérjestelyd. Tutkimusvastauksissa toivottiinkin,
ettd kunta jakaisi resursseja uudelleen hajauttamalla niitd kaikille kouluille erityiskou-
luille keskittdmisen sijaan. Erityiskouluille tarjottavat erilliset resurssithan ruokkivat
segregaatiota. Kunnan tirkednd tehtdvind erityis- ja yleisopetuksen yhteistyon
jérjestdmisessd pidettiin riittdvien resurssien tasapuolista tarjoamista.

Vaikka riittdvit resurssit ovatkin edellytys integroinnin onnistumiselle, ne eivét
kuitenkaan ole ratkaisu kaikkiin ongelmiin. Tarkoituksenmukaiset resurssit vasta luovat

pohjaa yhteistydlle avaten mahdollisuuden erityis- ja yleisopetuksen uudelleen
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jarjestdmiselle. Naukkarinen (1999, 252) kirjoittaakin, ettd koulun kulttuuria tulisi
kehitt#i niin, ettd olemassa olevat resurssit kiytettdisiin mahdollisimman tarkoituksen-
mukaisesti resurssien turvaamisen ja haalimisen sijaan. Ndin yksiléllisyyden kohtaami-
nen myds yleisopetuksen ryhmissd helpottuisi.

Koulutus. Opetushallituksen tekemin kyselyn mukaan opettajat pitdvit erdini
integraation esteing erityispedagogisen koulutuksen ja integraatiota koskevien tietojen
puutetta. Lisiksi ennakkoluulot néhtiin yhten4 integraation toteutumista vaikeuttavana
tekijind. (Virtanen & Jakku-Sihvonen 1996, 331.) Koulutuksen puute ja ennakkoluulot
ovat varmasti toisiinsa yhteydessa: tiedonpuute usein synnyttii ennakkoluuloja. Mikili
opettajat kokevat, ettd heilld ei ole riittdvisti erityispedagogista tietoa, aiheuttaa se
helposti epdvarmuutta ja haluttomuutta ryhtyéd integraatiokokeiluihin. Kauhanenkin
(1999) toteaa, etti integraatio horjuttaa tuttuja toimintamalleja ja ndin ollen aiheuttaa
epdvarmuutta opeftajassa. Tutkimuskoulujemme opettajat eivit halunneet ryhtyd
integraatioon, jos he tunsivat itsend epdvarmoiksi ja riittdmattomiksi erityiskasvatuksel-
listen haasteiden edessd. Erityisopettaja néhtiin asiantuntijana, jonka katsottiin voivan
jakaa tietoja muille kouluyhteisdn jésenille. Erityisopettajilta odotettiinkin tukea,
tiedottamista ja konsultaatiota. Témin lisdksi toivottiin lisdkoulutusta erityis- ja
yleisopetuksen yhteistyon toteuttamisesta. Tédydennyskoulutusta toivottiin paitsi
opettajille myos avustajille.

Jotta erityis- ja yleisopetuksen yhteistyd voisi kehittyd, tarvitaan lisdd tietoa
muiden opettajien toimenkuvasta sekd siitd, miten kidytiannossd voitaisiin toimia yhdessi.
Seki erityisopettaja-, luokanopettaja- ettd aineenopettajakoulutuksessa tulisi tarjota
erityispedagogisten tietojen lisdksi myds koulutusta yhteistyotaitojen kehittdmiseksi
nykyistd enemmén (Hautamiki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 194). Suomalai-
nen opettajankoulutus on vield kaukana inklusiivisen koulun kasvatusideologian
mukaisista kdytinteistd ja sisdlloistd (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 121). Opettajan-
koulutus kaipaa muutosta. Erityisopettajakoulutukseen tarvittaisiin inklusiivista ajattelua
ja toimintatapaa. Luokan- ja aineenopettajankoulutuksessa tarvittaisiin liséksi
erityispedagogista tietoa ja taitoa. Tédrkednd seikkana koulutuksessa olisi myos
yhteistyotaitojen kehittiminen. (Moberg, 2001b, 93.) Integraatioon tarvitaan molempia,
sekd yleis- etti erityisopetuksen opettajia. Jo koulutusvaiheessa olisi hyvi, ettd erityis-

ja yleisopetuksen opettajat oppisivat tekeméén keskindistd yhteistyotd. (Huttunen &
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Ikonen 1999, 84.) Nykyisen opettajankoulutuksen syville juurtunut erillisen erityisope-
tuksen painottaminen vaikeuttaa kytidntojen muuttamista (Moberg, 2001b, 90). Paras
yhteisty opettajien kesken kuitenkin saavutettaisiin, jos luokahopettaj a-jaerityisopetta-
jakoulutus yhdistettdisiin. Tadlloin kahtiajako erityis- ja yleisopetuksen vililld luultavasti
hilvenisi. Yhtendinen opettajankoulutus erityispedagogisen tiedon ja asennekasvatuksen
myo6td muuttaisi todenndkoisesti opettajien suhtautumista kaikkien oppilaiden
opettamiseen yhteisessd koulussa.

Suunnittelu. Tutkimukseemme osallistuneet opettajat pitivit suunnitelmallisuutta
yhteistyon toteuttamisessa tdrkednd asiana. Suunnitelmia yhteistyon kehittdmiseen
toivottiin kunnalta. Joissakin kunnissa olikin vireilld erilaisia suunnitelmia toimivam-
man yhteistyon saavuttamiseksi. Joissain kunnissa puolestaan yhteistydn toteuttamisen
suunnittelu oli jdinyt kokonaan koulun vastuulle. Jotta koulun tasolla olevat suunnitel-
mat siirtyisivét oppilaan tasolle, tarvitaan myos henkilokohtaisen opetuksen jérjestamisté
koskevia suunnitelmia (HOJKS). Erityistéd tukea ja kasvatusta tarvitsevien oppilaiden
opetuksen suunnittelussa HOJKS on tédrked apuviline, koska sen avulla miiritelldén
oppimistavoitteiden saavuttamiseksi tarvittavat toimenpiteet. HOJKS:iin liittyy
oleellisesti myds ennakkosuunnittelu ja jatkuva arviointi. On térkedd huomioida sekd
koulun ettd oppilaan tasolla, ettd hyvin kirjatut suunnitelmat ja tavoitteet eivit
pelkdstddn riitd. Niiden pitdd muuttua myos kidytdnnon toiminnaksi. Kuten erdéssi
tutkimusvastauksessa todettiin: “ei edetd suurilla sanoilla, vaan pienilli teoilla”.

Luokkakoko. Perusopetusasetuksessa ei sdiddetd sitd, millainen yleisopetuksen
ryhmékoon tulisi olla, mikili sithen integroidaan erityisté tukea tarvitseva oppilas. Jos
ryhméssé on pidennetyn oppivelvollisuuden piirissé oleva tai vaikeimmin kehitysvam-
mainen oppilas, on yleisopetuksen ryhmén enimmadiskooksi sdiddetty 20. (Isomursu
1999, 16.) Selvii on kuitenkin, ettd pieni ryhmikoko takaa paremmin sen, etti jokainen
oppilas voitaisiin huomioida yksilollisesti. Tutkimuskouluillamme yleisin luokkakoko
oli 21-25 oppilasta. Tédllainen ryhmi tuntuu kovin suurelta silloin kun puhutaan
integraatiosta. Koulujen opettajat nostivat esille toiveen oppilasryhmien pienentdmisek-
si, jotta integraatio olisi mahdollista. Toisaalta Saloviidan (1999, 30-42) mukaan
suurehkotkaan ryhmékoot eivit ole integroinnin esteend. Ei ole ndyttod siitd, ettd
opetusryhmin koko olisi esimerkiksi vammaisen lapsen opetuksessa ratkaiseva tekija.

Luokkakoko siis ei ratkaise integraation onnistumista, mutta vaikuttaa kuitenkin siihen,
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miten paljon opettajalla on aikaa huomioida jokainen oppilas.

Yksilolliset opetusmenetelmdt. Saloviidan mukaan (1999, 131) oppilaiden
yksilollisyyden huomioimisessa luokan kokoa merkittéivéimpil asiaon opettajan kdyttima
opetustyyli. Pienikéddn ryhmi ei takaa yksilollistd opetusta, jos kdytetddn perinteisii,
opettajakeskeisid opetusmenetelmid. Sen sijaan opetuksen eriyttiminen on mahdollista
isossakin luokassa oppilaskeskeisen opetuksen avulla.

Tutkimuskouluilla kéytettiin sekd oppilas- ettd opettajakeskeisid menetelmid.
Luokissa on kuitenkin paljon sellaisia oppilaita, jotka eivét opi perinteisten opetus-
menetelmien avulla (Prashnig 2000, 3). Tutkimuksemme mukaan keskustelua
toimivampien ja yksilollisempien opetusmenetelmien 16ytdmiseksi olikin synnyttinyt
erityistd tukea tarvitsevia oppilaiden méérin lisddntyminen. Koska oli huomattu, etti
kaikki oppilaat eividt opi perinteisten opetusmenetelmien avulla, oli tarve loytda
konkreettisia keinoja erilaisten opetusmenetelmien avulla oppilaiden yksilollisempéian
ohjaukseen.

Kupias (2000, 7) toteaa, ettd opettajat toteuttavat tydssidén omia oppimisksityksi-
ddn, jotka puolestaan ovat monesti seurausta opettajan omista aikaisemmista oppimis-
jakoulutuskokemuksista. Vahvimmat kokemukset liittyvit yleensd omaan kouluaikaan,
jolloin oppimisniikemykset saattoivat olla hyvinkin erilaisia kuin nyky#in. Tama selittda
varmastikin osaltaan sitd, miksi tutkimuskouluilla edelleen kéytettiin my&s perinteisid
opetusmenetelmid. Syville juurtuneita opetuskiytiinteitd ei ole helppo muuttaa.

Yksilollisten etenemismahdollisuuksien tarjoaminen suuressa yleisopetuksen
ryhmaéssd saattaa olla opettajalle vaikeaa. On helpompaa ajatella, ettd yksilollinen opetus
kuuluu erityisopetuksen tehtdviin ja siirtdd sellaiset oppijat, jotka eivit opi opettajan
kdyttimien menetelmien mukaan, erityisopetukseen. Tutkimuksemme vastauksissa oli
lahinnd lueteltu koulussa kéytettyjd menetelmid. Kéytinnon toteutuksista ei juuri
kerrottu. Voidaan sanoa, ettid opetuksen ldhtokohtana on esimerkiksi oppilaskeskeisyys
ja lapsen yksilollisyyden huomioiminen. Eri asia on sitten, miten helppo niitd
periaatteita on kédytdnnon tydssd noudattaa. (Suonperd 1995, 83.)

Avustajat. Opettajat pitivit avustajia tirkeind yhteistyokumppaneina. Erityisesti
toivottiin koulutettuja avustajia opetukseen. Avustajia haluttiin myds kouluttaa, silld
heidin tydpanoksensa nihtiin merkittdvini. Avustajan rooli koettiin tirkednd, opettajan

arkipdivin tyotd helpottavana, erityisesti silloin, kun yleisopetuksen luokilla oli erityisti
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tukea tarvitsevia oppilaita. Erds opettaja nosti esille, ettd avustajalla on liikaakin
vastuuta opetustyostd. Onkin hyvd muistaa, ettd opettaja on vastuussa kaikissa
oppilaistaan ja avustajan tehtidvd on avustaa luokassa. Myti’s Saloviita (1999, 51-52)
toteaa, ettd opetuksen tulee olla sen henkilon késissd, joka on saanut sithen koulutuksen.
Opettajan pitdd kéyttdd omaa aikaansa kaikkien oppilaiden opetuksen suunnitteluun,
toteutukseen ja valvontaan.

Tyonohjaus. Tyonohjausta toivottiin tukemaan sekd yleis- ettd erityisopettajien
tyotd. Opettajat kokivat, ettd he joutuivat kohtaamaan yhi uusia haasteita, joiden edessi
tunnettiin voimattomuutta. Kuitenkin tydnohjaus oli vihiistd kouluilla. TySnohjaus voisi
toimia myds apuna integraatiossa. Sen avulla olisi mahdollista hankkia tietotaitoa
integraation toteuttamiseen. Lisdksi voitaisiin jakaa muiden kanssa integraatiosta
nousevia kokemuksia ja ajatuksia.

Oppilashuoltopalvelut. Suomen peruskouluissa toimii yleensé oppilashuoltoryhma
(Merildinen 1996, 466). Oppilashuollollinen toiminta olikin yleistd my&s tutkimuskou-
luilla. Se néhtiin merkityksellisend toimintana pyrittiessé turvaamaan jokaisen oppilaan
hyvinvointi koulussa. Oppilashuoltopalveluiden merkitys siis korostuu silloin, kun
pyritéiin erityis- ja yleisopetuksen yhteistyohon. Monilla kouluilla oltiin sitd mielti, ettd
oppilaiden kanssa ollaan yhi suurempien haasteiden edessd. Tdmin takia oppilashuollon
rooli oli korostunut ja sen toiminta vaati yhid suurempaa panostamista. Merildisen
mukaan (1996, 466) toimiva oppilashuolto voi parantaa sekd oppimisympéristod ettd
yhteison jédsenten viihtymistd. Liséksi oppilashuollon my6td voidaan suunnitella ja
kehittdd koulun toimintaa sithen suuntaan, ettd voitaisiin ennaltachkiistd ongelmien
syntymistd. Yhteisty0ssd toimimisen etuna on ideoiden monipuolisuus sekd se, ettd
asioita voidaan tarkastella ja arvioida useasta eri ndkokulmasta (Yli-Suomu 1999, 13).

Moniammatillinen yhteistyo. Laheskdin kaikissa vastauksissa ei nostettu esille
moniammatillista yhteistyotd. Vaikutti silté, ettd joissakin kouluissa toteutettiin timin
sijaan oppilashuollollista yhteisty6ti. Joissakin puolestaan moniammatillinen yhteisty6
rinnastettiin  oppilashuoltoryhmifin. Suomalaisissa kouluissa moniammatillisesta
yhteistyOstd kéytetty sovellus onkin oppilashuoltoryhmé (Naukkarinen & Ladonlahti
2001, 111).

Moniammatillisen yhteistydn puuttuminen on yksi este erityis- ja yleisopetuksen

yhteistyon kehittymiselle. Jotta oppilasta voitaisiin kasvattaa ja kuntouttaa kokonaisval-
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taisesti, tarvitaan eri ammattiryhmien vélistd yhteisty6td. Eri ammattiryhmien vélinen
toiminta on kuitenkin usein puutteellista (Murto 1999, 39). Tavallista on, etti eri alan
asiantuntijat eivit muodosta moniammatillista tyoryhméi vaan toimivat itseniisesti ja
erilldédn. Télloin yhtendisten tavoitteiden laatiminen, yhteisen ymmarryksen 16ytdminen
sekd kokonaisvaltaisen toiminnan toteutuminen on hankalaa. (Saloviita 1999, 76.)
Yleensd lasta kuitenkin tukee eri alojen ammattilaiset, joten yhteinen linja moniammatil-
liseen yhteistyohon tulisikin 16ytdd. Tyoryhmén tulisi kokoontua yhteen ja pohtia asioita
yhdessd vanhempien ja lapsen kanssa sen sijaan, ettd tydryhmaén jdsenet toimisivat yksin.
(Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 111.) Jos ammattilaiset eivit toimi yhdessé, lapsen
kokonaisvaltainen kuntoutuminen ja oppiminen kérsii. Esimerkiksi ammattilaisten
tekemit diagnoosit saattavat johtaa segregointiin, jos lapsen kanssa tekemisissé olevat
ihmiset eivit yhdessd pohdi ympiriston muutostarpeita. Télloin diagnoosista saattaa
tulla itsedédn toteuttava ennuste sen sijaan, ettd se toimisi opetuksen ja kuntoutuksen
pohjana. Niin olikin kdynyt erélld tutkimuskoululla, jossa koulupsykologin palkkaami-
nen oli johtanut lisdéintyneisiin erityisopetussiirtoihin.

Yhteistyo vanhempien kanssa. Tutkimuksemme mukaan koulun henkilokunta
arvosti kodin antamaa tukea opetus- ja kasvatustyossd. Yhteistyd kotien kanssa oli
opettajien mielestd tidrkedd. He myos kokivat, ettd vanhemmat ovat aikaisempaa
aktiivisemmin vaikuttamassa koulutyohon. Tutkimuksessamme ilmeni, ettd vanhemmat
toivovat erityistd tukea tarvitseva lapsen voivan opiskella yleisopetuksessa. Huttunen ja
Ikonen (1999, 73) toteavatkin, ettd nykyisin vanhemmat ymmartévin yleisopetuksen
ryhmidn mahdollisuuden erityislapsen oppimisen ja myohemmén sopeutumisen
edistdjénd.

Mikaili lopullisena padmaiérand on kaikille yhteinen koulu, jossa kaikki oppilaat
voivat saada tarkoituksenmukaista ja tarpeitaan vastaavaa opetusta, on vanhempien
panos vilttamiton. Naukkarinen ja Ladonlahti (2001, 112) muistuttavatkin, ettd kodin
ja koulun vilinen yhteistyd on yksi tirked yhteistydmuoto kaikille yhteisessi koulussa.
Talloin perhe ja koulu voivat yhdessd asettaa lapsen opetukselliset tavoitteet.
Vanhemmat voivat my0s olla ldsnd luokkatyoskentelyssd. Tutkimuskoulujen
vastauksista kdvi ilmi, ettd yhteistyon tirkeys oli sisdistetty. Kdytdnnon tasolla vaikuttaa
kuitenkin siltd, ettd tdlld saralla olisi vield tehtdvdd. Vaikka vanhemmat oli otettu

mukaan palavereihin sekd neuvotteluihin ja kouluilta myos tehtiin kotikdynteja
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tarvittaessa, vanhempien vieraileminen koulussa oppituntien aikana ja osallistuminen
koulun arkitoimintaan oli vield vierasta. Koska opettajat ovat tottuneet hoitamaan
opetusasiat yksin, saattavat he olla epdvarmoja ja pelokkéita ottamaan vanhempia
mukaan ldheisemmiksi yhteistyokumppaneiksi. Myos vanhempien puolelta saattaa
esiintyd pelkoa jaepidvarmuutta. He saattavat esimerkiksi ajatella loukkaavansa opettajaa
ehdottaessaan muutoksia. Ongelmat pitédisi molemmin puolin kohdata avoimesti, jotta
voitaisiin pddstd tiiviimpéén ja hedelmillisempéin yhteistyohon. (Ekebom, Helin &
Tulusto 2000, 24.)

Asenne. Yleisesti ottaen tutkimuskouluilla kerrottiin opettajien ja oppilaiden
suhtautuvan myonteisesti erityis- ja yleisopetuksen yhteistyohon. Osassa niistd kouluista,
joissa asenne oli myonteinen, yhteistyon kehittyminen oli ldhtenyt liikkeelle hyvin.
Osassa kouluista puolestaan yhteistyotd ei kdytdnndsséd juuri tehty, vaikka asenteen
kerrottiin olevan kunnossa. Paitsi resurssien puutteesta, timé voi johtua my®os siitd, ettéd
asenteen myonteisyys tuotiin esille liian kevein perustein. Asenteen siis kerrottiin olevan
myonteinen, mutta se ei nikynyt kdytdnnon toiminnassa.

Muutamissa vastauksissa tuotiin esille ennakkoluulojen ja pelkojen olemassaolo.
Mobergin (2001, 89) mukaan yksi syy integraation vastustamiseen liittyy opettajien
kisityksiin oppilaiden erilaisuudesta. Jos oppilaat ndhdéin hyvin erilaisina, koetaan
kaikkien oppilaiden yhdessd opettaminen ongelmallisena. Joskus oppilaat mielletdin
jopaniin erilaisiksi, ettd ndhddén mahdottomanakohdata heidén tarpeitaan yleisopetuk-
sessa. Joissakin tutkimusvastauksissa oppilaiden ongelmia kuvattiin vaikeikst ja syviksi
sekd niiden kerrottiin lisddntyneen. Tdma johti siihen, ettd kaikkien oppilaiden yhdessd
opettamista pidettiin vaikeana ja saatettiin jopa toivoa tulevaisuudessa lisdd erityisluok-
kia, vaikka tavoitteena pidettiin erityis- ja yleisopetuksen yhteistydn kehittdmisti.
Téllaisen késityksen sijaan oppilaiden erilaisuus tulisi ndhdd positiivisena haasteena
koulussa ja koulun tulisi olla valmis kehittdmiin rakenteitaan ja toimintaansa
oppilaiden yksilollisid tarpeita vastaaviksi (Moberg, 2001, 94).

Mobergin (2001, 93) mukaan koulut eivit vield ole asenteellisesti valmiita
integraation tavoitteluun. Opettajat ovat sitd mieltd, ettd koulu ei nykyisilld resursseilla
pysty turvaamaan jokaisen oppilaan tarkoituksenmukaista opetusta yleisopetusryhmissi.
Joissakin vastauksissa yhteistyon puutteet ndhtiinkin yhté kuin resurssien puutteena ja

syitd etsittiin ulkopuolisista tekijoistd. Monista vastauksista kdvi ilmi, ettd resursseja



74

pidettiin kehityksen edellytyksend. Toisaalta 16ytyi niitd kouluja, joissa uskottiin
yhteistydn voimaan ja resursseja tirkeimmiksi seikaksi nostettiin asenteelliset tekijat.
Poikkeavien oppilaiden integrointi vaatiikin opettajalta erityisesti uudistumishalua,
myonteistd suhtautumista tyohon seké yhteistyohalukkuutta (Maitta 1989, 89).

Erityis- ja yleisopetuksen oppilaiden vilisié sosiaalisia suhteita tutkimuskouluil-
lamme kuvattiin yleisesti ottaen myonteisiksi. Kuitenkin osa opettajista néki kehittamis-
tarvetta myonteisen asenteen saavuttamiseksi jakoki sosiaalisten suhteiden kehittdmisen
haasteena. Tdmé onkin tdrkedd, silld asenteiden muokkaajana ja toimintatapojen
juurruttajana opettajan rooli on koulussa keskeinen (Yli-Suomu 1999, 13). Toiminnan
muuttuessa oppilaat ottavat mallia opettajien toimimisesta erityistd tukea tarvitsevien
oppilaiden kanssa. Opettajien esimerkin kautta oppilas mieltdd suhtautumistaan erityistéd
tukea tarvitsevan oppilaaseen. (Haaja 1997, 15.) Yksi edellytys sille, ettd oppilas
integroituisi sosiaalisesti yleisopetukseen, onkin opettajan myonteinen suhtautuminen
erilaisuuteen (Jylhd 1999, 124). My6s Salminen (1989, 62) on sitd mieltd, ettd opettajan
toiminnalla on suuri vaikutus oppilaiden ryhmééin sopeutumiseen ja samalla koko luokan
ilmapiirin my0nteisyyteen.

Saloviita (1999, 196-199) esittii opettajille konkreettisia ohjeita siité, kuinka he
voisivat edistéd erilaisten oppilaiden ystdvyyssuhteiden syntymisti. Ensinnékin opettajan
kiyttdmit opetusmenetelmait ja suunnittelemat tehtdvit voivat olla joko yhteistyohon
rohkaisevia ja yhteenkuuluvuutta lisddvid tai péinvastoin. Opetusmenetelmisti
esimerkiksi parityd, yhteistoiminnallinen oppiminen ja projektit ovat sellaisia, jotka
edistavit vuorovaikutusta. Toiseksi opettaja voi kiinnittda lasten huomion ystiavyyden
merkitykseen esimerkiksi pitdmélld aiheesta oppitunnin, jdrjestimilld oppilaille
mahdollisuuksia opetella vuorovaikutustaitoja ja neuvomalla, miten toisia henkilita
otetaan huomioon. Jotta jokaisen oppilaan olisi hyvé opiskella yleisopetuksessa, on
ystdvyyssuhteiden huomioiminen vélttdmatonti.

Jokainen koulun jidsen ja sen kanssa tekemisisséd oleva taho on vastuussa siitd, etti
kaikki oppilaat voivat opiskella onnistuneesti samassa koulussa. Vaikka keskeistd onkin
kaikkien sitoutuminen, tarvitaan lisdksi hyvét puitteet ja riittavit resurssit. (Haaja 1997,
15.) Tutkimuskouluilla toivottiinkin tulevaisuudessa sitoutumista, pitkdjinteisia
suunnitelmia ja joustavuutta erityis- ja yleisopetuksen yhteistyohon. Toisaalta

lisdresurssin saanti ndhtiin merkityksellisend. Jossain méérin opettajien varauksellinen
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asenne erityis- ja yleisopetuksen yhteistyotd kohtaan johtuu varmasti puutteellisista
resursseista. Voitaisiinko liséresursseja tarjoamalla siis vaikuttaa opettajien my&nteisen
asenteen kehittymiseen? Varmastikin jonkin verran, mutté onko loppujen lopuksi
kuitenkin kysymys jostakin muusta kuin resursseista.

Naukkarisen ja Ladonlahden (2001, 201) mukaan Suomen kouluissa inkluusiota
ei pyritd toteuttamaan, koska sité ei nihdé tarpeeksi tirkeédné asiana. Jos sitoutuminen
ja ymmairrys asian tdrkeydestd eivit ole riittdvid, ei hyvilldkdidn resursseilla taata
onnistumista (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 113). Pelkin asenteen avulla voidaan
tehdd paljon ja voittaa moniaresurssien puutteista aiheutuvia esteitd. Moberg (2001, 93-
94) toteaakin, ettd mitd myonteisempi asenne integraatiota kohtaan on, sitd mééréatietoi-
semmin siihen pyritdén. My0Onteinen asenne ja asiaan uskominen ovat kehittymisen

kannalta valttimittomii edellytyksid.

9 POHDINTA

Tarkastelimme Opetushallituksen erityisopetuksen laadullisen kehittdmisen hankkeessa
mukana olleiden koulujen késityksid erityis- ja yleisopetuksen yhteistyostd sekd
kidytettyjd yhteistyon toimintatapoja. Erityis- ja yleisopetuksen yhteistyd on vélttdmiton-
td, jos halutaan saavuttaa kaikille yhteinen koulu. Kuitenkin Suomen kouluissa erityis-
jayleisopetus toimivat suurimmaksi osaksi vield itsendisind jarjestelmini. Erityisopetus
kaikille yhteisessd koulussa ei kuitenkaan saisi olla erilléén yleisopetuksesta. Sen tulisi
ennemminkin olla luonteeltaan yhteisdsuuntautunutta ja korostaa ennaltachkdisevid seké
rakenteita muuttavaa roolia. Erityisopetuksen muuttumisessa on erityisopettajan
toimintamallilla ratkaiseva merkitys. Toimivamman ja syvemmadin yhteistyon
saavuttaminen vaatii seki lisdresursseja ettd asenteiden muuttumista.
Tutkimuksessamme késittelimme yhteistyotéd padasiallisesti koulun tasolla. Koulun
jasenten panoksen korvaamattomuudesta huolimatta pelkki koulun tasolla toimiminen

yhteistyon edistéimiseksi ei vield riitd. Muutosten pitéisi tapahtua myos kunnan ja valtion
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tasolla. Asennemuutosta tarvitaan koulutasoa laajemmin, jotta heréttdisiin huomaamaan
erityis- ja yleisopetuksen tirkeys yhteiskunnallisen tasa-arvoisuuden ja oikeudenmukai-
suuden toteutumisen kannalta. Asenteiden muuttumisen kautta voitaisiin saavuttaa
kédytdnnon muutoksia, joita tarvittaisiin sekd lainsddddnnossa ettd resurssien jakamisessa.
Yksi jatkotutkimusaihe voisikin olla se, mitki tekijit vaikuttavat pdittijien erityis- ja
yleisopetuksen yhteisty6td koskeviin asenteisiin ja titd kautta sen resurssointiin.

Tutkimme erityis- ja yleisopetuksen yhteistyotd opettajien ndkokulmasta kisin,
koska heidén roolinsa yhteistyon toteuttamisessa on keskeinen ja ratkaiseva. Opettajan
asenteella ja toiminnalla on myds suuri vaikutus siihen, miten lapsi kokee erityis- ja
yleisopetuksen yhteistydon. Yhteistyon tarkoituksenmukaisen toteutumisen kannalta
oppilaan kokemushan on merkittéva, silld lapsen etu on tidrkein puhuttaessa yhteistyon
jarjestdmisestd. Oppilasta ei saa ohittaa hdntd koskevissa asioissa. Jatkotutkimuksen
avullatulisi lapsen oma &éni saada kuuluviin, koska erityis- ja yleisopetuksen yhteistyon
tarkoituksena on edistdd oppilaiden hyvinvointia ja tasa-arvoisuutta. Esimerkiksi
pohdittaessa sosiaalista integraatiota, paras asiantuntija on itse lapsi. Tutkimuksessamme
ongelmana saattoikin olla se, ettd opettaja néki tilanteen eri tavoin kuin lapsi sen koki.

Opettajien ja lapsen lisdksi erityis- ja yleisopetuksen yhteistyssd on mukana myos
monia muita tahoja. Kun halutaan kehittdd entisti monipuolisempaa ja tiiviimp&i
yhteistyotd, olisi tarpeen huomioida kaikki lasta 1dhelld olevat ihmiset, joiden kanssa
yhteistyotd tehddén. Jatkotutkimusaiheeksi ehdottaisimmekin heidin ndkdkulman esille
tuomisen. Esimerkiksi vanhempien toiveita ja mielipiteitd erityis- ja yleisopetuksen
jarjestdmisestd tulisi tutkia sekd nostaa esille, millaistakodin jakoulun vélinen yhteistyo
on vanhempien nikokulmasta katsottuna.

Lomaketutkimuksen etuna oli se, ettd saimme tietoa erityis- ja yleisopetuksen
yhteistyOsté useasta eri koulusta. Avokysymyksin keritty tieto oli melko monipuolista
ja informatiivista. Kuitenkin jatkotutkimuksella kouluista saatua tietoa voisi liséta
haastattelujen sekéd havainnoinnin avulla ja padstd ndin syvemmilld koulujen kulttuuriin.
Haastattelemalla olisi mahdollista saada syvempid tietoa tutkimusaiheestamme ja
havainnointi puolestaan valottaisi kdaytdnnon toiminnan ja kerrotun tiedon vastaavuutta.

Tutkimuksemme kidytdnnon merkitys on ensinnékin se, ettd tarjotaan tietoa erityis-
ja yleisopetuksen yhteistyon kehittymisen edellytyksistd. Tutkimus myds valottaa

yhteistyon tdménhetkistd tilaa. Sekd padttéjit ettd opettajat voivat hyotyi téstd. Lisdksi
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opettajat ja rehtorit ovat pohtineet yhteistydn toteutumista ja tavoitteita koulullaan, kun
he ovat vastanneet tutkimukseemme. Toivommekin, ettd tdmi olisi synnyttdnyt oman
tyon reflektointia ja sitd kautta herdttidnyt keskustelua sekd johtanut jonkinlaiseen

kehitysprosessiin koulussa.
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Liite 1: Metodiikka

1 TUTKIMUKSEN METODIIKKA

1.1  Tutkimustehtdvé ja -ote

Pro gradu -tutkimuksemme on osa Opetushallituksen kdynnistdméad erityisopetuksen
laadullista kehittdmishanketta, joka aloitettiin syksylld 1997. Hankkeen yhtena
padtarkoituksena oli eheyttdd yleis- ja erityisopetusta ja parantaa niiden vélistd
yhteistyotd. Tutkimustehtivindmme olikin selvittdd erityis- ja yleisopetuksen yhteistyoti
kouluissa. Tutkimme opettajien ja rehtoreiden nidkdkulmasta erityis- ja yleisopetuksen
yhteistyotd. Halusimme nostaa esille opettajien ja rehtoreiden henkil6kohtaiset
kokemukset ja ajatukset sekd opettajien kdytdnnon toimintatapoja yhteistyon suhteen.
Pyrimme kuvailemaan ja ymmirtdméin sitd, miten yhteistyo tilld hetkelld toimii seké
sitd, mitka tekijat edistdvit tai estdvat yhteistyotd. Valitsimme aineiston analysoinnissa
laadullisen ldhestymistavan, koska pyrkimyksendmme oli ymmirtdd erityis- ja
yleisopetuksen yhteistyotd 1lmionéd kokonaisvaltaisesti ja saada tutkittavien oma #éni
kuuluviin.

Tutkimuksemme on péépiirteiltddn kvalitatiivinen tutkimus. Laadullisen
tutkimuksen ldhtokohtana on todellisen elimén kuvaaminen (Hirsjdrvi, Remes &
Sajavaara 2000, 152). Bogdanin ja Biklenin (1992, 31) mukaan laadullinen tutkimus
keskittyy ennemminkin prosessiin kuin tuotokseen. Tarkoituksena ei ole testata teorioita
tai hypoteeseja vaan tehdé uusia, odottamattomia 16ytdjd. Lisdksi laadullisen tutkimuk-
sen yhteydessd ei tavoitella objektiivisuutta. Tarkedmpdd on olla tietoinen niistd
nidkokulmista, jotka ohjaavat tutkijan tyOoskentelyd. Tarkoituksena ei myoskdin ole
tuottaa objektiivista totuutta, vaan yksi ndkemys totuudesta. Laadullisessa tutkimuksessa
tavoitellaan siis pikemminkin useiden nékokulmien kuin yhden totuuden muodostamis-
ta. (Patton 1990, 482-483.)

Ei ole yksiselitteistd médritelld, mitd kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen tutkimus
kokonaisuudessaan tarkoittavat. Joskus kvalitatiivinen tutkimus mééritelldéin siten, ettd
aineisto kerdtddn empiirisesti, ei-médrillisesti. Toisaalta laadullisessa tutkimuksessa voi
olla kysymys sitoutumisesta johonkin syvilliseen filosofiseen traditioon. On myds
vaikeaa méidritelld, misséd kulkee méérillisen ja laadullisen tutkimuksen raja. (Savolai-
nen 1991, 451.) Omassa tutkimuksessamme onkin havaittavissa sekd laadullisia ettd
madrillisid piirteitd. Osittain tutkimuksemme perustuu fenomenologiseen nikokulmaan
ja osittain positivistiseen.

Tdssd tutkimuksessamme on fenomenologisen ndkokulman mukaisesti
tarkoituksena lisidtd ymmarrystd tutkittavasta ilmidsta, eli erityis- ja yleisopetuksen
yhteistyostd. Fenomenologisen tutkimuksen tarkoituksena ei ole tehdd universaaleja
yleistyksid, vaan ymmartdd tutkittavien henkildiden senhetkisti merkitysmaailmaa.
Jarvinen jaJdrvinen (2000,119) toteavat, ettd fenomenologiassa ajatuksena on, ettd ensin
kuvataan tarkasti sitd, mitd nihdiin. Vasta sen jidlkeen on tarkoituksenmukaista tehdd
nikemistéin tieteellinen selitys.
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Fenomenologinen nikokulma painottaa ymmirtdmisté ja tulkintaa tietokysymyk-
sissd. Fenomenologisen tutkimuksen taustalla olevan ihmiskisityksen mukaan
tutkimuksen teon kannalta keskeisid ovat kokemus, merkitykset ja yhteisollisyys. Kun
ihmisté tutkitaan fenomenologisesti, tutkitaan kokemuksia, joilla tarkoitetaan laajasti
tutkittavien kokemuksellista suhdetta omaan todellisuuteensa, maailmaansa. Fenomeno-
logisen paradigman taustaoletuksena on, ettd ihmisen toiminta on intentionaalista ja
hénet nihdéin kulttuuriolentona. Ihmisten merkitykset ovat luonteeltaan intersubjektiivi-
sia, ja ne rakentuvat siind yhteisossé, jossa hén eldd. Merkitykset, joiden avulla voidaan
ymmértdd ihmisen suhdetta todellisuuteen, ovat fenomenologisen tutkimuksen
varsinainen kohde. Todellisuus avautuu siis vasta merkitysten valossa. (Laine 2001, 26-
43.) Halusimme tutkia néitd merkityksié, koska erityis- ja yleisopetuksen yhteistychon
liittyy vield runsaasti kehittdmistarpeita. Jotta toimintaa voitaisiin kehitté, tdytyy ensiksi
ymmartidd olemassa olevien toimintatapojen merkityksid (Laine 2001, 26-42). Tahin
olemme tutkimuksessamme pyrkineet. Pohdimme, millaisista seikoista yhteisty®
rakentuu ja millaisten merkitysten varassa opettajat ja oppilaat suhtautuvat yhteistyon
todellisuuteen.

Positivismin mukaan tutkimuksessa saadut [ydot edustavat tarkasti todellisuutta.
Tietoa ympérdivéstd maailmasta voidaan hankkia vain objektiivisen, tieteellisen ja
rationaalisen ldhestymistavan avulla. Esimerkiksi arvot eivit ole olennaisia tutkimuksen
kannalta. Positivismi tutkii ihmisid muuttamalla heitd mitattaviksi tutkimuskohteiksi.
Sellaista ihmisen toimintaa, jota ei voida selittdd kvantitatiivisesti, ei tutkita. (Jarvinen
& Jirvinen 2000, 197-199.) Lomakkeen kysymyksid laatiessamme asetimme yhteistyolle
jonkinasteiset raamit siitd, mitd tekijoitd yhteistyohon liittyy. Vaikka kysymysten oli
tarkoitus olla vain suuntaa-antavia ja pohdintaa herittdvid, ne luultavasti ohjasivat
vastaajien ajatuksia. Aineistonkeruutapaamme kéytetddn yleensd kvantitatiivisessa
tutkimuksessa, jolloin lomakkeella saatu aineisto analysoidaan tilastotieteellisin
menetelmin. Yleisesti lomaketutkimuksen tausta-ajatuksena on positivistinen ndkemys
todellisuudesta. T#lloin ajateltaisiin, ettd yhteistydstd on olemassa yksi ainut todellisuus.
Me puolestamme analysoimme aineistomme kvalitatiivisesti, jolloin tarkoituksenamme
oli tulkita ja ymmartdd tutkittavien antamia merkityksid todellisuudelle. Tdméi oli
mahdollista, koska lomakkeen kysymykset olivat avoimia ja laajoja.

Ajattelemme, ettd tutkimustulokset ovat konstruktioita todellisuudesta, ei itse
todellisuuksia. Tutkimuksessamme pyrimmekin ymmaértdméédn ihmisten rakentamia
konstruktioita. Tynjéld (1999, 37) toteaa, ettei konstruktivismissa ole kyse yhtendisestd
teoriasta. Konstruktivismin moninaisuudesta huolimatta sen eri suuntauksia yhdistda
yksi yhtendinen nikemys: “se mitd kutsumme tiedoksi, ei voi olla koskaan tietdjadstddn
riippumatonta objektiivista heijastumaa maailmasta, vaan se on aina yksilon tai
yhteisdjen itsensd rakentamaa.” Tutkittavien vastauksista emme siis suoraan katso
voivamme médritelld sitd, mitd erityis- ja yleisopetus on, koska konstruktivistisen
tutkimuksen mukaan objektiivista tictoa maailmasta ei ole mahdollista saada suoraan
yksilon havaintojen ja kokemusten avulla (Jarvinen & Jdrvinen 2000, 102).

1.2 Aineiston keruu
Monesti laadullisessa tutkimuksessa ja erityisesti fenomenologisessa tutkimuksessa

tutkija on 1dhelld tutkittaviaan. T4ll6in hidn voi varmistaa autenttisemman tiedon keruun.
Emme kuitenkaan kdyneet kouluilla, emmeka siten olleet 1dhelld tutkittaviamme. Till6in
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ei voida varmistua siitd, miten vakavasti vastaajat ovat suhtautuneet kyselyyn. Ei
myoskdin tiedetd, miten paljon he ovat kiyttidneet aikaa kysymysten pohtimiseen ja
miten rehellisesti he ovat vastanneet. (ks. Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2001, 181.)
Téstd huolimatta koimme kyselytutkimuksen tarkoituksenmukaiseksi, koska sen avulla
voitiin kerité laaja tutkimusaineisto suhteellisen nopeasti. Kouluja oli melko paljon ja
ne sijaitsivat eri puolilla Suomea. '

Kyselyssd kaikilta vastaajilta asioita kysytddn tdsmilleen samalla tavoin, eli
aineisto kerdtdin siind mielessd standardoidusti (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2001,
180). Kyselymme ei kuitenkaan ollut tdysin strukturoitu, koska tutkittaville annettiin
mahdollisuus vastata vapaasti lomakkeen kysymyksid apuna kéyttden. Tosin vaikutti
siltd, ettd monet vastaajat olivat kédyttdneet lomakkeen kysymyksié vastaustensa pohjana
kokonaisuudessaan ennemminkin kuin suuntaa antavina ja pohdintoja heréttidvini.

Koska tutkimukseemme osallistuvat koulut kuuluivat Opetushallituksen
erityisopetuksen laadullisen kehittdmisen hankkeeseen, kohdejoukkomme valittiin
harkinnanvaraisesti. Pitkdnen ja Ruohoméki ovat tehneet samasta aihepiiristéd syksylld
2000 pro gradu -tutkielman: Erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteistydn kehittdminen
- malleja ja kokemuksia. Toisen vastaavanlaisen tutkimuksen tekeminen oli tarkoituk-
senmukaista uusia kouluja kdyttden, koska haluttiin saada monipuolisempaa tietoa
uusien koulujen avulla. Kiytimme tutkimuslomakkeidemme laadinnassa pohjana
Pitkédsen ja Ruohoméen tutkielman lomakkeita tehden niihin tarvittavia muutoksia.

Laadimme saatekirjeen (liite 2), joka ldhetettiin muokkaamiemme taustatietolo-
makkeen (liite 3) ja varsinaisen kyselylomakkeen (liite 4) mukana tutkimuskouluille.
Taustatietolomakkeella selvitettiin koulun henkilokuntaan ja rakenteeseen liittyvia
tictoja. Lisdksi kysyimme yleisid asioita erityisopetuksen jérjestimisestd. Itse
lomakkeessa halusimme siséllon lisdksi painottaa visuaalista puolta. Pyrimme tekemiin
lomakkeesta niin selkedn kuin mahdollista. Talld halusimme helpottaa tutkittavien
vastaamista. Pdddyimme siihen, ettd Pitkdsen ja Ruohomien lomakkeen kysymykset
olivat sisdltonsd puolesta hyvid. Asiasisdllot sdilyivitkin ldhes samoina. Tosin
yhdistimme kysymyksid ja muutimme lomakkeen rakennetta. Jaottelimme erityis- ja
yleisopetuksen yhteistyotd koskevat kysymykset kolmeen luokkaan: nykytilanne, historia
ja tulevaisuus. Taménhetkisen yhteistyon lisdksi halusimme selvittdd tulevaisuuden
toiveita, kehittimispyrkimyksid sekéd sitd, mikd yhteistydssd oli muuttunut ja miksi.
Saatekirjeessd mainittiin, ettd tutkimuslomakkeen kysymykset oli tarkoitettu keskustelun
rungoksi ja pohdintojen heréttdjdksi. Ei siis ollut vilttdmitontd vastata kaikkiin
kysymyksiin. Tarkoituksena oli, ettd kultakin koululta tulee vain yksi, mielelldidn
ryhmissd pohdittu vastaus.

Keviilld 2001 saimme luettelon Opetushallituksen erityisopetuksen laadullisen
kehittimisen hankkeeseen kuuluvista kunnista ja ndiden kuntien yhteyshenkilgista.
Aloitimme aineiston keruun ottamalla puhelimitse yhteyttd heihin. Kerroimme
puhelimessa tutkimusaiheemme ja kysyimme, milléd kouluilla kyseisessd kunnassa on
erityis- ja yleisopetuksen yhteistyotd, ja mitkd koulut soveltuisivat tutkimukseemme.
Yhteyshenkil6t antoivat meille koulujen ja rehtorien yhteystiedot. Tdmén jdlkeen
lihetimme saatekirjeen sekd molemmat lomakkeet (liitteet 2-4) 60 koululle. Vastauksia
tuli takaisin kuitenkin melko vihédn. Otimme yhteyttd niihin kouluihin, joista emme
olleet saaneet vastausta. Niiden puhelinsoittojen jéilkeen vastauksia tuli lis#a.
Toukokuun alkuun mennessi vastauksia oli tullut 27. Liséksi soitimme huhtikuun
lopussa usealle uudelle koululle. Valitsimme koulut internet-sivujen avulla. Tarkastelim-
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me koulutussivuja sellaisten kuntien osalta, jotka kuuluvat kehittimishankkeeseen.
Niiden puhelinsoittojen perusteella seitsemén rehtoria tai erityisopettajaa lupasi vastata
kyselyymme. Lihetimme siis vield seitseméén uuteen kouluun tutkimuksemme. Niistéd
kouluista kuitenkin ldhetettiin vain kaksi vastausta. Yhteensi siis saimme vastauksen 29
eri koululta. ,

Aineistomme koulut olivat oppilasmédriltisn hyvin erikokoisia. Alle sadan
oppilaan kouluja oli kaksi. Sadasta kolmeensataan oppilasta oli 16 koululla. Kuudella
koululla oli 300-500 oppilasta. Yli viidensadan oppilaan kouluja oli puolestaan viisi. 17
koululla toimi vuosiluokat 1-6.Kuudella koululla toimi vuosiluokat 7-9 jakolmella 7-10.
Kolmella koululla opetus kattoi kaikki peruskoulun vuosiluokat. Kahdella kouluista
toimi nollaluokka ja kolmella koululla jdrjestettiin esiopetusta. Tutkimuskouluistamme
pienryhmié oli kolmella jaerityisluokkia 16 koululla. Pelkkéd laaja-alaista erityisopetus-
ta annettiin 10 koululla. Erityiskouluja tutkimusaineistossamme oli kolme (ks. liite 5).
Luokkakoot yleisopetuksessa vaihtelivat melko paljon. 16-20 oppilaan luokkia oli
tutkimuskouluillamme yhteensd 115. 21-25 oppilaan luokkia oli eniten. Niitd oli
yhteensd 197. Yl1i 26 oppilaan luokkia puolestaan oli vihemman. 26-31 oppilaan luokkia
oli 62 ja yli 31 oppilaan kymmenen.

1.3  Aineiston analyysi ja tulkinta

Bogdanin ja Biklenin (1992, 175-181) mukaan tutkijan tulisi analysoida koko
tutkimusaineistonsa samalla tavoin. Valitsimme koko aineiston analysointitavaksi
Bogdanin ja Biklenin “arkistokorttisysteemin”. Télld menetelmilld on sekd hyvid ettéd
huonoja puolia. Menetelmi on selked, eikid se vaadi useita kopioita aineistosta. Se on
my0s kiytdnndssd helppo toteuttaa. “Arkistokorttisysteemi” on kédyttdkelpoisin silloin,
kun aineiston ja koodien médri ei ole kovin suuri. Koimme, ettd tdmi analysointi-
menetelma toimi hyvin tutkimuksessamme. Kuitenkin ongelmana menetelmissi on se,
ettd aineisto ei ole jdrjestyksessd koodien mukaan. Tilloin tiettyd koodia tutkittaessa
joutuu selaamaan aineistoa. Siitd huolimattaemme kokeneet titd ongelmalliseksi, koska
apupaperin avulla koodit oli helppo 16ytdd. Aineistoa oli my0s helppo selailla, koska se
oli rei’itetty kansioon. Liséksi kultakin sivulta paikallisti tietyn koodin nopeasti sitd
vastaavan virin perusteella.

Kidytimme Bogdanin ja Biklenin “arkistokorttisysteemid” soveltuvin osin.
Ensimmiiseni selailimme saamamme vastaukset ldpi ja kopiomme aineiston, jotta
voisimme tehdd siithen merkintdjd. Jdrjestimme kouluilta saamamme materiaalin
perdkkdin koulu kerrallaan kansioon ja merkitsimme juoksevan sivunumeroinnin.
Aineistoa kertyi 119 sivua. Lisdksi kahdelta koululta ldhetettiin erilliset koulun
esittelyvihkoset. Ndissd vihkosissa oli hyddyllisté tietoa, mutta myds paljon sellaista,
joka ei kuulunut tutkimusaiheeseemme. T#ét4 aineistoa oli yhteensd 57 sivua.

Jirjestimme rauhallisen ja kerrallaan riittdvédn pitkédn ajan, jotta pystyimme
syventymiin aineistoon perusteellisesti. Luimme aineistoa ldpi useampaan kertaan.
Samalla kirjasimme ylos havainnoitsijan kommentteja ja kirjoitimme memoja.
Lukemisen aikana my0s alleviivasimme mielenkiintoisia ndkdkohtia. Pikku hiljaa
alustavat koodit alkoivat nousta aineistosta. Kirjasimme mahdollisia koodeja paperille.
Témin jilkeen luimme aineiston jélleen ldpi ja tarkastelimme aineistoa ndiden koodien
valossa. Koodit vaikuttivat pddsééntoisesti tarkoituksenmukaisilta. Teimme kuitenkin
joitain muutoksia. Yhdistelimme ja lisdsimme koodeja. Joillekin koodeille annoimme
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myds uudet, kuvaavammat nimet. Lopulta pdddyimme seuraaviin koodeihin: moniam-
matillinen yhteistyd, yhteistyon eri muodot, opetusmenetelmit, resurssit, kunnan rooli,
oppilaiden asenne, opettajien asenne, oppilashuoltoryhmd, tulevaisuuden kehittimistar-
ve, opettajien késitys oppilaista, yhteistyo kotien kanssa seki yhteistyon edellytykset ja
csteet. ,

Annoimme jokaiselle koodille oman virin. Tdmé tuntui parhaalta tavalta hallita
aineistoa. Seuraavalla lukukerralla alleviivasimme eri vireilld eri koodit. Samalla
merkitsimme apupaperille, milti sivulta mitéikin koodia 16ytyy. Teimme jatkuvasti myos
lisdd havainnoitsijan kommentteja. Kirjoitimme ne kuulakirkikynélld aineiston sekaan
asiayhteyden kohdalle. Tdmé tydvaihe oli mielenkiintoinen. Koska teimme koodauksen
yhdessd, se synnytti paljon keskustelua ja vilkastakin ajatustenvaihtoa. Keskustelumme
pohjalta syntyneet keskeiset ajatukset kirjoitimme ylos havainnoitsijan kommentteina
ja memoina. Koodaus selkeytti aineistoa paljon. Apupaperi koodeineen antoi
konkreettisen kuvan aineiston sisallosta.

Tédmin tyovaiheen jilkeen ryhdyimme kisitteleméin aineistoa koodi kerrallaan.
Luimme aineistosta tiettyd koodia koskevat kohdat. Apupaperista ndimme, mill4 sivuilla
kyseistd koodia kisiteltiin. Samalla kirjoitimme tietokoneen tekstinkésittelyohjelmalla
erillisille papereille koodin asiasisillot. Jokaisesta alleviivauksesta kirjoitimme
avainsanat ja keskeisen merkityksen sivunumeroineen, jotta kirjoitusvaiheessa olisi
helppo palata alkuperédiseen aineistoon. Téll4 tavalla kivimme ldpi jokaisen koodin.
Tama4 antoi kokonaiskuvan siitd, millainen yhden koodin sisilt6 oli aineistossa. Toisaalta
tdimén avulla saimme titvistetyn ja selkeimmin kuvan koko aineistosta.

Oli hyvé, ettd olimme tehneet koodikohtaiset tiivistelmit. Nédiden avulla aineisto
oli helppo palauttaa mieleen pitimdmme pidemmaén tauon jilkeen. Selailimme aineistoa
ja padtimme vield kerran kdydi aineiston ldpi perusteellisesti koodien osalta ennen
varsinaisen raportointivaiheen aloittamista. Tutkimusaiheemme kannalta yhteistyon eri
menetelmét tuntui teemana tésséd vaiheessa merkityksellisimmaltd. Huomasimme, etté
aineistosta oli noussut selkeésti esille moniammatillinen yhteistyd, oppilashuoltotyo seki
yhteistyo kotien kanssa erilaisina yhteistydmuotoina. Sen lisédksi oli koodi, joka my6s
késitteli yhteistyon eri ilmenemistapoja, joita ei ollut eritelty. Valitsimmekin yhteistyon
eri muodot - koodin syvemmén tarkastelun kohteeksi. Tutkimme, milld muilla tavoilla
erityis- ja yleisopetuksen yhteistyotd toteutettiin tai edistettiin eri kouluilla. Tydstamisen
tuloksena tdmi koodi jakaantui seuraaviin alakoodeihin: samanaikaisopetus, opettaja-
vaihto, konsultointi, keskustelu, diagnosointi ja arviointi sekd oppilaiden vilinen
yhteistyd. Teimme toisen apupaperin, johon kirjasimme koulukohtaisesti, mitkd eri
yhteistydmuodot kullakin koululla mainittiin. T&ltd apupaperilta pystyi katsomaan,
kuinka monta kertaa mikékin yhteistydmuoto oli noussut esille ja milld kouluilla.
Vertailimme koulujen vastauksista ilmi tulevan rehtoreiden, opettajien ja oppilaiden
asenteen ja kiytdssd olevien yhteistydmuotojen vilistd suhdetta.

Alasuutarin (1995, 30-41) mukaan laadullisen aineiston analysointi rakentuu
kahdesta eri vaiheesta: havaintojen pelkistamisestd ja arvoituksen ratkaisemisesta.
Kéaytannossd ndmi kaksi vaihetta nivoutuvat toisiinsa. Havaintojen pelkistdminen
voidaan edelleen jakaa kahteen eri osaan. Ensimmaéinen on aineiston tarkasteleminen
tietystd ndkokulmasta. Aineistoa tarkastellaan siis sellaisesta nikokulmasta, joka on
tarkoituksenmukainen viitekehyksen ja kulloisenkin kysymyksenasettelun kannalta.
Nidin pystytddn pelkistimédidn aineistoa ja tekemdiédn siitd hallittavampi. Tietyn
tarkastelunékokulman valitsemisen liséksi havaintoja voidaan pelkistdd yhdistdmisen
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avulla. Tdlloin erillisid havaintoja yhdistetddn yhdeksi havainnoksi tai ainakin
pienemmiksi havaintojen joukoksi. Havaintojen yhdistdminen voidaan suorittaa
etsimilld havaintoja yhdistidvé piirre tai nimittdjd. Toinen vaihtoehto on muotoilla
sdinto, joka téltd osin sopii koko aineistoon. Edelld mainittu havaintojen yhdistdminen
siséltdd ajatuksen siitd, ettd aineistossa on esimerkkejd samasta ilmiostd. Arvoituksen
ratkaiseminen on laadullisen analyysin toinen vaihe. Laadullisessa tutkimuksessa
arvoituksen ratkaiseminen tarkoittaa merkitystulkinnan tekemisti tutkittavasta ilmiosta
syntyneiden johtolankojen ja olemassa olevien vihjeiden pohjalta.

Lomaketutkimus sisdltdd kaksi laadullisen tutkimuksen analysointia vastaavaa
vaihetta. Ensimmadinen vaihe alkaa joiltakin osin jo ennen itse aineiston kerdamista.
Tdssd vaiheessa médritellddn muuttujat ja koodit, koodataan tutkimusta varten keritty
aineisto sek#d tehdiddn tilastolliset analyysit. (Alasuutari 1995, 30-41.) Meidin
tutkimuksessamme méérittelimme muuttujat ja koodit sekid koodasimme tutkimusaineis-
tomme. Emme kuitenkaan tehneet tilastollisia analyysejd vaan kdytimme laadullisia
analyysimenetelmid. Lomaketutkimuksen toisessa vaiheessa puolestaan tulkitaan saadut
tulokset tilastollisten analyysien pohjalta. Lomaketutkimuksen kahta edelld mainittua
vaihetta voidaan nimittdéd havaintojen tuottamiseksi ja selittdmiseksi. (Alasuutari 1995,
41.)

Lomaketutkimuksen ja laadullisen tutkimuksen véliltd 16ytyy paljon yhteistd
selitysvaiheessa. Eroja sen sijaan 16ytyy siind, miten omaa aineistoa kéytetdin.
Lomaketutkimuksessa kerittyd aineistoa tarkastellaan empiirisind yleistyksiné
keskiarvojen ja muiden tunnuslukujen avulla. Kun laadullisessa tutkimuksessa tehddin
merkitystulkintoja, voidaan siind kidyttdd yleisten havaintojen lisdksi my0s yksittdisid
viittauksia aineistoon. Niiden avulla voidaan kuvata tarkemmin yksittdistapauksia seké
kayttad esimerkiksi puhesitaatteja, jotka antavat kuvaavaa lisitietoa tehdysté tulkinnasta.
Toisinaan lomaketutkimusten havaintoesimerkkeind voidaan kdyttdd avokysymyksiin
saatuja vastauksia (Alasuutari 1995, 43-44.) Toimimmekin néin tutkimuksemme
kohdalla.

1.4 Aineiston raportointi

Pyrimme kerronnalliseen raportointiin. Kuvasimmekin tutkimuksen suorittamisen
erillisessd liitteessd, jotta raportin rakenne siilyisi yhtendisend ja kiintednd. Vaikka
tutkimusraporttimme toinen luku jossain méérin katkaisee kerronnallisuutta, halusimme
kuitenkin selvittdd tutkimuksen kannalta keskeiset kisitteet raportin alussa. Valitsimme
kisittelyyn integraation ja inkluusion siité syystd, ettd monilla tutkimuskouluilla erityis-
ja yleisopetuksen yhteistyd rinnastettiin néihin, erityisesti integraatioon. Kaikille
yhteinen koulu -késitteen halusimme selvittdd, koska se oli opetushallituksen
erityisopetuksen laadullisen kehittimishankkeen tausta-ajatuksena. Mielestimme tuntui
luontevalta, ettd muut esille tulleet kisitteet ja asiasisdliot selvitettiin ja késiteltiin
asiayhteyksissdédn. Téstd syystd kirjallisuutta kulkee myds 16ytdjen mukana.
Tutkimustulosten raportoinnissa noudatimme p4fosin muodostamiemme koodien
mukaista rakennetta. Yhdistelimme kuitenkin joitakin koodeja ja muodostimme niistd
kokonaisuuksia. Yhteistyon edellytykset ja esteet -koodista ei kirjoitettu omaa alalukua,
vaan kisittelimme sen muiden lukujen yhteydessd. Nidin teimme siksi, ettd koodi
jakautui luontevasti muiden koodien yhteyteen. Siind vaiheessa kun koodasimme
aineistoa, emme vield ymmirténeet, ettd kaikkia koodeja pystyi késittelemiin “esteet ja
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edellytykset” -ndkokulmasta kiésin. Yhteistyon edellytykset ja esteet koodista tulikin yksi
tutkimuksemme pééteemoista.

Tutkimusraportissa kdytimme runsaasti suoria lainauksia, jotka mielestimme
tuovat hyvin esille tutkittavien omat kokemukset ja ajatukset. Lainauksen peréssi oleva
millainen koulu on kyseessd. Vain osassa vastauksia oli kerrottu, kuka tai ketki sitid
olivat olleet laatimassa. Jos vastaaja tai vastaajat oli ilmoitettu, lisisimme tiedon koulun
numeron perddn. Lisédksi vdritimme tekstid kursiivisilla sanoilla, jotka myos ovat suoria
lainauksia tutkittavien vastauksista. Pyrkimyksendmme oli siis koko ajan tuoda esille
tutkittavien omaa nikokulmaa.

Ruoppilan (1999, 45) mukaan on tirkedd, ettd tutkittavia kuvataan vilttden
sellaisia kielellisid ilmaisuja, jotka sisidltivit kielteisid tai stereotyyppisid merkityksid.
Erityisopetuksessa kédyvien oppilaiden kuvaaminen kisitteilld oli ongelmallista. Tdssé
tutkimuksessa kdytimme termié erityisoppilaat tai erityistd tukea tarvitsevat oppilaat.
Erityistd tukea tarvitseva oppilas -késite kuitenkin siséltdd sen ongelman, etté ajatellaan
joillakin oppilailla olevan erityisi4 tarpeita. Kuitenkin normaalisaatioretoriikan mukaan
tulisi puhua jokaisen oppilaan yksilollisistd tarpeista, eikd tiettyjen oppilaiden
erityistarpeista (Naukkarinen 1998, 183).

1.5 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimukselle asetetaan yleisid luotettavuuden vaatimuksia. Jotta tutkimus voisi olla
luotettava, sen pitéisi olla vapaa satunnaisista ja epdolennaisista tekijoistd (Varto 1996,
103-104). Jotta tutkimus olisi reliaabeli, tdytyy mittaustulokset pystyd toistamaan.
Pyritédin siis vilttdimédn sattumanvaraiset tulokset. (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2001,
213.) Tutkimuksen luotettavuuden eli reliabiliteetin lisdksi on oleellista selvittdd
tutkimuksen patevyys eli validiteetti, jonka Heikkild (1998, 178) on médritellyt
empiirisessd tutkimuksessa tarkoittamaan sitd, onko tutkimuksella saatu sité tietoa, mitéd
on tavoiteltu. Tutkimus on pétevi, mikéli se, paitsi vastaa hyvin tutkimuskohdetta, myos
vastaa tematisoinnissa asetettuun kysymykseen ja siten kokonaisuudessaan vastaa
tutkimukselle asetettuja pddmdiérid (Varto 1996, 103). Validiteetilla siis halutaan
selvittdd, mittaavatko muuttujat juuri sitd, mitd tutkimuksessa oli tarkoitus mitata
(Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2001, 144). Ongelmana saattaa olla, ettd mittarit ja
menetelmadt eivit vastaa sitd todellisuutta, jota tutkija on tutkimassa. Niin saattaa olla
esimerkiksi silloin, jos vastaajat ymmartévit kyselylomakkeen kysymykset eri tavoin
kuin tutkija. Mikili tutkija ei huomaa tété ristiriitaa, ei tuloksia voida pitdd valideina.
(Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2001, 213-214.) Meidén tutkimuksessamme on ollut
mahdollista, ettd vastaajat ovat esimerkiksi ymmirténeet lomakkeessa kéytetyt késitteet
eri tavoin kuin me. Pystyimme kuitenkin vilttdméin ongelmaa avointen kysymysten
avulla. Avoin vastaus kertoo monivalintavastauksia paremmin se, miten vastaaja on
kisittanyt kysymyksen. Janesicin (2000) mielestéd validiteetti tarkoittaa laadullisessa
tutkimuksessa sitd, ettd kuvaukset ja siihen liitetyt selitykset ja tulkinnat sopivat yhteen.
Halutaan siis tietdd, onko selitys luotettava. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2001, 214.)
Tutkimuksemme selitysten ja tulkintojen luotettavuutta lukija voi arvioida raportointim-
me perusteella.

Laadullisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu subjektiivisuus. Tutkija ei voi
laadullisessa tutkimuksessa unohtaa arvolidhtokohtia, silli arvot muokkaavat aina
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ymmirrystimme tutkittavasta ilmiostd (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2001, 152).
Tutkimuksen tekoprosessi €i siis ole luonteeltaan objektiivista milloinkaan. Tutkija
vaikuttaa sithen aina tavalla tai toisella. Ratkaisevin osatekiji tutkimuksen luotettavuutta
arvioitaessa onkin tutkija itse. Ndin ollen luotettavuutta arvioitaessa on syytd arvioida
koko tutkimuksen tekoprosessia. (Eskola & Suoranta 1999, 211.) Laadullisen
tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa eivéit siten perinteiset mérillisen tutkimuksen
luotettavuuskriteerit ole riittavét.

Laadullisen tutkimuksen avoin tutkimusasetelma sekd prosessiluonteisuus
vaikuttavat tutkimuksen luotettavuuden tarkasteluun. Laadullisessa tutkimuksessa
korostetaan sitd, ettd tiedostetaan ja hallitaan aineiston keruuseen liittyvid vaihtelu.
Tutkimusprosessin edetessd tutkijan nédkemykset ja tulkinnat kehittyvit tutkittavasta
asiasta. Aineiston keruuseen liittyvéd vaihtelua ei tarvitse pitdd laadullisen tutkimuksen
puutteena, sillé se liittyy luonnollisesti tutkimuksen kehitysprosessiin. Saattaa olla, etti
my0s tutkimusprosessi muuntuu tutkimuskohteen muuntumisen johdosta. Tutkijan on
tdarkedd tiedostaa, minkélaista vaihtelua tutkimusprosessin muuntuminen aiheuttaa
tutkijassa, aineistonkeruumenetelmissi tai tutkittavassa ilmiossi. Naméi kehitysprosessit
tulee tuoda esille raportoinnissa, jotta ulkopuolisetkin voivat arvioida, miten tutkija
hallitsee vaihtelevan tutkimusprosessin. (Kiviniemi 2001, 79-80.) Tutkimuksen
luotettavuutta arvioidaankin kirjoitetun raportin perusteella. Tutkimustekstin tulisi
kuvata tutkimuskéyténteitd mahdollisimman tyhjentéivésti ja heijastaa tutkimuskohdetta
niinikddn mahdollisimman totuudenmukaisesti (Eskola & Suoranta 1999, 213).
Pyrittydimme tekemdin tdmén tarkasti jdd tutkimuksen todellisen luotettavuuden
arviointi lukijan késiin. Toisaalta tietenkin tulee muistaa, ettd tutkimuksen toteutus ja
tutkimusteksti eivét ole milloinkaan tdysin yhteneviiset. Vaikka tutkimus olisikin
suoritettu parhaalla mahdollisella tavalla, ei kirjoittamisvaihe tee vilttdmaittd oikeutta
varsinaiselle tutkimuksen tekoprosessille. (Gronfors 1982, 38.)

Koska kvalitatiiviseen tutkimukseen kuuluu useita erilaisia ldhestymistapoja ja
tutkimustekniikoita, yhtd yhtendistd kisitystd kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuudes-
taeiloydy. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pelkki reliabiliteetin ja validiteetin tarkastelu
ei takaa tutkimuksen luotettavuutta. Lincoln ja Guba ovat olleet uranuurtajia muokates-
saan perinteisid luotettavuuskriteereiti paremmin sopiviksi laadulliseen tutkimukseen.
Lincolnin ja Guban mukaan luotettavuus tai uskottavuus koostuu seuraavista
osatekijoitd: totuusarvo, sovellettavuus, pysyvyys ja neutraalisuus. Niitd vastaavat
perinteiset arviointikriteerit ovat sisdinen validiteetti, ulkoinen validiteetti, reliabiliteetti
ja objektiivisuus. My0s kvalitatiivisesta tutkimuksesta siis 10ytyvét ndmé perinteiset
uskottavuuden osatekijit. Niiden kriteerit kuitenkin mééritelldén toisin. Lincoln ja Guba
ovat médritelleen totuusarvon kriteeriksi kisitteen “credibility”, jonka Tynjéld (1991,
388-390) on suomentanut késitteeksi vastaavuus. Vastaavuus tarkoittaa sitd, ettd
aineistosta tehtyjen 16ydosten tulee vastata tutkittavien ajatuksia, eli tutkijan on pyrittdva
esittdimain ne aidosti ja rehellisesti (Syrjdld, Ahonen, Syrjédldinen & Saari 1995, 152).
Vastaavuus meidédn tutkimuksessamme tarkoittaa sitd, ettd johtopditdstemme ja
tulkintojemme tulisi vastata koulun henkildston alkuperéisida ndkemyksi yhteistyosta.
Tutkimuksemme vastaavuutta pyrimme parantamaan mahdollisimman huolellisella
aineiston analysoinnilla ennen tulkintojen ja 16ytojen tekemistd. Kdytimme raportoinnis-
sa runsaasti suoria lainauksia, jotta lukija voisi itse arvioida tekemidmme tulkintoja.

Lincolnin ja Guban mukaan sovellettavuuden kriteeriné laadullisessa tutkimukses-
sa tulisi pitdd yleistettivyyden sijaan siirrettdvyyttd (transferability). Tutkimustulosten
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siirrettdvyyteen vaikuttaa se, miten samanlaisia tutkimusympéristd sekd toinen
ympéristd, johon tuloksia sovelletaan, ovat (Tynjilda, 1991, 390). Siirrettdvyytta
arvioitaessa on myd0s tarpeen tarkastella tutkimusaineistoa. Se, ettd tutkittavat koulut
kuuluvat Opetushallituksen laadulliseen kehittimishankkeeseen, on hyva pitdd mielessi
arvioitaessa tulosten siirrettdvyyttd. Koulut, jotka ovat mukana kehittimishankkeessa,
saattavat olla keskim#iriisti innokkaampia erityis- ja yleisopetuksen yhteistyon
toteuttamisessa tai sielld saattaa olla muutamia innostuneita yksiloitd, jotka haluavat
toteuttaa tyossddn mahdollisimman valveutuneita toimintatapoja. Jotta lukija voisi
arvioida siirrettdvyyttd, tulee tutkimusaineisto ja tutkimus kuvata riittdvan tarkasti
(Tynjdla, 1991, 390). Kerdsimme kouluista teknisié tietoja taustatietolomakkeen avulla.
Néamd tiedot eivit kuitenkaan anna tarpeeksi kattavaa kuvaa tutkimusympéristostd. Itse
tutkimusympéristdon tutustuminen paikan p#illd olisi antanut yksityiskohtaisemman
kuvauksen. Raportoinnissa ja liitteessi viisi olemme tuoneet esille ne taustatietolomak-
keen tiedot, jotka tulosten siirrettivyyden kannalta ovat merkityksellisid. Aineiston
kuvaamisen liséksi olemme pyrkineet kuvaamaan tutkimuksen tekemistd muilta osin
tarkasti, jotta lukija voi arvioida siirrettivyytti.

Pysyvyyttd voidaan arvioida reliabiliteetin sijaan arvioimalla tutkimustilannetta.
Tutkimustilanteen arvioinnista Lincoln ja Guba kéyttivit termid “debendability”.
Tutkimustilanteen arvioinnissa pyritdidn ottamaan huomioon ne tekijét, jotka aiheuttavat
vaihtelua tutkimustuloksiin. Vaihtelun voi aiheuttaa itse tutkija, ympérdivit olosuhteet
tai itse tutkimusilmid. (Tynjdld, 1991, 391.) Tutkimuksessamme emme itse voineet
juurikaan huomioida ulkoista vaihtelua aiheuttavia tekijoitd, koska emme olleet itse
vastaamistilanteessa ldsné.

Vahvistettavuuden avulla (objektiivisuuden sijaan) voidaan arvioida tutkimusai-
neiston neutraalisuutta. Tutkijan tulee olla laadullisessa tutkimuksessa tietoinen siiti,
ettd hdnen oma viitekehyksensd vaikuttaa tutkimukseen. Kun tutkimuksen totuusarvo
jasovellettavuus on varmistettu, saavutetaan myos tutkimuksen vahvistettavuus ja ndin
ollen neutraalisuus. (Tynjédld, 1991, 392.) Toisaalta emme ole itse vaikuttaneet
aineistoon millddn tavoin, koska emme olleet sitd kerddmissd henkilokohtaisesti.
Toisaalta taas vaikutimme saamiimme vastauksiin paljon kysymysten asettelulla.
Tutkijoiden viitekehys on siis vaikuttanut lomakkeen laatimiseen ja sitd kautta
vastauksiin sekd 16ytdjen tarkasteluun.

Metodologisessa triangulaatiossa oletuksena on, ettd eri metodeilla on eri
vahvuudet ja heikkoudet. Kun kéytetddn kahta tdysin erilaista metodia, voidaan
paremmin varmistaa metodin virheettomyys. Témé perustuu sithen ajatukseen, etti kaksi
hyvin erilaista metodia eivét luultavimmin ole samalla lailla vééristyneitid. (Tynjéla
1991, 392.) Triangulaatio voidaan jakaa neljdédn eri osaan: menetelmitriangulaatio,
aineistotriangulaatio, teoriatriangulaatio ja tutkijatriangulaatio. (Eskola & Suoranta
1999, 69). Sekd kvantitatiivisen ettd kvalitatiivisen tutkimusmenetelmin kiyttd samassa
tutkimuksessa on esimerkki metodologisesta triangulaatiosta. Useiden kvalitatiivisten
menetelmien kayttd samassa tutkimuksessa on myods mahdollista. (Tynjald 1991, 392.)
Aineistotriangulaatio tarkoittaa sitd, ettd useampia erilaisia aineistoja yhdistelldin
keskenddn (Eskola & Suoranta 1999, 69). Kiytimme tutkimuksessamme seké
tutkimuslomakkeista saatua tietoa ettd koulujen valmista materiaalia, jonka avulla
pyrimme saamaan paremman kokonaiskésityksen koulun toiminnasta. Sen liséksi, ettd
triangulaatio voi koskea menetelmid tai aineistoa, se voi my0s olla erilaisten teoreettis-
ten nikokulmien kayttod. (Tynjédld 1991, 393.) Télloin tutkimusaineiston tulkinnassa



94

kiytetddn apunaerilaisia teorioita (Eskola & Suoranta 1999, 70). Tutkijatriangulaatiossa
samaa ilmiotd tutkii useampi henkild. Kun tutkijoita on enemmén kuin yksi, tulee
havainnoista ja nidkemyksistd keskustella. On myds pdistdvd yksimielisyyteen
tutkimusta koskevista ratkaisuista. Taémai voi olla ongelmallista, mutta toisaalta myos
tutkimusta laajentavaa ja ndkokulmia monipuolistavaa. (Eskola & Suoranta 1999, 70).
Parityoskentely onkin tuonut tutkimukseemme lisdd nikemyksié ja havaintoja. Kun
molempien henkilokohtaiset tulkinnat yhdistetéén, saadaan monipuolisempaa, syvempéai
ja ndin ollen luotettavampaa tietoa. Olemme siis kiyttidneet sekd aineisto- ettd
tutkijatriangulaatiota, jotka Eskolan ja Suorannan (1999, 71) mukaan ovatkin
luultavimmin kiyttokelpoisimmat triangulaatiotavat laadullisessa analyysissa.

Ehrnrooth (1990, 33) toteaa, ettd metodinen jdljitettdvyys on tirkedd luotettavuut-
ta arvioitaessa. Niin lukija voi arvioida, perustuivatko tutkimustulokset vain tutkijan
intuitioon vai sddnnonmukaisiin operaatioihin. Mielestimme tutkimuksemme tulkinta
on perusteltu ja olemme pyrkineet karttamaan ylitulkintaa. Kuitenkin aina on
parantamisen tarvetta ja titd kautta voidaan asettaa tulokset kyseenalaisiksi, mutta kuten
Ehrnrooth toteaa: “Epdily ja epdvarmuus ovat itseoikeutetusti mukana kuvioissa, kun
pelataan tiedettd”. (Ehrnrooth 1990, 33.)

1.6  Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuksen eettisyys on viime vuosina noussut tirkedksi keskustelunaiheeksi
suomalaisessa ihmistd koskevien tieteiden tutkimuksessa. Eettisten kysymysten
pohtiminen on osa tutkijan ammattitaitoa, joten hénen on tirke#dd tietdd ja tunnistaa
niiden problematiikka. Tutkija tarvitsee herkkyyttd huomatakseen oman tutkimuksensa
eettiset ongelmakohdat. Till6in hdn myos todennikdisimmin tekee itse eettisesti
hyviksyttavad tutkimusta. (Eskola & Suoranta 1999, 52-60.)

Eettisid kysymyksid on monen luonteisia. Ne voivat koskea tieteellisen tiedon
hankintaprosessia, tiedon kéyttod, tutkijan rehellisyyttd ja tulosten julkaisemista.
Tutkimuksessa on useita eri vaiheita, joissa tutkijan etiikkaa koetellaan. Niitd ovat
esimerkiksi tutkimuslupaan liittyvét kysymykset, tutkimusaineiston keruuseen liittyvit
ongelmat, tutkimuskohteen hyvéksikdytto, tutkijan osallistumiseen liittyvét ongelmat
seki tutkimuksesta tiedottaminen. (Eskola & Suoranta 1999, 52-53.)

Gronforsin (1982, 189) mukaan tutkijalla on eettinen vastuu tutkimustydstdén
tiedeyhteisolle, kanssaihmisille ja tutkimuskohteille. Tutkijan tulee yleisesti ottaen
vilttdi sellaisia toimenpiteitd, jotka vaikeuttavat tieteen kehitysti. Lisdksi hinen tulee
asettaa tutkimustuloksensa ja aineistonsa tieteen kédytettéviksi. Vastuu kanssaihmisille
on myos itsestddn selvd. Tutkija ei saa kidyttdd tutkimustuloksiaan hyddyntdméédn omaa
asemaansa tai vaikuttamaan kanssaihmistensd asemaan. Meiddn tutkimuksemme
kohdalla tima4 voisi tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd menisimme itse jollekin tutkimus-
kohteena olleista kouluista toihin ja kdyttdisimme luottamuksellisesti kerrottuja tietoja
sielld vidrin. Vastuu tutkimuskohteille tarkoittaa yleisesti ottaen siti, ettd tutkija ei tee
tutkimuksia, joissa hén ei itse suostuisi olemaan tutkittavana. Lomaketta laatiessamme
totesimme, ettd olisimme myos itse tulevina erityisopettajina valmiita vastaamaan
kysymyksiin. Se ei mielestimme siséltdnyt eettisesti arveluttavia kysymyksid. Liséksi
tutkimuslomakkeemme kysymykset olivat vain suuntaa antavia janéin ollen vapaaehtoi-
sia. Tutkittavat saivat siis kertoa juuri niistd asioista, mistd he itse halusivat.
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Koska tutkimuksemme kuuluu Opetushallituksen erityisopetuksen laadullisen
kehittimishankkeeseen, emme tarvinneet erillistd tutkimuslupaa. Kuitenkin Jyviskyléin
yliopiston eettisen toimikunnan lausunnon (1998) ohjeistuksen mukaan kerroimme
saatekirjeessd tutkittaville tutkimuksen tavoitteet ja merkityksen, menettelyt, joiden
kohteeksi tutkittavat joutuvat, mihin tietoja aiotaan kayttd, tutkijoiden yhteystiedot seké
tutkimuksen taustatiedot. Kerroimme myos mahdollisuudesta kysyi lisitietoja (Ruoppila
1999, 31). Osoitimme kirjeet joko koulun rehtorille tai erityisopettajalle. Ndiden tietojen
perusteella vastaanottaja sai itse péittdé, halusiko hén osallistua tutkimukseemme vai
el.

On syytd pohtia, liittyyko tutkittavien vastaamattomuuteen joitakin eettisii tai
rationaalisia syitd. Kokivatko vastaamatta jittidneet henkilot kysymykset esimerkiksi
arkaluonteisina tai liian laajoina? Saattaa myss olla, ettd he mielsivit vastaamisen
hyodyttomaéksi suhteessa sithen kuluvaan aikaan.

Koulujen nimet tulivat esille vastauslomakkeissa. On mahdollista, ettd timi on
vaikuttanut vastausten laatuun. On vaikea tietdd, onko kysymyksiin vastattu totuuden-
mukaisesti vai vastataanko kysymyksiin hieman totuutta kaunistellen. Erittdin
arkaluonteisista, koulun polttavista ongelmista voi olla vaikea uskaltautua kirjoittamaan.
jeessd kehotimme vastaamaan totuudenmukaisesti sekid onnistumisista ettd mahdollisista
ongelmista.

Tutkijoilla on eettinen vastuu siitd, ettd tutkimustietoja ei kédytetd muuhun kuin
tutkittaville saatekirjeessd ilmoitettuun tarkoitukseen. Tutkijoilla on myds vastuu siiti,
ettd tutkimusmuistiinpanot ja -aineisto pidetddn pois asiaankuulumattomien ulottuvilta
(Gronfors 1982, 200). Tietoja késiteltdessd on tidrkedd sdilyttdd luottamuksellisuus ja
anonymiteetti (Eskola & Suoranta 1999, 57). Tutkimuksessa yksilé paljastaa jotain
omasta toiminnastaan. On siis tdrkedd varmistaa luottamuksellisuus. (Norris 1994, 9.)
Tutkimuksessamme koulujen nimid tai muita tietoja ei julkaistu. Raportointivaiheessa
jouduimme liséksi joidenkin vastausten yhteydessd miettimién, mitd lainauksia voimme
kéyttdd, jottei niistd olisi padteltdvissd, mikd koulu on kyseessd. Tdméd ongelma tuli esille
lghinn erityiskoulujen kohdalla.
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Liite 2: Saatekirje 15.02.2001
ARVOISA VASTAANOTTAJA

Teiddn koulunne kuuluu Opetushallituksen erityisopetuksen laadullisen kehittémisen
hankkeeseen. Pro gradu -tutkimuksemme yleisopetuksen ja erityisopetuksen yhteis-
tyOstd on osa kyseiseen hankkeeseen liittyvid tutkimusta, jota tekevit Joensuun ja
Jyviskylén yliopistojen erityispedagogiikan laitokset. Tutkimuksemme ohjaajana
toimii KT Aimo Naukkarinen, Jyvéskylédn yliopiston erityispedagogiikan laitokselta.

Tutkimme erityistd kasvatusta ja tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen nykytilan-
netta, historiaa ja tulevaisuuden nidkymis. Tutkimuksemme tarkoituksena on saada
selville erilaisia malleja yleisopetuksen ja erityisopetuksen yhteistyostd. Haluamme
my0s saada tietoa kunnan roolista koulunne toiminnassa. Samalla selvitetddn myos
koulujen mahdollisuuksia verkostoitumiseen. Tuemme osaltamme maanlaajuista
koulujen verkostoitumista, jolloin koulut voivat hyddyntdd muiden koulujen malleja
omassa toiminnassaan.

Alussa kyselemme taustatietoja, jotka tiytetddn kyselylomakkeeseen. Yleisopetuksen
ja erityisopetuksen yhteistydomalleja koskeviin kysymyksiin toivomme teidin vastaa-
van tietokoneen tekstinkisittelyohjelmalla erilliselle paperille, mutta késinkin vas-
tauksen voi kirjoittaa. Toivomme, ettd kyselyyn vastaa ryhmé koulun henkilékunnan
jdsenid (esim. rehtori, opettaja, erityisopettaja, kouluavustaja). Vastauksen voi laatia
yhteisessd kokouksessa tai yt-ajalla. Kyselyyn voi toki vastata myds yksittdinen hen-
kilo. Vastauksia ei kuitenkaan tule koulua kohden kuin yksi. Ohessa on kysymyksié,
jotka on tarkoitettu ohjeellisiksi ja avuksi pohdintoihinne. Vastausten tulisi olla
mahdollisimman laajoja ja yksityiskohtaisia. On térke&s, ettd koulunne arjesta kerro-
taan totuudenmukaisesti, sekd onnistumisista ettd mahdollisista ongelmista. Mikili
koulussanne on tutkimuksemme aiheeseen liittyviid valmista materiaalia, on erittdin
tiarkedd, ettd liitdtte sen vastauksenne mukaan.

Olkaa hyvi ja postittakaa vastaus oheisessa vastauskuoressa viimeistdin 23.03.2001.
Jos jotakin kysyttidvii ilmenee, yhteyttd voi ottaa allekirjoittaneisiin tai Aimo Nauk-

kariseen,
p. (014) 2601 634

Kiitdimme jo etukéteen ja jddmme mielenkiinnolla odottamaan vastaustanne.

Yhteistyoterveisin

b S ,ﬁ'; < e
Katja'JddsKeldinen Katriina Koskinen
p. (050) 3026 602 p. (040) 5292 744

s-posti: katjaas @itu.st.jyu.fi s-posti: katkosk @itu.st.jyu.fi
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Liite 3: Taustatietolomake

TAUSTATIEDOT

Koulun nimi:

Koulun sdhkdpostiosoite:

Kuinka kauan olette toimineet nykyisesséd koulurakennuksessa?

Kuinka monta opettajaa koulussa on?
* luokanopettajat:

* aineenopettajat:

* erityisopettajat:

* erityisluokanopettajat:

Koulussa toimivat vuosiluokat:
Perusopetusryhmien lukuméiré:

Oppilaiden lukumééri koulussa:

Kuinka monessa luokassa oppilaiden lukumé&érd on?

*16-20 *21-25 *26-31 *yli 31

Erityisluokkien lukuméari:

* EMU * EHA *ESY *EVY *EDY
* ENA * EKU * MAMU * Muu, mik4?

Erityisoppilaiden virallinen lukum&éré:
Kuinka monelle oppilaalle on laadittu HOPS tai HOJKS?

Kuinka monta oppilasta kiyttidi laaja-alaisen erityisopettajan palveluja?
* sdannollisesti * epasddnnollisesti

Onko koulussanne seuraaviin henkilokuntaryhmiin kuuluvia tydntekijoitd ja kuinka
monta?

* opinto-ohjaaja * koulukuraattori

* kouluavustaja * koulunkiyntiavustaja

* terveydenhoitaja * koululddkéri

* toimistohenkilosto * kiinteistShuoltohenkilosto
* keittidhenkilosto * muita?

Olkaa hyvi ja mainitkaa muita kouluja, joissa yleisopetuksen ja erityisopetuksen
yhteistyé on mielestdnne edennyt pitkélle:
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Liite 4: Kyselylomake
YLEISOPETUKSEN JA ERITYISOPETUKSEN YHTEISTYOMALLIT
1. NYKYTILANNE
- Minkélaista yleisopetuksen ja erityisopetuksen yhteistyd on koulussanne?
* Miten opettajat suhtautuvat?
* Miten oppilaat suhtautuvat?
* Mikd yhteistyOssd toimii ja miké ei toimi?
* Minkdilaista yhteistoimintaa yleisopetuksen ja erityisopetuksen vililld on?
* Minkilaiset suhteet yleisopetuksen ja erityisopetuksen oppilaiden vililld on
(myonteisyys/kielteisyys)?

- Minkdlaisia opetusmenetelmid koulussanne kidytetdidn?

- Millaisia kdyténteitd koulussanne on HOPS:iin tai HOJKS:iin liittyen (ketki laativat ja
kuinka usein, kuka valvoo toteutusta, vaikutus kdytdnnon toimintaan)?

- Miten oppilashuolto on jirjestetty koulussanne?

- Minkdlaiset erityisopetuksen resurssit (mm. tuntikehys) koulussanne on ja miten niita
kdytetddn?

- Miké on kunnan rooli erityisopetuksen toteuttamisessa?

* Ketkd ovat keskeisid pédttivid virkamiehii erityisopetuksen kannalta?
* Millaisia toimintalinjoja ja suunnitelmia kunnassanne on erityisopetuksen suhteen?

koulussanne?
- Miki nykytilanteessa on hyvéé ja mikd huonoa?

2. HISTORIA

- Miten erityisopetus on jérjestetty koulussanne menneini vuosina (esimerkiksi edelld
mainittujen asioiden suhteen)?

- Mitki asiat ovat muuttuneet ja mitké pysyneet ennallaan erityisopetuksen saralla?

- Mitki asiat ovat vaikuttaneet yleisopetuksen ja erityisopetuksen yhteistyon kehittymiseen
koulussanne sellaiseksi kuin se on?

3. TULEVAISUUS

- Miten erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteistyo tulisi mielesténne jarjestda
koulussanne tulevaisuudessa ja miksi?

- Miti toimenpiteitd tarvittaisiin, jotta pddstdisiin edelld mainitsemiinne tavoitteisiin?

- Onko niiden tavoitteiden saavuttaminen mahdollista?

KIITOS AVUSTANNE JA ANTOISAA KEVATLUKUKAUTTA!



Liite 5: Tutkimuskoulut
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Koulu | Vuosi- Oppilas- | Erityisluokat Erityisluo- | Erityis-
luokat méidra kanopettajat | opettajat
K1 1-6 695 - 1 1
K2 1-6 460 emu 2, mamu 2 4 3
K3 7-9 290 - - 1
K4 1-6 199 - - 1
K5 7-9 625 emu/esy 5, 6 1
sairaalaopetus 1
K6 1-6 621 emu/esy/mamu 4 | 4 2
K7 1-9 159 - - 1
K8 7-10 196 emu 22 18 1
K9 7-10 264 pienryhmi 1 1 1
K10 1-6 381 esy 1,evy?2 3 1
K11 1-6 130 - - 1
K12 1-6 476 - - 1
K13 1-6,esiop. 320 emu/edy/evy 1 1 1
K14 7-10 847 emu 2, esy | 3 1-2
K15 1-10,esiop. | 127 19 25 -
K16 1-6 245 eha3,esy 1 4 2
K17 7-9 340 - - 1
K18 1-6 216 pienryhmai 1 1 1
K19 0-6 382 pienryhma 1 1 1
K20 0-9 37 emu 4, edy 1 5 -
K21 [-6,esiop. 46 - - 1, kiertavi
K22 1-6 220 emu 5, esy 1 6 1
K23 7-9 248 esy 1 1 1
K24 1-6 253 evy 5, startti 1 6 2
K25 7-9 300 mamu 1 - 1
K26 1-6 298 emu/esy/dys 2 2 1
K27 1-6 516 - - 1,5
K28 7-9 286 esy 2 2 1
K29 1-6 290 - - 1




