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TIIVISTELMA

Tutkimme kymmenenvuotiaan kehitysvammaisen tyton integrointia lukukaudeksi yleisope-
tuksen ensimmadisen luokan musiikkitunneille. Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata
musiikki-integraatioprosessi mahdollisimman tarkasti ja selvittdd, mitkd tekijat vaikuttavat
sen onnistumiseen ja miten musiikki toimii integroivana aineena. Lisiksi tutkimme oppilaan

sosiaalista ja kognitiivista integroitumista.

Tutkimuksemme on laadullinen tapaustutkimus. Haastattelimme luokanopettajaa, eri-
tyisopettajaa ja koulunk&yntiavustajaa ennen integraatiota ja sen jalkeen puolistrukturoidun
teemahaastattelun periaatteella. Tarkkailimme lukukauden ajan kaikki integroidut musiikki-
tunnit ja pidimme havainnoistamme péivikirjaa. Analysoimme aineiston kvalitatiivisesti
sisédltoalueittain, jotka médraytyivat tutkimustehtdvan, aiempien tutkimusten sekid omien

havaintojemme perusteella.

Tutkimuksemme integraatioprosessi onnistui hyvin. Syitd onnistumiseen olivat harkittu
sijoituspdatds, avustajan mukanaolo, sopivan tasoinen ryhma, oppilaan hyvi motivaatio
sekd opettajien ja avustajan myonteinen suhtautuminen integraatioon. Vaikka integraa-
tiojakson aikana ei syntynyt paljon sosiaalisia kontakteja, jakso oli integroidun oppilaan
kannalta hyddyllinen ja tuki monia hdanen henkilokohtaisen opetussuunnitelmansa tavoittei-
ta, erityisesti itsendistymisen, itsetunnon, keskittymisen ja omien tarpeiden tunnistamisen

alueilla.

Tutkimuksemme tulokset ovat samansuuntaisia ulkomaalaisten musiikki-integraatiotutki-
musten kanssa. Tutkimuksemme perusteella myos Suomessa on hyvit mahdollisuudet

musiikki-integraation toteuttamiseen. Integraatiolla on edellytykset onnistua, jos sijoitus-



suhtautuvat sithen my&nteisesti. Integraation yleistymisen esteend niyttdi kuitenkin olevan
tiedon, kokemusten ja arvostuksen puute: opetuksen resursseja ei ohjata integraatioon eiki

opettajia kannusteta integraatioratkaisuihin.

Avainsanat:

- integraatio

- sosiaalinen integraatio

- kognitiivinen integraatio
- mainstreaming

- erityisopetus

- kehitysvammaisuus

- musiikinopetus
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1 JOHDANTO

Kiinnostus integraatioon ja sen tutkimiseen on viime vuosien aikana lisdéntynyt voimak-
kaasti. Koska nykyisissd koululaeissa ja opetussuunnitelmissa suositellaan integraatiota,
opettajat ja paattdjdt toivovat konkreettista nidyttod onnistuneista integraatiotapauksista
sekd kéytidnnonlaheistd tietoa ja tietotaitoa integraation alueelta. Naihin toiveisiin onkin jo
alettu vastata: aivan viime vuosina Suomessa on ilmestynyt muutamia laadullisia tutkimuk-
sia erilaisista integraatiotilanteista (esim. Kuronen 1994; Heikinaro-Johansson 1995; Jylhi

1995).

Ulkomailla - erityisesti USA:ssa - laadullisia integraatiotutkimuksia on tehty runsaasti.
Tutkimuksista vilittyy selkedsti USA:n lainsdddantd, kulttuuri ja integraatioperinteet eika
niitd voi suoraan soveltaa Suomen olosuhteisiisiin. Saimme kuitenkin tarpeellista pohjatie-
toa omaa tutkimustamme varten tutustumalla ulkomailla tehtyihin musiikki-integraatiotut-
kimuksiin, silld aloittaessamme tutkimuksemme tekoa pari vuotta sitten ldhes kaikki
I6ytamamme suomalaiset integraatiotutkimukset olivat vield hallinnollisesta nidkokulmasta
tehtyjd kvantitatiivisia kartoituksia. Télld hetkelld Suomessa ollaan kuitenkin selvisti
siirtyméssd hallinnollisesta ndkokulmasta uudentyyppiseeen yksilokeskeiseen integraa-
tiondkokulmaan. Kéytannonldheisilld ja kuvailevilla integraatiotutkimuksilla onkin juuri nyt

selvisti tilausta.

Musiikki on monien tutkimusten mukaan otollinen aine integrointiin. Vammaiset ja ei-
vammaiset lapset kokevat usein musiikin samantapaisesti; parhaimmillaan musiikki tarjoaa
eldmyksid ja kanavan itseilmaisuun. (Graham 1988, 29 - 33; Pilotte 1990, 51 - 52; Schock
1990, 50 - 51.) Musiikinopetuksen tavoitteet ovat alkuopetuksessa ja harjaantumisope-
tukssa pitkélti samansuuntaiset: yhteinen tekeminen korostuu ja yksilosuorituksia on
vihin. Myds musiikki-integraatiotutkimus on uutta Suomessa; vaikka monet tutkijat (esim.
Rajala 1987) pitdvitkin musiikkia hyvand aineena integrointiin, musiikki-integraation
tutkiminen on tidhédn asti jiinyt Suomessa pelkistddn kiinnostuksen asteelle. Kuitenkin
musiikki on liikunnan ja kuvaamataidon ohella aine, johon vammaisia oppilaita luultavim-

min ensiksi integroidaan.

Halusimme saada mahdollisimman kédytéinnonlaheisti tietoa siitd, miten kehitysvammaisen
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oppilaan musiikinopiskelu onnistuu yleisopetuksen luokalla, mité toimenpiteit integraatio
vaatii onnistuakseen ja miten luokan- ja erityisopettaja, oppilaat ja vanhemmat suhtautuvat
integraatioon. Téllaisen tiedon hankkimiseen sopii parhaiten pitk4aikainen tapaustutkimus.
Padtimme tutkia vain yhté tapausta puolen vuoden ajan, koska meilld ei ollut mahdollisuut-
ta opinndytetyon puitteissa laajempikestoiseen tai useamman tapauksen Kisittdvidin
tutkimukseen. Nikokulmamme integraatioon on tavallisuudesta poikkeava: luokan- ja
musiikinopettajaopiskelijoina ldhestymme integraatiota melko harvinaisesta yleisopetuksen

nakokulmasta.

Téma tutkimus kertoo yhden harjaantumisiuokalla opiskelevan kehitysvammaisen oppilaan
yksilointegraatiosta peruskoulun ensimméisen luokan musiikinopetukseen. Tutkimuksessa
kuvataan koko integraatioprosessi: musiikki-integraatioon valmistautuminen, prosessin
eteneminen ja sen loppuminen. Tutkimuksen tarkoituksena ei ole antaa kaikenkattavaa
tietoa integraatiosta tai esittdd argumentteja integraation puolesta tai sitd vastaan. Pyrimme
kuvaamaan yhti integraatiotapausta - nimenomaan musiikki-integraatiota - mahdollisim-
man tarkasti ja valaisevasti, jotta integraatiota suunnittelevat tai toteuttavat voisivat saada

tutkimuksestamme uusia kadytdnnon ideoita ja ndkokulmia tyohonsa.



2 ERITYISOPETUKSEN TOTEUTTAMINEN SUOMESSA

Suomessa on yleinen oppivelvollisuus, jonka piiriin kuuluvat kaikki oppivelvollisuusikéiset
lapset ja nuoret. Tdma4 tarkoittaa sitd, ettd kunnat ovat velvollisia jarjestdméin kaikille
oppivelvollisuusikdisille lapsille ja nuorille opetusta sukupuolesta, kansallisuudesta,
vammasta tai sairaudesta rijppumatta. Koululainsdddannossa maaritelldan, kuinka eri tavoin
poikkeavien oppilaitten opetus tulee jdrjestid; jos oppilas ei suoriudu yleisopetusryhméssi

tai ei sopeudu siihen, hédnen tulee saada erityisopetusta.

2.1 Erityisopetuksen muodot

Erityisopetus on opetusta, jota annetaan niille vammautuneille tai kehityksessdédn viivasty-
neille oppilaille, jotka eivit suoriudu peruskoulun muussa opetuksessa. Sitd annetaan myos
oppilaille, jotka eivit tunne-eldimén hiirion tai muun syyn vuoksi sopeudu muuhun opetuk-
seen. Peruskouluasetuksen 10. §:n mukaan erityisopetuksen tarpeen méadrittely perustuu

oppilaan psykologiseen ja lddketieteelliseen tutkimukseen. (Ihatsu & Pulkki 1990, 7.)

Erityisopetus voi olla luokkamuotoista, jolloin erityisopetusta tarvitsevat oppilaat opis-
kelevat omissa luokissaan koulutuksellisesti erilldéin muista oppilaista. Lievissi oppimis- ja
sopeutumisvaikeuksissa se voi olla myds osa-aikaista, jolloin oppilas opiskelee normaalissa
luokassa yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaan, mutta saa joillakin tunneilla ns. osa-
aikaista erityisopetusta. (Ihatsu & Pulkki 1990, 7.) Osa-aikaisessa erityisopetuksessa eri-
tyisopettaja antaa yleensa erillisessé erityisopetukseen varatussa tilassa oppilaalle henkilo-
kohtaista erityisopetusta. Erityisopetusta voidaan antaa myos oppilaalle, joka on ns.
integroitu yleisopetusryhméén. Télloin henkilokohtaisen tai mukautetun opetussuunnitel-
man mukaan opiskeleva oppilas saa osalla tunneista erityisopettajan apua joko omassa

luokassaan, erityisopettajan tyotilassa tai erityisluokassa.

Erityisopetuksessa oppilaiden tulee ensisijaisesti saada opetusta yleisopetuksen opetus-
suunnitelman mukaan. Jos se ei ole mahdollista, opetussuunnitelmaa mukautetaan oppilaan

opetuksellisia tarpeita vastaaviksi. Yleisopetuksen opetussuunnitelman liséksi on olemassa
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mukautetun opetuksen (EMU) opetussuunnitelma (1986), harjaantumisopetuksen (EHA)
opetussuunnitelma (1986) ja kuulovammaisten (EKU) opetussuunnitelma (1987).
Lukuvuodesta 1987 - 88 lahtien EHA- ja EMU -oppilaita on voitu opettaa luokkamuotoi-
sen opetuksen lisdksi myds yleisopetusryhmissd ns. yksilintegroituina. Heitd voidaan
opettaa joko yleisopetuksen tai erityisopetuksen opetussuunnitelman mukaan. (Thatsu &

Pulkki 1990, 9 - 10.)

2.2 Vammaisuus opetuksen nikokulmasta

2.2.1 Kehitysvammaisuus

vammalainsaadianndssa kehitysvammainen mééritelldin henkiloksi, jonka kehitys on estynyt
tai héiriintynyt synnynndisen tai kehitysidssd saadun sairauden, vamman tai vian vuoksi

(Saarela & Saarela 1984, 11 - 16).

Harjaantumisopetuksen opetussuunnitelma HOPS (1979, 2) erottaa kehitysvammaisuuden
psyykkisestéd kehitysvammaisuudesta. Sen mukaan psyykkinen kehitysvammaisuus ei ole
sairaus, vaan monisdikeinen ladketieteellis-sosiaalinen yleiskésite. Psyykkisesti kehitysvam-
maisia ovat mééritelmén mukaan henkilot, jotka eivit dlyllisen jdlkeenjidéneisyytensd vuoksi

tule toimeen jokapdiviisessd eldmaissa ilman apua (Moberg & Ikonen 1980, 3).

Ikonen (1984) syventdd psyykkisen kehitysvammaisuuden kisitettd. Psyykkinen kehitys-
vammaisuus saa alkunsa joko ennen syntymid, syntyméhetkelld tai lapsen ensimmadisten
elinvuosien aikana ja se aiheuttaa merkitsevisti alemman yleisen dlykkyyden seka heikentdd
adaptiivista eli sopeutuvaa kayttiytymistd. Alykkyyden ja adaptiivisen kiyttiytymisen
vajavuuksien lisiksi psyykkisesti kehitysvammaisilla on usein puutteita myds persoonallis-
sosiaalisilla ja sensomotorisilla alueilla. Persoonallis-sosiaalisia taitoja ovat esimerkiksi
yksiloiden vélisten suhteitten luomisen ja yllapitdmisen taidot, erilaisten viestien vas-
taanottamistaidot ja taito mukautua ympérdivéén kulttuuriin. Sensomotorisia taitoja ovat

esimerkiksi karkea- ja hienomotoriset taidot, auditiivisen ja visuaalisen havaitsemisen tai-



dot sekd kyky hallita ekspressiivistd kielti. (Ikonen 1984, 1.)

Suomessa lasten kehityksen seuranta on melko tiivistd. Psyykkinen kehitysvammaisuus
voidaankin todeta standardoitujen alykkyystestien avulla jo lapsen ensimmdisind elin-
vuosina, kuitenkin viimeistdédn esikoulussa tai koulussa (Saarela & Saarela 1984, 17 - 19).
Ikonen (1984) kuitenkin toteaa, ettd yksiloiden kykyjen vertaaminen koulumenestys- ja
dlykkyystesteilld on kyseenalaista, koska termien mééritteleminen on vaikeaa ja vaikuttaa
paljon testituloksiin. Suomessa ongelma on suurempi kuin monessa muussa maassa, koska
psyykkisesti kehitysvammaisia varten ei ole standardoituja testejd, joissa otettaisiin
huomioon heidén poikkeavat taustatekijansd. Lukuisat testit yhdessd WHO:n luokituksen
kanssa luovat kuitenkin riittdvin pohjan kehitysvammaisuuden asteen médrittelylle. Koska
dlykkyystesti on helppo ja taloudellinen suorittaa ja sen reliaabelius on korkea, sitd on
voitu kdyttda myos vidrin, esimerkiksi oikean koulumuodon testaamisen suhteen. (Ikonen

1984,2 -3.)

Kehitysvammaisia on kohdeltu eri aikoina hyvin eri tavoin: milloin séélien ja ylihuolehtien,
milloin taas hyljeksien ja laiminlyoden. Heiddn kohteluunsa on vaikuttanut suuresti
ladketieteen kehittyminen ja eri kulttuureissa kulloinkin vallalla olleet luulot ja uskomukset.
Esimerkiksi kohtalon, pahan voiman tai jonkin synnin on uskottu aiheuttaneen suvussa
kehitysvammaisuutta. Kehitysvammaisia on sekd julmasti brutalisoitu ettd pyritty integroi-
maan yhteiskuntaan. (Saarela & Saarela 1984, 11 - 16.) Viime vuosina vammaisuuteen
suhtautuminen on muuttunut vammakeskeisyydestd haittakeskeisyyteen, yksilon ja hdnen

ympéristonsé vélisen suhteen tarkasteluun (Murto 1992, 2).

2.2.2 Harjaantumisopetus Suomessa

Kehitysvammaisille tarkoitetun harjaantumisopetuksen alkusyséys tapahtui kehitysvamma-
lain ansiosta vuonna 1977. Harjaantumisopetus alkoi kehittyd voimakkaimmin erityishuol-
topiirien keskuslaitosten yhteydessi. Asetuksessa harjaantumisopetuksesta (1979) mééri-
teltiin harjaantumisopetuksen tavoitteet ja jarjestelyt. Siind harjaantumisopetus médriteltiin
tietyin periaattein ja menetelmin toteutetuksi erityisopetukseksi, jota annetaan harjaantu-

miskoulussa tai muulla tarkoituksenmukaisella tavalla. (Ikonen 1989, 7 - 9.)
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Vuonna 1985 voimaan tullut uusi peruskoululaki siirsi harjaantumisopetuksen (EHA1)
osaksi peruskoulua. Kyseinen koululaki on ollut yksi tarkeimmista lakiuudistuksista koko
erityisopetuksen kentélld: sen mukaan ketédin ei endéd vapauteta oppivelvollisuudesta, vaan
Jokaiselle oppivelvollisuusikdiselle oppilaalle tulee tarjota hénelle mahdollisimman sopiva
oppimisympéristd. Lain tultua voimaan peruskoulun piiriin kuului kaikki opetus lukuunot-
tamatta vaikeimmin vammaisten opetusta, joka jéi edelleen sosiaali- ja terveyshallituksen

alaisuuteen osaksi kehitysvammaisten erityishuoltoa. (Ikonen 1984, 5 - 10).

Myo6s vaikeimmin vammaisten opetusta ollaan siirtdmaéssd osaksi peruskoulua. Siirtoa
koskeva lakiesitys on timén tutkimuksen valmistuessa eduskunnan kisiteltavani. Jos esitys
hyvéksytdin, vaikeimmin vammaisten opetus siirtyy peruskouluun 1.8.1997. Till6in

Suomessa kaikki oppivelvollisuusikdisten opetus jérjestetdéin peruskoulussa. (Heinonen

1996.)

Harjaantumisopetuksessa kaytetdan piédasiassa harjaantumisopetuksen opetussuunnitelmaa,
joka julkaistiin vuonna 1988. Sitd kéytetddn enimmékseen luokkamuotoisessa
harjaantumisopetuksessa, mutta sitd voidaan soveltaa myos peruskoulun yleisopetuksen ja
mukautetun opetuksen opetusryhmissi silloin, kun néihin opetusryhmiin on integroitu har-

jaantumisopetuksen oppilaita. (Peruskoulun erityisopetuksen opetussuunnitelmien perus-

teita EHA EKU EMU 1988, 11.)

Suurin osa harjaantumiskoulujen eli EHAl:n oppilaista on lievésti tai keskiasteisesti
kehitysvammaisia. EHA2:ssa suurin osa taas on vaikeasti tai syvisti kehitysvammaisia.
Kehitysvammaisten jako eri opetukseen ei ole yksiselitteistd. Oppilaan koulusijoitusta
paéatettdessd on aina otettava huomioon mydos mahdolliset lisivammat ja oppilaan kayttay-
tyminen. Koulupéitokseen voi vaikuttaa yhtd paljon koulujen sijainti ja niiden opettaja- ja

oppilastilanne kuin oppilaan dlykkyystaso. (Ikonen 1989, 11 - 12.)
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3 INTEGRAATIO - ERITYISOPETUKSEN YKSI TOTEUTTAMIS-
TAPA

3.1 Integraatio ja sen rinnakkaiskasitteita

Integraatiolla tarkoitetaan sekd yhdentimistd eli integroimista ettd yhdentymistd eli
integroitumista. Integraatio-késitteen merkitys on kuitenkin epéselva ja siséltd hajanainen.
Kisitettd kadytetddn usein epamadraisesti ja jopa aivan vadrissd yhteyksissi. (Ihatsu 1987,

35; Moberg & Ikonen 1980, 54.)

Opetuksellisesti integraatiolla tarkoitetaan yleensd vammaisen oppilaan yksilollisti sijoitta-
mista yleisopetuksen ryhmédn. Vammaisen oppilaan opettaminen erityisopetuksessa
(segregaatio) tai yleisopetuksen yhteydessi (integraatio) on yksilollinen ratkaisu, joka tulisi
tehdd lapsen tai nuoren parasta ajatellen. Vammaisen oppilaan kannalta integraatio
merkitsee sitd, ettd hidnen erityishuoltonsa ja -opetuksensa pyritdin jérjestiméain yleisten
huolto-, kuntoutus- ja opetuspalvelujen yhteydessd ja nithin sulautettuna. (Moberg &

Ikonen 1980, 58 - 59; Murto 1992, 1.)

Mainstreaming on USA:ssa laajassa kdytdssi oleva opetuksen integraatioon liittyvéa késite.
Mainstreamingin katsotaan saaneen alkunsa vuonna 1975, jolloin sdéddettiin vammaisten
opetukseen USA:ssa tdhén saakka laajimmin vaikuttaneet lait (Public Law 94 - 142). Tuol-
loin kaikki oppivelvollisuusikdiset, vammoista riippumatta, siirtyivét julkisen opetuksen
piiriin ("The education for all handicapped children"). USA:ssa mainstreaming-sanaa
kédytetddn yleisesti integraatiota késittelevissd kirjallisuudessa. Integraatio ja mainst-

reaming eivit ole synonyymejd, mutta niill4 on paljon yhtéldisyyksid.

Mainstream tarkoittaa suomeksi valtavirtaa. Mainstreamingissd on pohjimmiltaan kysymys
pyrkimyksestd saada mahdollisimman suuri osa lapsista kasvatuksellisen valtavirran
vietdaviksi. Kisitteen sisiltd alkaakin hahmottua, kun ajattelee mielessdédn, millainen on
virtaava joki: voimme kuvitella suurimman osan laskevasta vedesti kulkevan "valtavirtaa"
mydten. Toisaalta virrassa on myos paikkoja, joissa osa vedestd kulkee pienempié puroja

pitkin, kuitenkin samaan suuntaan valtavirran kanssa.
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Mainstreaming-sanalla on kdytdnnon koulumaailmassa useita eri merkityksid. Mainst-
reaming on kdytdnnon ilmaisumuoto USA:ssa erittdin tirkedlle opetuksen periaatteelle.
Darrow’n (1990) mukaan mainstreaming ei ole enédé opetuksellinen tunnus- tai iskusana,
jollainen se ilmeisesti on aluksi ollut, vaan se kuuluu koulun arkisanastoon. Erityisoppilaita
ei endd jalomielisesti oteta normaaliluokkaan vaan he ovat luokan tasavertaisia oppilaita.
Toisaalta mainstreaming on erityisopetuksen muoto, joka alkaa erityistarpeita vaativien
oppilaiden diagnosoinnista. Jos oppilasta opetetaan normaaliluokalla, hidnen kohdallaan

puhutaan mainstreamingista. (Darrow 1990, 36 - 37; Thompson 1990, 35.)

Atterbury (1989, 33) méirittelee mainstreamingin tavoitteet seuraavasti:
1. Mahdollisimman moni vammainen lapsi opiskelee yhdessé terveiden lasten
kanssa.
2. Erityiskouluihin ja -luokkiin sijoitetaan oppilaita vain siind tapauksessa,
ettd heiddn vammansa ovat niin vaikeita, etteivit he pysty henkilokohtaisen

avustajankaan avulla opiskelemaan normaaliluokalla.

Inclusion-sana on mainstreaming-sanan tavoin kaytossi ldhinnd USA:ssa. Vaikka inclusion
ei tarkoitakaan samaa kuin integraatio tai mainstreaming, sitd kédytetddn usein niiden

synonyymind. Inclusion-sanan sisdltod kuvaa hyvin suomen kielen sana sisdllyttiminen.

Inclusion tarkoittaa kidytdnnon koulutodellisuudessa sitd, ettd fyysisen tai osa-aikaisen
integraation sijaan pyritddn kaikkien vammaisryhmien kohdalla kokoaikaiseen integraati-
oon erilaisten normaaliluokkiin jérjestettyjen tukitoimien avulla. Oppilaita tulisi opettaa
erityisluokissa vain, jos heidit voidaan luokitella asianmukaisesti ja oikein ja jos on ndyttda
erityisopetuksen paremmista oppimistuloksista normaaliluokkaan verrattuna (Baker ym.
1994, 33 - 35). Inclusion-sanan ndkékulma on, etti erityisopetus tulee lapsen luo yleisope-

tuksen luokkaan eiki lapsi erityisopetuksen luo niin kuin perinteisesti on ajateltu.

Inclusion-sanaa on ryhdytty kdyttdmééan 1980-luvulla eli myShemmin kuin mainstreaming-
sanaa. Perusero mainstreamingin ja inclusionin vélilld on se, ettd inclusion vaatii pidemmal-
le vietyjd integraatioratkaisuja kuin mainstreaming. Jylhén (1995, 18) mukaan inclusion
eroaa integraatiosta ja mainstreamingista siini, ettd vammaista lasta ei eriytetd missaian

vaiheessa. Usein kéytetddn my0s termid full inclusion (tdysi integraatio), joka kuvaa



paremmin kasitteen sisdltoa.

3.2 Eri integraatioratkaisut

Integraatiota voidaan toteuttaa hyvin monella eri tavalla ja tasolla. Tutkimuksemme
kannalta keskeisia integraatiotyyppejd ovat luokkaintegraatio, yksildintegraatio, aineinte-

graatio ja tdysi integraatio.

Luokkaintegraatiossa erityisluokka integroidaan fyysisesti jonkin yleisopetuksen koulun,
esimerkiksi ala-asteen yhteyteen. Luokkaintegraatio voi myos siséltdd toiminnallista
yhteistyotd erityis- ja yleisopetusluokan valilld tai yhteisten resurssien kayttod. Yksilointe-
graatiossa lnokkamuotoisessa erityisopetuksessa opiskeleva oppilas integroidaan johonkin
yleisopetuksen ryhmidn joko yhdessd tai useammassa oppiaineessa. Muun ajan hén
opiskelee entiseen tapaan erityisluokassa. Aineintegraatio tarkoittaa nimensa mukaisesti
integraatiota jossakin tietyssi oppiaineessa. Tdysi integraatio on kddnnos englanninkieli-
sestd termistd full inclusion. Siind erityisopetusta tarvitseva oppilas opiskelee erilaisten
tukitoimien kuten henkilokohtaisen avustajan avulla kokoaikaisesti jossain yleisopetusluo-

kassa. (Moberg 1984a, 12.)

Téassd tutkimuksessa on kyse sekd harkitusta yksilointegraatiosta ettd aineintegraatiosta.
Integraatio on harkittua yksildintegraatiota siind mielessé, ettid yleisopetukseen integroitu
oppilas valittiin tutkimukseen harkitusti yhdessa erityisopettajan kanssa etukéteen valitun
koulun erityisluokalta. Toisaalta tutkimuksemme tdyttdd aineintegraation tunnusmerkit,
onhan kyseessi integraatio juuri yhden aineen - musiikin - opetuksessa. Tutkimuksemme
integraatiotyyppid kuvaa ehké parhaiten sanapari harkittu aineintegraatio. Mielestimme
ei ole tirkedi vertailla loputtomasti eri termien vivahde-eroja, vaan pyrkid selvittdmain
lukijalle tutkimuksen kannalta keskeisten termien siséltd, jotta hdan ymmaértid koko ajan,
mistd asiasta on milloinkin kysymys. Téstd syystd emme kiytd tutkimuksemme integraa-

tioprosessia kuvatessamme termié harkittu aineintegraatio, vaan pelkkéa integraatio-sanaa.

Jotta teksti olisi mahdollisimman yhtendisti ja helppolukuista, kdytdamme integraatio-sanaa
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kaikkiin tutkimuksiin viitatessa riippumatta siitd, onko tutkimus koti- tai ulkomainen ja
siitd, mitd sanaa alkuperaisessa tekstissd kaytetddn kuvaamaan kyseistd opetuksen integraa-
tioon littyvad ilmiotd. Lukijan tuleekin ottaa huomioon, ettd USA:ssa tehdyissi tutkimuk-
sissa ei muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta kiytetd késitettd integraatio, vaan kisittei-
t4 mainstreaming tai inclusion. Lukijaa ajatellen olemmekin luvuissa 3.1.1 ja 3.1.2 pyrki-
eroja, jotta hdn voi tarvittaecssa saada tarkemman kuvan haluamastaan ulkomaalaisesta

tutkimuksesta.

3.3 Integraatiotasot ja -paamairit

3.3.1 Hallinnollinen nikokulma

jakavat integraation padmadréit neljdén eri tasoon:

1) fyysinen integraatio
2) toiminnallinen integraatio
3) sosiaalinen integraatio

4) yhteiskunnallinen integraatio

Fyysinen integraatio tarkoittaa fyysisen etiisyyden pienentdmistd vammaisen ja ei-vammai-
sen oppilaan vililld (esimerkiksi harjaantumisluokat ja yleisopetusluokat toimivat samoissa
tiloissa). Toiminnallinen integraatio on erilaisten resurssien yhteiskdyttod ja hyodyntdmista
seki valitonta yhteistyotd, jota on esimerkiksi opetuksellinen yhteistyd. Sosiaalinen integ-
raatio sisdltda vammaisten ja ei-vammaisten véliset sosiaaliset suhteet. Mitd enemmén
vammaisilla on kontakteja ei-vammaisiin ja mitd paremmin he tuntevat kuuluvansa ryhmén
luonnolliseksi osaksi, sitd paremmin he ovat sosiaalisesti integroituja. Yhteiskunnallinen
integraatio edellyttdd sitd, ettd vammaisilla on samat mahdollisuudet péaéttdd omasta
elamastéddn ja kiyttad erilaisia palveluja kuin muillakin ihmisilld. Téarkednd pidetddn usein

oikeutta tuottavaan tyéhon. (Moberg & Ikonen 1980, 54 - 61.)
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Integraation tasoista fyysinen integraatio on "vdhemmén" integraatiota kuin toiminnallinen
ja sosiaalinen integraatio on "enemmén" kuin toiminnallinen. Fyysinen integraatio on vélt-
tdméton, mutta ei riittdvd ehto toiminnalliselle integraatiolle. Samoin toiminnallinen
integraatio on vélttdméton ehto sosiaaliselle integraatiolle ja edelleen sosiaalinen integraa-

tio yhteiskunnalliselle integraatiolle. (Moberg & Ikonen 1980, 54 - 61.)

Suomessa integraation keinoihin ja sen vaikutuksiin liittyi aluksi lukuisia harhaluuloja ja
surssien kayttd. Tuolloin fyysistd ja sosiaalista integraatiota ei erotettu toisistaan, vaan niitéd
pidettiin synonyymeind. Fyysisen integraation avulla uskottiin kehitysvammaisten integ-
roituvan koulun loputtua yhteiskuntaan. Asia ei kuitenkaan ole néin yksinkertainen eika
itsestdédn selvd; oppilashan voi tavallisessa koulussakin joutua eristetyksi tai muiden
oppilaiden hyljeksimiiksi. (Moberg & Ikonen 1980, 58 - 59.) Samansuuntaisiin tuloksiin on
tultu my6s ulkomailla tehdyissé tutkimuksissa. Esimerkiksi Atterburyn (1989, 33) tutki-
muksen mukaan pelkka fyysinen integraatio, kuten yhteiset ruokailutilat ja -ajat, ei johda
automaattisesti sosiaaliseen integraatioon eli keskinéiseen hyviksyntddn vammaisten ja ei-

vammaisten oppilaiden valilla.

Toiminnallinen integraatio, johon siis kuuluu opetuksellinen yhteistyo ja yhteisten resurssi-
Opetuksellista integrointia jopa suositellaan kaytettdvaksi yhtend erityisopetuksen osana.
Esimerkiksi peruskoulun erityisopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa mainitaan, ettéd
erityisopetukseen ja nimenomaan yleisopetukseen integroitujen vaikeavammaisten oppi-

laiden opettamiseen. (Peruskoulun erityisopetuksen perusteita EHA EKU EMU 1988, 32.)

Fyysinen integraatio on usein nihty pdiméaardksi sindnsi, koska on ollut taloudellisesti ja
hallinnollisesti kannattavaa sijoittaa esimerkiksi erityisryhmii tavallisen koulun yhteyteen.
Monet virkamiehet ja sijoituskomiteat ovat ajatelleet toteuttavansa integraatiotavoitteita
sijoittamalla erityistarpeita vaativia oppilaita taloudellisin perustein yleisopetukseen.
Integraatioratkaisujen tekemisen ei kuitenkaan tulisi olla hallintoviranomaisten tehtév,
vaan niiden tehtiva, jotka tyoskentelevit koulussa. (Atterbury 1989, 33; Moberg & Ikonen
1980, 59.)



3.3.2 Yksilokeskeinen nikokulma

Uusimmissa tutkimuksissa integraation tasojen tarkastelussa on péésty 70- ja 80 -lukujen
tutkimuksia syvemmalle. Enédd ei juurikaan tehdid kartoituksia, joilla pyritddn saamaan
selville esimerkiksi jonkun koulun integraation taso, vaan pikemminkin keskitytddn
yksittiisen vammaisen oppilaan tasolla tapahtuvan integraatioprosessin tutkimiseen ja sitd
kautta integraation kehittdmiseen. Vammaisen adaptoituminen piényhteisbén tai yhteiskun-
taan katsotaan riippuvan sosiaalisen ja kognitiivisen integraation syvyydestd. Taménhetki-
sid integraatiotutkimuksen keskeisi alueita ovatkin sosiaalisen ja kognitiivisen integraation
tutkiminen. Kurosen (1994) yksildintegraatiotutkimuksen kisitteellinen viitekehys kuvaa
mielestdimme hyvin tdménhetkistd moniulotteisempaa mallia integraatiotutkimuksen

painopisteistd. (Kuronen 1994, 14 - 15.)

YHTEISOON
ADAPTOITUMINEN
SOSIAALINEN < >l KOGNITIVINEN
INTEGRAATIO INTEGRAATIO
SOSIAALISET TILANNEKOHTAINEN
VUOROVAIKUTUS- ADAPTAATIO
SUHTEET

Kuvio 1 Integraatiotutkimuksen painopisteet Kurosta (1994, 14) mukaillen

Edes poikkeavien oppilaitten sijoittaminen normaaleihin opetusryhmiin ei ole automaatti-
sesti johtanut sosiaaliseen integraatioon eikd poikkeavien oppilaitten optimaaliseen
kehitykseen (Moberg 1984b, 1). Toukonen (1992, 18) toteaa, etti integraation toteuttami-
sessa on parantamisen varaa, jos havaitaan, ettd huolimatta siitd, ettd fyysinen yksil6inte-
graatio on onnistunut ja lapsi selvidd opetustilanteessa, hinelld ei varsinaisesti ole kaverei-

ta.
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Juvosen (1991) tutkimuksen mukaan poikkeavuuden laatu vaikuttaa oppilaiden késityksiin
vammaisen vastuullisuudesta ja saa aikaan erilaisia affektiivisia reaktioita ja sosiaalisia
seurauksia. Esimerkiksi kehitysvammaisia ei pidetty vastuullisina poikkeavuudestaan, mika
johti suurempaan sosiaaliseen tukeen kuin esimerkiksi kdytoshéiridisten lasten kohdalla.
Juvosen tutkimus osoittaa, etti psyykkinen kehitysvammaisuus mielletdsn henkilon
kontrolloimattomissa olevaksi ominaisuudeksi, joka heréttdd ennemminkin sympatiaa kuin
suuttumusta sekd helpottaa avunantoa ja muuta sosiaalista tukemista. (Kuronen 1994, 6 -

7.)

Voelzin (1980, 1982) tutkimuksista kdy ilmi, ettd idstd ja sukupuolesta riippumatta
sosiaalisten kontaktien méaard vaikutti selvisti ei-vammaisten oppilaiden asenteiden
muuttumiseen myonteisemmiksi vammaisia kohtaan. Kontaktien keston piteneminen lisasi
ja nopeutti asenteiden muuttumista. Sddnnolliset kontaktit vaikuttavat paitsi asenteisiin
myo6s oppilaiden suhtautumiseen vammaisia kohtaan. Mc Halen ja Simeonsonin (1980)
pienryhmaétutkimuksessa, jossa ei-vammaiset oppilaat opettivat pienryhmissd vammaisia
oppilaita soittamaan, ei-vammaiset oppilaat oppivat ymmértiméiin paremmin vammaisia

ndiden sdannollisten kontaktien seurauksena. (Jellison ym. 1984, 244.)

Vammaisen oppilaan opiskelu yleisopetuksen luokassa on useiden tutkimusten perusteella
hyodyllistd paitsi sosiaalisen integraation myds kognitiivisen integraation kannalta.
Esimerkiksi Bakerin (1995, 33 - 34) tutkimuksen akateemisia tietoja ja taitoja mittaavissa
testeissd yleisopetukseen osallistuneet vammaiset oppilaat suoriutuivat paremmin kuin

erityisluokissa opiskelleet.

Myos suomalaisissa integraatiotutkimuksissa on alettu pikkuhiljaa kiinnostua kognitiivisen
integraation tutkimisesta. Kurosen (1994) tutkimuksessa Down-lapsen kognitiivinen
integroituminen yleisopetuksen luokkaan oli asenteiden ja sosiaalisen integraation tutkimi-
sen ohella yksi keskeisistd tutkimusalueista. Kognitiivista integroitumista tutkittiin systee-
misestd nakokulmasta, jossa huomio kiinnitetdin oppimistapahtuman vuorovaikutukselli-
seen luonteeseen. Systeemisen ndkokulman mukaan lasta ei luokitella (esimerkiksi kehitys-
vammainen), vaan pyritddn saamaan selville lapsen heikkotasoisen kognitiivisen suoriutu-
misen Syyt ja taustat. Kurosen mukaan tdméi suuntaus voi johtaa oppimisvaikeuksien

parempaan ja syvempéin ymmaértdmiseen keinotekoisen luokittelun asemesta. (Kuronen



14

1994, 9.) Systeeminen ndkokulma on yksi esimerkki yksilokeskeisestd integraationdkokul-

masta.

3.4 Integraation historiaa

3.4.1 USA

US A:ssa integraation voidaan katsoa alkaneen vuonna 1975, jolloin tulivat voimaan uudet
koululait. Niiden mukaan vammaisten oppilaiden opettamisessa tulisi pyrkid véhiten
rajoittavaan ymparistoon ("least restrictive environment”) ja valtavirta-ajatteluun eli

mainstreamingiin (Thompson 1990, 35).

Uusien lakien soveltaminen kéytdnnon koulutyohon ndyttdd USA:ssa johtaneen hyvin kir-
javiin integraatiomuotoihin ja -ratkaisuihin. Kymmenen vuotta lain voimaantulon jélkeen
mainstreamingilla tuntui olevan yhtd monta sovellusta kuin oli koulujakin. Lain sovellukset
vaihtelivat yhteisten palvelujen kaytosti erityisoppilaiden kokoaikaisiin sijoituksiin normaa-
liluokille. Muutokset entisiin kaytantdihin olivat kuitenkin suuria. Oppilaat, jotka 15 vuotta
aikaisemmin olisi sijoitettu laitoksiin, opiskelivat nyt julkisissa kouluissa. Liséksi oli yleisti,
ettd ennen erityisluokilla opiskelleet oppilaat osallistuvat nyt eri aineiden opetukseen yh-

dessd ei-vammaisten oppilaiden kanssa. (Hock ym. 1990, 45.)

Télld hetkelld erityisopetuskeskustelun keskeisin kysymys USA:ssa on se, minkélaiset
mahdollisuudet olisi pdasta ns. tayteen integraatioon (Hock ym. 1990, 46). T4ysi integraa-
tio merkitsisi koulussa kaytannossa sitd, ettd luovuttaisiin kokonaan luokkamuotoisesta eri-
tyisopetuksesta ja pyrittdisiin opettamaan kaikkia oppilaita, myds vammaisia, normaaleissa
opetusryhmissi. Erityisopetusta tarvitsevien oppilaiden koulunkdyntid tuettaisiin osa-

aikaisen erityisopetuksen, koulunkiyntiavustajien sekd muiden tukitoimien avulla.



15
3.4.2 EU-maat

O’Hanlonin (1993) mukaan integraatio sai alkunsa suuressa osassa Eurooppaa 1970-luvun
loppupuolella. Warnock-raportin ilmestyttyd vuonna 1978 Iso-Britannian ja myohemmin
myds monien muiden Euroopan maiden kouluviranomaiset alkoivat suhtautua myonteisesti
integraatioon, miké sysdési litkkkeelle pyrkimyksen integroida erityishuomiota tarvitsevat

oppilaat tavallisiin kouluihin. (O’Hanlon 1993, 6 - 7.)

Euroopan Unionissa on kisitelty integraatioon liittyvid asioita 1980-luvun puolesta vilistd
lahtien. Vuonna 1987 Euroopan neuvostossa laadittiin ensimmadinen virallinen integraa-
tiokannanotto. Kannanotossa painotettiin, ettd vammaisten oppilaiden tulisi p4éstd mahdol-
lisimman usein opiskelemaan tavallisisiin kouluihin. Jotta integraatio olisi kiytinndssi
mahdollista toteuttaa ja jotta se voisi onnistua, integraatiota vaikeuttavat fyysiset esteet
tdytyy poistaa, opettajien koulutukseen tulee kiinnittdd huomiota ja tulee pyrkid lisidmééin
koulun ja ldhiympériston ymmartdmystd ja hyviksyntdd vammaisia oppilaita ja heididn

perheitddn kohtaan. (O’Hanlon 1993, 4 - 5.)

Vuonna 1990 Euroopan neuvostossa jatkettiin integraatiokeskustelua. Neuvoston
julkilausumassa painotettiin edelleen poikkeavien opetuksen sulauttamista normaaliin
opetusjdrjestelméén, mutta myds uutena asiana vaatimusta tdyteen integraatioon aina, kun
se vain on mahdollista. Julkilausuman mukaan jasenmaiden tulisi saada aikaan yksilollisi,
oppilaiden kyvyt huomioivia integraatioratkaisuja, jotka parantaisivat oppilaiden itsetuntoa

ja itsendisyyttd. (O’Hanlon 1993, 5 - 6.)

Integraatiokeskustelulla ja -tutkimuksella on Euroopassa pitkét perinteet. Italiassa on
1970-luvulta ldhtien edetty maaritietoisesti kohti tdyttd integraatiota ja Iso-Britanniassa
tultiin jo ldhes kaksi vuosikymmentd sitten siithen johtopédtokseen, ettd vammaisten
oppilaiden tarpeet voidaan kohdata myds normaaliympéristossd. Kéytdnnon tasolla
integraatio nayttda kuitenkin pysdhtyneen EU-maissa monin paikoin fyysiseen integraati-
oon: vaikka jdsenvaltiot ovatkin paperilla sitoutuneet pyrkimiddn EU:n integraatiotavoittei-
siin, kdytdnnossd integraatiotilanne on EU-maissa ja jopa maiden eri osien vélilld, kuten
esimerkiksi Saksassa ja Iso-Britanniassa, hyvin kirjava. Lisdksi EU-maista Irlanti, Luxem-

burg ja Kreikka ovat vasta ottamassa ensiaskelia integraation toteuttamisessa. Ndissad
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valtioissa keskeisend tavoitteena on ollut viime vuosina pikemminkin se, ettd kaikki

vammaiset oppilaat on saatu jonkinlaisen opetuksen piiriin. (O’Hanlon 1993, 11 - 147.)

3.4.3 Suomi ja muut Pohjoismaat

Pohjoismaissa integraatio-késite on verraten nuori. Monet integraation ideat otettiin
kdyttoon niin kouluissa kuin muuallakin vammaishuollossa tiedostamatta niiden olevan
minkddn ideologian pyrkimyksid. Esimerkiksi Ruotsissa sijoitettiin pienié erityiskouluja
normaalien koulujen yhteyteen ja téllaisia toimenpiteits alettiin kutsua integroinniksi. Myos
Suomessa tehtiin samanlaisia toimenpiteitd ja varsinkin maaseudulla lisiksi sijoitettiin sekd
tietoisesti ettd tiedostamatta kehitysvammaisia sekd muita hitaasti oppivia normaaliluokille.
Niitd toimenpiteitd ei nimitetty integroimiseksi, vaan pyrkimyksend oli yksinkertaisesti

kaikkien lasten pitiminen opetuksessa. (Heindnen 1980, 14.)

Erityisopetuksen tilaa Suomessa 1950- ja 60-luvuilla kuvaa Tarvaisen tutkimus (1962),
jonka mukaan valtaosa vaikeasti ja keskiasteisesti kehitysvammaisista oppilaista ei ollut
kdynyt mitddn koulua (Thatsu 1995, 62). 1960- ja 70-luvuilla sekd luokaton ettd luokka-
kuitenkin ldhes erilliin muusta opetuksesta eikd integraatiosta puhuttu vield mitédén.
Samaan aikaan muissa Pohjoismaissa alettiin Ruotsin johdolla pyrkid vammaisten oppilai-
den integroimiseen yleisopetukseen tai ainakin vammaisten opetuksen jirjestdmiseen

normaalien koulujen yhteydessa. (Thatsu 1995, 65 - 66)

Suomessa on viime vuosiin saakka pysytty melko segregoituneessa eli eriytyneessa koulu-
jarjestelméssd, vaikka yleinen ilmapiiri alkoi Suomessakin muuttua 1970- ja 80-luvuilla
vihitellen integraatiomyonteisemmaéksi. Koulua koskevat asiakirjat muuttuivat 1970-luvun
aikana integraatiota tukeviksi ja integraationdkemys kehittyi virallisesti hyvéksytyksi
periaatteeksi vammaisten opetusta suunniteltaessa. 1980-luvulla merkittivin askel kohti
integraatiota oli harjaantumisopetuksen liittdiminen osaksi peruskoulua vuonna 1985,
jolloin monet harjaantumisluokat ja -koulut joko muuttivat tai alkoivat suunnitella muutta-
mista pois keskuslaitoksista normaalien peruskoulujen yhteyteen. Lain ansiosta fyysisen ja

edelleen toiminnallisen integraation toteuttamismahdollisuudet paranivat olennaisesti.
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Samassa yhteydessi luovuttiin lopullisesti oppivelvollisuudesta vapauttamisesta, mika oli
ollut segregaation viimeisid jadnteitd Suomen koulujirjestelmissi. (Thatsu & Pulkki 1990,

18.)

3.5 Integraatio musiikinopetuksessa

3.5.1 MusiikKi integroivana aineena ja musiikki-integraation tutkiminen

Suomessa on tehty useita integraatiotutkimuksia. Tutkimukset ovat olleet 1990-luvun
alkuun saakka ldahes yksinomaan kvantitatiivisia kartoituksia ja ne ovat liittyneet paéaosin
fyysisen integraation tutkimiseen. Viime vuosina integraatiota on alettu tutkia myds
kvalitatiivisella otteella. 1990-luvun alkupuolella on tehty useita liikuntaan liittyvid integ-
raatiotutkimuksia (esim. Heikinaro-Johansson 1995). Jylhid (1995) on tutkinut yhteistoi-
minnallista kuvaamataidon opiskelua integroidussa opetusryhmasséd ja Kurosen (1994)
tapaustutkimuksessa seurattiin Down-lapsen sosiaalista ja kognitiivista integroitumista

yleisopetuksen ryhméén.

Musiikkiin liittyvid integraatiotutkimuksia ei ole Suomessa ilmeisesti tehty, vaikka monet
tutkijat ovatkin maininneet musiikin soveltuvan liikkunnan ja kuvaamataidon ohella hyvin
integroivaksi aineeksi. Ala-asteen musiikinopettaja Schock (1990) toteaa, ettd kun hanen
koululleen perustettiin kehitysvammaisten erityisluokka, opettajat olivat huolissaan, kuinka
terveet lapset suhtautuisivat vammaisiin oppilaisiin. Parin vuoden kehitysvammaisten mu-
siikinopettamiskokemuksen perusteella Schock pitdd musiikkia aineena, johon kehitysvam-
maiset voisivat osallistua ei-vammaisten oppilaiden kanssa yhdessd. Juuri integrointi
normaaliin musiikinopetukseen auttoi eréstd autistista lasta tulemaan ulos kuorestaan ja

toimimaan yhdessi toisten oppilaiden kanssa. (Schock 1990, 50 - 51.)

Vaikka Rajala (1987) pitdé harjaantumisopetuksen siirtoa peruskouluun alunperin 1dhinna
hallinnollisena toimenpiteend, hén nikee myds ratkaisun mahdollistavan erilaisen yhteistyon
harjaantumisopetuksen ja normaaliopetuksen vililld. Niitd yhteistydmuotoja voivat hidnen

mielestddn olla mm. yhteisten tuntiopettajien kdytto tai suoranainen opetuksellinen integ-
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rointi, esimerkiksi juuri musiikissa. Rajalan mukaan olisi kiinnostavaa kokeilla, miten jotkut
kehitysvammaiset menestyisivit 1.- 4. -luokkien musiikki-, litkunta- tai kuvaamataitotun-
neilla. (Rajala 1987, 149.) Mobergin (1984) mukaan integraation laajentaminen vaatii paitsi
uskoa asian oikeutukseen my0s lisdndyttod erilaisten oppilaiden hyvistd yksilollisestid
opetuksesta yleisopetuksen yhteydessa, silld useimmat eivit usko elleivit nde (Ylikoski

1994a, 37).

Joissain Euroopan maissa ja varsinkin USA:ssa integraatio musiikinopetuksessa on jo osa
koulutyon arkea. USA:ssa musiikki on liikunnan ja kuvaamataidon ohella yksi niistd oppi-
aineista, joissa integrointi on kaikkein yleisintd. USA:ssa kehitysvammaiset opiskelevat
alemmilla luokilla, lhinna ala-asteella, melko usein normaaliluokilla ja ylemmilldkin luokil-
la he osallistuvat yleensd normaaliin musiikinopetukseen. USA:ssa musiikki-integraatiota
on myds tutkittu jo parikymmenti vuotta. Suuntaus opettaa vaikeasti vammaisia oppilaita
uudenlaisissa opetusympéristdissd on luonut tutkimusta, jossa on selvitetty, mitkd eri
tekijdt vaikuttavat integraation onnistumiseen tai sen epdonnistumiseen. Kaksi keskeisintd
tutkimusaluetta ovat olleet ei-vammaisten oppilaiden asenteet vammaisia oppilaita kohtaan
ja sosiaaliset kontaktit vaikeasti vammaisten ja ei-vammaisten oppilaiden vililld. (Graham

1988, 29 - 33; Jellison ym. 1984, 244; Pilotte 1990, 51 - 52.)

Musiikinopettajilla on ollut USA:ssa keskeinen rooli erityisopetuksen kehittdmisessi niin
kauan kuin erityisoppilaita on opetettu julkisissa kouluissa ("public schools"). Jo ennen
1970-luvun mainstreaming-ideologiaa musiikinopettajat olivat niitd opettajia, joilla oli
saannollisid kontakteja erityisoppilaisiin, vaikka heilld ei ollutkaan varsinaista koulutusta
vammaisten opettamiseen. Musiikki-integraatiotapausten mééri on koko ajan lisdéntymés-
sd samalla kun vammaisten eldménlaatuun ja sosiaalisiin oloihin liittyvd huomio kasvaa.

(Hock ym. 1990, 45; Jellison 1985, 168.)

Kaikkien erityisoppilasryhmien siirryttyd USA:ssa julkisen opetuksen piiriin on erityyppi-
nen yhteistyo erityisryhmien ja normaaliopetusryhmien vilille tullut mahdolliseksi. Musii-
kinopetuksessa on ollut hyvin yleisti, ettd musiikinopettaja on opettanut ainakin yhden op-
pitunnin viikossa kaikkia vammaisia lapsia, esimerkiksi erityisluokkaa, samaan aikaan.
Tilld tavoin tavalliset opettajat ovat olleet tekemisissd vammaisten kanssa. (Hock ym.

1990, 45.)
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3.5.2 Musiikki-integraation tavoitteet

Musiikki-integraation tavoitteet ovat hyvin pitkille samat kuin integraatiossa yleensi.
Integroidun musiikinopetuksen yhtend perustavoitteena on saada aikaan sellainen ilmapiiri,
jossa kaikki oppilaat voisivat kokea onnistumisen elamyksid musiikin parissa. (Gfeller &

Darrow 1987, 29 - 30; Thompson 1990, 35.)

Integroidun oppilaan - esimerkiksi vaikeavammaisen - musiikinopetuksen tavoitteita
voidaan mukauttaa ilman, ettd muun luokan musiikinopetuksen tavoitteita tarvitsee
muuttaa (Jellison ym. 1984, 244). Integroidun musiikinopetuksen tavoitteiden tulee olla
joustavia. Integroitu opetusryhmé on vammaiselle oppilaalle aivan uudenlainen oppimisym-
péristo; sielld oppilaan henkilokohtaista kehittymisti ei seuratakaan askel askeleelta yhtd

intensiivisesti kuin erityisluokassa. (Coates 1985, 31 - 32.)

Emanuelsson (1988) jakaa integraation suunnitteluun liittyvit kysymykset kahteen luok-
kaan: integroitavaan oppilaaseen liittyviin ja integroituun opetusryhméén liittyviin kysy-
myksiin., Niitd kysymyksid ovat esimerkiksi oppilaan vamman laadun arviointi ja sen
pohjalta tavoitteiden suunnittelu sekd padtos koeajan alkamisajankohdasta ja pituudesta.

(Emanuelsson 1988, 1 - 8.)

Musiikki-integraatio onnistuu alemmilla luokilla yleensd hyvin ja se on melko helppo
toteuttaa, mutta ylemmilld luokilla integrointi on jo hankalampaa. Alempien luokkien
tavoitteet, kuten laulaminen, rytmisoitinten soitto sekd spontaani suhtautuminen musiikkiin
ovat vield helposti saavutettavissa. Ylempien luokkien tavoitteiden saavuttaminen on
hankalampaa, usein jopa mahdotonta, koska sielld lauletaan ja soitetaan enemmin ja
huomattavasti vaikeampia kappaleita kuin alemmilla luokilla. (Gfeller & Darrow 1987, 29;

Pilotte 1990, 51 - 52.)

Integroidussa musiikinopetuksessa opetuksen péitavoitteita ei tarvitse muuttaa, ainoastaan
opetustapoja ja -tekniikoita pitdd muokata. Musiikinopetuksen tavoitteiden asettamista
varten julkaistiin USA:ssa vuonna 1986 ns. MENC-julkaisu ("The School Music Prog-
ram"). Se on tarkoitettu perusjulkaisuksi musiikki-integraatiotapauksissa. MENC asettaa

vaatimuksia ja tavoitteita hyviksyttiville musiikinopetukselle leikki-ikédisten tavoitteista
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lukion musiikinopetukseen tavoitteisiin saakka. Laatuvaatimusten nostaminen nostaa kylla
musiikin erityistietdmysté, mutta toisaalta on pohdittu, onko realistista odottaa dlylliselta
tasoltaan lastentarhaikéisen saavuttavan ylaasteen musiikinopetuksen tavoitteet. (Darrow

1990, 36 - 37; Gfeller & Darrow 1987, 29.)
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4 MUSIIKKI-INTEGRAATION ONNISTUMISEEN VAIKUTTAVAT
TEKIJAT

4.1 Sijoituspaiatokset

Monet tutkijat korostavat integraatioprosessissa sijoituspaditosten merkitystd. Tehtdessd
sijoituspddtostd eli paatostd integroida joku luokkamuotoista erityisopetusta tarvitseva
oppilas normaaliluokkaan tulisi kuulla kaikkia niitd osapuolia, joihin paédtokselld on vaiku-

tusta. (Gfeller & Darrow 1987, 28.)

Suomessa tehtdvissa integraatioratkaisuissa on lahtokohtana se, etti seki opettaja ettad
lapsen vanhemmat suhtautuvat myonteisesti integraatioon. Integraation onnistumisen
edellytykset heikkenevit aina, jos jompaakumpaa osapuolta on painostettu suostumaan
integraatioon. Opettajan mahdollisuus p#attdd itse, ottaako luokkaansa vammaisen
oppilaan vaihtelee Toukosen (1992) mukaan paikkakunnasta ja tilanteesta riippuen.
Suuremmilla paikkakunnilla saattaa olla helpompaa 16ytad opettaja, jolla on kokemusta tai

ainakin halukkuutta ottaa luokkaansa vammainen oppilas. (Toukonen 1992, 14.)

pahimmassa tapauksessa tehdd myds vastoin opettajan nimenomaista tahtoa. Joskus taas
pddtos tehddiin byrokraattisesti kuulematta opettajan mielipidettd asiasta. Gfellerin ja

Darrow’n (1987) tekemin tutkimuksen mukaan joitakin musiikinopettajia ei ollut kuultu

lukuvuonna. (Gfeller & Darrow 1987, 29; Toukonen 1992, 14.)

Toisenlaisiakin kokemuksia on: Johnson (1990) kuvaa kokemuksiaan hallinnon, luokan-
opettajien ja erityisopettajien vilisestd yhteistyostd erittdin hedelmillisiksi. Yhteistyo oli
kaytdnnossd sellaista, ettd erityisopettajat, terapeutit ja terveydenhuoltohenkilokunta
kévivit aktiivisesti keskustelemassa musiikki-, litkunta- ja kuvaamataitotiloissa opettajien

kanssa niistd oppilaista, jotka aiotaan integroida ndiden aineiden normaaliin opetukseen.
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(Johnson 1990, 50).

Integraatioon suhtautuvat Mobergin (1984) mukaan myédnteisimmin vammaisten lasten
vanhemmat, horjuvin usko taas on opettajilla. Moberg korostaa, ettd kouluratkaisut tulisi
aina suunnitella yksilollisesti lapsen tarpeiden pohjalta. (Ylikoski 1994a, 37.) Saloviita
(1993) painottaa koulun ja kodin yhteisty6td sekd vanhempien toiveiden keskeistd asemaa
koulusijoituksesta péditettdessd. Vanhempia ei saisi painostaa suostumaan heistd huonolta
tuntuvaan ratkaisuun, vaan heille pitdisi kertoa, millaisia erityisopetuksen jérjestdmis-
vaihtoehtoja on olemassa. Saloviidan mukaan vammaisten lasten tarvitsema erityisopetus
voidaan tehokkaasti jirjestdd myods normaalissa luokassa erilaisten tukitoimien avulla. Hén

toteaa kuitenkin, ettei normaaliluokka ole aina paras ratkaisu. (Saloviita 1993a.)

Vammaisen lapsen vanhemmat kokevat erityisen vaikeana tilanteen, jossa opettaja kieltéy-
tyy ottamasta heidén lastaan luokkaansa. Vanhemmat saattavat joutua tarjoamaan lastaan
useammallekin opettajalle, ennen kuin sopiva ja halukas opettaja 10ytyy. Joskus asiasta

joudutaan neuvottelemaan koulun siséallakin ratkaisun 10ytamiseksi. (Toukonen 1992, 14.)

Yksi musiikki-integraation vaativimmista ratkaisuista on erityisoppilaiden sijoittaminen
sopivantasoiseen musiikinopetukseen. Musiikinopettajilla on usein vaikeuksia pdattda,
ketkd integroidaan ja mihin luokkaan. Esimerkiksi 12-vuotias, joka ei osaa nuotteja, ei
16ydé kirjan sivuja eikd jaksa keskittyd opetukseen viittd minuuttia kauempaa ei varmaan-
kaan suoriudu ik#istensd ei-vammaisten oppilaiden musiikinopetuksessa. Integraatiopditos
tulisikin tehdd muilla perusteilla kuin idn mukaan. Huono sijoitus voi vaikuttaa kielteisesti
kaikkien oppilaiden, sekd integroidun oppilaan ettd luokan muiden oppilaiden oppimiseen.
(Coates 1985, 31 - 32; Gfeller & Darrow 1987, 29; Thompson 1990, 30 - 35.) USA:ssa
kaytossd oleva MENC-julkaisu on tarkoitettu juuri oikeantasoisen musiikinopetuksen

l6ytdmisen apuvilineeksi. Suomessa ei vastaavanlaista julkaisua tiettdvisti ole.

On tarkedd, ettd musiikinopettaja osallistuu aktiivisesti integraatiopéaétoksien tekemiseen.
Musiikinopettaja on oman alansa asiantuntija ja tdstd syystd on erittdin tirked, ettd hin on
arvioimassa integraation edellytyksid musiikinopetuksen tavoitteiden kannalta. Musii-
kinopettajalla tulisi olla myds mahdollisuus esittd4, ettei oppilasta sijoitettaisi normaaliin

musiikinopetusryhméén, mikéli opettajan mielestd oppilaalla ei vammaisuutensa takia ole
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mahdollisuuksia suoriutua normaalissa musiikinopetuksessa. (Gfeller & Darrow 1987, 28.)

Musiikinopettajalla on oikeus ja ammatillinen velvollisuus sanoa integraatiolle ei, jos sille
el ole odotettavissa onnistumisen mahdollisuuksia, jos oppilas aiotaan sijoittaa luokalle,
jonka tavoitteet eivit vastaa oppilaan tasoa tai jos ryhmé on liian suuri erityishuomiota
tarvitsevalle oppilaalle. Nami perustelut eivit ole integraatiovastaisia, vaan niilld pyritdén
sithen, ettd integroitavalle oppilaalle 16ydettdisiin hénelle mahdollisimman sopiva luokka.
Kaikkia oppilaita ei tule integroida normaaliluokkaan, vaan heitid voidaan opettaa esimer-
kiksi pienissd erityismusiikkiryhmissid. (Thompson 1990, 35.) Viranomaiset ajattelevat
usein sijoituspédtoksid tehdessddn, ettd musiikki on vahemmén vaativa aine kuin jokin ns.
akateeminen aine. Musiikkia pidetdinkin usein likkunnan ja kuvaamataidon ohella yhteni

kolmesta oppiaineesta, joihin vammainen oppilas on helpoin sijoittaa. (Atterbury 1989,

33.)

Integraatiop#atosten suhteen musiikinopettajat voivat esittda seuraavia peruskysymyksid
(Gfeller & Darrow 1987, 29.):
1. Sijoitetaanko vammaisia oppilaita normaaleihin luokkiin heidén todellisten
kykyjensé perusteella?
2. Saavutetaanko ndissd luokissa musiikinopetuksen yleiset tavoitteet ja
padmadrat?
3. Onko sellaisia tilanteita, joissa musiikin tavoitteet on hylétty terapeuttisten

tavoitteiden tieltd ("kaikille lapsille koko ajan puuhaa™)?

Humpal ja Dimmick (1995, 21 - 23) painottavat musiikinopettajien tirkedd asemaa
kouluyhteistssd. Musiikki on niitd harvoja aineita, jossa jokainen oppilas voi kokea
onnistumisen eldmyksid. Toisaalta Gfeller ja Darrow (1987, 29 - 30) varoittavat liian
terapeuttisista tavoitteista ja kysyvit, tehdddnko osa integraatiopadtoksistd pditavoitteena

antaa lapselle toimintaa.
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4.2 Integraation tukeminen

Integraation onnistumisen kannalta on keskeisintd, mitéd integroidussa opetusryhmissi
tapahtuu, miten integroitava oppilas, muut oppilaat ja opettaja kokevat integaation ja miten
he suhtautuvat sithen. Taustalla on kuitenkin tekijoitd, joiden tulisi olla kunnossa, jotta
integraatiolla olisi parhaat mahdollisuudet onnistua. Erids tirked seikka, joka usein on
unohdettu, on integraation tukeminen. Tukimuotoja ovat esimerkiksi sdénnéllinen yhteis-
ty0 vanhempien, muiden opettajien ja koulun muun henkilokunnan kanssa, erilainen
koulutus, koulunkéyntiavustajat, opetustilojen ja -vilineiden muokkaaminen sekd tyonoh-

jaus.

Vuonna 1993 uudistunut valtionosuuslainsdddantd antoi kunnille aikaisempaa huomatta-
vasti vapaammat kédet jakaa koulutuksen resursseja. Jotta vammaisten lasten integroitumi-
nen yleisopetukseeen olisi mahdollista ja jotta integrointi voisi onnistua, kunnalla tulisi olla
riittdvasti taloudellisia resursseja mm. seuraaville alueille: integraatio-opettajien koulutus
ja tyonohjaus, avustajien ja tulkkien palkkaaminen ja koulutus, koulukuljetukset, ryhma-
koon pienentdminen, koulurakennusten suunnittelu ja rakentaminen seki tarpeellisten

apuvilineiden ja oppimateriaalien hankkiminen (Toukonen 1992, 10).

Vaikka koulun toiminta on paljolti, joskin yhd vdhemmén, riippuvainen siitd, millainen
kunnan koulutoimi on, koululla on silti oma itsendinen roolinsa ja vastuunsa jirjestelyjen
onnistumisessa. Koulun johtajalla on keskeinen asema siind, miten integraatio toteutuu
lapsen, hdnen perheensd, opettajan ja luokan kannalta. Koulun johtajan vastuualueita
integraation toteuttamisessa ovat mm. jatkuva yhteistyd kouluviraston kanssa esimerkiksi
tukitoimien suhteen, integraatio-opettajien koulutuksen jéarjestiminen, integraatiomyontei-
sen ilmapiirin luominen, yhteydenpito vanhempiin, tarvittavien koulutussuunitelmien
laadinta oppilashuoltoryhmissi, integraatioryhmien kokojen pienentdminen tuntikehyksen
rajoissa sekd tiedottamien esimerkiksi integraatiossa ilmenneistd ongelmista. (Toukonen

1992, 12.)

Myos musiikki-integraatiossa tukitoimilla on suuri merkitys. Gfellerin ja Darrow’n (1987)
mukaan integraation onnistumisen avaintekijat ovat huolellinen valmistautuminen integraa-

tioon, médratietoinen ponnistelu toimivaan integroituun musiikinopetukseen padsemiseksi
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sekd hallinnolliset tukitoimet (Gfeller & Darrow 1987, 28). Salend (1983, 299 - 304)
korostaa seurannan merkitystd integraation tukemisessa: se vaikuttaa hdnen mukaansa

oleellisesti integraation onnistumiseen.

USA:ssa vuonna 1986 tehdyn tutkimuksen mukaan opettajilla oli kiytossdén hyvin vihén
hallinnollisia tukimuotoja. Tuen puutteen vuoksi monet opettajat kokivat kyvyttomyyttd
vammaisten kanssa tyoskentelemisessid. Tuen maérd ja laatu riippuu usein integraatiojérjes-

telyistd ja integraation tasosta. (Gfeller & Darrow 1987, 29; Hock ym. 1990, 47.)

Integraation onnistumista voivat hankaloittaa my0s oppilaiden erilaiset vaikeudet liikkkumi-
sessa, kommunikaatiossa tai kayttdytymisessd. Niissd tapauksissa integraation tukeminen
on erityisen tidrkedd ja tukea tarvitaan tavallista enemméin. Tuen tarve taytyy kartoittaa
jokaisessa integraatiotapauksessa erikseen; joku opettaja kaipaa enemman tukitoimia kuin
toinen. Jokaisella integroitavalla oppilaalla on myos yksilolliset erityistarpeet ja -kyvyt,
jotka on huomioitava integraation tukimuodoista péitettiessd. (Moberg & Ikonen 1981,

40 - 41.)

Jo pelkka yhteistyo erityisopettajan ja musiikinopettajan vililld on yksi vahvimmista inte-
graation tukimuodoista ja tehostajista. Tdmi yhteistyd voi olla monenlaista ja monensuun-
taista, esimerkiksi keskustelua opetusperiaatteista. Thompson jakaa musiikiopettajan ja
erityisopettajan vilisen yhteistyon kahteen tasoon (Thompson 1990, 34 - 35.):

Taso 1: Erityisopettaja ja koulunkdyntiavustaja auttavat tarvittaessa luokan-

tai musiikinopettajaa ja etenkin luokan erityisoppilasta.

Taso 2: Musiikinopettaja tai luokanopettaja suunnittelee opetusta yhdessa

erityisopettajan kanssa. Toteutuksesta vastaa musiikinopettaja.

Taso 1 merkitsee kdytannossi sité, ettd luokassa on luokan- tai aineenopettajan liséksi joku
muu henkild, joka tarvittaessa avustaa erityisoppilasta. Tdmaé henkilo toimii luokassa ns.
henkilokohtaisena avustajana ja hin on tavallisesti joko koulunkéyntiavustaja tai eri-
tyisopettaja. Taso 2 eroaa tasosta 1 siind, ettd avustamisen kohteena ei olekaan suoraan
erityisoppilas, vaan opetuksen suunnittelu. T4ll4 tasolla erityisopettaja yleensd avustaa
luokan- tai aineenopettajaa oppituntien suunnittelussa, mutta oppituntien toteutuksesta

vastaa luokan- tai aineenopettaja. Tason 2 mukaan tuetussa luokassa voi lisiksi olla myos
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henkilokohtaisia avustajia eli tason 1 mukaista tukea. (Thompson 1990, 34 - 35.)

toteuttaa, esimerkiksi koulussa tai luokassa. Fyysinen integraatio edellyttdd ehki eniten
ndkyvid erityistoimenpiteitd. YksilOintegraatiossa tdrkeimmat toimenpiteet ovat ope-
tusryhmén koon pienentaminen ja luokkatilan muokkaaminen sekd normaalioppilaiden etta
erityisoppilaiden tarpeita vastaavaksi. Luokkaintegraatiossa taas toimenpiteitid ovat sopivan
tilan muokkaaminen erityisluokalle, erilaisten yhteisten resurssien kaytostd sopiminen sekéd
tarvittavien erityismateriaalien ja -tarvikkeiden hankkiminen. Mobergin ja Ikosen (1981)
mukaan luokkaintegraatio on helpompi toteuttaa kuin yksildintegraatio, vaikka molemmat

edellyttavitkin erityistoimia. (Moberg & Ikonen 1981, 40 -41.)

Integraation tehoa ja onnistumista vammaisen oppilaan kannalta voidaan vield huomatta-
vasti lisatd monilla erityistoimenpiteilld. Naitid ovat esimerkiksi erikoisvélineet (44ninauhat,
soittimet, taulut ym.), tukiopetus sekd harjoittelu kotona erilaisten erityismateriaalien,

esimerkiksi d4ninauhan avulla. (Thompson 1990, 30 - 35.)

4.3 Opettajan asenne ja suhtautuminen integraatioon

Tutkijat ovat melko yksimielisid opettajan suhtautumisen ja asenteen vaikutuksesta
integraation onnistumiseen. Asenteella tarkoitetaan tdssd sitd, asennoituuko opettaja
myonteisesti vai kielteisesti integraatioon kaytédnndssa, onko oppilaan tulo hidnen tunneil-
leen vastenmielinen asia vai haluaako opettaja ndhdai tilanteen myé&nteisesti ottaen integraa-
tion ikad4n kuin haasteena vastaan. Suhtautumisella tarkoitetaan esimerkiksi sitd, pyrkiikd
opettaja luomaan luokkaan integraatiomydnteisen ilmapiirin vai viestittddko hédn oppilail-

leen, ettei jotain asiaa voida tehda integroidun oppilaan takia.

Tutkimusten mukaan musiikinopettajien myonteinen asenne vaikuttaa merkittdvésti
integraation onnistumiseen. Integraatio vaatii muutosta niin asenteissa kuin opetustavoissa-
kin. Muutos ei aina tunnu kovin miellyttavéiltd, mutta se on vilttdméton. Darrow (1990)

muistuttaa, ettd juuri opettajan motivaatio ja myonteinen asenne tekevit mahdolliseksi
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opetusteorioiden onnistuneen toteuttamisen kidytdnnossd. (Darrow 1990, 36 - 37; Gfeller

& Darrow 1987, 28; Humpal & Dimmick 1995, 23.)

Toukosen (1992) mukaan integraatio-opettaja onnistuu tydssidn, jos héan pyrkii tunnista-
maan omia integraatioon liittyvid asenteitaan ja muutospelkojaan ja haluaa muokata omia
ja luokkansa asenteita integraatiomyonteisempdin suuntaan. Opettajan tulisi myos tiedos-
taa omat heikot ja vahvat alueensa ja hakeutua tarvittaessa aktiivisesti lisdkoulutukseen tai
uuden tiedon lihteille. Integraatiossa tulisi kiinnittdd erityistd huomiota integroitavan
oppilaan erityispiirteisiin ja -ongelmiin ja pyrkid vaikuttamaan opetus- ja oppimisolosuhtei-
siin niin, ettd oppilaiden yksilolliset tarpeet voidaan huomioida. Toukonen korostaa myos
yhteistyon térkeyttd: luokan- tai aineenopettajan, erityisopettajan, vanhempien, avustajien
ja oppilashuoltotyéryhmén yhteistyd voi mahdollistaa oppilaan sosiaalisen ja kognitiivisen

integroitumisen laaja-alaisen tukemisen ja seurannan. (Toukonen 1992, 13.)

tuksessa edellyttdd opettajalta kuitenkin ennen kaikkea uudistushalua, myonteistd ammatil-
lista mindkéasitystd, yhteistyhalua yms. persoonallisuudenpiirteitd, joita opettajankoulutuk-
sen tavoitteiksi on asetettukin, ei niink#d4n uusia opettamistaitoja tai -menetelmid. Kun
poikkeava oppilas integroidaan yleisopetukseen, se edellyttdd muutosta opettajan tyosken-
telytavoissa. Muuttuminen, uuden oppiminen ja hyviksyminen edellyttdd luopumista
vanhoista kadytannoistd seké kykyd ja halukkuutta eldé jonkin aikaa uuden oppimistilanteen

ja entisen ndkemyksen puristuksessa. (Toukonen 1992, 17.)

Monissa tutkimuksissa on korostettu opettajan lisiksi integroitavan oppilaan suhtautumi-
sen vaikutusta integraation onnistumiseen (esim. Moberg & Ikonen 1981, 40 - 41; Pilotte
1990, 51 - 52). Jos oppilas on kiinnostunut musiikista ja jos musiikinopettaja suhtautuu
integraatioon myonteisesti, integraatiolla on hyvit edellytykset onnistua (Pilotte 1990, 51 -

52).

Thompsonin (1990) mukaan musiikinopettajat uskovat integraatioon, mutta eivét ole vield
loytdneet tapoja toteuttaa sitd arkipdivén tilanteissa. Monet opettajat pitdvit integraatiota
haasteena ja etsivit koko ajan uusia ratkaisuja, kuinka saada kaikenlaiset oppilaat samaan

luokkaan ja opetukseen. (Thompson 1990, 30 - 35.)
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4.4 Opettajan tiedot ja taidot

Mobergin ja Ikosen (1981, 40 - 41) mukaan integraation onnistumista voi vaikeuttaa mm.
opettajien puutteelliset kyvyt antaa oppilaille heidin tarpeitaan vastaavaa opetusta ja
kasvatusta. Vuonna 1981 USA:ssa tehdyn tutkimuksen mukaan musiikinopettajien
suurimmat vaikeudet toteuttaa integraatiota liittyivit koulutuksen puutteeseen. Musiikin-
opettajista 63 % oli mukana integraatiossa. He olivat tietoisia velvollisuuksistaan, mutta
heilld ei mielestdsn ollut riittdvisti tietoa vammaisuudesta. Lisiksi heilld oli mielestdidn
myd&s puutteelliset taidot opettaa luokkaa, jossa on vammainen tai vammaisia oppilaita.

(Gfeller & Darrow 1987, 29; Hock ym. 1990, 47.)

Erityisen vaikeaksi asiaksi musiikinopettajat kokivat integraatioprosessissa opetussuunni-
telman mukauttamisen (Gfeller & Darrow 1987, 29). Ahkeratkin ponnistelut luokkaan
sijoitettujen vammaisten sopeuttamiseksi padttyvét usein epdonnistumiseen, jos ope-
tussuunnitelmaa ei mukauteta vammaisten oppilaiden kykyjd vastaavaksi tai jos kaikki

tahot eivit hyviksy varauksetta vammaisia oppilaita (Graham 1988, 30).

Musiikinopettajat haluaisivat enemmén tietoa vammaisuudesta. Kuitenkaan pelkké tieto
vammaisuudesta ei paljoakaan auta opettajaa laulun tai soiton opettamisessa; musiikinopet-
tajat kylld tarvitsevat perustietoa vammaisuudesta, mutta sitikin enemmén tarvittaisiin
musiikin lisdopintoja. Thompsonin (1990) mukaan musiikinopettajat kokevat puutteita
tiedoissaan ja taidoissaan mm. suuren ryhmén kanssa tydskentelyssi sekd oppilaiden henki-

lokohtaisten kysymysten ja tarpeiden kohtaamisessa. (Thompson 1990, 30 - 35.)

Gilbertin ja Asmuksen (1981) tekemén tutkimuksen mukaan musiikinopettajat kaipaavat
eniten lisitietoa vammaisten oppilaiden opetuksen suunnitteluun ja arviointiin liittyvissé
asioissa. Lisdksi he kokevat tarvitsevansa lisatietoa siitd, kuinka musiikki voi toimia

sosiaalistavana tekijdnd integroidussa opetuksessa. (Jellison ym. 1984, 245.)

Cassidyn (1990) mukaan opettajat ovat yleensi ennakkoluulottomia vammaisia kohtaan,
mutta ovat huolissaan siitd, pystyvitko ratkaisemaan niitd opetuksellisia ja sosiaalisia
ongelmia, joita integraatio aiheuttaa (Cassidy 1990, 40 - 41). Hockin ym. (1990, 47)

mukaan ongelmista huolimatta monet opettajat opettavat mielelldsin vammaisia oppilaita,



29

jotkut jopa vaativat saada opettaa heitd.

4.5 Opetusjarjestelyt ja -menetelmiit

Darrow (1990) painottaa integroidun musiikkiluokan opettamisessa opetusjirjestelyja seka
tuntien organisointia. Kokemus, tiedot tai parhaat opetusmenetelmitkién eivit pysty
kompensoimaan puutteita opetusjérjestelyissi ja tunnin organisoinnissa. Jos edelld mainitut
tarkedt asiat ovat hallinnassa, opettajalla on tunnin kuluessa paljon liikkumavaraa. Juuri
tamd liikkumavara tekeekin mahdolliseksi onnistuneen lopputuloksen eli onnistuneen

opetuksen. (Darrow 1990, 37.)

Cassidyn (1990) mukaan olisi suositeltavaa, ettd oppilas, joka aiotaan integroida, tapaisi
musiikinopettajan 3 - 4 kertaa ennen varsinaista sijoitusta. Nédiden tutustumiskéyntien
aikana opettaja voisi opettaa joitakin tarpeellisia taitoja tai asioita, kuten esimerkiksi oikean
tavan soittaa rytmisoitinta. Myos luokan kayttdytymissadnnot olisi hyvé selittdd ja har-

joitella etukéteen nédiden kdyntien yhteydessa. (Cassidy 1990, 40 - 41.)

Useat tutkijat korostavat kommunikaation tarkeyttd integroidussa musiikinopetuksessa
(esim. Coates 1985, 31 - 32; Graham 1988, 32; Lipson & Alden 1983, 271). Kun luokassa
on kehitysvammaisia oppilaita, opettaja saattaa joutua toistamaan ohjeet ja esimerkit
moneen kertaan. Grahamin (1988, 32) mielesté toistaminen ei muodostu ongelmaksi, vaan
hén pitdd sitd hyvand my0Os ei-vammaisten oppilaiden kannalta; kertaushan on opintojen
dgiti. Integroidun ryhmén opettajan tulisi vilttad vaikeita kiertoilmauksia seké sanoja, joilla
vammaisissa oppilaissa my6s luokan muissa oppilaissa. (Lipson & Alden 1983, 271.)

Integroidun musiikkiluokan opettajan tulisi varoa puhumasta liikaa ja toiminnasta irrallaan.

32.)

Integroiduille oppilaille tulee tarpeen mukaan jirjestdd lisdopetusta myds integraation

kdynnistyttyd. Musiikinopettajan tulee varata kehitysvammaisille oppilaille yliméairiista
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harjoitteluaikaa musiikin perustaitojen kuten esimerkiksi séveltapailutaitojen harjoittelua
varten. Lisaksi vammaisen oppilaan viereen on hyvi sijoittaa sellainen oppilas, joka pystyy
neuvomaan hinté. (Graham, 1988, 32). Thompson (1990) muistuttaa, ettid ei-vammaiset
lapset tietdvit, miten opetellaan soittamaan tai laulamaan, mutta vammaisten oppilaiden
kanssa kaikki pitda aloittaa aivan alusta. Heiddn kanssaan saatetaan aloittaa esimerkiksi
siitd, miten kuunnellaan kappaleen melodia, mité katsotaan, kun opettaja niyttii, kuinka

soitetaan tai miten pidetdén soittimesta kiinni. (Thompson 1990, 30 - 35.)

Cassidyn (1990) mukaan vammaiset oppilaat tarvitsevat samanlaiset opetustekniikat kuin
muutkin oppilaat. Vammaiset kuitenkin tarvitsevat enemmén sanoja, harjoitteita, har-
joittelnaikaa sekd voimavaroja, johdonmukaisuutta ja syvyyttd opettajalta. Opetuksen

onnistumiseen vaikuttaa lisdksi erittdin paljon opettajan itsetunto ja asenne omaa tyotdin

kohtaan. (Cassidy 1990, 42 - 43.)

Kehitysvammaisilla oppilailla on usein élyllisen poikkeavuutensa lisdksi puutteita muillakin
alueilla, esimerkiksi keskittymiskyvyssa tai itsetunnossa. Musiikinopettaja saattaakin joutua
keskittymddn enemmén ndiden ongelmien ratkaisemiseen kuin itse musiikkiin. Grahamin
(1988) mukaan ongelmien aiheuttamalta turhautumiselta véltytdin, kun opetussuunnitelma
muokataan sellaiseksi, ettd oppilas kokee alusta alkaen onnistumisen iloa musiikkitunneilla.
Opetussuunnitelma tulee muokata siitd ndkokulmasta, mitd oppilas voi oppia eikd siit,

mitd hin ei voi oppia. (Graham 1988, 32.)

On erittdin tirkedd, ettd vammaiset oppilaat ovat tunnin aktiivisia eivétkd passiivisia
osallistujia. Tdma ei tarkoita sitd, ettd opetussuunnitelma tulisi muokata vammaisten
oppilaiden tasolle, vaan sitd, ettid hekin osallistuvat musisointiin vaikkapa vain taputtamalla
rytmid kasillddn. Yhteismusisoinnin ja avoimen vammaiskeskustelun avulla opetuksen ilma-
piiri muuttuu. Ei-vammaiset lapset eivit pidd vammaisia lapsia enéi erilaisina vaan auttavat

heitd mielellddn. (Cassidy 1990, 42 - 43.)

Maddux ja Maddux (1983) korostavat opetusmenetelmien strukturoimisen merkitystéa
integraation onnistumisessa. He toteavat, ettd integraatio saattaa jopa lisdtd segregaatiota,
jos sit# ei ole valmisteltu riittévasti tai jos opetusta ei ole strukturoitu. Pienryhmétekniikas-

ta on saatu hyvid kokemuksia sosiaalisen integraation lisdédmiseksi. Luokan oppilaat jactaan
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3 - 6 oppilaan ryhmiin joko opettajan kokemuksen tai sosiometristen mittausten tulosten
perusteella. Oleellista on, ettd integroitu oppilas sijoitetaan sellaiseen ryhméén, jossa on
useita suosittuja oppilaita. Tehtdvien tulee olla "ei-akateemisia" strukturoituja ryhmatoita,

joissa painottuu yhteistyd. (Maddux & Maddux 1983, 262.)

Yhteistoiminnallinen oppimisympéristd saa aikaan enemmaén vuorovaikutusta kuin kilpailu-
henkinen tai yksilollinen oppimisympéristd. Kilpailuhenkinen oppimisympéristd saattaa
pikemminkin ylldpitd4 ei-vammaisten oppilaiden stereotypioita vammaisista oppilaista kuin
poistaa niitd, koska tillaisessa ympéristossé ei-vammaiset oppilaat oppivat tuskin ollenkaan
tuntemaan ja sitd kautta myoskadn ymmartdméin vammaisia luokkakavereitaan. (Jellison
ym. 1984, 259-260.) Rosensweigin ja Vaccan (1983) mukaan oppilailla on lihes aina
vidrad tietoa kisitteestd ilykkyys. Alyllinen poikkeavuus saattaakin himmentii ja jopa
pelottaa ei-vammaisia oppilaita. Kilpailuhenkisessd ympiristssd, jossa oppilailla on kovat
suoriutumis- ja menestymispaineet, ei-vammaiset eivit osaa asettua vammaisen asemaan ja
saattavat jopa ajatella: "Mit4 jos mindkéén en kykene pysyméin muiden mukana?" (Ro-

sensweig & Vacca 1983, 275.)

Jellisonin ym. (1984) integraatiotutkimuksessa keskityttiin tarkkailemaan kolmea asiaa:
sosiaalista interaktiota, yleistd hyvaksyntda sekd musiikkiin liittyvad hyviksyntid. Sosiaali-
nen interaktio jaettiin auttamiseen sekd myonteiseen ja kielteiseen keskindiseen kanssakay-
miseen. Yleistd hyviksyntdd mitattiin mielipidemittarilla ja musiikkiin liittyvad hyvaksyntda

musiikkikdyttdytymiseen liittyvilld kysymyksilla. (Jellison ym. 1984, 247.)

Tutkimuksen keskeisimpid tuloksia on, ettei integraatio automaattisesti johda kanssakdymi-
seen, myonteisten sosiaalisten suhteiden syntymiseen tai asenteiden muuttumiseen. Oleellis-
ta myonteisen vuorovaikutuksen luomisessa vammaisten ja ei-vammaisten oppilaiden
vilille ndyttad olevan opetuksen organisointi ja opetusmenetelmien strukturointi. Opetus-
menetelmien strukturoimisella tarkoitetaan sitd, ettd opettaja kayttaa sellaisia opetusstrate-
gioita, jotka saavat aikaan kanssakdymistd vammaisten ja ei-vammaisten oppilaiden valilld
sekd sitd, ettd kanssakd@ymistd vahvistetaan jérjestelmadllisesti. Opetusmenetelmid tulee
muokata ja opetusta suunnata siten, ettd oppilaat tietdvit riittdvan tarkasti, mitd heilta
odotetaan, ettd heilld on mahdollisuus toimia odotusten mukaisesti ja ettd he haluavat

toimia odotusten mukaisesti. (Jellison ym. 1984, 259.)
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Toinen merkittdvd myonteisten sosiaalisten kontaktien syntymiseen ja méadrddn liittyva
tekijd oli musiikki. Musiikilla oli suuri vaikutus kanssakdymiseen; se toimi selvisti sosiaa-
listavana tekijdnd integroidussa opetusryhméissd. Myonteisten sosiaalisten suhteiden
kehittymisprosessissa korostui myos oikeanlaisen vammaistiedon merkitys. Ei-vammaisten
oppilaiden tiedot vammaisuudesta ja se, kuinka he ymmartivat vammaisuutta nayttavit

vaikuttavan oleellisesti vuorovaikutuksen maarddn. (Jellison ym. 1984, 259 - 260.)

Jellisonin ym. (1984) mukaan voidaan pdételld, ettd jos ns. normaaleilla oppilailla on
myonteisid vuorovaikutustilanteita vammaisten oppilaiden kanssa integroidussa musii-
kinopetuksessa, he suhtautuvat hyviksyvimmin vammaisiin oppilaisiin my&s muissa
ympiristoissd. Jos yleistys hyviksymisestd ja sosiaalisista suhteista pitdd paikkansa eri
ympdristojen vililld, on erittdin tdrkedi, ettd musiikinopettajat strukturoivat seka opetus-
suunnitelmaa etté itse opetusta siten, ettd vammaisten ja ei-vammaisten oppilaiden vilille

syntyy myOnteistd vuorovaikutusta. (Jellison ym. 1984, 260 - 261.)
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5 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

5.1 Tapaustutkimus tutkimusmenetelmini

Tapaustutkimuksen perimméiseni ldhtokohtana on yksilon kyky tulkita inhimillisen eldamén
tapahtumia ja muodostaa merkityksia siitd maailmasta, jossa hén toimii ja eldd (Syrjdld ym.
1994, 13). Tapaustutkimus onkin tarkoituksenmukaisin tutkimusmenetelmi juuri silloin,
kun halutaan kuvata syvéllisesti ja yksityiskohtaisesti jotain tiettyd tapausta - ihmisté,
ongelmaa tai ainutlaatuista tilannetta - sen omassa kontekstissa. Tapausten pieni madré
mahdollistaa tutkimuskohteen syvillisen ymmaértdmisen. Tapaustutkimuksen kohteena voi
olla yksild, yhteisd, tapahtuma, ohjelma, organisaatio tai ajanjakso. Tutkija valitsee
tutkittavat tapaukset omien tutkimustarpeidensa mukaan. Tapausten valinta perustuu
useimmiten perinpohjaiseen harkintaan. (Patton 1990, 53 - 54; Syrjéala & Numminen 1988,
10.)

Yin (1983) médrittelee tapaustutkimuksen empiiriseksi tutkimukseksi, joka monipuolisia
ja monilla eri tavoilla hankittuja tietoja kdyttden tutkii nykyistd tapahtumaa tai toimivaa
ihmisti tietyssd ympéristossd. Keskeisté on, ettd tutkimus kohdistuu nykyhetkeen ja etté se
tapahtuu todellisessa tilanteessa. Tapaustutkimus kohdistuukin enemmén koko ympiiris-
toon eikd yksittdisiin muuttujiin, prosessiin eikd tulokseen seki uuden oivaltamiseen eika

vanhoihin tutkimustuloksiin tai ndkemyksiin pohjaamiseen. (Syrjdld ym. 1994, 11 - 13.)

Laadullisen tapaustutkimuksen pyrkimyksend on péastd yksilollisiin tuloksiin tapausten
jakautumisen tai niiden yleisluonteen selvittamisen sijasta (Patton 1990, 53 - 54). Tapaus-
tutkijan pyrkimyksend on siis kuvata jonkin ilmi6n laatua eikd mé4rad; tapauksen kokonais-
valtainen ymmartdminen on tarkedmpdd kuin yleistdminen. Tilastollisen yleistettavyyden
sijasta tapaustutkimuksessa korostetaankin ennen kaikkea tulosten kayttokelpoisuutta.
Lukijan on mahdollista soveltaa tutkimustuloksia omaan tilanteeseensa arvioimalla tilantei-
den samankaltaisuutta kootun tutkimusaineiston pohjalta. Tapaustutkimuksen tavoite on
usein kaytannostd kaytidvin keskustelun herédttdminen. (Syrjdla & Numminen 1988, 13, 171

- 175.)
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Tapaustutkimuksen keskeisimpié piirteitd on yksilollistdminen. Tapaustutkimus pohjautuu
yksiloiden kykyyn tulkita erilaisia ihmisten vélisid tilanteita ja tapahtumia; tapaustutkija on
siis kiinnostunut selvittdméén toimintojen, tekojen ja ilmididen merkitystd yksilolle. Néita
merkityksid ja yhteyksid pyritddn kuvaamaan kokonaisvaltaisesti ja jarjestelmallisesti.

Tutkittavaa todellisuutta ja ilmi6té ei pilkota yksittdisiin muuttujiin, vaan niiti tarkastellaan

13.)

Tapaustutkimus on monitieteistd ja yhdistelevdd. Tutkimusmenetelmit ja taustateoriat
valitaan eri yhteyksisti tutkijan ja tutkimuksen tarpeiden ja kokemusten mukaan. Tapaus-
tututkimus voi edetéd deduktiivisesti, jolloin kdytannon eldmaésté tai aiemmista tutkimuksis-
ta nousseita tutkimusongelmia ja -teorioita testataan ja selvitetddn tutkimuksen avulla.
Useimmiten tapaustutkimus on kuitenkin induktiivista: kiinnostuksen kohteet ja alustavat
tutkimusongelmat tdsmentyvit, kehittyvét ja muuttuvat kenttityon aikana. Tapaustutki-
muksen ongelmanasettelu ja kenttityd onkin joustavaa. Tutkimus voi edetessddn muuttua
monin tavoin sekd tavoitteiltaan ettd toteutukseltaan tilanteen ja olosuhteiden mukaan.
Tutkija hankkii tietoja sieltd, mistd niitd voi saada. (Gronfors 1985, 13; Syrjild ym. 1994,
20-22)

Tapaustutkija pyrkii tutkimaan ja ymmaértdméain ilmiotd sen luonnollisessa ympiristossi
ilman keinotekoisia koetilanteita tai jarjestelyja. Tapaustutkimus pikemminkin kuvaa
todellisuutta kuin Iuo sitd. Ihanteellista olisikin, jos tutkimustilanne olisi jo valmiiksi
olemassa tutkimuksen tekemisesti ja tekijistd riippumatta. Aineistoa hankitaan useimmiten
strukturoimattomilla ja avoimilla menetelmilld, joiden avulla on mahdollista ymmartéa,
miten tutkittavat itse tulkitsevat omaa maailmaansa. (Alasuutari 1994, 74 - 75; Patton

1990, 39 - 41; Syrjdld & Numminen 1988, 180; Syrjdld ym. 1994, 13 - 14.)

havainnoimalla, haastattelemalla, valokuvaamalla ja videoimalla. Samaa asiaa siis tutkitaan
monimetodisesti, jolloin eri menetelmilld saadut tiedot tdydentavit ja validoivat toisiaan.
Tdmaé niin sanottu triangulaatio mahdollistaa ilmion ja siihen liittyvien merkitysten mo-
niulotteisen kuvaamisen. (Syrjdld & Numminen 1988, 78 - 79.) Monenlaisten tutkimus-

menetelmien kayttdé myos mahdollistaa kerdtyn aineiston tarkastelun ja analysoinnin
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mahdollisimman monesta ndkokulmasta (Alasuutari 1994, 74).

Olennaista tapaustutkimuksen aineistoa kerattdessd on, ettd tutkija ja tutkittavat ovat
vuorovaikutuksessa keskenddn. Samoin kuin tutkittavat ovat itseniisid, ajattele\}ia ja
toimivia yksil6itd, niin myos tutkijan rooli on tapaustutkimuksessa subjektiivinen. Tutkija
itse on tutkimuksen tdrkein tyoviline; hin on mukana tutkimuksessa omine tunteineen,
kokemuksineen, odotuksineen ja toiveineen. Kuitenkaan tutkijan omat toiveet tai ennakko-
luulot eivit saisi madritd tutkimuksen lopputulosta. Koska tutkija on mukana tutkimukses-
sa koko persoonallaan, tapaustutkimus on arvosidonnaista. Tutkijan omat arvot on hyvéa
tiedostaa ja tuoda esiin, silld ne vaikuttavat vaistamattd hinen ndkemykseensd tutkittavasta

ilmidstd. (Gronfors 1985, 13; Syrjdld ym. 1994, 15.)

Tapaustutkimuksesta saatava laadullinen tieto on eldminldheistd ja elavdd. Se kuvaa
konkreettisesti ja yksityiskohtaisesti thmisen arkieldmin tapahtumia, tilanteita, tunteita ja
kokemuksia. Laadullisella tutkimusotteella koottu tieto on kiintedsséd yhteydessa tutkitta-
vaan ilmioon ja se tarjoaa vildhdyksid eldvéstd eldméstd ithmisten omalla kielelld kerrottu-
na. Onkin yleistd, ettd tapaustutkimuksen raportoinnissa on mukana suoria lainauksia

ihmisten puheista tai kirjoituksista. (Syrjdla & Numminen 1988, 80 - §82.)

Tissd tapaustutkimuksessa on vain yksi tutkittava tapaus: yksittdinen integraatioprosessi,
sithen liittyvit asiat ja siind mukana olleet thmiset. Tutkimuksen ongelmakentté tismentyi

ja muuttui jonkin verran tutkimuksen kestiessi.

Kerdsimme tietoa usealla eri tavalla: havainnoimalla, videoimalla, haastattelemalla ja
keskustelemalla. Vaikka tutkimuksemme integroitavan oppilaan vanhemmat olivatkin jo
toivoneet lapsensa integrointia yleisopetuksen musiikkitunneille, integraatioprosessin
varsinainen kédynnistyminen oli tutkimuksen seurausta. Jakson alettua emme enéé tutkijoina
vaikuttaneet tapahtumien kulkuun, vaan integraatioprosessi eteni luonnollisesti omalla
painollaan. Varsinaisissa opetustilanteissa meilld oli melko passiivinen tarkkailijan rooli,
silld halusimme tilanteista mahdollisimman luontevia ja "normaaleja”. Sen sijaan
haastattelu- ja keskustelutilanteissa padsimme kiinteddn vuorovaikutukseen integraation
varsinaisten toteuttajien - luokanopettajan, erityisopettajan ja koulunkdyntiavustajan -

kanssa.



36

5.2 Tutkimustehtava

Tutkimuksemme tarkoituksena oli seurata yhden musiikki-integraation kulkua kiytannon
koulueldmissi ja raportoida se mahdollisimman tarkasti. Koska tillaista integraatiotilan-
netta ei tietojemme mukaan ollut kdynnissi tai suunnitteillakaan Jyvaskyldssa, toimimme
itse aktiivisesti niin, ettd tutkimuksemme kannalta hyodyllinen integraatioprosessi kdynnis-
tyi tavallisella ala-asteella. Vaikutimme siis tutkijoina prosessin alkamiseen, mutta muuten
halusimme puuttua mahdollisimman vihén integraation toteutukseen. Kaytiannon toteutuk-
sesta vastasivat luokanopettaja ja harjaantumisluokan opettaja yhteistyossd koulunkdyn-

tiavustajien kanssa.

Tutkitussa integraatioprosessissa kymmenvuotias harjaantumisoppilas osallistui kevétluku-
kauden ajan yleisopetuksen ensimmaéisen luokan musiikkitunneille. Tutkimuksen kohteena
el ollut pelkéstdan integroitu oppilas, vaan koko integraatioprosessi. Paitsi ettd pyrimme
kuvaamaan integraatioprosessin mahdollisimman tarkasti, pyrimme myos ennen kaikkea
ymmartiméin, mitkd tekijdt vaikuttavat musiikki-integraatioon, sen onnistumiseen tai
epaonnistumiseen. Erityisiksi tarkastelun kohteiksi valitsimme teemoja, joilla on aiempien
tutkimusten perusteella vaikutusta integraation onnistumiseen: integraation tukemisen,
sijoituspaitoksen, opetusjirjestelyt ja -menetelmit sekd oppilaiden ja opettajien yleisen

asenteen integraatioon ja erilaisuuteen.

Toinen tutkimuksemme painoalue on integroidun oppilaan kognitiivinen ja sosiaalinen
integroituminen. Pyrimme selvittiméédn, onko integraatiojakso harjaantumisoppilaan
kannalta opetuksellisesti hyodyllinen ja mitd vaikutusta silld on oppilaan sosiaalisiin

taitoihin ja suhteisiin seké hdnen késitykseensa itsestdin ja muista.

Kolmanneksi tutkimuksessa tarkastellaan musiikin soveltuvuutta integroivaksi aineeksi.
Pyrimme selvittdmédn, miten musiikki integraatioympéristond mahdollisesti edistdd tai

vaikeuttaa integraatiota ja mikd merkitys musiikilla on tdmén tutkimuksen integraatiossa.



37

5.3 Tiedonkeruumenetelmiit

5.3.1 Havainnointi ja videointi

Bogdan ja Taylor (1975) méiarittelevét osallistuvan havainnoinnin intensiiviseksi vuorovai-
kutukseksi tutkijan ja tutkittavan vililld tutkittavan omassa sosiaalisessa ymparistossa.
Syrjéldgisen (1994) mukaan osallistuvasta havainnoinnista taas puhutaan jo silloin, kun
tutkija on fyysisesti ldsnd tutkimuskohteessaan, jolloin tutkittavat tiedostavat tutkijan
lasnéolon. Tutkijan osallistumisen aste esimerkiksi luokkatilanteessa voi vaihdella passiivi-
sesta tarkkailijasta apuopettajaan tai jopa tilanteiden ohjaajaan. Vaikka tutkija onkin
tietoisesti ja jirjestelmallisesti ldsnd tutkittavan elaméntilanteissa ja toiminnoissa, on
olennaista, ettd vuorovaikutus kuitenkin tapahtuu tutkittavan ehdoilla. Tutkijan tulisi siis
vaikuttaa tarkkailtaviin tilanteisiin mahdollisimman véhén. Esimerkiksi koulussa tutkijan
toiminnan olisi hyvi sulautua osaksi normaalia koulueldmai. (Gronfors 1985, 93; Syrjéla

ym. 1994, 84 - 85.)

Huolellinen havainnointiin valmistautuminen ja sen harjoitteleminen ennen varsinaista
tutkimusjaksoa on térkesd. Havainnoinnin harjoitteleminen ohjaa keskittyméén ja kiinnittd-
méain huomion tutkimuksen kannalta oleellisiin seikkoihin. (Patton 1990, 201 -202.) My&s
havainnoinnin jérjestelméllinen ja kohdistettu suunnittelu auttaa saamaan tietoa juuri siité,
mika kiinnostaa tutkijaa ja mistd hén haluaa tietoa. Kohdistetussa havainnoinnissa havain-
noitava tilanne jaetaan erilaisiin kohteisiin tai aihealueisiin, joihin liittyy erilaisia tarkkailua

helpottavia kysymyksid tai avainsanoja. (Gronfors 1985, 100 - 102.)

Osallistuvassa havainnoinnissa voi kéyttdd apuvilineend esimerkiksi videota tai nauhuria
kenttdmuistiinpanojen tueksi. Videonauhan avulla tutkija voi kdyd4 havainnoidut tilanteet
useampaan kertaan ldpi ja tarkastella niitd eri ndkokulmista. Kuvausprosessi kannattaa
aloittaa hyvissd ajoin, silld yleensé parin ensimmadisen kuvauskerran aikana kamera aiheut-
taa jannitystilanteen eivétkd kuvattavat toimi luonnollisesti. (Leinhardt 1988, 494 - 495;
Syrjdla ym. 1994, 85.) Havainnointi tulee usein luotettavammaksi myos silloin, kun

tilannetta on havainnoimassa yhti aikaa enemmin kuin yksi tutkija (Yin 1994, 87).

Tutkimaamme integraatiojaksoon kuului 15 musiikkituntia. Havainnoimme alusta loppuun
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kaikki tunnit lukuunottamatta kolmea kertaa, jolloin integroitu oppilas oli pois koulusta.
Kuudella tunnilla olimme paikalla molemmat, kuudella tunnilla paikalla oli meisti jompi
kumpi. Suunnittelimme havainnoinnin tueksi tarkkailulomakkeen, jonka mukaan kohdis-
timme havainnoinnin péilinjat (Liite 1). Ennen varsinaisen integraatiojakson alkamista
harjoittelimme kohdistettua havainnointia 1 B -luokan musiikkitunneilla kolme kertaa.
Oppilaat suhtautuivat alun kiinnostuksen jilkeen meihin luontevan neutraalisti ja yhdistivét
meidédn tulomme luokkaan ldhinnd siihen, ettd seuraavalla tunnilla olisi musiikkia. Oppilaille
oli kerrottu, ettd luokkaan tulee kerran viikossa kaksi tutkijaa, jotka ovat kiinnostuneita
siitd, millaista on ekaluokan musiikkitunneilla. Oppilaat nayttivitkin mieltivin meidit
selkedsti tarkkailijoiksi, silld ensimmdisten tuntien jalkeen he eivét endd kiinnitténeet

juurikaan huomiota tai ottaneet kontaktia meihin.

Myds videokamera oli mukana kolmella tunnilla ennen integraation alkua, jotta oppilaat
tottuisivat videointiin. Varsinaisesta integraatiojaksosta videoimme vain viisi tuntia.
Jatimme videokameran pois huomatessamme, ettd videon katselu jalkikiteen ei tuonut
merkittdvasti uusia asioita tunneista esiin. Myds oma havainnointirutiinimme kehittyi

jakson edetessd siind médrin, ettd emme tunteneet videointia endd tarpeelliseksi.

5.3.2 Kenttamuistiinpanot

Kenttdmuistiinpanot ovat oleellinen osa osallistuvaan havainnointiin liittyvad kirjoitus-
prosessia. Tapahtumahetkelld on hyvi tehdi jonkin verran muistiinpanoja, vaikka vain
kirjoittaa muistiin muutamia avainsanoja. Usein kuitenkin laajempien muistiinpanojen
tekeminen tapahtumahetkelld hdiritsee tilanteen luonnollista kulkua tai vie tutkijan huo-
miota pois varsinaisista tapahtumista. T4lloin tutkijan on pystyttdvd tekeméin merkintojd
havainnoistaan valittomaésti tilanteen jilkeen seki kirjoitettava ne lopulliseen muotoon

mahdollisimman pian. (Alasuutari 1994, 253; Gronfors 1985, 130 - 132.)

Kenttdmuistiinpanoissa tulisi kuvata tilanteet, olosuhteet, tapahtumat ja tunnelmat mahdol-
lisimman tarkasti kiyttden kuvailevia ja yksiselitteisid sanoja. Suorat lainaukset tarkkailta-
vien puheesta ovat usein hyodyllisid ja kertovat kyseisesti tilanteesta paljon. Tapaustutki-

muksessa myo6s tutkijan omat tunteet, tulkinnat ja nidkemykset tilanteista kannattaa
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kirjoittaa muistiin jo kenttityovaiheessa. (Patton 1990, 239 - 242.)

Tapaustutkimuksessa muistiinpanot kirjoitetaan usein piivikirjan muotoon. Varsinaisten
kenttdmuistiinpanojen lisdksi pdivékirjaan kannattaa kirjata kaikki tutkimustapahtumat
ajallisessa jirjestyksessd. Sen lisédksi, ettd kenttdpdivikirja kuvaa tutkimusprosessia ja siiné
kéytettyjd metodeja se sisdltdd myos tutkijan omia kommentteja, arvioita, hypoteeseja ja
ihmettelyn aiheita. Kenttipdivékirja raportoi siis tarkasti kaikkia tutkimukseen liittyvia
tapahtumia ja tuntemuksia. Niitd voi kiyttdd suorina sitaatteina myds osana tutkimusra-

porttia. (Alasuutari 1994, 253; Gronfors 1985, 135 - 136; Syrjalda ym. 1994, 85.)

Omassa tutkimuksessamme teimme havainnointitilanteissa vain vdhén muistiinpanoja,
mutta kirjoitimme heti luokkatilanteen péatyttyd tarkat muistiinpanot tunnin kulusta
tarkkailulomakkeen mukaan kumpikin omaan péivékirjaamme. Koimme muistiinpanojem-
me vertailemisen jélkikdteen hyvin antoisaksi. Pédélinjat olivat molemmilla samat, mutta
lisdksi kumpikin havaitsi tuntitilanteista hieman erilaisia piirteité ja yksityiskohtia. Aluksi

vertasimme kirjoittamiamme havaintoja myos tunnista kuvattuun videoon.

Pidimme tutkimuksesta my0s tarkkaa tapahtumakalenteria (Liite 2), johon kirjasimme
aikajérjestyksessd tdrkeimmit tutkimukseen liittyvit tapahtumat ja niiden ajankohdat:
yhteydenotot kouluun ja vanhempiin, yhteiset tapaamiset, ryhmékeskustelut, haastattelut,

musiikkitunnit ja muut integroidut tilanteet.

Tutkimuksen raportointivaiheessa pystyimme péivikirjan avulla palauttamaan hyvin
mieliimme tilanteita ja asioita, jotka olisivat muuten ehké jo unohtuneet. Omat havaintom-
me ja tuntemuksemme olivat apuna paitsi olosuhteiden, tilanteiden ja tapahtumien kuvai-

lussa my®s haastatteluissa esiin nousseiden teemojen laajentamisessa ja tulkitsemisessa.

5.3.3 Haastattelu

Haastattelun tarkoituksena on saada tutkimuskohteesta sellaista tietoa, mitd havainnoimalla
ei voi saada. IThmisten tunteita, ajatuksia, tavoitteita tai aikaisempia tapahtumia ei voi

selvittdd havainnoimalla. Haastattelun avulla tutkijalle sen sijaan tarjoutuu mahdollisuus
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ympdriston tapahtumat hénelle merkitsevit. Haastattelun kautta tutkija pidsee tarkastele-
maan toisen ihmisen nakokulmia ikédén kuin siséltd péin. (Patton 1990, 278.) Tapaustutki-
muksen kohteena olevaa mhimillistd toimintaa ja ihmisten vilistd vuorovaikutusta pagstdén
haastattelun kautta siis katselemaan, tulkitsemaan ja arvioimaan haastateltavan silmin (Yin
1994, 84). Usein haastattelua kiytetddnkin syventdmain, kohdistamaan ja tarkentamaan

havainnoimalla saatua tietoa (Gronfors 1985, 106).

Haastattelijan vaikeana tehtdvind on saada haastateltavan oma maailma avautumaan
tutkijalle. Tdma edellyttda paitsi luottamuksellista, avointa ilmapiirid ja tilannetajua myos
huolellista ennakkovalmistautumista. Taustatietojen, tutkimuksen teorian ja havainnoinnin
pohjalta laadittu haastattelurunko koostuu tutkimuksen kannalta oleellisista ja keskeisista
teemoista. Haastattelutilanteessa tutkijan olisi pystyttdvi ohjaamaan tilannetta joustavasti
mutta madritietoisesti niin, ettd haastateltavalta saadaan tietoa juuri siitd, misti halutaan-

kin. (Patton 1990, 279; Syrjédld & Numminen 1988, 94 - 97; Syrjald ym. 1994, 86 - 88.)

Puolistrukturoitu teemahaastattelu on yksi tutkimushaastattelun lajeista. Tutkija on
suunnitellut etukiteen haastattelun teemat, aihepiirit ja joitain kysymyksidkin, mutta
paattdaa lopullisesti vasta haastattelutilanteessa, missé jérjestyksessd asiat otetaan esille ja
miten kysymykset muotoillaan. Teemat muodostavat siis haastattelulle erdénlaisen kehyk-
sen, jonka sisédlld haastattelija on vapaa valitsemaan haastattelun suunnan ja eri aihealueiden
késittelyn syvyyden haastateltavien reaktioiden ja tilanteen mukaan. Tarkentavat ja
valaisevat lisakysymykset ja saman aiheen késittely uudelleen eri yhteyksissi laajentavat

haastattelun nikokulmaa. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 35 - 38; Patton 1990, 283 - 284, 288.)

Tété tutkimusta varten haastattelimme luokanopettajaa, harjaantumisluokan opettajaa ja
koulunkdyntiavustajaa sekd ennen integraatiojaksoa joulukuussa 1995 (paitsi koulunkdyn-
tiavustajaa helmikuussa 1996) ettd sen jilkeen toukokuussa 1996. Suunnittelimme kirjalli-
suuden ja omien havaintojemme pohjalta kutakin haastattelua varten haastattelurungon,
joka kasitti haastattelun aihealueet seké joitakin alustavia kysymyksié (Liite 3). Haastatte-
lutilanteet olivat hyvin epdmuodollisia ja keskustelunomaisia, joten suurin osa kysymyksis-
td nousi esille spontaanisti haastattelun edetessd. Haastateltavat saattoivat laajentaa tai

tarkentaa jotain aihetta omachtoisestikin. Nauhoitimme kaikki haastattelut, joten olimme
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haastattelutilanteissa vapaat keskittymaéén itse keskusteluun ja vuorovaikutukseen. Emme
etukéteen sopineet jomman kumman tutkijan ohjaavan haastattelua, vaan toimimme
tilanteen mukaan. Koimme hyvin mydnteiseksi sen, ettd meitd haastattelijoita oli kaksi:
kumpikin toi haastattelutilanteeseen oman persoonallisen otteensa ja tapansa nihdi ja

tulkita asioita.

Varsinaisten haastattelujen lisiksi jérjestimme muutaman tapaamisen, joissa keskusteltiin
integraatioon liittyvistd kdytdnnon asioista. Kaksi kertaa mukana olivat luokanopettaja ja
erityisopettaja (joulukuussa 1995 ja toukokuussa 1996) ja kerran erityisopettaja ja kaikki
harjaantumisluokan avustajat (fammikuussa 1996). Naiden tapaamisten liséksi kdvimme
ennen projektin alkua useita kertoja tutustumassa integroitavaan oppilaaseen, harjaantu-
misluokkaan ja 1 B -luokkaan. Projektin aikana tapasimme luokanopettajaa, erityisopetta-
jaa ja avustajia ldhes viikoittain. Integroitavan oppilaan vanhempiin olimme yhteydessa
muutaman kerran puhelimitse ja reissuvihkon kautta. Kaikkien nédiden tapaamisten ja
kohtaamisten kautta koimme saavamme tirke#d tietoa integraatioon liittyvistéd ilmioistd,

ihmisistd ja heidédn tydympéristostain.

5.4 Aineiston analysointi ja raportointi

Tapaustutkimusaineiston analysointi alkaa jo kenttityovaiheessa. Ongelmat, kisitteet ja
médritteet muotoutuvat ja selkiytyvit tehtyjen havaintojen pohjalta, miké on jo itsessédin
osa analysointiprosessia. Analyyttinen ote vahvistuu, jos tutkija jaksaa jatkuvasti tutkimus-
prosessin aikana tarkastella omaa aineistoaan, pohtia ja tarkentaa tutkimustehtidviinsi ja
lukea kirjallisuutta. Laadullisessa tutkimuksessa analyysi on ennen kaikkea tutkijan omaa
ajattelua ja pohdintaa; tutkija on itse osa paitsi kenttdaineistoaan, my0s aineiston analyysia.
(Gronfors 1985, 145; Syrjalda ym. 1994, 89 - 90.) Koska jokainen tapaustutkimus on
ainutkertainen, my®s tutkimuksen analyyttinen ote on ainutkertainen. Tapaustutkimuksen
analysointi ja raportointi ovat vahvasti sidoksissa tutkijan persoonallisuuteen ja niakemyk-

seen; ne heijastavat tutkijan inhimillisid vahvuuksia ja heikkouksia. (Patton 1990, 372.)

Syrjdldinen (1992) jakaa analyysiprosessin kahteen osaan: aineiston jirjestelyyn ja sisdllon
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pohtimiseen. Alasuutari (1994) puolestaan nimittd4 niitd analyysin vaiheita havaintojen
pelkistamiseksi ja arvoituksen ratkaisemiseksi. Aineiston jarjestelyvaiheessa tutkija kdy
aineistoaan lapi, litteroi, purkaa, koodaa ja luokittelee. Yksittdiset havainnot ryhmitelldan
teoreettisen viitekehyksen ja kenttdhavaintojen perusteella erilaisten teemojen ja aihealuei-
den alle. Aineisto pyritdén jarjestdméin siten, ettd se kuvaa mahdollisimman todenmukai-
sesti kenttdtapahtumia ja asianosaisten todellisuutta; tutkijan tulisi jérjestelyvaiheessa
pyrkid tydskenteleméddn mahdollisimman objektiivisesti, jotta luokitus ja kuvailu tekisi

oikeutta aineistolle. (Alasuutari 1994, 30 - 39; Syrjald ym. 1994, 91 - 94.)

Loppujen lopuksi kyse on kuitenkin tutkijan tulkinnasta. Aineiston sisdllollisessa tarkaste-
lussa tutkija vertailee, kyselee, pohtii ja tekee johtopaitoksié. Teoria ei sido, vaan rikastut-
taa aineistoa. Analyysin kautta syntyy lopulta tutkijan subjektiivinen tulkinta, yksi ehdotus
arvoituksen ratkaisemiseksi. Tulkinnan kautta tutkija pyrkii herattaméén lukijoissa mielen-
kiintoa paitsi kyseiseen tapaukseen myds yleisemmin tapaukseen liittyviin teemoihin ja

ilmidihin. (Alasuutari 1994, 30 - 39; Syrjild ym. 1994, 91 - 94.)

Aloitimme haastattelujen késittelyn litteroimalla ne sanatarkasti. Seuraavaksi valitsimme
kirjallisuuteen, haastattelurunkoihin ja omiin havaintoihimme perustuen teema-alueet,
joihin liittyvai tietoa etsimme haastatteluista. Teema kerrallaan kidvimme haastattelut lapi
poimien ja yhdistellen teemaan liittyvid aiheita. Samalla tavalla luokittelimme myos
kenttipaivikirjamme. Teemat ja luokitukset olivat aluksi haastatteluissa ja piivikirjoissa
erilaiset, mutta muuttuivat, tismentyivat ja lopulta yhdistyivat tyon edetessd; lopulliset

luokitukset ovat tutkimusraportin lukujen 7 ja 8 otsikot ja alaotsikot.

Erilaiset tutkimusmenetelmét antoivat mahdollisuuden integraation tarkastelemiseen eri
ndkokulmista ja monelta kannalta. Haastatteluaineiston, kenttdmuistiinpanojen, tapahtuma-
kalenterin ja kaiken tutkimukseen liittyneen kanssakdymisen pohjalta pyrimme kuvailemaan
integraatioprosessin kaikkine muuttujineen mahdollisimman tarkasti ja totuudenmukaisesti.
Vaikka tutkimusraportin kuvaileva osuus siséltadkin vaistdméttd jo tutkijoiden omaa
tulkintaa, halusimme esitelld ndkemyksemme teorian ja empirian varsinaisesta synteesisté
vasta raportin lopussa pohdinta-luvussa. Néin mielestimme lukijalla on mahdollisuus
arvioida objektiivisemmin tutkimusasetelmaa, tutkimuksen luotettavuutta ja tutkimustulok-

sia ja peilata niitd omaan kokemusmaailmaansa.
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Haastateltujen a4ni kuuluu tutkimusraportissa esitettyind suorina lainauksina. Suoran
sitaatin jilkeen on sulkeissa haastateltavan etunimi (Markus, Satu tai Hilkka). Keskell
lainausta oleva merkki --- tarkoittaa, ettd vilistd on jétetty pois jotain sellaista, missé
toistetaan jo esille tulleita asioita tai mika ei varsinaisesti liity asiaan. Tutkimusraportissa on

suoria lainauksia my&s omista kenttdmuistiinpanoistamme (Hanna-Mari tai Samu).

Saimme luokanopettaja Markukselta, erityisopettajalta Hilkalta ja koulunkdyntiavustaja
Sadulta luvan kayttdd tutkimusraportissa heidin oikeita nimiddn tutkimuksen luotettavuu-
den ja tietojen tarkistusmahdollisuuden vuoksi. Sen sijaan kaikki muut tutkimusraportissa

esiintyvit nimet (oppilaiden ja kolmen koulunkiyntiavustajan nimet) ovat peitenimia.

5.5 Tutkimuksen luotettavuus

Tulosten ja todellisuuden mahdollisimman hyvén vastaavuuden tulisi olla jokaisen tutki-
muksen tavoitteena. Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan validiteetin ja
reliabiliteetin késitteiden avulla. Aineiston validiteetilla tarkoitetaan tieteellisten tulosten
todellisuutta, josta ne on saatu. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 128; Syrjidld & Numminen 1988,
135 - 136.) Laadullisessa tutkimuksessa validius perustuu usein tutkimusprosessin tark-
kaan kuvaamiseen: mitd ldhempénd kenttdtyon tuloksena syntynyt raportti on todellista

tilannetta, sitd validimpaa tieto on (Gronfors 1985, 178).

Sisdinen validiteetti edellyttda, ettd tutkija havainnoi ja analysoi juuri sitd, mitd hén
ajattelee havainnoivansa ja analysoivansa. Myos tutkimuksen kohteena olleiden thmisten
tulisi pitda tutkimusraporttia ja tuloksia luotettavina; raportin tulisi siis vastata kohderyh-
mién niakemyksid ja méidritelmid tutkittavasta tilanteesta. Sisdinen validiteetti perustuu myos
tutkijan luotettavuuteen tiedon keradjini. (Syrjald & Numminen 1988, 135 - 136, 139 -
142.)

Omassa tutkimuksessamme olemme pyrkineet vélttdmaén virheellisid péa4telmid monimeto-

disuuden ja kahden tutkijan vuorovaikutuksen kautta. Eri menetelmin saadut havainnot ja
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kahden tutkijan nikemykset tdydentdvit toisiaan muodostettaessa kuvaa tutkitusta
ilmiostd. Jos ne ovat samansuuntaisia, tulosten uskottavuus kasvaa. Tutkimusraporttimme
sisdltdmit suorat lainaukset ja tarkat kuvaukset antavat lukijalle itselleen mahdollisuuden

arvioida, miten tutkimus vastaa kuvaamaansa todellisuutta. (Syrjdld & Numminen 1988,

141 - 143.)

Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan yleistettdvyyttd ja tutkimustulosten kédyttdkelpoisuu-
den arviointia. Koska laadullisessa tapaustutkimuksessa pyritddn etsimiédn selitystd
yksittiiselle, ainutkertaiselle ilmiblle, yleistettdvyys on usein heikkoa; ei voi edellyttid, ettd
selitys patisi kaikkiin yksittdistapauksiin. Tapaustutkimuksen yleistettdvyyttd ei ndhddkdin
tilastollisena todennikdisyytend vaan kéyttokelpoisuutena vastaanottajan kannalta.

(Alasuutari 1994, 207; Syrjdld & Numminen 1988, 142 - 143.)

Téaminkdidn tutkimuksen tuloksia ei voi yleistdd koskemaan kaikkia yksildintegraatiota-
pauksia. Kuitenkin integraatiota suunnittelevat opettajat, rehtorit tai vanhemmat voivat
saada tutkimuksestamme paitsi kuvan yhden yksittdisen integraatioprosessin kulusta, myos
ideoita ja uusia nakokulmia integraatiosta ja sen mahdollisuuksista, vaikeuksista ja kaytédn-

non vaatimuksista.

Tutkimuksen reliaabelius tarkoittaa tutkimuksen toistettavuutta, johdonmukaisuutta ja
sisdistd yhtendisyyttd. Kerdtylld aineistolla on reliabiliteettia silloin, kun se ei sisélld
ristiriitaisuuksia. Ulkoinen reliabiliteetti edellyttidi, ettd tutkija raportoi tutkimusprosessin
eri vaiheineen ja menetelmineen mahdollisimman tarkasti, jotta lukija voi paatelld, mihin
tutkijan esittdmait tulokset perustuvat. Tapaustutkimuksessa toistettavuuden arviointi on
vaikeaa, mutta jos tutkimuksen kulun raportointi on tarkkaa ja yksityiskohtaista, toisella
tutkijalla on mahdollisuus suorittaa samankaltainen tutkimus eri tilanteessa. (Gronfors

1985, 175; Syrjédld & Numminen 1988, 143.)

Sisdinen reliabiliteetti toteutuu, jos tutkijat ovat keskenédédn yksimielisid tutkimuksensa
tuloksista. Eri tutkijoiden ja havainnoitsijoiden kokoamien merkitysten ja tietojen tulisi olla
nen 1988, 144 - 145.) Omaa tutkimusta tehdessimme olimme jatkuvasti kiintedssa

vuorovaikutuksessa keskendmme, keskustelimme havainnoistamme ja pohdimme néke-
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myksidmme. Tuntitilanteiden havainnoinnin yhtendisyyden varmistimme havainnointia
ohjaavalla tarkkailulomakkeella, joka oli joka tunnilla sama. Haastattelutilanteiden tulkin-

taa helpotti se, ettd olimme molemmat haastattelutilanteissa aktiivisesti mukana.

Laadulliseen aineistoon perustuvan tapaustutkimuksen arviointi on koko tutkimusprosessia
koskeva kysymys. Mitd tarkemman kuvan tutkimusraportti antaa tutkimusprosessista
kaikkine muuttujineen, sitd validimpaa voi sanoa tutkimuksen olevan. Tapaustutkimukses-
sa myOs sekd tutkijan ettd tutkittavan arvomaailmat ja kdyttdytyminen ovat osa sité
todellisuutta, joka kentélla vallitsee. Tutkimusraportti onkin ndiden kahden osapuolen,
tutkijan ja tutkittavan, maailmojen erdénlainen synteesi. (Gronfors 1985, 178; Syrjéld &

Numminen 1988, 133.)
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6 INTEGRAATION TAUSTA JA VALMISTELU

6.1 Koulu ja harjaantumisluokat

Keltinméen ala-aste on Jyviskylidn kaupungin koulu, jossa oli lukuvuonna 1995-1996 422
oppilasta ja 27 opettajaa. Koulussa on 16 yleisopetusryhmii, kaksi harjaantumisluokkaa,
mukautettu opetusryhmaé sekéd sopeutumattomien oppilaiden opetusryhmé. Kummassakin
Keltinméen harjaantumisluokassa oli lukuvuonna 1995-1996 seitsemén oppilasta, opettaja
ja kolme koulunkayntiavustajaa. Jokaisella harjaantumisoppilaalla on henkilékohtainen
opetussuunnitelma, jonka mukaan hénen opetustaan toteutetaan. Harjaantumisluokkien

opetuksessa painottuu toiminnallisuus ja kiytdnnon eldméin valmentaminen.

Keltinméen koulun painoalueita ovat opetussuunnitelma ja oppiminen, kansainvilisyyskas-
vatus ja ympdristokasvatus. Koulu toimii myds ns. Unesco-kouluna ja EU:n Comenius-
projektikouluna. Integraatio on keskeisesti mukana koulun yleis- ja erityisopetuksen
toteutuksessa. Tavoitteena on, ettd koulun erityisopetusresursseja kédytetddn joustavasti
yhdessi integroinnin kanssa opetuksen eriyttdmisen tukena. Myos harjaantumisluokkien
opetussuunnitelman yksi painoalue on integraation lisddminen sekd oman koulun sisdlld

ettd ympardivadn yhteiskuntaan.

Harjaantumisoppilaiden vanhemmat ovat viime vuosina olleet kiinnostuneita integraatiosta
ja jopa luoneet suoranaisia paineita sen suuntaan. Koulussa onkin ollut muutama yksiloin-
tegraatiojakso, jossa harjaantumisoppilas on osallistunut litkunnan tai didinkielen yleisope-
tukseen. Lisiksi harjaantumisluokkien ja parin yleisopetusluokan vililld on ollut sd@nnollis-

td yhteyttd. Koulun juhlat ovat useimmiten yleisopetuksen ja harjaantumisluokkien yhteiset.

Harjaantumisluokan opettaja Hilkka Kunnas oli jo ennen jakson alkua kiinnostunut
integraatiosta ja oli sit4 jo toteuttanutkin jonkin verran esimerkiksi siten, ettd hinen omalla
ot kerran kuussa harjaantumisluokan tiloissa. Luokat olivat myds esittineet yhteistéd
ohjelmaa koulun juhlissa. Hilkka olisi ollut kiinnostunut kokeilemaan parinkin oppilaansa

osittaista integrointia yleisopetukseen, mutta ei ollut halunnut vaivata integraatioehdotuk-
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silla yleisopetuksen jo muutenkin ylity6llistettyjd luokanopettajia. Niinpé hénesti oli hyvi,

ettd aloite integraatioprojektiin tuli koulun ulkopuolelta.

Hilkka itse ehdotti ja pyysi mukaan integraatioprojektiin luokanopettaja Markus Toivasta.
Markuksella ei ollut varsinaisesti kokemusta harjaantumisoppilaiden kanssa tyoskentelysta
tai integraatiosta. Héan oli kuitenkin myotidmielinen integraatiota kohtaan ja oli valmis
ottamaan harjaantumisoppilaan musiikkitunneilleen. Markus opettaa yleensid alkuopetuk-
sen ryhmid. Hénelld oli lukuvuonna 1995-1996 ensimmiinen luokka, jossa oli 26 oppilasta,

15 tyttdd ja 11 poikaa. Luokassa oli oma kouluavustaja.

Harjaantumisluokassa oli lukuvuoden aikana kolme vakituista koulunkéyntiavustajaa, Satu
Lankinen-Gassama ja kaksi muuta. Kevittalvella yksi avustajista vaihtui. Lisdksi luokassa
oli kuukauden verran harjoittelemassa opiskelija, joka tyoskenteli piddasiassa tutkittavan

oppilaan, Maijan kanssa.

6.2 Maija - integroitava oppilas

Maija on kehitysvammainen tyttd, joka tdytti lukuvuoden 1995-1996 aikana kymmenen
vuotta ja kédvi koulua neljittd vuotta harjaantumisluokalla. Hin ei ollut ollut mukana
integraatiossa yksiltasolla ennen tétd projektia. Kevailla 1995 oli harkittu Maijan siirt4-
mistd harjaantumisluokasta mukautettuun opetukseen, mutta ainakaan testien perusteella
Maija ei ollut sithen vield valmis. Sen sijaan osittaiseen integraatioon oli kiinnostusta seké
opettajalla ettd varsinkin Maijan vanhemmilla, jotka olivat jo kauan toivoneet, ettd Maija

paasisi yleisopetuksen puolelle ainakin musiikkitunneille.

Maijalla on jonkin verran kokemuksia toiminnasta ei-vammaisten lasten parissa seka
koulussa ettd vapaa-aikana. Koulussa Maija on yleisopetuksen ja harjaantumistuokan
yhteisten musiikkituokioiden lisdksi esimerkiksi osallistunut mukautetun opetusryhmin
kaveripajaan, jossa eri luokista kootut oppilaat opettelivat tuntemaan toisiaan ja toimimaan
yhdessi erilaisten leikkien, pelien ja tehtivien avulla. Kouluajan ulkopuolella Maijalla on

omia harrastuksia.
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"Koulussa hén ei vélttdmittd oo muitten lasten kanssa, mutta sitten
hén kéy satubaletissa ja sielld on muitten kanssa... ettd on silld tavalla
ihan normaaliharrastusten parissa. Ja paljonkin, ettei missdén vertais-
ryhmissd vapaa-aikaansa vieté. --- ...kaikistahan néistd han on hirmu
ylped, kun hiin kiy sielld baletissa ja hélld on néitd ystidvid ja kaikkee

Ettd on timmosessd... tietylld tavalla erityisasemassa.” (Hilkka)

Fyysiseltd olemukseltaan Maija on hyvin pieni ja hento, jopa pienempi kuin monet ensim-
mdisen luokan oppilaat. Niinpd Maija visihtdd melko nopeasti ja tarvitsee hyvit younet
jaksaakseen. Maija pitad liikkkumisesta ja tanssimisesta ja likkkuukin aika ketterdsti. Sen
sijaan hienomotoriikassa hinelld on vaikeuksia. Oman nimenk&én kirjoittaminen ei aina

Maijalta onnistu.

Maija ei vield ole oppinut aivan kuivaksi. Vaippaa ei kuitenkaan yleensd omassa luokassa
kdytetd ja niinpd pissavahinkoja sattui vield syksyn aikana useinkin. Maija ei yleensa
maininnut vessahddéstién tai edes siitd, ettd pissa on housussa, vaan luotti siihen, ettd muut

huolehtivat siitd asiasta.

Maijan erityisongelma on kidden raapiminen, joka on johtanut siihen, etti toisessa kddessa
ta, ainoastaan puuvillakédsine saa Maijan lopettamaan. Niinpé koulussa Maijalla pidetaénkin
useimmiten késinettd kddessd. Maija ndyttdd tuntevan viehtymystd veren niakemiseen ja
ehké kipuunkin. Jos on oikein mukavaa tekemisti, raapiminen saattaa joskus unohtua,

mutta toisinaan sithen ei vaikuta mikain.

"Ma luulen, et siind on enempi sit se, ettd kun se juttu on piélla, niin
on ihan sama, mitd tarjotaan. Se on ainoa asia, mikd vie hinet, et
silloin hiin on sisaédnpéinkddntynyt eika otakaan mitién ulkopuolelta.”
(Satu)

Harjaantumisluokan yleistasoon ndhden Maijan taitotaso ns. akateemisella alueella on
todella hyva. Hén osaa lukea tavuttamatonta tekstid ja voi lukea esimerkiksi yksinkertaisia
satukirjoja. Matemaattiset taidot ovat my0s selvésti omaa luokkaansa. Mielikuvitusta ja

huumorintajuakin Maijalla on, samoin rikas sanavarasto ja hyvi, selkeéd puhe.
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"No justiin tad kielellinen alue on vahva, ettd hinelld on paljon puhet-
ta ja timmostd, sanavarasto on hyvin laaja ja monipuolinen ja hén
kéyttdd semmosia tosi sattuvia ilmasuja, 10ytdd sanat oikeeseen
tilanteeseen." (Hilkka)

Maija on hyvin musikaalinen ja musiikki onkin yksi hdnen vahvimmista alueistaan. Maija
laulaa varmasti, puhtaasti ja kuuluvasti. Myo6s rytmitaju on hyvi. Laulaminen ja musiikki
yleensikin on Maijalle todella tirkead, Hilkan mukaan "kaikki kaikessa". Maijalle musiikki

on kanava itseilmaisuun.

Vaikka Maijan taidot riittdisivatkin moneen tehtdviin, huono keskittymiskyky ja tarkkaa-
vaisuushdairiot ovat usein esteend pitkdjannitteiselle toiminnalle. Maijan on vaikea keskitty4

useampaan kuin yhteen asiaan kerrallaan. Niinpé esimerkiksi lukemisen harjoittaminen on

"Syksylld vield oli aivan mahotonta se, kun piti tehdd jotain, niin ei
siind saanu olla kahta asiaa enempéi. Et piti olla paperi ja kynd mak-
simissaan ja siitd huolimatta kynd tipahti, hdn nostaa kynén, niin
paperi tippuu ja kun hén nostaa paperia, niin kyni tippuu. Se meni se
aika sithen ja mitéén ei ehtiny tekemiin." (Satu)

Toisaalta taas Maija pérjda muihin harjaantumisluokan oppilaisiin verrattuna usein niin
hyvin, ettid hénelle ei ehké aina riitd tarpeeksi henkilokohtaista huomiota opettajalta ja

avustajilta.

"T44d syksy on ollu véhin sillé tavalla, ettd ehkd Maija tdhin koulu-
tyohon kaipaa jotain vaihtelua, ettd hin on ollu paljon levottomampi
kun aikasemmin. Ma olettasin, ettd hén on vihén kylldstynyt néihin
rutiineihin, mitd meilld on... --- ...ja kylldhdn Maijakin tarvitsee ru-
tiineja, koska hinelld on keskittymisvaikeuksia, mutta sitten hin
my0skin kaipaa semmosta luovaa ja uutta..." (Hilkka)

Maija on sosiaalinen tytto ja tulee hyvin toimeen muiden kanssa. Hén on sopeutuvainen ja
tottunut toimimaan monenlaisissa tilanteissa. Maija on omassa luokassaankin kaikkien
kaveri eikd hénti ole koulussa kiusattu; hén on usein joukon "lemmikki". Maijan kaverit
koulussa ovat lahinnd muita harjaantumisoppilaita. Maija on aika spontaani ja vilkas ja

saattaa sopivan tilanteen sattuessa ottaa luokassa johtajaroolin. Hin nauttii esiintymisesta,
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jos tilanne tuntuu turvalliselta.

"...el Maija niin hirveesti sitd esilldoloa nyt oo sitten kaivannu muu-
tenkaan, et yhteen aikaan hénelld oli sesmmonen tarve enemmaénkin,
mut nyt hdn on ollu silli tavalla yksi joukosta, vaikka onkin kuitenkin
monissa asioissa taitavampikin. --- ...nyt hén malttaa keskittyd enem-
méin olemaan ryhmassi ja hille ei tuu sité tarvetta lahtee siitd, vaan
sitten kun pyydetian tai tarvitaan hanen erityisosaamistaan, niin sitten
hin astuu kuvioihin!" (Hilkka)

Maijan satunnainen levottomuus ja ylilyonnit johtuvat usein visymisestd ja kyllastymisesta.
Silloin Maija saattaa ruveta molyaméén, d4nteleméin tai kiroilemaan. Joskus mydos yli-
innokkuus tai jannitys saattaa purkautua sdhldémisena ja keskittyméttomyytend. Muiden

oppilaiden levottomuus tarttuu usein Maijaankin.

"...tietysti se johtuu siitd, ettd hin yrittdd 10ytdd yhteista kieltd, etta
kun niitd horheltdjia on sielld luokassa, niin hian horheltdd sitten
takasin. Se on semmonen kontakti..." (Satu)

Vaikka Maija onkin reipas ja sosiaalinen, hin ei ole mitenkéin yltidrohkea. Maija on
luonnostaan hieman arka ja suhtautuu pelonsekaisesti isoihin, rajuihin poikiin ja meluisiin
ryhmétilanteisiin. Maija on joskus jopa sdikky ja saattaa piiloutua tilannetta pakoon

aikuisen seldn taakse.

Maijan mindkuva on tietylld tavalla aika vahva. Hénelle on tirkedi, ettd hinelld on omia
harrastuksia ja kontakteja ei-vammaisiin ihmisiin. Maija on ylped niistd ja erdénlaisesta
erityisasemastaan luokassa. Integraatiostakin Hilkka arveli tulevan tillainen ylpeyden aihe
ja itsetunnon kohottamisen véline. Kuitenkin Maijalla on ehkd jo joitain ajatuksia siité, ettd
hin on erilainen kuin muut. Maija on yleensd iloisen oloinen tyttd, mutta joskus hdn on
selvisti miettelids. Surua ja jopa kipua Maija kuitenkin ilmaisee harvoin. Hén ei varsinai-
sesti kdperry itseensd, vaan kertoo kylld heti, jos jotain ikdvdd on sattunut. Maija ei

kuitenkaan juuri koskaan itke.
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6.3 Integraatioprojektin alkuvaiheet

6.3.1 Integraatioon valmistautuminen

Otimme Keltinméen harjaantumisluokkiin ensimméisen kerran yhteyttd proseminaarityon
tapaaminen pro gradu -tutkimuksemme ja tulevan integraatiokokeilun merkeissia. Molem-
mat harjaantumisluokkien opettajat olivat kiinnostuneita oppilaittensa integroinnista kerran
viikossa musiikinopetukseen. Paddyimme kuitenkin yhdessé siihen, ettd koska nuoremmat
harjaantumisoppilaat ovat idltdén ldhempéana ensimmaisen luokan oppilaita, musiikkitun-
neille integroitaisiin oppilas nimenomaan nuorempien harjaantumisluokasta. Tapasimme
ensimmdistd kertaa luokanopettaja Markuksen, joka lupautui alustavasti mukaan kokei-
luun. My6s koulun rehtori antoi hankkeelle suostumuksensa ja tukensa. Projektia siirrettiin

kuitenkin vuodella toisen graduntekijin armeijavuoden takia.

Lokakuussa 1995 integraatioprojekti 14hti sitten kéyntiin. Sovimme Hilkan ja Markuksen
kanssa integraation k#ynnistyvin tammikuussa 1996. Mietimme yhdessd, olisiko hyva
integroida yksi vai jopa kaksi oppilasta. Paddyimme kuitenkin yhteen kdytdnnén jérjestely-
jen vuoksi. Hilkan ehdotus integroitavaksi oppilaaksi oli musikaalinen Maija, jonka
vanhemmat myds toivoivat integraatiota. Koska integraatio ndytti olevan Maijan etujen
mukainen, paadyttiin sithen, ettd juuri hédnet integroitaisiin 1 B -luokan musiikinopetuk-
seen. Hilkka oli jo keskustellut tulevasta integraatiosta Maijan vanhempien kanssa ennen

kuin otimme itse heihin yhteyttéd joulukuun alussa. Myos vanhemmat tukivat integraatiota.

Marraskuussa kdvimme ensimmdistd kertaa tutustumassa harjaantumisluokkaan, sen
avustajiin, oppilaisiin ja erityisesti Maijaan. Seurasimme myos harjaantumisluokan ja eréfin
yleisopetusluokan yhteistd musiikkituokiota. Samoihin aikoihin aloitimme Markuksen 1 B
-luokan musiikkituntien seuraamisen. Seurasimme tunteja sddnnollisesti, jotta oppilaat
tottuisivat lasndoloomme tunneilla ja jotta itse saisimme mahdollisimman kattavan kuvan
luokasta, opettajan toiminnasta, oppilaiden musiikillisista ja muista valmiuksista sekd

mustikkituntien ilmapiiristé.

Ennen joululomaa keskustelimme yhteisesti Markuksen ja Hilkan kanssa tulevasta integraa-
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tiosta. Integraatio pdétettiin aloittaa tammikuun puolessavilissi, jotta ehdittéisiin tarkistaa
Maijan henkilokohtainen opetussuunnitelma ja hoitaa muitakin kdytdnnon valmisteluja
ennen ensimmadistd musiikkituntia. Markus aikoi asettaa koko musiikkiryhmalle, Maija
mukaan lukien, yhteiset tavoitteet, kun taas Maijan henkilokohtaiset tavoitteet integraation
osalta kirjattaisiin hinen omaan opetussuunnitelmaansa. Tuntiensa ty6tavat Markus aikoi
valita siten, ettd ne sopisivat koko ryhmaélle. Tuntien suunnitteluunkaan Markus ei uskonut

integraation suuremmin vaikuttavan.

Maijalle kerrottiin ennen joululomaa, ettd hin alkaa kdydi kevédin aikana kerran viikossa
ensimmaiisen luokan musiikkitunneilla. Hilkka ei kuitenkaan halunnut vield puhua asiasta
kovinkaan paljon, ettei Maija innostuisi litkaa tai ettei tilanne tavallaan paisuisi véiriin
mittasuhteisiin, tavoitteena kun kuitenkin oli mahdollisimman luonnollinen integraatiotilan-

ne.

"En oikeestaan vield oo kertonut, kun sitten musta tuntuu, ettd Maija
ei varmaan muusta puhuskaan enéd sen jilkeen! Ettd vdhén niinkun
sazistelen. Aiti on kertonut siité ja ovat puhuneet kotona... mi ajatte-
lin, ettd sitd voi sitte myohemmin vasta, ettei vield niin kauheesti, kun
tdssd nyt vield on aikaa siihen. Ja Maija kuitenkin aika nopeesti sitten
sopeutuu.” (Hilkka)

Markus oli tavannut Maijan muutaman kerran ennen integraatiota harjaantumisluokassa ja
vélitunneilla, joten he olivat tutut toisilleen ensimmaisen musiikkitunnin alkaessa. Markuk-

sen mielestd Maijan tuloa musiikkitunneille ei kannattanut kuitenkaan valmistella liikaa.

"Jos ajatellaan sitten, ettd jos mi henkilokohtaisesti tutustuisin Mai-
jaan, ni se ei ehkd vélttamattd ois Maijan kannalta hyvé, ainakaan jos
me mentids semmoseen valmentamiseen, ettd mi kéyn, ettd no, kohta
se alkaa ja ettd terve, mi tulen taas kidymaéan tdssi... se alkaa pian
Maijjaa jannittiéin se tilanne litkaa. Parempi, ettd tullaan, ettd no niin,
nyt ollaan téilld ja sillé tavalla, et suoraan mennéin kuitenkin asiaan
eika litkaa ruveta valmisteleen ja kypsytteleen." (Markus)

Markus ei saanut ennen integraatiota kovin yksityiskohtaista tietoa Maijasta. Kuitenkin héin

"turhaa painolastia”. My6s oman luokkansa osalta Markus halusi tuoda Maijan musiikki-

tunneille tulon esille mahdollisimman luontevasti ja vaivihkaa.
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"MA taisin sanoa muutamaa viikkoa aikaisemmin, etti Maija tulee
meille, mutta en mé tarkemmin puhunu siitd mitenk&in, Maijasta
niinkun... en mé sitd ruvennu kovasti selittiméin, ne kylla ties Maijan
ja harjaantumisluokan oppilaista oli puhuttu aikaisemmin. --- Eika
sillonkaan, kun tuli puhetta, ettd Maija tulee, siitd syntyny suurempaa
keskustelua, et miks tulee tai ettd asenne ois ollu selvdsti myonteinen

tai kielteinen. --- ...ei turhaan kannata ruveta puhumaan tai opetta-
maan semmosta, mikd on jo luontevaa, siitikin tekemién jotain..."
(Markus)

Harjaantumisluokan avustajille oli mainittu integraatiojaksosta jo aiemmin, mutta tarkem-
min aiheesta keskusteltiin tammikuussa ennen integraation alkua. Yhteisen palaverissa
keskusteltiin Maijan musiikki-integraation tavoitteista ja kdytdnnon toteutuksesta. Yhdessa
sovittiin, ettd Maijan avustajaksi musiikkitunneille ldhtee ensisijaisesti Maijan entinen

henkilokohtainen avustaja Satu ja hdnen poissaollessaan avustajana on Leena. Satu olisi

"Ja silloin, kun me ensimmaéisen kerran kokoonnuttiin, niin silloin mi
sitten sain pdivid aikasemmin tietdd Hilkalta, ettd miné Idhden tédhén
tammoseen. --- ...kun me puhuttiin kaikki yhdessd, niin sitten mulle
kylld selkis aika valasevasti, ettd miki tds on tavotteena. --- Toki
olisin halunnu olla alusta ldhtien mukana, mut se nyt sattu vaan
néin..." (Satu)

6.3.2 Eri osapuolten ajatuksia integraatiosta

Seki Hilkka, Markus ettd Satu suhtautuivat tulevaan integraatioon myonteisesti. Heididn
mielestadn Maijan musiikki-integraatiolla oli hyviét 1dhtdkohdat ja mahdollisuudet onnistua.

Hilkka painotti erityisesti integraation monipuolisen tukemisen tarkeytta.

"Pid4n integraatiota hyvéni ajatuksena, kunhan taataan ne olosuhteet
missé se tapahtuu ja tarvittavat resurssit ja katotaan aina yksilollisesti,
ettd minkélaista integraatiota kunkin oppilaan kanssa voidaan toteut-
taa. --- ...semmonen valmius ja opettajien asenne on hyvin tarked. Jos
integroidaan yleisopetukseen, niin yleisopettajien asenne ja tietysti
oma asenne mydskin, ettd uskoo siihen. --- ...ja avustajaresurssi hyvin
tarkkaan mietittynd, miten se kédytetddn. Ja sitten tietysti, ettd van-
hemmatkin tukee sité ja ovat mukana. Et kaikki nima4 ensin, ja sitten
se, ettd miten paljon se erityisluokanopettaja voi tukea sitd luo-
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kanopettajaa, esimerkiksi jos tarvii eriyttdd materiaaleja, niin suunni-
tella sitd. Ettd tavallaan oppilaan HOPS kuitenkin toteutuu. (Hilkka)

Markus ei kannattanut "integraatiota integraation vuoksi". Hinen mielestéén integraatio ei
ole automaattisesti hyva ratkaisu joka tilanteessa, vaan vaatii onnistuakseen harkintaa ja

jarkevid sijoituspadtoksia.

"No mul on semmoset kokemukset jotenkin, ettd integraatio on hyvi
sillon, kun sithen on aihetta sen oppilaan kannalta ajateltuna. ---
Sillon, jos pyritdén sédastoihin sitd kautta, eli integroidaan, jotta sdas-
tyttéis joltain resurssien perustamiselta, niin siind jotain oppilasta ei
siirretd sithen paikkaan, miki ois hénelle hyvi, vaan koitetaan integ-
roida vikisin ja turhan pitkalle, vaikka luokanopettaja huomais, etté
tdd tilanne ei onnistu ja tdssd karsii kaikki. Semmonen vikisininte-
grointi ei oo kyllad tuntunu hyvaltd." (Markus)

ensisijaisesti integroitavan oppilaan parasta ja pitdd huolta siitd, ettd olosuhteet ja henkilo-

kohtaiset asenteet eivit ole esteind oppilaan edun toteutumiselle.

"T44 on semmonen perusjuttu, et joku on sitd mieltd, ettd integraatio,
jee jeel, sitten taas toinen onkin, ettéd paljon ois helpompaa, jos ois
harjaantumiskoulu ja kaikki luokat samassa rakennuksessa. Et ma
koen, et hén ajattelee silloin omaa etuaan eikd lapsen etua. Et ol-
laanks me sitd varten sielld, ettd me saatas tdd mahdollisimman hel-
poks meille aikuisille? --- ...jokaisen lapsen tarpeesta on ldhdettivi ja
mietittdvd, mikd se just hdnen kohdallaan on. Mun mielesti sillon
kaikki raja-aidat kaatukoon, ettd ne ei saa olla esteend missdén tera-
piassa eikd missddn muussakaan.” (Satu)

6.4 Integraation tavoitteet

Jyviskyldn kaupungin harjaantumisopetuksen opetussuunnitelma perustuu soveltuvin osin
peruskoulun valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan seki harjaantumisopetuksen opetus-
suunnitelmaan (EHA 1). Liséksi pohjana ovat harjaantumisopetuksen edellisend vuonna
laaditut kehittimistavoitteet sekd vanhempien mielipiteet. Opetussuunnitelman nelji

tavoitealuetta ovat itsendistyminen ja eldméntaitojen oppiminen, myonteinen mindkuva,
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integroituminen omaan kouluun ja ympirdivédédn yhteiskuntaan seki eteneminen yksilollis-

ten tavoitteiden mukaan.

Maijalle on laadittu harjaantumisluokassa henkilokohtainen opetussuunnitelma (HOPS),
jota tarkistetaan vuosittain (Liite 4). Hilkka tekee suunnitelman yhteistydssd koulunkadyn-
tiavustajien, vanhempien ja toisinaan myos puheterapeutin kanssa. HOPS:ssa on kuusi
tavoitealuetta: kdyttdytyminen ja sosiaaliset taidot, motoriikka, itsendistyminen ja eldmén-
taidot, didinkieli, matematiikka seki taide- ja taitoaineet. Jokaisen alueen harjoittamista
varten HOPS:aan on kirjattu konkreettisia opetusmenetelmié ja oppimista auttavia asioita.
Lisaksi HOPS:ssa kuvaillaan Maijan vahvoja alueita, harjoitusta vaativia asioita sekd

taitoja, jotka yleensa auttavat hintd oppimaan.

Integraatio on jo itsessddn yksi harjaantumisopetuksen tavoite. EHA 1:n opetussuunnitel-
man mukaan tavoitteena on, ettd oppilaat saavat normaaleja kdyttdytymismalleja ja
kykenevit osallistumaan sekd kouluyhteison ettd ympérdivian yhteiskunnan toimintaan
mahdollisimman tdysipainoisesti. Niinpd opetuksellinen integraatio tulisi aloittaa jo
varhaisessa vaiheessa, kuitenkin edellyttden, ettd oppilaalla on tietyt oppimisvalmiudet ja
mahdollisuus onnistua ja kokea integraatio myonteisend ja palkitsevana. Oppilaan yksilolli-

set tarpeet ovatkin integraation suunnitte]lun pohja.

Maijan HOPS:ssa ei mainita erikseen integraatiota, vaan siind médriteltyjen tavoitteiden
katsotaan koskevan kaikkea Maijan saamaa opetusta, sekd omassa luokassa ettd muualla-
kin. Musiikki-integraatiojaksossa painottuivat paitsi musiikin tavoitteet, myds sosiaaliset
tavoitteet, itsetunnon tukeminen ja oman kéyttdytymisen ja keskittymisen hallinta. Maijan
musiikinopetuksen tavoitteet ovat pitkélti terapeuttisia: musiikki on Maijalle kanava

ilmaista itsedén ja toisaalta myos monenlaisten asioiden oppimisen viline.

Keltinmden koulun yleiset tavoitteet musiikin osalta painottuvat musiikin valtakunnallisen
opetussuunitelman tavoin pitkélti kokemuksellisuuteen ja eldimyksellisyyteen. Pyrkimykse-
nd on, ettd oppilas saa valmiuksia musiikin vastaanottamiseen ja ilmaisuun seki rakennusai-
neita sosiaaliseen ja henkiseen kasvuun. Yksityiskohtaisemmat tavoitteet on asetettu osa-
alueittain, jotka musiikissa ovat kuunteleminen, laulaminen, soittaminen, musiikkiliikunta

ja musiikin kisitteet. Koulun yhteisten tavoitteiden lisdksi Markus on tarkentanut tai
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lisdnnyt tavoitteita oman luokkansa musiikinopetusta varten. (Liite 5.)

Ensimmaisen luokan musiikinopetuksen tavoitteet ja Maijan henkilokohtaiset tavoitteet
musiikin osalta vastaavat melko pitkalle toisiaan. Myos Maijan taitotaso katsottiin ensim-
mdéisen luokan tavoitteiden toteutumisen kannalta hyviéksi, joten ensimmaéisen luokan
tavoitteet sopivat hyvin Maijallekin. Avustaja voi sitten huolehtia siitd, etti myos Maijan
HOPS:n tavoitteet huomioidaan tunneilla. Markus ja Hilkka olettivat musiikin olevan

Maijan kannalta paras mahdollinen integrointiaine.

"Verrattuna joihinkin muihin aineisiin musiikki vois olla hyva 14hto-
kohta, koska siind on elamyksellisyyttd ja ssmmosta, miké on jollain
tavalla yhteistd kuitenkin niille, sekd Maijalle ettd mun oppilaille. ---
Musiikissa jokainen oppilas on oikeestaan samalla viivalla jollain
tavalla. Et ei siind opetustilanteessa tartte sitten luultavasti eriyttaa
tavoitteita erilaisiks hélle kuin muille ja kohtelua erilaiseks niin pal-
jon... tal opetusta, ettd opetettais tavallaan kahta asiaa yhté aikaa tai
kahdella tasolla yhté aikaa.” (Markus)
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7 INTEGRAATIOJAKSON TOTEUTUMINEN

7.1 Musiikkitunnit

7.1.1 Kaytannon jarjestelyt

1B -luokalla oli kevitlukukauden 1996 aikana musiikkia yksi tunti viikossa, torstaisin
yhdeksastd kymmeneen. Musiikkitunteja oli integraatiojakson aikana yhteensa 15, joista
kymmenelld Maija oli mukana. Maijan poissaolot johtuivat joko sairaudesta tai harjaantu-
misluokan retkistd. Musiikkituntien lisaksi Maija osallistui luokan ylim#éréisiin tanssiharjoi-
tuksiin kolme kertaa. Maija oli my6s mukana ensimmdisten luokkien kevétjuhlaesityksessd

ja siihen liittyvissd yhteisharjoituksissa.

Maija tuli edellisen vilitunnin péatyttyd musiikkitunneille avustajansa kanssa, yleensd
suoraan omasta luokasta. Harjaantumisluokka on kéytinndssé katsoen eri puolella koulua
kuin ensimmaiset luokat. 1B -luokka ja harjaantumisluokka ovat harvoin yhtd aikaa

vélitunneilla kdytdnnon jérjestelyjen vuoksi.

"Meilld on aika vahin ulkona yhteisid vilitunteja, syystd ettd se on
aika vaikee valvoa, pitéis melkein kési kidessi olla kun niité pienié-
kin on... Se on yks syy, tietysti toinen on se, ettd meijin rytmi on
vahén erilainen, oppitunti pidsee alkamaan vartin yli kaheksan, ja
tuntuu, ettei voi vield lopettaa kahtakymmenta vaille, kun muut ldhtee
ulos, ja sitte on taas se pukeminen... Sit me venytetddn yheksédén asti
ja ollaan yheksén jédlkeen ulkona vasta.” (Hilkka)

Maija istui 1 B -luokassa alkujakson aikana ikkunajonon etummaisena ja myohemmin
kevdilla hevosenkengin muotoisen ringin reunassa, tosin Markus siirsi sitten Maijaa
sisemmalle istumaan, kun huomasi, ettd tdmd ei néde paikaltaan kunnolla piirtoheittimelle.

Avustajalle oli varattu oma tuoli Maijan ldhelta.

Kolme musiikkituntia (tanssitunnit) pidettiin koulun musiikkiluokassa tilantarpeen vuoksi.
Musiikkiluokasta oli raivattu pulpetit syrjdén ja oppilaat liikkkuivat vapaasti tilassa. Musiik-

kiluokkaan siirryttiin parijonossa. Yhteiset tanssi- ja kevéatjuhlalauluharjoitukset olivat
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koulun liikuntasalissa. Maijan mukana oli sielldkin avustaja.

7.1.2 Musiikinopetuksen sisillot

Esittelemme 1B -luokan musiikinopetuksen siséllot tavoitteisiin kirjattujen aihealueiden

mukaan (laulaminen, soittaminen, kuuntelu, liikkkuminen ja musiikin k&sitteet).

Laulaminen
Lihes joka musiikkitunnilla laulettiin laulu tai useampiakin. Markus séesti yleensd kitaralla
ja lauloi itse mukana. Joskus laulua laulettiin valmiin nauhan séestykselld. Jakson aikana

opitut 13 laulua oli valittu padsééntsisesti viikon tai pidemmaén jakson aihepiirin mukaan.

Soittaminen
Oppilaat soittivat itse varsinainesti vain viisikielistd kannelta yhdelld tunnilla (I- ja V-

soinnut). Rytmityksessé kiytettiin joskus avuksi késien taputusta yhteen tai polviin.

Kuuntelu
Opeteltavia lauluja kuunneltiin joskus nauhalta ja laulettiin mukana. Muuta musiikkia ei
paljonkaan kuunneltu, paitsi diniesimerkkejd erilaisista soittimista. Tarkkaavaista kuunte-
lua harjoitettiin silloin tilloin esimerkiksi seuraavanlaisten tehtdvien avulla:
- Markus lauloi ja myShemmin vain soitti tutun laulun alkua ja pyséhtyi sitten
johonkin kohtaan, jolloin oppilaat yrittivdt muistaa, miké sana tulisi seuraavaksi.
- Markus soitti kahta kanteleen kieltd yhtd aikaa ja alkoi vddntda toista samaan
vireeseen toisen kanssa. Tehtdvi: "Nosta kési ylos, kun kielet ovat samassa dénes-

bt

Sd .

Liikkuminen

Musiikkiliikuntaa eri muodoissaan oli melko paljon. Joihinkin lauluihin harjoiteltiin
yksinkertainen, paikallaan leikittiva leikki. Kahteen kansanlauluun harjoiteltiin pareittain
leikittavd koreografia, joka vaati jo isomman tilan. Koulun yhteiseen Power Mover -
tapahtumaan harjoiteltiin yksinkertainen hiphop-tanssi. Luovaa liikkumista paéstiin

kokeilemaan Luistelijat-valssin tahtiin liikuttaessa.
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Musiikin kisitteet

Eri soittimia oli jonkin verran esilld. Opettaja séesti laulua kitaralla melkein joka tunnilla ja
pianollakin pari kertaa. Viisi- ja kymmenkielisiin kanteleisiin tutustuttiin melko tarkasti.
My0s muista soittimista puhuttiin; trumpetti ja kazoo olivat konkreettisesti esilld, joistain
muista kuunneltiin d4nindytteitd. Kanteleensoiton yhteydessd opeteltiin I- ja V-soinnut,
joista kaytettiin nimityksid "mustikka- ja mansikkasoinnut”, seké kanteleen viritys. Dyna-
miikasta oli joskus puhetta, mutta ei kdytetty termejd piano ja forte, vaan laulettiin "hiljaa"
tai "voimakkaasti'. Samoin tauko-kisite ja ABA-rakenne otettiin esille parinkin kappaleen
yhteydessi. Oikeasta ddnenkdytosti ja hengityksestd laulettaessa oli puhetta, kun asia tuli
spontaanisti esille jonkin laulun yhteydessd. Markus antoi joskus ohjeita laulamiseen:
"Tassd kohdassa pitis muistaa laulaa tarpeeksi korkealle"”, "Al4 laula liian nopeasti, vaan

kuuntele muita" tai "Nyt meni vihin huutamiseksi".

7.1.3 Tyotavat

Musiikkitunneilla ei ollut ryhmityoti tai itsendistd tyoskentelyd, vaan lahes kaikki tilanteet

olivat opettajajohtoisia.

Laulut opittiin yleensd mallioppimisen kautta: Markus lauloi ensin ja oppilaat perdssi.
Laulu opeteltiin usein pienissé osissa. Markus kiinnitti hyvin huomiota asioihin, jotka eivét
aina onnistuneet ja antoi konkreettisia neuvoja vaikeissa paikoissa. Markus séesti laulua
yleensi kitaralla, joten hinelld oli mahdollisuus ndhdé oppilaansa séestdesséain. Soolo-tutti
-lauluja laulettiin niin, ettd Markus lauloi alun ja oppilaat lopun (esimerkiksi kalevalaiset
vuorolaulut). Myos musiikkilitkunta sujui mallioppimisen periaatteella: Markus néytti
liikkeet lnokan edessé ja oppilaat harjoittelivat ensin omalla paikallaan ja vasta sitten parin
kanssa tai isommassa tilassa. Kanteleensoitto eteni siten, ettd ennen kuin oppilaat kokeili-
vat soittoa oikealla kanteleella Markuksen henkilokohtaisessa ohjauksessa, kielten sam-

muttaminen kaytiin yhdessé taululla 14pi ja sitd harjoiteltiin monisteen avulla.

Laulujen sanat olivat ldhes aina esilld. Joskus kéytettiin musiikkikirjoja, mutta hyvin usein
sanat olivat piirtoheittimelld. Sanat luettiin usein yhteen #&neen ennen laulamista ja

kiinnitettiin jo etukiteen huomiota ongelmakohtiin. Joskus Markus piirsi taululle kuvia
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muistin tueksi (esimerkiksi viikonpdivilaulun jokaiseen sikeistoon liittyi yksi kuva).
Musiikin késitteistd puhuttaessa Markus kéytti paljon kyselevid ja kertovaa opetustyylid.

Oppilaille annettiin mahdollisuus itse péitelld ja oivaltaa asioita.

7.2 Luokan ilmapiiri

Luokan oppilaat vaikuttivat yleisesti ottaen kohtalaisen motivoituneilta musiikkitunneilla;
motivaatio musiikin tekemiseen ndytti paranevan kevittd kohti. Jakson loppupuolella
oppilaat olivat varsinkin musiikkitunnin alussa rauhallisempia ja keskittyneempid kuin

jakson alussa.

"Tlmapiiri on muuttunu positiivisemmaks, oppilaiden oman palautteen
mukaan... Ettd jossain vaiheessa kevailld oli, ettd dh, taasko meilld on
musiikkia, mutta nyt, ettd taas meilld on! Ettd parempaan suuntaan
musta tuntuu... --- ...se johtuu luultavasti minusta, minéd suhtaudun
jotenkin eri tavalla tilanteeseen ja he ndkevit ilmeesti, ettd aha, nyt
on se musiikkitunti ja nyt se opettaja on tosissaan..." (Markus)

1 B -luokan oppilaat eivit aina vaikuttaneet kovin innokkailta laulamaan. Luokassa ei ollut
monta erityisen vahvaa laulajaa; joskus tuntui, ettd Maijan hyvi esimerkki kannusti joitakin
muitakin yrittiméin. Samoin Markuksen eldytyvé ja myonteisen reipas ote laulamiseen sai
hyvia vastakaikua. Tutut ja helpot laulut jaksoivat yleenséd innostaa enemmin kuin uudet
ja vaikeammat. Kaiken kaikkiaan toiminta piti motivaation vireilld: musiikkiliikunta,
kanteleensoitto, rytmitys ja kuuntelutehtévit jaksoivat yleensd innostaa laulamista enem-

man.

Laulu- ja muu motivaatio oli usein alkutunnista hyvi, mutta alkoi laskea tunnin loppua
kohti, kun muutenkin jo alkoi vésyttdd. Joskus taas edellisen tunnin voimia vaatinut urakka
vei puhdin musiikkitunnin alusta, mikd nékyi yleiseni levottomuutena. Vaikka luokassa
olikin toisinaan rauhaton ja hieman keskittymiton ilmapiiri, tunnelma oli kuitenkin

perusvireeltdin myonteinen.

Oppilaiden suhtautuminen Maijaan oli koko jakson aikana luontevaa, mutta neutraalia.
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Maijan tulo luokkaan ensimmdistd kertaa aiheutti lievad ihmetystd. Lopputunnista moni-
kaan ei kuitenkaan enédé ndyttanyt muistavan koko asiaa. Myshemmin Maijan tulo tunnille
sai aikaan kiinnostuneita katseita, mutta ei mitddn sen enempdi. Loppujaksoa kohti

suhtautuminen nédytti muuttuvan yhi neutraalimmaksi.

"Ei oo tullu sellasia asennemuutoksia muuta kun myonteisessid mie-
lessd... niinkun normaalistikin kun tutustutaan toiseen, niin kanssa-
kdyminen on avoimempaa. Joillakin ehké on vihén semmonen ariste-
leva suhtautuminen... --- Luokassa kyll4, sillon kun Maija ei ollu
paikalla, niin oppilaat hyviksy tin asian tdysin, ettd se on Maijan
paikka ja nyt laitetaan pulpetti sithen valmiiksi, kun Maija tulee... Ettd

tuossa olla, ei timmosti tullu koskaan.” (Markus)

Maijan mukana tullut avustajakaan ei ndyttdnyt oppilaita ihmetyttdvén. 1 B -luokassa oli

yleensid omakin kouluavustaja, joten oppilaat olivat jo tottuneet siihen, ettid luokassa voi

olla kerrallaan useampikin aikuinen.

7.3 Maija musiikkitunneilla

7.3.1 Olemus ja keskittymiskyky

Maija tuli luokkaan reippaasti ja arastelematta jo ensimmaisesté kerrasta lahtien. Han meni
muitta mutkitta reunaan omalle paikalleen ilman merkkidkédén epdvarmuudesta. Maija jopa
neuvoi uutta avustajaansa: "Kirsi, tinne pdin!" Hieman varovaisempi Maija oli esimerkiksi
niissé tilanteissa, kun asetuttiin parijonoon ja ldhdettiin musiikkiluokkaan. Hén ei vaikutta-
nut varsinaisesti pelokkaalta, mutta hieman varautuneelta ja hdmmentyneeltd uuden

tilanteen edessa.

"Kylld se varmaan oli semmosta vaihtelua, kun péis eri luokkaan ja
toiseen ympéristoon. Maijan mukanaolo ja poisldhto oli yleensd ihan
myonteistd, mutta kylld méd semmosia hetkié olin aistivinani, semmos-
ta pientd huolestuneisuutta tai ahdistuneisuutta joissain tapauksissa,
ettd joku asia on ollu semmonen epéselvd." (Markus)
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Maijan motivaatio ja kulloinenkin vireystila néyttivét olevan vahvasti sidoksissa musiikki-
tuntia edeltéineisiin tapahtumiin. Maija oli visyneemmén ja rauhattomamman oloinen, jos
edellisend péivina oli tapahtunut jotain erityistd (esimerkiksi vappu), jos hin ei ollut saanut
riittdvédsti unta, jos musiikkituntia edeltdvi vilitunti oli jddnyt pitdmattd tai jos jotain
erityistd oli tapahtunut juuri ennen tuntia (esimerkiksi kerran harjaantumisluokassa
muistettiin Maijan musiikkitunti vasta viime hetkelld ja hénet tuotiin musiikkitunnille
myohéssd, pissavahinkokin oli juuri sattunut). Téllaisissa tilanteissa huomasi selvésti, ettd
vaikka Maija oli edelleenkin motivoitunut musiikista, voimat eivit yksinkertaisesti riitta-
neet keskittymiseen. Tosin visyneendkin Maijaa yleensd kiinnosti laulaminen, soittaminen

ja litkkkuminen, mutta niiden viélista aikaa hén ei oikein olisi jaksanut keskittya.

"Sillon kun hén saa toimia, et kun laulaa, niin on motivoitunut. Jos
opettaja selittdd, se el motivoi paljon, mut sitte kun on joku tuttu
laulu, niin se motivoi. Nyt vaikka viimeselld kerralla kun oli se hepo-
kattilaulu, joka on tuttu, oli kuullu ennestdén, niin heti se lauludéni
aukes ja Maija vapautu esittdmain." (Markus)

Maijan visyminen ja keskittymittomyys nékyi paitsi haukotteluna ja paikallaan kiehndédmi-
send myOs luokassa vaelteluna tai pulpettien tutkimisena. Pari kertaa Maija aloitti kédtensa
raapimisen, mutta avustaja lopetti sen aina lyhyeen. Maija ei kuitenkaan kylldstyessadnkéin

aiheuttanut varsinaista hiriotd luokassa niin kuin jotkut muut oppilaat.

"Maija ei héiritse koko luokkaa, vaan tulee luo, miké on paljon hel-
pompi, koska siind ei oo semmosta tarvetta Maijalla ollu, ettd hin
alkaa tdmmosissé tilanteissa esiintymadn tai pitdmédn jonkinlaista
d4ntd, ainakaan semmosia ei kdyny, ja jos on tilanne, joka on epésel-
vd, niin Maija on selvéstikin ihan hiljaa ja vdhdn ymmalld. Se on
varmaan ihan timmonen Maijan persoonallisuuteen liittyva asia."
(Markus)

Myo6s muutamat muut ulkoiset seikat saattoivat viedd parhaan terén keskittymisesta: liian
vaikeat laulun sanat, silmédlasien unohtuminen omaan luokkaan tai huono nikyvyys
valkokankaalle. Tosin Maija jaksoi joskus tédllaisissakin tilanteissa keskitty4d hyvin. Kante-
leensoitto ja hiphop-tanssi olivat Maijalle todella vaikeita, mutta ilmeisesti niin motivoivia,
ettd Maija jaksoi olla innokkaasti mukana. Kun Maija oli virked, hidn néytti nauttivan
musiikkitunneista koko syddmestdén. Laulaminen on Maijalle todella mielekastd, samoin

liikkuminen ja soittaminen. Yleensékin kaikki toiminnallinen jaksoi kiinnostaa siind maérin,
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ettd jos jotakin mukavaa oli tiedossa, Maija jaksoi odotella viliajatkin sinnikkaasti.

nu missddn vaiheessa turhautumista, et vaikka on joskus niin vaikee-
ta, et ei, et menee yli, mut hén jaksaa oottaa aivan késittimattomalla
tavalla, et kohta kuitenkin tapahtuu jotain kivaa... Musta tuntuu, et
siin on semmonen luotto, ettd sen takia se jaksaa ne tylsitkin hetket...
et kohta kumminkin tapahtuu." (Satu)

Maija viittasi innokkaasti ja oikean vastauksen tietiminen sai hénet todella hyvélle mielelle
("Jesss!!"). Maija oli ajoittaisesta visymyksestdin huolimatta selvésti yksi innostuneimmis-
ta oppilaista musiikkitunneilla. Han totesi usein tunnin loputtua: "Me tullaan taas ensi

viikolla!"

"...pelkkéa iloa! Ja niin hirveen innokkaana sinne ldhtee ja télla tavalla
on mukana ja ilosena lahtee sieltéd pois ja kertoo kauheesti, et mitd me
tehtiin ja muistat si, kun tehtiin sitd ja tehtiin tétd ja kertaa sitten
jalkeenpiin juttelemalla.” (Satu)

7.3.2 Suoriutuminen

Luokan yleiseen musiikilliseen tasoon verrattuna Maijan musiikilliset taidot ovat todella
hyvit: hin laulaa puhtaasti, tarkasti, kuuluvasti ja eldytyen. Myos rytmitehtdvistd hin

suoriutuu hyvin.

"Majjalla ne kaikki musiikilliset alueet on aika tasaset ja hyvit. Liittyy
varmaan timmdoseen vapautuneisuuteen ja siihen, ettd se on sellasta,
jollain tavalla sisdsyntyinen asia. --- Maija eldytyy sithen asiaan, ja
jotenkin ei ole kovin suuria estoja siiné tuottamisessa ja sillé tavalla
muistaa melodiat hyvin... musta tuntuu, ettd titd kautta hin myds
oppii ne laulut yleensd aika dkkid. Ja sitten myos se, ettid hén on aika
sinnikés kuitenkin, ettd vaikka oli joku laulu vidhén oudompi, niin
kylld hén aina yritti. Ettd vaikka sitte védhédn pienemmélld dénelld, niin
kuitenkin... ettd on semmosta vaistoa siihen asiaan" (Markus)

Musiikkilikkunnassa ja tanssissa nakyi Maijan hyva rytmitaju ja ilo litkkkumisesta. Peruspuls-
si sdilyi hyvin. Jotkut liikkeet, esimerkiksi pyoriminen sivulle, ovat kuitenkin Maijalle
vaikeita eikd hin niitd oppinut. Helpot, kansanomaiset laululeikkikoreografiat sen sijaan

sujuivat hyvin parin topakassa ohjauksessa.
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Ohjeiden ymmirtidminen, oikean sivun tai kohdan etsiminen, monisteen virittdminen ja
muut sellaiset asiat tuottivat Maijalle joskus vaikeuksia, mutta avustajan mukanaolo pelasti
tilanteet. Laulun sanoja Maija sitd vastoin tottui jakson aikana seuraamaan yhi paremmin

ja paremmin, varsinkin, kun sanat luettiin ennen laulamista yhdessé déneen.

Maija tunsi entuudestaan joitain lauluja, joita muut eivét vield tunteneet ja tunnisti hyvin eri
soittimia. Kaiken kaikkiaan Maija suoriutui enimmaékseen tdysin siind missd muutkin,

laulamisessa jopa paremminkin. Hin niytti usein kokevan onnistumisen iloa.

"No laulaminen nyt ainakin sujuu... Maijan déni kaikuu sielld toisten
déinten yli niin, ettd...! Se on niin kaunis sopraano hénelld..." (Satu)

7.4 Sosiaaliset kontaktit

7.4.1 Maija ja muut oppilaat

1 B:n musiikkituntien luonne oli sellainen, ettd luontevia ryhmaé- tai paritilanteita ei juuri
syntynyt muuten kuin ennen tunnin alkua ja sen loputtua. Niinpd Maijalla olikin kontakteja
luokan muihin oppilaisiin melko satunnaisesti. Maija sai kuitenkin henkilokohtaisen
kontaktin jokaiseen oppilaaseen syntymdpiivinsid yhteydessd. Tilanne oli selvéstikin

Maijalle mieluisa.

"Pidivédnavauksen jdlkeen Markus kertoi luokalle, ettd Maijalla on
synttérit tindén ja kysyi Maijalta, montako vuotta tima téytti. Sitten
luokka lauloi Maijalle, joka seisoi luokan edessd. Lopuksi Maija
halasi Markusta iloisen n@koisend. Oli kiva tilanne. Tunnin lopuksi
Maija jakoi kaikille karkit ja oli oikein reipas ja tohkeissaan." (Hanna-
Mari)

Muutama oppilas osoitti kiinnostusta Maijaa kohtaan muita enemmén. Ensimmdiselle
tunnille Maija saapui Elisan kisipuolessa, kun avustaja 1dhti hakemaan harjaantumisluok-

kaan unohtuneita tossuja.
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"...Elisa on erityisen paljon ollu Maijan kanssa tekemisissa... Se 14hti
varmaan ihan siitd alusta, kun sillon tuli se tossuhomma, etti meet-
teks te yhdessd? Sillon siind oli joku toinen tyttd, mutta Elisa tuli itse
sithen ja tarjoomaan itseddn, ettd hin vois huolehtii ja auttaa. Mi
koen, ettd tdd Elisa sitten kokee myds, ettd hédn voi olla avuksi tai
jotain tillasta..." (Satu)

Elisa on myds useissa tilanteissa hakeutunut Maijan lahelle tai katsellut hinta kiinnostunee-
na, mutta varsinaista kontaktia ei syntynyt ainakaan tunneilla. Sen sijaan vilitunneilla Elisa
oli muutaman kerran tullut juttelemaan Maijan kanssa. Elisa on Markuksen mukaan

ulospédinsuuntautunut tytto ja suhtautuu avoimesti uusiin tilanteisiin.

Tuukka oli Maijan parina musiikkiliikkunnan laululeikissd ja ryhtyi tehtdvddnsi hyvin
luontevasti ja tarmokkaasti. Tuukka neuvoi Maijaa kéidesti pitden ja piti huolta siitd, ettd
Maija pysyi toiminnassa mukana. Maija ja Tuukka juttelivat tunnin aikana melko paljon
keskendan. Yhteisen tunnin jalkeen Tuukka on usein hakeutunut Maijan ldhelle, esimerkik-
si hiphop-tanssin lopuksi Tuukka olisi ndyttdnyt haluavan halata Maijaa (osa koreografiaa),

ellei Markus olisi ehtinyt ensin.

"Tuukan kanssa meni oikeen hyvin, ja sekin oli vahinko, mé en ollu
suunnitellu sitd, mutta jotenkin siind katoin, ettd Tuukkahan tuossa
on sopivasti ja se oli oikeen hyvi valinta, ettd hinella oli sithen sem-
mosta taitoa... uskallusta, eikd se Tuukka aristellu ollenkaan. Se oli
hyva." (Markus)

Sampsa istui alkujakson aikana Maijan takana ja neuvoi silloin tilléin Maijaa kiytinnon
asioissa, esimerkiksi pulpetin siirtdmisessd, ryhmien muodostamisessa tai monisteen
taytossd. Sampsa my0s lainasi Maijalle vérikynidin. Sampsa vaikutti luonnostaan avuliaalta
ja avoimelta. Han suhtautui Maijaan hyvin luontevasti, mutta ei kiinnittinyt tihén kuiten-

kaan erityisen paljon huomiota.

Muutamat tytot hakeutuivat myos silloin tdlloin ennen tunnin alkua Maijan pulpetin
ympdrille, neuvoivat monisteen virityksessé tai kehottivat Maijaa nousemaan ylos, kun
muutkin nousivat. Myds vilituntisin he menivét joskus Maijan luokse. Maija ja muut
musiikkiryhmaldiset tapasivat toisiaan vain satunnaisesti musiikkituntien ulkopuolella,

Iihinn4 vilitunneilla tai muualla koulussa liikuttaessa.
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“...varsinkin tytot ja jotkut pojatkin sieltd luokasta on tulleet juttele-
maan tai Maija menee moikkaamaan pihalla tai tunnilla, tai muuten.
Ne on viahén harvoin samaan aikaan ulkona, se on siili! --- Se ois
hyvi, et oltas samassa padssi koulua, ettd tossahan me ndhdéin niitéd
meijan padn oppilaita jatkuvasti ja siiné tulee niitd tilaisuuksia enempi.
Mut nyt me ollaan niin kaukana niistd oppilaista. Niihin kun torma-
tadn, niin kylld aina moikataan ja jotain juttua tulee.”" (Satu)

Hilkka, Markus ja Satu kokevat yhteisten vélituntien vdhyyden ja luokkien etdisyyden
toisistaan esteend luonnollisten kontaktien syntymiselle. Maijan ja 1 B -luokkalaisten
satunnaiset tuttavuudet ja tapaamiset eivit vield saaneet mahdollisuutta kehittyd ystivyy-

den asteelle.

"...0ls varmaan syntyny kontakteja, jos ois ollu niitd vilitunteja. ---
Sen vois sanoo néisti sosiaalisista tilanteista sekd sielld oppitunneilla
ettd sitten tunnin ulkopuolella, ettd niissd Maijan oma persoonallisuus
on se ratkaseva tekijd, se ettd hén ottaa sen kontaktin valittomasti ja
arkailematta ja aidosti ja kuitenkaan ei loputtomiin rupee vahvistele-
maan, et ihan semmonen luonteva ja iloinen, niin se auttaa siini.
Varmaan ois tullu tilanteita..." (Markus)

Maija vaikutti kiinnostuneelta muista oppilaista: hédn luki pulpeteista heidédn nimiédén ja
katseli vieruskavereitaan. Joskus Maija saattoi nimen luettuaan moikatakin: "Hei Saija!"
Monet oppilaat eivét juurikaan ottaneet kontaktia Maijaan, 14hinna vain vilkuilivat Maijaa
uteliaina silloin télloin. Kielteisid kommentteja ei kuitenkaan kuulunut. Oppilaiden asenne

Maijaa kohtaan vaikutti vihintadnkin neutraalilta, useimpien jopa myonteiseltd.

7.4.2 Maija ja opettaja

Selvisti eniten kontakteja Maijalla oli Markukseen, josta ndyttda jakson aikana muodostu-
neen Maijalle todella mieluisa ja tidrked tuttavuus. Aina Markuksen n#hdessidin Maija

tervehti iloisesti, saattoipa joskus halatakin.

"No Markus nyt on sellanen puolijumala Maijalle...! --- ...sitd kontak-
tia pitdd ottaa hirveesti, ettéd jos vaan ohi kivellddn jossain tuolla, niin
pitdd muutama sana paistd vaihtamaan. Kauheen tarkeda..." (Satu)
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Usein Maija selvésti hakeutui Markuksen seuraan, esimerkiksi musiikkiliikuntatilanteissa.
Maijalla néyttéd olevan tdysi luottamus Markukseen ja turvallinen olo hénen tunneillaan ja

seurassaan.

"...sielld vahan Maijaa pelotti, kun toiset tormaili ja oli yksindinen olo
isossa joukossa, mut vilittdmésti Markus tuli siihen ja tarttu kéteen.
Eli nyt onkin ihan hyvé vaihe td4, ettd Markus tarjoo ittensd mun
korvikkeeksi tavallaan... niin sitd kautta, siitd vasta voidaan lahtee
eteenpiin, et ensin 10ytyy toinenkin turvallinen ihminen ja sit vasta
16ytyy niitd muitakin. Et pikkuhiljaa, pienin askelin.” (Satu)

Tunnin aikana Maija saattoi sanoa jotain Markukselle tai menné tdmén luokse. Markus
suhtautui tilanteeseen ystévillisesti, mutta neutraalisti: yleensd han kylld huomioi Maijan

jotenkin, mutta el mitenkaén silmiinpistavésti.

"...vaikka mé en just Maijan kéyttdytymiseen puutukaan, vaan jonkun
muun siind vieressi, niin se héiritsee siti tilannetta, et mi tuun siihen
lahelle, jolloin Maija saa minuun kontaktin liian usein. Kyl mun piti

vahén varoo siind, ettd mé en liikaa ala veljeileen ja kaveeraamaan."
(Markus)

7.5 Avustajien toiminta

Ennen integraation alkamista oli puhetta, etti Maijan avustajaksi musiikkitunneille ldhtee
Satu ja Sadun poissaollessa Leena. Jakson aikana Maijan mukana 1 B -luokassa oli
kuitenkin kolme eri avustajaa: useimmiten Satu, mutta muutaman kerran Sadun ollessa
pois toistd Maijan mukana oli harjaantumisluokan uusi avustaja Kirsi tai harjoittelija Ulla.
Kirsi ldhti Maijan mukaan musiikkitunnille ensimmaisti kertaa todella ylldttden eikd hin
lahtiessddn vield edes oikein tiennyt, mistd koko integraatioprojektissa oli kyse. Ulla taas
keskittyi harjoittelussaan enimmikseen Maijaan, joten hin oli Sadun poissaollessa myos

musiikkitunneilla Maijan avustajana.

"Oikeestaan ensimmaéisen kerran, kun Kirsi oli ollu sielld, mi olin
darettoman loukkaantunut ja vihanen ja kiukkunen ja kaikkee muuta,
siitd asiasta, en tietenkéin Kirsille, vaan sisélld hiljaa mielessani purin
hammasta ja #@ksyilin sille asialle, koska mun mielesti sillon siinid
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alkupalaverissa kirjotettiin ylos, ettd jos mi en oo paikalla, niin se on
Leena, joka tulee sinne. Just sen takia, ettd Leena oli mukana tdssi
palaverissa ja hén tiesi kaikki systeemit ja tavoitteet." (Satu)

Hilkka olisi mieluiten ldhettédnyt Sadun Maijan avustajaksi musiikkitunneille, mutta Sadun

poissaollessa tilalle piti nopeasti valita joku toinen tilanteesta riippuen.

"Se vaan on ajan puutteen vuoksi jadny huonommalle valmistelulle-
kin, mut et mydskin on sitten taas semmosia asioita, jotka on niin
persoonakohtasia, ettei kaikki samalla tavalla toimis vaikka olis
kuinka selitetty. --- Kaikkien néitten hienosdétojen suhteen mé luulen,
ettd Satu tietysti ois ollu siind paras mahollinen huomaamaan ja
tuomaan sitd kaikkea harjaantumisluokkaan, ettd nyt ehki tdssd t4d
vaihtuminen on vaikuttanu sen, ettd tid Maijan kdyminen sielld on
jainy itrrallisemmaksi. Mutta tilanteellehan ei voi mitdén." (Hilkka)

Maija kuitenkin lahti musiikkitunnille aina mielelld4n riippumatta siitd, kuka avustajista oli
mukana. My0s avustajien toimintatavat luokassa olivat suurinpiirtein samankaltaiset.
Maijalla oli avustajiin tunnin aikana melko paljon kontakteja, mutta yleensd asiaan liittyen.
Avustajan rooli oli kuitenkin sopivan passiivinen; Maija oli niin reipas ja itsendinen, ettd

hén tarvitsi varsinaista apua usein vain hankalimmissa tehtivissi.

Joskus Maijan ollessa erityisen visynyt tai levoton avustaja saattoi rauhoitella hénti tai
vetda hinen huomionsa pois siheltimisestd, pulpetissa kiehniddmisest4 tai kdiden raapimi-
sesta. Maija ja avustajat juttelivat keskenéén tunneilla jonkin verran, usein myds Maijan
aloitteesta. Useimmiten avustaja oli Maijalle kuitenkin lzhinnd henkiseni tukena: hin
vahvisti opettajan antamat ohjeet, kannusti viittaamaan, auttoi laulujen sanoissa tai oli
mallina rytmityksessd. Oudoissa tilanteissa Maija turvautui avustajaan enemman, varsinkin,

jos Markus ei vield ollut paikalla luokassa.

Harjaantumisluokan avustajista Satu tunsi Maijan parhaiten, joten hin osasi ehka tarkim-

min lukea tilanteita ja ohjata Maijaa kontaktiin muiden kanssa.

"Minusta sillon, kun mukana oli Maijan vakituinen avustaja Satu, niin
se tilanne oli parempi. Sitten niitten muitten avustajien kanssa ei tistd
asiasta ollu juteltu ja ilmeisesti he eivit olleet saaneet siita tietoo... ---
...no kuitenkin, vaikka t44 asia oli heille epéselvé, niin he toimi ihan
hyvin kylldkin, mutta t44 on tdmmdsta... than ndd on mun fiiliksia,
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mutta mitd méd oon kattonu ilmeistd ja muista, timmosistd sanatto-
mista viesteistd, niin musta se tilanne oli kaikkein paras Maijan kan-
nalta sillon kun oli t44 tutuin avustaja." (Markus)

Vaikka muutkin avustajat suoriutuivat tehtdvistdin hyvin, he olivat hieman holhoavampia
kuin Satu, joka mielellddn antoi Maijan toimia melko lailla itsendisesti ja pysytteli itse
huomaamattomana. Sadun tapauksessa usein pelkké katse tai ilme riittivit, kun taas muut
avustajat puhuivat Maijalle enemmén. Satu myods huomasi Maijan kulloisenkin tilanteen
hyvin; esimerkiksi kerran tanssituokion loppuessa Satu huomasi Maijan tapojensa vastai-
sesti pidattelevidn pissaa ja vei tdmén nopeasti ja huomaamattomasti vessaan, jolloin

vahinko viltettiin.

“...mi en heti palauttanu istumaan paikalleen kun hén nousi seiso-
maan ja annoin vihén lahtee laajentamaan sité reviiridan. M4 koin, et
se oli pikkusen semmosta hakusuutta... --- Aika paljon mi pelaan
semmosella tyylill, ettd ensin ihan ldhelle, ja sit 1dhetdén sitd naruu
kasvattamaan, mahdollisimman nopeesti. Ja sit pelataan vaan sem-
mosilla eleilld ja timmosilla ja sit semmosta fyysistd ohjausta mahdol-
lisimman vahén." (Satu)

Maija oli selvisti rauhallisen ja luottavaisen oloinen, kun avustaja oli tunneilla taustatuke-
na, vaikka varsinaisia kontakteja ei olisi ollut paljoakaan. Avustajasta - etenkin Sadusta -
tuli yhteisen musiikkitunnin ansioista Maijalle entistd tirkedmpi ihminen. Maija otti
mielellaan musiikkitunnit puheeksi Sadun kanssa; yhteinen, viikottainen musiikkitunti

yhdisti heit4.

Avustajan lasnéolo ei ndyttinyt estdvin kontaktien syntymistd Maijan ja muiden oppilaiden
vilille. Pdinvastoin joidenkin oppilaiden tullessa Maijan luo avustaja saattoi ohjata heita

keskustelemaan ja ottamaan kontaktia toisiinsa.

"Lopputunnista Sampsa lainasi Maijalle Sadun pyynnosti virikynid ja
jaikin sitten Maijan pulpetin viereen katselemaan Maijan véritysti.
Sampsa palasi sitten parikin kertaa siihen takaisin, samoin Ilona, joka
opasti Maijaa oikein kédestd pitden kynén kaytossi." (Hanna-Mari)
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7.6 Opettajan toiminta

Maijan avustajan ldsndolo musiikkitunneilla antoi Markukselle vapauden pitd4 tuntinsa
mahdollisimman normaalisti ja jakaa huomionsa tasapuolisesti oppilaittensa kesken.

Markuksen ei tarvinnut kiinnittdd Maijaan jatkuvasti erityishuomiota.

Maijjan ldsndolo musiikkitunneilla ei juurikaan vaikuttanut Markuksen tuntien suunnitte]luun
tai toteuttamiseen. Tunnit oli suunniteltu siten, ettd tyotavat sopivat kaikille. Jotkut
yksittédiset tyStavat oli ehki valittu Maijaa ajatellen, kuten muistia tukevat kuvat, sanojen
toisto ensin ilman sévelid tai luova liikunta. Kuitenkin ndmékin tyomuodot palvelivat hyvin

koko luokan tarpeita.

"...en oikeestaan valinnu tydtapaa Maijaa ajatellen, kylld mi sitéd
tuntia etukéteen miettiessdni ajattelin enempi koko luokkaa kun
Maijaa. Ettet Maijan vuoksi ollu tarpeen... ei mulla ollu semmosia
ajatuksia koskaan, ettd jaaha, nyt kun Maija on, niin mun téytyskin
tehdd ndin. --- ...varmaan toisaalta ajattelin Maijaakin, mutta ei se
taakin nakojddn ruveta opettelemaan toisella tavalla, ettd otetaan
védhin perusteellisemmin esimerkiks rytmi..." (Markus)

Eriyttdmistd ei tarvittu, varsinkin, kun avustaja pystyi neuvomaan vaikeimmat asiat

Maijalle kahden kesken.

"Mietin etukiteen, ettd oisko néin pitidny tehdi kanteleenopetuksessa,
mutta koska Maijalla oli avustaja, ni mun ei tarvinnu, et se meni
avustajan kanssa ja Maija oli niin innostunu siitd asiasta, et se ei
tuntunu vaikeelta. M etukiteen mietin, et mitdhén tisti tulee, mutta
mulla ei ollu siind mitddn varasuunnitelmaa, vaan mi ajattelin niin,
ettd jos se ei mene, niin ei harjotella sitten sitd niin paljon. Etté kui-

tenkin hin tutustuu sithen samalla tavalla kun toisetkin. --- ...hinestd
nikee, mikd asia on hankalaa, tai hén ilmaisee sen aika hyvin." (Mar-
kus)

Markus ei kiinnittinyt Maijaan varsinaista erityishuomiota sen enempéé kuin muihinkaan
oppilaisiinsa. Jos Maija kommentoi jotain kesken kaiken, Markus saattoi antaa vahvistusta,
sanoa jotain hyvin neutraalia tai jdttdd Maijan kommentin kokonaan huomiotta. Maija sai
kuitenkin Markukselta vastaukset kysymyksiinsd ja apua aina pyydettdessd. Maijan

toisinaan vaellellessa luokassa Markus yleensd pyysi rauhallisesti Maijaa palaamaan
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paikalleen, minkd Maija aina tekikin. Markus antoi Maijalle myonteistd palautetta esimer-
kiksi oikeasta vastauksesta tai hyvin ja reippaasti lauletusta laulusta. Maijalle ndytti olevan

tarkedd saada Markukselta kannustusta ja vahvistusta toiminnalleen.

"Hepokattilaulun jilkeen Markus totesi huvittuneena Maijalle: Me
osattiin tad! --- Markukselle Maija heitteli aina vélillda kommentteja,
asiasta kyllakin, kuten: Sehdn on kantele! Joskus Markus vastasi:
Niinhén se on, Oikein tms." (Hanna-Mari)

Luokassa oli monta sellaista oppilasta, joihin Markus kiinnitti huomiota yleensid enemmaén
kuin Maijaan, joka ei varsinaisesti hdirinnyt tuntia. Muutamat pojat saivat aina silloin
talloin kurinpidollista palautetta Markukselta, kuitenkin aina rauhalliseen sdavyyn. Markus
el juuri koskaan korottanut ddntd4in. Luokassa oli joskus aika levoton tunnelma, mutta

Markus oli aina tilanteen tasalla omalla rauhallisella, mutta napakalla tavallaan.

Markus jakoi myonteistd palautetta paljon, joten Maija ei siindkdén suhteessa ollut miten-
kédn erityisasemassa. Kaiken kaikkiaan Markus piti Maijaa hyvin pitkélle yhtend muista ja

luultavasti tdimé luonteva, ei-holhoava asenne myds vilittyi jollain tavalla oppilaisiinkin.

"Markuksen toiminta oli jdlleen ihailtavaa: asenteellaan viestittda
oppilailleenkin hyviaksyvai suhtautumista olematta kuitenkaan Maijan
henkivartija." (Samu)
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8 TULOSTEN TARKASTELUA

8.1 Kognitiivinen integraatio

8.1.1 Maijan HOPS:n tavoitteiden toteutuminen

Musiikki-integraatiojakso ndytti kehittivin Maijan omista koulunk&yntivalmiuksiin ja
suoriutumiseen liittyvisté tavoitteista erityisesti yleistd keskittymiskykyd ja kérsivillisyytta.
Paikallaan istuminen, vastausvuoron odottaminen ja muut isossa ryhméssé toimimiseen

liitty vt seikat ohjasivat Maijaa rauhoittumaan ja keskittyméén kisiteltdvidn asiaan.

"Musta tuntuu justiin, ettd kun on rassattu titd kohtaa, ettid joutuu
istumaan ja odottamaan, vaikka siini ei oiskaan enéd tekemisti, niin
omassakin luokassa selvisti Maijalla on keskittymiskyky parantunu
nimenomaan pulpettityoskentelyssd. M koen, ettd tilld musatuntiju-
tulla oli selvésti vaikutusta siithen, koska meilld ei oo mun mielesti
omassa luokassa sitd enempéi treenattu... nyt vield vihemmin kuin
ennen on ollu niitd pulpettihommia. Mut siinédkin hin ottaa nyt joten-
kin ite vastuuta siitd, ettd mun pitds tdd tehdi ja selvittdd taa tai
hoitaa timd." (Satu)

Maijan lukutaito on kevitlukukauden aikana kehittynyt paljon. Myds integraatiojakso toi
tahén kehitykseen oman lisdnsd: musiikkitunneilla Maija tottui seuraamaan laulujen sanoja
piirtoheittimelté tai kirjasta. Myos harjaantumisiuokassa Maija alkoi seurata laulun sanoja

ja piti mielellddn musiikkikirjaa auki laulaessaan.

Ensimmdisen luokan musiikkitunnit harjaannuttivat myods ohjeiden kuuntelemista ja
ymmairtdmistd. Markus antoi samat ohjeet kaikille ja yleensd Maija osasi toimia niiden
mukaan. Joskus avustaja joutui vield tdsmentdméain ohjetta tai kertomaan sen toisin sanoin.

Yleisesti ottaen Maija kuitenkin ymmirsi ja sisdisti annetut ohjeet ja tehtdvat melko hyvin..

Motoriset taidot harjaantuivat musiikkilitkunnan ja tanssin avulla. Maija sai musiikkitun-
neilla kokeilla monia erilaisia musiikkilitkkunnan muotoja, jotka olivat hénelle uusia ja

haasteellisia. MyOs omien tarpeiden tunnistaminen ja kontrollointi kehittyi Maijalla jakson
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aikana. Pissavahinkoja sattui keviélld endd aniharvoin. Kéden raapiminenkin vaheni kevitta

kohden, mutta on vaikea sanoa, oliko musiikkitunneilla siihen osuutta.

8.1.2 Musiikinopetuksen yleisten tavoitteiden toteutuminen

Musiikin yleiset tavoitteet néyttivit toteutuvan integraatiojakson aikana niin Maijan kuin
muidenkin oppilaiden kohdalla. Maijalle oli tirkedd saada mahdollisuus uudenlaisiin
musiikkitilanteisiin ja kokemuksiin yhdessd muiden lasten kanssa. Ensimméisen luokan
musiikinopetus painottuu pitkélle juuri kokemuksellisuuteen ja elamyksellisyyteen, jotka

ovat mydos harjaantumisopetuksen opetussuunnitelman keskeisié tavoitteita.

Ensimmaisen luokan yleiseen musiikilliseen taitotasoon verrattuna Maijan musiikillinen
taitotaso oli jo jakson alkaessa hyvi ja onkin vaikea sanoa, kehittyiko se jakson aikana.
Joka tapauksessa ainakin Maijan lauluvarasto kasvoi ja hén tutustui wusiin soittimiin,
erityisesti kanteleeseen. Maija sai my0s uusia kokemuksia esimerkiksi erilaisista musiikkilii-

kuntatilanteista.

Ensimméisen luokan musiikinopetuksessa tuli esille paljon sellaista musiikin késitteisiin
liittyvdi tiedollista ainesta, jota harjaantumisiuokassa ei ole mahdollisuus késitelld. Myos

monet musiikkiin liittyvit kuuntelutehtdvit olivat Maijalle uusia ja haasteellisia.

"No kylld Maija on ainakin eteenpdin menny... Ma luulen, etti siind
on Maijan kohdalla oikeestaan aika pitkalti semmosia terapeuttisia
tavoitteita musiikissakin ja mi luulen, ettd nekin on siiné toteutunu.
Et kylld se musta on tukenu ja hirveen hyva lisi ollu ja Maijalla pitéis
olla enemmankin tdmmdostd musiikkipainotteista... yks tuntikin on
oikeestaan liian vidhin." (Hilkka)
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8.2 Sosiaalinen integraatio

8.2.1 Suhtautuminen toisiin, miniikuva ja itsetunto

Maija oli koko integraatiojakson aikana selvisti kiinnostunut ympéristostdin ja muista
lapsista. Uudessa luokassa oli paljon kiintoisaa tutkittavaa, kuten soittimet, pulpetit ja
kirjat. Joskus ennen tunnin alkua Maija kierteli luokassa ja luki oppilaiden nimié pulpettien
nimilapuista. Maijalle oli selvisti mieluisaa, ettd hénelld oli luokassa oma paikkansa ja

pulpettinsa.

"Maijalle on tirkeetd kokea, ettd on tissd normaalioppilaiden kanssa

ja saa kokemuksia ja tekee asioita yhdessd... et se on tarkeintd."
(Hilkka)

Maija tarkkaili paljon muiden lasten kdyttdytymistd ja pyrki usein toimimaan muiden
tavoin. Jos vieruskaveri avasi pulpettinsa, Maija avasi heti omansa tai nousi seisomaan
ndhdessddn muidenkin nousevan. Parijonoon asetuttaessa Maija meni aivan luontevasti
tyttdjen jonon jatkeeksi. Musiikkitunnilla tapahtui myos asia, jota ei ollut tapahtunut
aiemmin: Maijalla oli pissahitd, mutta hin ei pissannut housuun niin kuin yleensd, vaan

pidatteli, kunnes avustaja huomasi tilanteen ja vei hénet vessaan.

"Sillon hén niinkun hiffas sen sen itte, ettd hei, mihdn voin pidételid
tdtd pissaa, ettd ei tddlld muutkaan pissaa housuun.--- Syksylld vield
aattelin, ettd jos halla ei kerta kaikkiaan oo resursseja huolehtia siité,
mut nyt hin kantaa ite vastuuta siitd asiasta. Nyt se monta kertaa
sanoo, ettd mi sitten ruuan jdlkeen meen pissalle, et nékee, ettd silld
on pissahitd, mut se pidittelee koko ruokailun ajan jo, joka on jo
hirveen pitkd aika... ettd ei oo monta kertaa sen jdlkeen vahinkoa
sattunut.” (Satu)

Harjaantumisluokassa Maija saattaa joskus kéyttdytyé eri tavoin kuin musiikkitunneilla.
Hin saattaa olla levottomampi tai lyhytjannitteisempi, koska sielld hinelld ei ole samanlai-
sia toimintamalleja kuin musiikkitunneilla. Maija jaksaa usein keskittyd ja odottaa pidem-
pddn, kun hian huomaa, ettd muutkin lapset jaksavat. Maija ndyttdd pyrkivin toimimaan
monissa tilanteissa niin, ettd hén erottuisi mahdollisisimman vdhén massasta ja olisi yhta

muun ryhmin kanssa.
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"Hirveesti hédn tarkkailee omaa kayttdytymistddn enemmain sielld
musiikkitunneilla kuin omassa luokassa. Et meilld hén ei niin kauhees-
ti siitd piittaa, et mé nyt teen mitd teen, sama se, mitd muut tekee,
mutta tuolla héin sit ehkd kokee kuuluvansa sithen joukkoon. ---
Musiikkitunneilla Maija ei koe olevansa niin erilainen, et meidén
joukossa taas kun kuljetaan, niin ollaan nikyvisti erottuva porukka.
Semmonen sulautumisen tunne..." (Satu)

Vaikka Maija yleensi toimi luokassa siind missd muutkin, oli kuitenkin tilanteita, joissa
tulivat esille puutteet Maijan adaptiivisen kdyttdytymisen alueella ja joihin Maijalla ei ollut
valmiuksia sopeutua. Jotkut musiikkitunneilla sattuneet asiat eivédt kuuluneet Maijan
kokemuspiiriin eikd hinelld ollut valmiuksia "lukea” tilannetta samalla tavalla kuin muut
ryhmén oppilaat. Se, mik oli muille lapsille tdysin luontevaa, saattoi aiheuttaa Maijassa

himmennysti tai tdysin odottamattoman reaktion.

"Markus veivasi laulun saksankielistd sdkeistod monta kertaa perdk-
kéin looppina: Apua! En pysty lopettamaan! Muut oppilaat hihitteli-
vit, mutta Maija oli selvésti ihmeissédén ja jopa hieman ahdistunut.
Hin huusi Markukselle lopulta, ettd Lopeta! --- Maija hétkéhti, kun
Jaakko pelleilymielessd huusi tosi kovaa laulacssaan. Maija katseli
silmét pyoreind ja unohti laulamisen kokonaan." (Hanna-Mari)

Maija on musiikkitunneilla ja muissakin tilanteissa alkanut ottaa enemmaén vastuuta omasta
toiminnastaan. Usein hén tekee itsendisesti sen, mihin hédnt4 on aiemmin tai ainakin omassa
luokassa pitdnyt vihén patistaa. Maijalla ndyttdd olevan tarve pérjété ja tulla toimeen omin

neuvoin.

"...et kyl ma ite parjddn ja hoitelen hommani... ettid taas normaalisti
on sitd, ettd saa koko ajan vidhén sanoa, ettd muistat sd nyt, mité piti
tehdé tai mihin si nyt olitkaan menossa ja ndin, mutta tuolla hén on,
ettd Kyl md itte, 414 nyt tuu neuvomaan! --- Omassa luokassa aina on
joku vihin tuputtamassa ja ohjeita antamassa, ja hin luottaa siihen,
ettd kylld ne toiset huolehtii. Mut tuolla luokassa sit taas hénelld on
se oma vastuu. --- Sielld hén joutuu skarppaamaan sataprosenttises-
ti." (Satu)

Maijan itsetuntoa ja késitystd hanen omista kyvyistdin. Myos itseluottamus ja rohkeus

menni mukaan erilaisiin tilanteisiin ovat kevitlukukauden aikana kasvaneet.
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"Maijahan on aika arka ja pelokas kuitenkin pohjimmiltaan, niin
musta se ei oo semmonen sdikky en#d. Tai siind olemuksessa on
jotain semmosta, ettd se rohkeemmin menee ja tekee toisten kanssa.
--- ...ja tuokin Maijan vastaus uhku semmosta itsevarmuutta tai jotain
sellasta, et hén jotenkin oli tilanteen herra.” (Satu)

tuneempi koulunkiyntiin. Maijan didin mielestd Maija on integraatiojakson aikana silmin-
nihden reipastunut. My6s levottomuus ja rauhattomuus ovat vihentyneet. Hilkan mukaan
tdhdn myonteiseen kehitykseen on monia syitd; myds integraatiojakso on vaikuttanut

asiaan.

"Kylld mé uskon, ettd se on vaikuttanu Maijan itsetuntoon. Kaikki
onnistuminenhan se vaikuttaa, etti... varmasti osaltaan timé kanssa.
Ihan ehottomasti." (Hilkka)

Ensimmdisen luokan musiikkitunnit ovat olleet Maijalle tarkeité ja mieluisia tapahtumia ja
kaikki tuntethin liittyva on ollut hyvin luontevaa. Musiikkitunnit eivét ole olleet Maijalle se
tarkein tai merkittdvin asia koulunkdynnissd, vaan yksi pieni, mutta mukava osa viikkorutii-
nia. Maija lahti musiikkitunneille aina mielelldén, nautti niistd ja jutteli pois tullessaan usein
avustajan kanssa tunnin hauskimmista tapahtumista. Kuitenkin musiikkitunnin jilkeen oli
helppo palata takaisin oman luokan tapahtumiin ja rutiineihin. Musiikkitunneista ei tehty

liian suurta numeroa, vaan ne tulivat normaaliksi osaksi Maijan koulunk#yntia.

"Se on ollu kauheen normaalia, ettd ahaa! Nyt siis mennéén, tai hin
saattaa aamulla sanoa, ettd tdnddn mennddn, mutta ei se aiheuta
mitddn hiiriotd tai keskittyméttomyyttd. Sit taas jalkeenpéin ihan
luontevasti hypétiddn sithen kuvioon, miké sitten on sielld luokassa."
(Satu)

8.2.2 Integraation hyoty luokan ja koulun kannalta

Myos 1 B -luokan oppilaille Maijan osallistuminen musiikkitunneille oli hyvin luontevaa;
Maija oli yksi oppilas muiden joukossa. Hanen musiikkitunneilla olonsa hyviksyttiin tdysin
ja kyseenalaistamatta, mutta asiaa ei juurikaan muissa yhteyksissd edes otettu esille.

Oppilaiden asenne Maijaa kohtaan pysyi jakson aikana neutraalin hyviksyvind. Oppilaita
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elvit ndyttdneet askarruttavan Maijaan liittyvét "erilaiset” asiat kuten Maijan avustaja,
kéddessid oleva késine, Maijan ikd tai mikdan muukaan. Markuksen mielesti erilaisuudesta
et kannata tehdd sen suurempaa numeroa, kun kerran lasten suhtautuminen Maijaan ja

muihinkin harjaantumisoppilaisiin on jo luontevaa.

"E1 nyt varmaan ollut oppilaitten sosiaalisten taitojen ja suvaitsevai-
suuden kannalta kovin paljon merkitystd ehki... en mé usko, ettd he
ajattelivat Maijaa mitenk#én erityisesti harjaantumisluokan oppilaana,
vaan ajattelivat Maijana." (Markus)

Eniten luokan oppilaissa ehki kiinnitti huomiota Maijan reipas ja kuuluva laulu, joka néytti
rohkaisevan heitdkin laulamaan rohkeammin. Muutenkin musiikkituntien ilmapiiri ja
oppilaiden suhtautuminen musiikkiin muuttui myonteisemmaéksi jakson aikana. Markuksen
mukaan yhtend syynd voi olla se, ettd nyt musiikkitunnit olivat Maijan vuoksi sddnnollisesti

kerran viikossa eivitkd satunnaisesti kuten syyslukukaudella.

Hilkan mielestd on hyvd, ettd Keltinméden koululle saatiin onnistunut ja uudenlainen
integraatiokokeilu, joka toivottavasti rohkaisee muuhunkin integraatiotoimintaan ja jonka
pohjalta on hyvi suunnitella ja muokata koko koulun yhteisid integraatiosuunnitelmia ja

-pyrkimyksid.

8.3 Musiikki integroivana aineena

Musiikki ndytti Maijan kohdalla olevan paras ja tarkoituksenmukaisin aine integrointiin.
Etenkin alkuopetuksen musiikinopetus on eldmyksellistd ja yhteistd toimintaa; yhdessd
laulettaessa tai liikuttaessa on mahdollista kokea yhteenkuuluvuuden tunnetta muiden
kanssa. Yksilosuoritusten sijasta korostuu yhteinen tekeminen ja kaikkien vastuu ja osuus
lopputuloksesta. Kuitenkaan musiikkitunneilla ei useinkaan ole mahdollisuuksia tydskente-
lyyn pienryhmisséd. Tdstd syystd Maijan mahdollisuudet ja tilaisuudet kontaktiin muiden

oppilaiden kanssa jdivit usein musiikkitunneilla vahiisiksi.

Musiikkituntien méidrd on ensimméiselld luokalla pieni: musiikkia on vain yksi tunti
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viikossa. Jos integroivana aineena olisi ollut joku muu aine, esimerkiksi liikunta tai didin-

kieli, yhteisid tilanteita olisi tullut lJuonnostaankin enemmén.

Musiikki on ehdottomasti Maijan vahvuuksia. Musiikkitunneilla Maijan on helppo kokea

onnistuvansa ja osaavansa, koska hidnen oma musiikillinen taitotasonsa on niin hyvi.

"E1 0o missdédn vaiheessa ollu liian vaikee tilanne, et jos nyt tuotais
vaikka jollekin matikkatunnille, niin sitte ois tullu semmosta turhautu-
mista ja ahdistusta, ettd mé en pérjdd ja toiset on parempia. Mutta taa
on niin vahva alue hinelle..." (Satu)

Hilkan mielestd Maijan tasoista musiikinopetusta on harjaantumisluokassa vaikea jérjestia.
Niinpd onkin hyvi, ettd Maija saa touhuta musiikin parissa muuallakin kuin omassa

luokassaan ja saa mahdollisuuden uudenlaisiin ja haasteellisempiin musiikkitilanteisiin.

"...se on tdrkedi, ja saa olla sielld musiikkitunneilla, mistd hin nyt yli
kaiken tykk&a, nauttia siitd." (Hilkka)

8.4 Integraation tukeminen

Hilkka ja Markus eivit pitdneet sddnnollisesti tai ennalta sovitusti yhteyttd Maijan integraa-
tioon liittyen, vaan tapasivat toisiaan satunnaisesti ldhinni opettajainhuoneessa. Tavates-
saan kerran, pari viikossa he vaihtoivat yleensé pari sanaa Maijan musiikkitunneista tai
joistakin kdytdnnon jérjestelyistd. Kumpikin tunsi yhteistyon méarén riittivaksi. Jaksossa

ei ilmennyt varsinaisia ongelmia, joten yhteistd neuvonpitoa el tarvittu.

"Kyl mi oisin ottanu yhteyttd, jos ois ollu ssmmosta todellista asiaa
tai ois tullu ongelmia, mutta niité ei tullu.” (Markus)

Lisdksi kumpikin halusi pitdé integraatiosta "matalaa profiilia” ja toimia mahdollisimman

pitkélle niin kuin normaalistikin.

"No mé luulen, ettd me ldhettiin tdhidn vidhin silld tavoin, etti ei oteta
tistd mitdan kamalaa pakonomaista stressid, silld tavalla... Emme oo
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sddnnollisid tapaamisia pitdneet niin kauheen térkeend vilttimatti,
koska siind on kummiskin kuultu aina, ettd miten on menny ja myos

avustajilta, ettd siind ei oo meidan mielestd ollu mitd4n ongelmia.”
(Hilkka)

Avustajien kanssa Hilkka ja Markus juttelivat Maijan musiikkitunneista vdhédn useammin-
kin. Avustajat toimivatkin erdénlaisena linkkina harjaantumisluokan ja ensimmaéisen luokan
vililla. Avustajilta Hilkka sai tuoretta tietoa musiikkituntien tapahtumista. Markus jutteli
usein tunnin jdlkeen hetkisen avustajan kanssa ja toisinaan pidempéénkin opettajainhuo-
neessa, tosin enimmikseen Sadun kanssa. Joissain opettajainhuonetapaamisissa Sadun

mukana oli ollut myos Maija.

"Kylld me aina kun n#hdéén, niin jotain siitd puhutaan. Jos oli vaikka
ollu joku janni juttu tai tilanne, niin mietittiin sitd, ettd mistd se nyt
johtuu tai yritettiin selittdd, miké siin4 on takana." (Satu)

Harjaantumisluokassa integraatioasia tuli luontevasti esille yleensi viikoittain ennen Maijan
tuntia ja sen jilkeen. Harjaantumisluokan normaaleissa péivérutiineissa Maijan integraa-
tiota ei kuitenkaan juuri tuotu esille. Maijan lisdksi muutkin oppilaat saattavat olla jonkin
tunnin jossain muualla, joten luokasta poistuminen ja takaisin palaaminen ei herétd huo-
miota. Harjaantumisluokassa on usein monenlaisia tapahtumia ja ylléttdvidkin tilanteita
kdynnissd, joten huomio keskittyy luonnollisestikin parasta aikaa tapahtuviin asioihin.
Lisaksi luokassa on monta oppilasta, jotka vaativat koko ajan paljon enemmén huomiota
kuin joissain asioissa jo verraten itsendinen Maija. Sadun mukaan Maija ehké voisi jutella

musiikkituntien asioista useamminkin, jos siithen 16ytyisi rauhallisia tilanteita.

Maijan vanhemmat pysyivit integraatiosta ajan tasalla reissuvihkon avulla. Hilkka kirjoittaa
vihkoon Maijan piivittdisistd tapahtumista ja kertoi joskus jotain musiikkitunteihinkin
liittyvdd, samoin Satu. Vanhemmilta ei tullut jakson aikana harjaantumisluokkaan tai
Markukselle juurikaan palautetta integraatioasiasta, mikd Hilkan mielestd osoittaa sen, ettd

ongelmia ei ole ollut ja integraatio on ollut kotonakin luontevan arkipéivéinen asia.

Sekd Hilkka, Markus ettd Satu olivat jakson péétyttydkin edelleen sitd mieltd, ettd avusta-
jan mukanaolo musiikkitunneilla oli hyvé ratkaisu. Avustaja oli tarpeellinen monella tapaa.

Ehki suurin merkitys oli silld, ettd Maijalla oli mukana vieraassa luokassa joku tuttu ja
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turvallinen henkild, erdédnlainen taustatuki. Jos Maija olisi mennyt musiikitunneille yksin,
hénelle olisi joissain tilanteissa saattanut tulla epdvarma ja turvatonkin olo. Avustajan
ldsndolo varmisti sen, ettd Maija pystyi keskittyméén tunnin tapahtumiin turvallisin mielin

Ja tietoisena siitd, ettd apu on tarvittaessa ldhella.

"Kylld mi uskon kuitenkin, ettid se on ollu semmonen henkinen tuki
hille... vois olla, ettd se tilanne ei ois nédin hyvin menny, jos siellé ei
ois ollu avustajaa.” (Hilkka)

Avustaja koettiin tarpeelliseksi myds tilanteen ja Maijan vireystilan tarkkailijana. Avustaja,
joka tuntee Maijan hyvin, saattaa huomata helpommin, milloin Maijan on vaikea keskitty&
tai milloin hén alkaa tulla levottomaksi. Télloin avustaja voi ohjata Maijan keskittymisté ja
ennakoida mahdollista vasahtdmistd. Avustajan tehtavini oli olla erféinlaisena tulkkina
Maijan ja Markuksen vililld: hin tunsi Maijan reaktiot ja tiesi, mistd ne johtuvat ja miten
niihin tulisi itse reagoida. Markukselle tilanteet olivat helpompia, kun mukana oli joku,
joka tuntee Maijan hyvin ja joka osaltaan vastaa Maijan olemisesta, suoriutumisesta ja

viihtymisestd musiikkitunneilla.

"Kyl mi koen, etti se ois siind vaiheessa ollu yksin liian kovaa... hdn
ois ollu vihén eksyksissé ja turvaton. Markus ei sitd huomiotansa silld
lailla pysty aina jakamaan, koska niité kilpailijoita on sielld niin mon-
ta..." (Satu)

Vaikka Maija olisi voinut pérjitéd joillain tunneilla jopa ilman avustajaa, vaikeimmissa
tehtdvisséd avustajan henkilokohtainen ohjaus oli kuitenkin Maijalle vélttdméton. Markuk-
sella ei aina olisi ollut aikaa kerrata ohjeita Maijalle henkilokohtaisesti tai tulla luo opetta-

maan tai harjoituttamaan jotain vaikeampaa asiaa, esimerkiksi kanteleensoittoa.

"Justiin tammdésissd epaselvissi tilanteissa avustaja tuntu juttelevan ja
selittdvin uudestaan toisilla sanoilla jonkun asian, mink& miné sanoin
ehkd lilan nopeasti ja tosta vaan, ettéd sitten tuli vdhZn semmosta
epavarmuutta siitd, mit4 pitdd tehdi. Tilanne ois ollu ihan toinen, ellei
avustajaa ois ollu..." (Markus)
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8.5 Integraatio eri osapuolten kokemana

Maiyja vaikutti silminnihden tyytyvéiseltd musiikkitunneilla ja niiden péityttyd. Hin sanoi

ollaan!". Maija saattoi my6s kertoa tuntemuksiaan spontaanisti tunnin jilkeen Markukselle:
"Oli mukava tunti”, "Oli kivaa tanssia" tai "Se Surraako -kappale oli mukava". Kyselimme
silloin t4ll6in Maijan mielipiteitd ja tunnelmia tuntien jilkeen. Maijalta saatu palaute oli

poikkeuksetta myonteista.

Maija kertoili usein tunnin tapahtumista avustajalle heti tunnin jdlkeen tai joskus myShem-
min, esimerkiksi vélitunnilla. Kotonaankin Maija on aina kertonut oma-aloitteisesti

musiikkituntien tapahtumista ja laulellut oppimiaan lauluja.

Maijan vanhemmat olivat integraatiojaksoon tyytyviisid.Heidén mielestédén jakso oli ollut
Maijalle todella myonteinen ja palkitseva kokemus. Jakson jilkeen Maijan 4iti toivoi

"todella hartaasti", ettd Maija saisi jatkaa Markuksen luokan musiikkitunneilla syksylldkin.

Hilkan mielest4 integraatiojaksojaksolla oli tarpeelliset edellytykset onnistumiseen ja jakso
onnistuikin hyvin ja luontevasti. Hinen kokemuksensa jaksosta olivat ldhes yksinomaan
myonteisid. Harmittamaan jdi hieman se, ettd Maijan musiikkitunneille 14ht64 ei aina

muistettu tarpeeksi ajoissa ja Maija ehti usein luokkaan vasta viime hetkella.

"...kun on siind meiti aikuisia ja kaikki periaatteessa tietdd tin asian,
mutta sellanen kollegiaalinen unohtaminen tapahtuu... Joku semmo-
nen juttu pitdis kehittdd, ettd me muistettais tdd ja ettei aina tulis
semmonen, ettd ai niin joo, ja viime tipassa sitten... Ei se 0o niin,
etteik0 me titd arvostettais tai pidettiis tdrkeend, vaan se on ihan
sitd, ettd siind tilanteessa on niin monta muuttujaa, ettd tahtoo unoh-
tua." (Hilkka)

Musiikki-integraatiojakso oli Hilkan mielestd hyvé aloitus, josta on hyvi jatkaa eteenpiin
ja jota voi vield kehittdd edelleen. Hilkan oma asenne integraatioon pysyi kutakuinkin

samana: hinestid tima oli onnistunut esimerkki yhdenlaisesta integraatiomallista.

Myos Markus koki jakson onnistuneen. Hédnen mielestdan tilanne oli siind mielessa
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ainutlaatuinen ja vaikeasti muihin verrattavissa, etti Maija on musiikillisesti niin taitava ja

muutenkin "integraatioherkka" oppilas.

"Mehin oltiin tavallaan varauduttu kaikkeen ja ldhdettiin aika tyhjalta
pOydaltd, ja paljon vaikutti justiin tdmi integroitava oppilas, ettd
tosiaankaan ei pysty kauheesti yleistdmaéan téti tilannetta. Jos ois ollu
joku toinen Maijan luokalta, niin tilanne ois varmaan ollu ratkasevasti
erilainen.” (Markus)

Markuksen asenne integraatioon oli jakson jidlkeen edelleenkin myonteinen. Hanen
mielestdadn jakso ei endd loppuvaiheessa edes tuntunut integraatiolta, vaan tavallisilta
tunneilta, joissa myods Maija oli mukana: integraatio ei endd ollut paallimmaiisend mielessd,

vaan jdi tuntien ja jakson kuluessa taka-alalle.

Sadun mielestd integraatio oli Maijalle ehdottoman my&nteinen asia. Sen sijaan integraa-
tiosta tiedottaminen avustajille jdi hdnen mielestdin puutteelliseksi, samoin avustajanvaih-

doksista sopiminen. Itselleen Satu koki integraation haasteellisena ja kiinnostavana.

"Musta on hauska nahdi ja seurata ja tulkita ja samalla mé pystyn
vahin sitd omaa ty6téni siind arvioimaan, ja mé uskon, ettd mé pystyn
sit taas hyodyntdméan omassa luokassakin sitd evastd, mitd mé tuosta
saan. Et koska luokassa on taas monta avustettavaa ja ohjattavaa
yhtd aikaa, niin ei ehdi vélttaméttd miettii, kuinka paljon se mun
apuani oikeesti tarvii. Mut nyt mul on tilaisuus keskittyd vaan yhteen
lapseen ja miettii, ettd paljonkos hén tarvii ja milld kohtaa..." (Satu)

Integraatiojakson loputtua toukokuussa 1996 Hilkka ja Markus sopivat jo alustavasti, ettéd
Maija jatkaisi Markuksen luokan musiikkitunneilla tuttuun tapaan taas seuraavana syksyné.
Oli puhetta my9s toisen harjaantumisoppilaan integroinnista musiikinopetukseen, tosin
kaytdnnon syistd eri luokkaan kuin Maija. Sosiaalisen integraation helpottamiseksi suunni-
teltiin myos joidenkin vélituntien aikojen muuttamista niin, ettd Maija péddsisi useammin
vélitunnille yhtd aikaa muiden musiikkiryhmaldisten kanssa. Syksylla 1996 integraatiop-
rosessi sitten jatkuikin: Maija kéy yhd kerran viikossa musiikkitunneilla tutussa luokassa.
Avustaja on edelleen mukana. Toisen oppilaan integrointi sen sijaan ei ainakaan vield ole

toteutunut.
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9 POHDINTA

9.1 Tutkimustulosten tarkastelua aiempien tutkimusten valossa

Tutkimuksen kohteena ollut musiikki-integraatio onnistui. Kaikki osapuolet - integroitu
oppilas, luokanopettaja, erityisopettaja, avustaja sekid oppilaan vanhemmat - kokivat
prosessin myonteisend, minkéd seurauksena Maijan musiikki-integraatio jatkuu edelleen,

vaikka tutkimusjaksomme péittyikin jo toukokuussa 1996.

Integraation onnistumiseen ja eri tahojen myonteisiin kokemuksiin vaikuttivat eniten
onnistunut sijoituspdatds, luokanopettajan ja erityisopettajan myonteinen asenne ja
suhtautuminen integraatioon, integroidun oppilaan motivoituneisuus yleisopetuksen

musiikinopiskeluun, ammattitaitoinen avustaja seké avoin ja luottamuksellinen ilmapiiri.

Sijoituspditos

Monissa tutkimuksissa (Coates 1985, 31 - 32; Gfeller & Darrow 1987, 29; Thompson
1990, 30 - 35; Ylikoski 1994a, 37) korostettu harkitusti ja yksilollisesti tehty sijoituspdétos
vaikutti ratkaisevasti integraation onnistumiseen. Sekid integroitavan oppilaan ettéd
integraatio-opettajan ja -luokan valinta onnistui. Maija oli koko integraatiojakson ajan
motivoitunut tulemaan 1 B -luokkaan ja musiikki tuntui olevan hénelle melkeinpé kaikki
kaikessa. Ensimmdisen luokan musiikinopetus tuntui sopivan tasoiselta Maijalle. Seka
luokan- ettd erityisopettaja pitivét integraatioratkaisua onnistuneena, mutta lisésivit, ettd
tilanne olisi voinut olla ratkaisevasti erilainen, jos musiikkitunneille olisi integroitu Maijan

asemesta joku toinen harjaantumisluokan oppilas.

Integraation tukeminen

Selvisti tarkeimméksi tukimuodoksi koettiin avustajan kdyttd; molemmat opettajat ja
avustaja pitivit avustajan ldsndoloa musiikkitunneilla tarpeellisena ja tdrkednd. Luo-
kanopettaja koki avustajan ldsndolon tdrkednd siksi, ettd avustaja pystyi tarvittaessa
selittdmadn epéselvid asiaa Maijalle tai auttamaan vaativimmissa tehtidvissd. Molemmat

opettajat pitivdt avustajaa my0s tdrkednd tiedonvilittdjind, erdénlaisena tulkkina sekd
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musiikkitunneilla Maijan ja Markuksen vililld ettd 1B-luokan ja erityisluokan valilld.
Integraatiojakson aikana aiemmissa tutkimuksissa mainituista tukimuodoista tiarkeimmaksi
avustajan olemassaolon liséksi nousi Salendin (1983, 299 - 304) korostama seuranta, jota
tapahtui pasasiassa avustajan valitykselld; vuoroin luokan- ja erityisopettajan keskustellessa

avustajan kanssa eri silld hetkelld tarkeistd asioista.

Erityis- ja luokanopettaja eivit kokeneet tarvetta muihin aiemmissa tutkimuksissa (esim.
Thompson 1990, 34 - 35) mainittuihin tukitoimiin, kuten ulkopuoliseen tukeen tai koulu-
tukseen. Opettajat tunsivat hallitsevansa tilanteen ja halusivat toimia mahdollisimman

pitkélle niin kuin normaalistikin; varsinaisia ongelmia ei ollut.

Kognitiivinen integraatio

Maija suoriutui musiikkitunneilla luokan muihin oppilaisiin verrattuna keskitasoisesti.
Joillakin osa-alueilla kuten laulamisessa ja musiikkitiedoissa hén kuului luokan parhaimmis-
toon. Onnistunut sijoituspditos vaikutti myonteisesti kognitiiviseen integroitumiseen:
koska opetus oli sopivan tasoista, Maija sai siitd tdyden hyodyn eiké integraatio toisaalta
hiirinnyt muiden oppilaiden kognitiivista kehitystd. Maija oli musiikkitunneilla aktiivinen
osallistuja. Voikin olettaa, ettd integraatiosta ja musiikkitunneista "tarttui" hdnen mukaansa
yhtd ja toista tiedollista ja taidollista ainesta. Integraatio tuki monien Maijan HOPS:n ei-
musiikillisten tavoitteiden, kuten itsendistymisen, omien tarpeiden tunnistamisen, mindku-

van ja keskittymiskyvyn kehittymisen toteutumista.

Sosiaalinen integraatio

Maija hyotyi integraatiosta ennen kaikkea sosiaalisella alueella. Sosiaaliseen integroitumi-
seen vaikutti myonteisesti se, ettd luokanopettaja Markus suhtautui integraatioon myontei-
sesti ja vilitti luontevasti hyviaksyvii ja myonteistd asennettaan omalla esimerkilldén myos
muille oppilaille. Tutkimuksemme tuki Juvosen (1991) teoriaa, jonka mukaan kehitysvam-
maisiin suhtaudutaan integroiduissa ryhmissé hyvaksyvammin kuin esimerkiksi kdytoshéiri-
oisiin: oppilaat ndyttivit suhtautuvan Matjaan kuten kehen tahansa oppilaaseen ja joidenkin
oppilaiden suhtautuminen oli selvisti myonteisen kiinnostunutta (Kuronen 1994, 6 -7).
Lisdksi se, ettd Maijalla ja muilla oppilailla oli yhteinen kieli ja ettd Maija on luonteeltaan

avoin ja utelias vaikutti sosiaalisten kontaktien méfraan ja laatuun.
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Sosiaalinen integroituminen olisi voinut toteutua paremmin, jos oltaisiin panostettu
enemmin sosiaalisten tilanteiden suunnitteluun ja jérjestamiseen. Monissa integraatiotutki-
muksissa korostetaan yhteisen toiminnan merkitysté sosiaalisen integraation mahdollistaja-
na (mm. Jellison ym. 1984; Maddux & Maddux 1983). Toisaalta musiikki on aine, jossa on
- varsinkin alkuopetuksessa - melko hankalaa kiyttdi sellaisia toimintamuotoja, joissa on
paljon fyysisté liheisyyttd ja kontaktimahdollisuuksia, kuten eldytymisharjoituksia, vapaita

tilanteita tai ryhmaétyota.

Musiikki

Kaikki ihmiset, sekd vammaiset ettd ei-vammaiset kokevat musiikin samantapaisesti ja
musiikin kieli on kaikilla sama. Musiikki osoittautui tdssd tutkimuksessa aikaisempien
tutkimustulosten tavoin (Graham 1988, 29 - 33; Jellison ym. 1984, 244; Pilotte 1990, 51-
52) hyvéksi integroivaksi aineeksi. Luokanopettaja Markuksella on hyvit valmiudet

opettaa musiikkia ja toisaalta Maija on hyvin musikaalinen ja innostunut musiikista.

Vaikka Maijan ja muiden oppilaiden véliset kontaktit jaivat sekd musiikkitunneilla ettd
vélitunneilld vahdisiksi, musiikkitunnit olivat Maijalle selvisti mieluisia ja haasteellisia,
uusia tilanteita, joissa hénelld oli mahdollisuus kokeilla siipiddn ei-vammaisten lasten
joukossa. Myos opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen kannalta musiikki oli Maijan
kohdalla hyvi aine: tavoitteita ei tarvinnut mukauttaa héintd varten eikid hén tarvinnut
musiikkitunneilla muita oppilaita enemmén opettajan huomiota. Muiden aineiden kohdalla
opetussuunnitelmaa olisi todennékdisesti jouduttu Maijaa varten mukauttamaan, mik4 olisi
lisdnnyt integraation aiheuttamaa tyOméadrdd. Lisdksi opettajan Maijan opastamiseen

%

kayttdmai aika olisi ollut muilta oppilailta pois.

9.2 Tutkimuksen arviointia

Valmistautumisemme tutkimuksemme empiiriseen vaiheeseen eli integraatiojaksoon oli
pitkd prosessi. Koimme myonteisend, ettd tutkimuksemme oli vireilld melko kauan ennen
varsinaista integraatiojaksoa: pitkélld aikavélilld ongelmat ja kysymykset kypsyivit ja

syvenivat. Suunnitelmat ehtivit matkan varrella muuttua ja nikokulmat laajentua. Meilld
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oli tutkijoina aikaa syventyd tutkimuksemme aihepiiriin perinpohjaisesti, joten empiiriiseen
vaiheeseen oli helppo siirtyd. Integraatiopdétos tehtiin ajan kanssa ja harkiten. Mielestam-
me tdmén tutkimuksen ehdoton vahvuus on se, ettd integraatiopditos tehtiin harkitusti eika
esimerkiksi satunnaisesti arpomalla. Harkitun sijoituspaatoksen ansiosta integraatioprosessi

onnistui siten, etté siitd on todella ollut hyoty4 integroidulle oppilaalle.

Yksi tutkimuksemme selkeimpié linjanvetoja oli pyrkiminen mahdollisimman luonnolliseen
ja arkipdiviiseen integraatiotilanteeseen. Tamd tarkoitti kiytdnnOssd sitd, ettd emme
halunneet integraatiojakson ajaksi muuttaa mitdéin koulun toimintatapaa tai aikatauluun
liittyvéa seikkaa, jota Maijan musiikki-integraatio ei suoranaisesti edellyttinyt. Koimme
tarkedksi, ettd integraation olosuhteiden ja rutiinien jérjestiminen sekd mahdolliset muu-
tokset lahtevit integraation varsinaisisista toteuttajista késin; jos opettajat ja avustajat itse
kokevat jonkin muutoksen tekemisen tdrkedksi tai integraatiota edistdviksi, muutos

varmasti tapahtuu ennen pitkaa.

Téama tavoite toi tutkimukseen omat hyvit ja huonot puolensa. Rutiinit etenivit integraa-
tiosta riijppumatta omaa rataansa joissain tilanteissa melko joustamattomasti. Jos integroi-
tava oppilas ei jostain syystd paddssyt viikon ainoalle musiikkitunnille, tuntia ei siirretty
toiseen ajankohtaan, vaan tilanne ikddn kuin menetettiin. Poissaolot ovat kuitenkin
koulutyon arkipéivad: suunnitelmat eivit koskaan toteudu sataprosenttisesti, kun toimitaan

thmisten parissa.

Muutenkin vain yksi musiikkitunti vilkkossa tuntui melko vahaltd, mutta koska 1 B -luokalla
el tavallisestikaan ole sen enempad musiikkia, emme halunneet lisiti integraation vuoksi
tuntien mairdd. Vilituntiaikojen jérjesteleminen olisi todennidkdisesti lisdnnyt sosiaalista
integroitumista; nyt Maija ja 1 B:n oppilaat tapasivat toisiaan musiikkituntien ulkopuolella
vain satunnaisesti ja kontaktit jaivat tdstdkin syystd melko viahiin. Integraation jatkuminen
tapahtui koulun ja vanhempien yhteisestd sopimuksesta; me tutkijat emme vaikuttaneet

integraation jatkumiseen tai loppumiseen.

Monissa tutkimuksissa (mm. Cassidy 1990; Lipson & Alden 1983) on painotettu integroi-
tavan oppilaan, opettajan ja luokan huolellista valmentamista integraatioon. Téssi tutki-

muksessa integraatioon valmistauduttiin “matalalla profiililla": Maijan integraatio musiikki-
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tunneille haluttiin toteuttaa mahdollisimman vaivihkaa. Erityisopettajalla oli selvd kasitys
Maijan heikkouksista ja vahvuuksista ja siitd, kuinka tamé luultavasti tulisi musiikkitunneil-
la toimimaan. Sekd erityis- ettd luokanopettaja uskoivat Maijan sopeutuvan nopeasti
uuteen tilanteeseen ilman erillistd valmentamista. Arviot osuivat oikeaan: Maija oli ensim-
méisestd tunnista ldhtien musiikkitunneilla kuin "kala vedessd". Maijan tapauksessa olisi
tuntunut luonnottomalta ryhtya harjoittelemaan etukiteen 1 B -luokan toimintatapoja tai

yrittdd simuloimalla ennakoida mahdollisia ongelmatilanteita.

Tutkimuksessamme ei kiytetty mittareita tai testejd integraatiojakson hyodyn tai tavoittei-
den toteutumisen selvittdmiseen. Kaikki kognitiivisesta ja sosiaalisesta integraatiosta
saamamime tieto on synteesid opettajien, avustajien ja tutkijoiden havainnoista ja kokemuk-
sista. Siksi onkin vaikeaa arvioida, miten integraatiojakso on vaikuttanut esimerkiksi jonkin
yksittdisen taidon tai tiedon saavuttamiseen. Mittaukset oli kuitenkin rajattava tdmén
tutkimuksen ulkopuolelle. Toisaalta emme kokeneet tarpeelliseksi tai edes mahdolliseksi
selvittdd integraation opetuksellista hyotyd kovin yksityiskohtaisesti, koska integroituja

musiikkitunteja oli vain yksi viikossa.

Tutkimustamme olisi voinut laajentaa ja syventii ottamalla sithen mukaan vield enemmén
lapsen ndkokulmaa. Emme haastatelleet 1 B -luokan oppilaita ja integroitua oppilastakin
jututimme melko satunnaisesti ja epévirallisesti; kyselimme joskus kuulumisia tai kokemuk-
sia spontaanisti musiikkituntien yhteydessd. Teimme kuitenkin tietoisen ratkaisun olla
kartoittamatta luokan muiden oppilaiden asenteita integroitua oppilasta kohtaan; todellis-
ten asenteiden selvittiminen ja mittaaminen esimerkiksi haastattelujen ja asennemittausten

avulla on vaikeaa.

Tutkimustamme ja sen tuloksia ei voi yleistdd sellaisinaan. Tutkimuksemme kaltainen
integraatiotilanne on kuitenkin mahdollinen ja jopa melko helppo toteuttaa muissakin
kouluissa. Koimmekin tutkimusasetelmamme luonnollisuuden ja arkipéivéisyyden prosessin
edetessd yhd myonteisempénd: tarkoituksenammehan oli kuvata yksi integraatiotapaus
mahdollisimman tarkasti ja pyrkid ymmértdmaén, mitka asiat vaikuttivat musiikki-integraa-
tion onnistumiseen. Tutkimuksemme integraatiosta ei ndyttdnyt aiheutuvan opettajille

Maijan integraatiota tdnd syksynéd omasta aloitteestaan kuvaa mielestimme myos tyoméaa-
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ran kohtuullisuutta. Néin puoli vuotta kestdnyt, melko lyhyeltd tuntunut integraatiojakso

Jatkuu ja syvenee edelleen.

Tutkimuksemme integraatioasetelma on ajankohtainen ja hyodyllinen integraatiota suunnit-
televia kouluja, opettajia ja johtajia ajatellen. Tutkimuksemme integraatiomalli - ainekoh-
tainen, harkittu yksildintegraatio - on juuri sellainen malli, jota kouluissa todennikdisim-
min aletaan seuraavaksi toteuttaa. On epitodennikoista, ettd integraatiokokeilut aloitettai-
siin suoraan ns. tdyden integraation kokeiluilla ilman kokemuksia pienimuotoisemmista
integraatiotilanteista. On my0s tdysin mahdollista, ettd Suomessa ei koskaan edetidkaén

tdyteen integraatioon.

Tutkimuksemme tuo suomalaisen integraatiotutkimukseen uutta ndkdkulmaa myds siksi,
ettd olemme molemmat sekd luokan- ettd aineenopettajaopiskelijoita. Useimmat integraa-
tiotutkimukset ovat ldhtoisin erityispedagogiikan puolelta, kun taas meilld oli hyva tilaisuus
tarkastella integraatiota yleisopetuksen opettajan ndkokulmasta. Koimme tutkimusasetel-
mamme hedelmélliseksi erityisesti luokanopettajan kanssa kommunikoidessa. Voi olla, ettd
kynnys integraation aloittamiseen ja toteuttamiseen oli matalampi, kun aloite tuli omalta
"kollegalta" eiki erityisopetuksen asiantuntijalta. Uskomme tutkimuksemme rohkaisevan

nimenomaan luokan- ja aineenopettajia tarttumaan integraatiohaasteeseen.

9.3 Integraation etiikka ja tulevaisuudennikymii

Integraatioon suhtautumista heijastavat nidkokulmat voidaan karkeasti jakaa kolmeen
padluokkaan sen mukaan, mitkd arvot vaikuttavat voimakkaimmin integraatioasenteiden

taustalla: tasa-arvondkokulma, konservatiivinen nidkokulma ja pedagoginen nikdkulma.

Tasa-arvondkokulmasta integraatiota tarkastelevat henkilét kannattavat pitkélle vietyd
integraatiota esimerkiksi vammaisten oikeuksiin ja kaikkien ihmisten tasa-arvoisuuteen
vedoten. Integraatiota ei tule toteuttaa sddlistd, vaan siksi, ettd koulun tulisi olla paikka,
jossa jokaisella oppilaalla on oikeus olla hyddyksi kokonaisuudelle. Jos oppilaat syrjdyte-

tddn erityisluokkiin, he eivét saa lainkaan nauttia tavallisen opetuksen eduista. Hansenin
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(1993) mielesti erityiskoulu suojelee oppilaita tavalliselta eldmaltd, vaikka koulun pitiisi

valmentaa heiti sithen. (Emanuelsson 1988, 1 - 7; Ylikoski 1993, 51.)

Integraation tasa-arvovaatimuksia perustellaan myds Suomen tasa-arvo- ja koulutuslain-
saaddnnolla. Integraatiota voimakkaasti kannattavat asiantuntijat ovat sitd mieltd, etta
vammaisten opetus on paitsi lainmukaista ja teknisesti mahdollista, myds opetuksellisesti
hyodyllistd. Valinnassa normaalin ja erityisluokan valilld onkin kyse ennen muuta siité,
haluavatko vammaiset ja ei-vammaiset eldd erillddn vai yhdessid. Opetusministeri Olli-
Pekka Heinosen (1996) mukaan parhaillaan eduskunnan késitettelyssi oleva lakiehdotus
vaikeimmin vammaisten opetuksen siirtdmisestd peruskouluun on tehty siltd pohjalta, ettd
yhteiskunnan palvelut tulee tarjota vammaisille ja muille kansalaisille saman lainsddddnnén

ja organisaation puitteissa. (Heinonen 1996; Méenpid 1996; Saloviita 1993a, 1993b.)

Konservatiivista nakokulmaa kaytetddn tdssd yhteydessd yleisnimityksend sellaisille
integraatiomielipiteille, jotka pyrkivét ylldpitiméin nykyistd, eriytynyttd poikkeavien

oppilaiden opetusmallia.

Suntilan (1996) mukaan suomalainen huippukehittynyt erityisopetusjirjestelméi tarjoaa
onnellisen ja turvallisen kehitysvaiheen vammaiselle lapselle. Héanen mukaansa kansainvilis-
ten integraatiosuositusten perusajatus tuskin on, ettd yleisopetuksen ryhmiin aletaan
"sdilod" oppilaita, joilla ei edes ole edellytyksid seurata yleisopetusta. Soulien (1993)
mielestd normaaliryhmiin integroimisen sijaan on parempi pyrkiéd kaksoisintegraatioon:
kehitysvammainen saa mahdollisuuden liittyd sekd omaan kulttuuriinsa ettd tavallisiin
yhteisoihin. Térkeimpédnd on kuitenkin lapsen nédkokulma. Kouluratkaisua tehtiessé

tulisikin selvittda, miten lapsi itse kokee ratkaisun. (Suntila 1996; Ylikoski 1993, 51.)

Pedagogisen nakokulman edustajat tarkastelevat integraatiota melko kaytdnnonliheisesti
ja arkisin sanakiintein joko yleis- tai erityisopetuksen ndkokulmasta. Integraatioon

suhtaudutaan useimmiten varovaisen myonteisesti.

Virtanen (1994) toteaa, ettd maailma on tdynni hienoja sanoja ja yksi niistd on integraatio.
Opetuksen ratkaisuja ei kuitenkaan pidéd tehda ylitason periaatteiden pohjalta, vaan aina

opetuksellisesta ndkokulmasta; integraatio on tehtdva lapsen mittaiseksi eika lasta integraa-
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tion mittaiseksi. Liian usein kysytdédn, onko tdmén lapsen paikka juuri tdilld, meidian
koulussamme. Peruskoulun tehtdvd on ennen muuta kasvattaa oppilaista sosiaalisesti
patevid, yhteistyokykyisid ja emotionaalisesti ehjid ihmisid. Tiedolliset tavoitteet ovat vasta

toissijaisia. (Mékinen-Kanerva 1996; Ylikoski 1994b, 38.)

Omaa ldhestymistapaamme integraatioon kuvaa tutkimuksen athepiirin pohdiskeluvaihees-
sa mieleen noussut ajatus: kun kerran harjaantumisluokat toimivat samoissa tiloissa
tavallisten ala-asteiden kanssa, voisiko niilld olla jotain opetuksellista yhteisty6td? Me
tutkijat edustamme siis pedagogista integraationdkokulmaa. Meill4 ei ole ollut tiedostettuja
arvojen ja ihanteiden vaikutusten yldpuolella; silloinhan tekisimme tyhjdksi vditteen
integraatiopéitosten arvosidonnaisuudesta. Vaikka oma késityksemme integraatiosta ja
suhtautumisemme sithen on muuttunut paljonkin tutkimuksen tekemisen aikana, syy
integraation tutkimiseen on koko ajan ollut sama: meitd kiinnosti tutkia vammaisten
oppilaiden opiskelua yleisopetuksen luokassa. Liséksi halusimme tulevina opettajina saada
opettajankoulutuksen aikana eri yhteyksissd tirkeina pidettyja valmiuksia kohdata poik-

keavia oppilaita yleisopetuksessa.

Mielestimme integraatio on kayttokelpoinen tapa toteuttaa erityisopetusta. Sité ei kuiten-
kaan saisi kdyttdd harkitsemattomasti eikd varsinkaan sidistokeinona. Integraatiossa on
saastopyrkimysten makua silloin, kun jonkun oppilaan integraatioratkaisun avulla pyritdin
vélttdmadn esimerkiksi uuden opetusryhmén perustaminen tai oppilaan toisen koulun
erityisluokalle lahettimisestd aiheutuvat kustannukset. Kaikkien integraatioratkaisujen
tulee perustua tarkkaan harkintaan: integraatiop4itos tulee tehdi asiantuntijoiden kesken.
Integraation asiantuntijoita ovat ennen kaikkea oppilaan opettaja, avustaja, vanhemmat
seki opettaja, jonka luokkaan oppilas integroidaan. Tapauksesta riippuen paatoksentekoon
voi osallistua myds muita asiantuntijoita, kuten psykologi, puhe- ja fysioterapeutti ja

koulun johtaja.

On tdrkedd, ettd integraation jokainen osapuoli suhtautuu myonteisesti ratkaisuun ja
sitoutuu omalta osaltaan tukemaan integraatiota. Integraatio tulee tehd4 lapsen nakokul-
masta kasin ja hdnen parastaan ajatellen. Tdmé ei tarkoita sité, ettd "lapsen parhaaksi" -

iskulauseella perusteltaisiin integraatio kuin integraatio. Integraatioratkaisua tehdessa tulee
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pohtia, mitd hyotyé ratkaisusta lapselle toivotaan olevan ja onko integraatiolla realistiset

edellytykset onnistua sosiaalisesti ja kognitiivisesti.

Suomalaisissa kouluissa on varsin hyvit mahdollisuudet toteuttaa integraatiota ilman
ylivoimaisia ponnistuksia. Koemme, ettid integraatiosta voivat hyotyd sekd integroitu
oppilas ettd luokan muut oppilaat, vaikka tunneilla - kuten meidén tutkimuksessamme - ei
olisikaan paljoa sosiaalisia kontakteja. Kokemuksemme mukaan harkitusti toteutettu ja
riittdvésti tuettu integraatio vaikuttaa luokan jokaisen oppilaan kasvuun ja kehitykseen
myonteisesti. Jos taas integraation taustalla ovat hallinnolliset tai taloudelliset syyt eiké silld
ole tarpeellista tukea, integraatio voi vaikuttaa luokan kaikkien oppilaiden asenteisiin ja
oppimiseen kielteisesti. Integraatiossakin voi toteutua niin sanottu piilo-opetussuunnitelma,
eli ndkyméttomien taustatekijoiden vuoksi integraatio voikin vaikuttaa oppilaiden ja
opettajien asenteisiin pahimmassa tapauksessa juuri pdinvastaisella tavalla kuin toivottai-

siin.

Integraatio voi vaikuttaa myonteisesti esimerkiksi integroitavan oppilaan adaptiivisen
kadyttaytymisen kehittymiseen, vaikka sosiaaliset tavoitteet eivit toteutuisikaan. Kognitiivi-
seen integraatioon liittyvidstd opetussuunnitelman mukauttamisesta tai eriyttimisestd
integroidussa ryhméssa emme saaneet tissi tutkimuksessa kokemuksia. Voimmekin oman
tutkimuksemme perusteella todeta vain sen, ettd integroidun ryhmén opetuksen suunnitte-
lu ei vaadi juurikaan tavallista enemmén aikaa ja vaivaa, mikéli integroidun oppilaan
kognitiivinen taso on niin ldhelld luokan muiden oppilaiden tasoa, ettei tavoitteita tarvitse
mukauttaa eikd opetusta tavallista enemman eriyttidd. Pdinvastaisessa tilanteessa integraati-

on suunnittelu ja toteutus vaatii enemmaén seké aikaa ettd ammattitaitoa.

Koemme, ettd integraatiosta on vammaisen oppilaan kannalta hyotyd myos erilaisuuden
huomaamisessa ja ldpikdymisessd. On tirkedd, ettd vammainen lapsi tai nuori voi kdyda
oman erilaisuutensa hyvaksymisprosessin ldpi tai ainakin aloittaa sitd jo kouluaikana.
Integroitu ympdristd - kokemuksemme mukaan ainakin aineintegraatio - on turvallinen

ympéristd ottaa vahitellen kontaktia muihinkin kuin vammaisiin vertaisiin.

Opetuksellinen integraatio on Suomessa yhid melko harvinaista ja satunnaista. Suomessa

ollaan samantapaisessa tilanteessa kuin USA:ssa: teoria ja kiytdntd ovat kaukana toisis-
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taan. Talld hetkelld kdytdnnon integraatiotilanne on kaukana sekd Suomen lakeihin ja
asetuksiin ettd EU:n direktiiveihin kirjatuista integraatiotavoitteista ja -suosituksista.
Koululaki antaa kylld tdydet mahdollisuudet erilaisiin integraatioratkaisuihin, mutta se ei
ole merkittidvasti lisdnnyt integraation médrdd Suomessa. Integraatioratkaisua ei tehdi
valttdmattd edes vanhempien toivomuksesta. Integraation yleistymisen esteitd on varmasti
useita, mutta mielestimme yksi on ylitse muiden: "porkkana" puuttuu. Koska opetuksen
resursseja ei ohjata integraatioon, erityisopettajat eivdt halua suostutella muutoinkin
ylityollistettyjd luokanopettajia integraatioon. Viitdimme, ettd integraatioratkaisut eivét
lisadnny merkittavasti nykyisestd, ellei integraatioon kannusteta ja tehdi se houkuttelevaksi
resurssien uudenlaisen jakamisen kautta. Tilld tarkoitamme sitd, ettd tietty osa koulun
tuntikehyksesti varattaisiin vuosittain integraatiotapauksia varten. Resursseja joustavasti
ohjailemalla voitaisiin tarvittaessa pienentda integroitujen ryhmien kokoa. Tdmin lisdksi
integroitu oppilas saisi henkilokohtaisen avustajan aina, kun luokan- tai aineenopettaja

nédkee sen tarpeelliseksi.

Meisti on ollut mielenkiintoista ja haastavaa tarkastella integraatiota - voimakkaita tunteita
puolesta ja vastaan heréttivad aihetta - melko poikkeuksellisesta luokan- ja aineenopetta-
jaopiskelijan nikokulmasta. Olemme saaneet olla mukana oman arkisen puurtamisemme
katkaisevalla mielenkiintoisella musiikkimatkalla yhdessd Maija-oppilaan kanssa ikdén kuin
elden integraatioprosessia yhdessd hidnen kanssaan. Olemme olleet ensimmdisen luokan
oppilaiden niakokulmasta ihmetteleméssd uuden, erilaisen oppilaan tuloa luokkaan seké
toisaalta opettajien nakokulmasta tarkastelemassa integraation edellyttdmid kdytdnnon
toimenpiteitd. Kokemus on ollut mieluisa ja ajatuksia herittavi ja se antoi meille molem-
mille uskoa ja intoa yksilOintegraation omakohtaiseenkin toteuttamiseen tulevassa tyos-

samme.
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Liite 1. Havainnointilomake

Tunnin eteneminen:

- sisdllot
- oppimis- ja opetusmenetelmit
- ajankdyttd: mika vei paljon aikaa, miké sujui jouhevasti, oliko tunnilla levottomuutta tai

tyhjia hetkid, misti ne johtuivat (Maijasta vai jostain muusta)

Maija:

- olemus, kéyttdytyminen ja mieliala ennen tuntia, sen aikana ja sen paityttyd

- motivaatio tunnin aikana: vaihteliko aiheen mukaan tai tunnin etenemisen myoté, vasymi-
nen - piristyminen

- suoriutuminen tunnin toiminnoista: miten osallistuu toimintaan ja kuinka suoriutuu

tehtavista

Muu luokka:

- yleinen ilmapiiri ja motivoituneisuus
- suhtautuminen musisointiin

- suhtautuminen Maijaan: kielteinen, héllé vélid, neutraali, hyviksyvé, kannustava

Sosiaaliset kontaktit:

- kontaktit Maijan ja muiden oppilaiden vélilld: millaisia, kenen kanssa, kuinka kauan
kestivit, kenen aloitteesta syntyivét

- kontaktit Maijan ja opettajan vililla: kumpi otti kontaktia ja miksi, missé tilanteissa

- kontaktit Maijan ja avustajan vélilld: millaisissa tilanteissa, turvautuiko Maija avustajaan

vai tarvitsiko apua

(jatkuu)
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Opettajan toiminta:

- kiinnittiko erityishuomiota Maijaan ja millaisissa tilanteissa, puhutteliko Maijaa nimelta,
kiellot, kehotukset, kannustukset, ohjeiden toistot

- jattiko jossakin tilanteessa Maijan huomiotta

- joutuiko kiinnittdmaén erityishuomiota muihin oppilaisiin, keihin ja miksi

- ndyttiko joku tyotapa olleen valittu erityisesti Maijaa varten
Avustajan toiminta:
- missé asioissa auttoi Maijaa

- auttoiko tarvittaessa vai turhaan, jattiko auttamatta jossain tilanteessa

- estiko tai edistiko toiminnallaan sosiaalisten kontaktien syntymisté
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Liite 2. Tapahtumakalenteri

kevit 93 ensimmdinen tapaaminen Hilkan kanssa (Samu)
kevat 94 tapaaminen Hilkan ja Sanna-Kaisan kanssa
tapaaminen Markuksen ja rehtorin kanssa
17.10.95 puhelinkeskustelu Hilkan kanssa
- sanoi olevansa halukas integraatioon

- lupasi kysyd asiaa Markukselta

20.10.95 puhelinkeskustelu Hilkan kanssa
- Markus oli lupautunut mukaan integraatioon

31.10.95 keskustelu Hilkan kanssa
- ldhtokohtana mahdollisimman harkittu integraatio
- Maijan valinta integraatioon
10.11.95 Markuksen tapaaminen (Samu)
1 B -luokan tunnin seuraus
14.11.95 tutustuminen harjaantumisluokkaan
- tuntien seuraus

- tutustuminen Maijaan

20.11.95 harjaantumisluokassa
- harjaantumisluokan ja 2 B:n yhteinen musiikkituokio

21.11.95 tutkimusaiheen esittely musiikkiterapian opiskelijoille
- keskustelua, parannusehdotuksia, kysymyksid

1.12.95 1 B:n tunnin seuraus

5.12.95 puhelinkeskustelu Maijan is4n kanssa
- alustavaa puhetta integraatiosta

8.12.95 1 B:n musiikkitunti
keskustelua Markuksen ja Hilkan kanssa (haastatteluajankohdat ym.)
13.12.95 Markuksen haastattelu

Hilkan haastattelu
(jatkuu)



15.12.95

3.1.96

4.1.96

11.1.96

15.1.96

16.1.96

18.1.96

22.1.96

25.1.96

1.2.96

8.2.96

1 B:n musiikkitunti

ryhmékeskustelu: Markus, Hilkka, Hanna-Mari, Samu
- OPS, tavoitteet, tukitoimet, avustajakysymys, Maija
- musiikkitunnin ajankohta: torstaisin klo 9 - 10

- integraation aloitusajankohta: tammikuun puolivili

puhelinkeskustelu Maijan didin kanssa
- alustavaa puhetta tapaamisesta

puhelinkeskustelu Markuksen kanssa
- varmistus seuraavan péivén tunnista

1 B:n musiikkitunti
- ensimmadinen harjoitustarkkailu
- videokamera mukana

puhelinkeskustelu Maijan 4idin kanssa
- tapaamista siirrettiin lasten sairauden takia

1 B:n musiikkitunti
- videot ja harjoitustarkkailu

puhelinkeskustelu Markuksen kanssa
- Maijan is4 oli epdilevillad kannalla integraation suhteen
(ei halunnut Maijasta "koekaniinia")

puhelinkeskustelu Hilkan kanssa
- isdn reaktio oli vadrinkésitys; tilanne oli jo kunnossa

1 B:n musiikkitunti
- integraation piti alkaa, mutta Maija oli sairaana

palaveri Hilkan ja harjaantumisluokan avustajien kanssa

- Maijan #idin piti olla paikalla, mutta oli ilmoittanut esteesta
- Maijan valmistelu integraatioon, OPS, kdyt4nnon jérjestelyt
- kirjoitimme Maijan vanhemmille reissuvihkoon viestin
(yhteystiedot ym.)

1 B:n musiikkitunti (Hanna-Mari)
- ensimméinen integraatiotunti

- videointi

- avustajana Satu

Markus sairaana; ei musiikkituntia
1 B:n musiikkitunti (Samu)

- videointi
- avustajana Satu
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(jatkuu)
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9.2.96 Sadun haastattelu

15.2.96 1 B:n musiikkitunti (Hanna-Mari)
- Maija oli pois (sairaana)

22.2.96 Maija edelleen sairaana, emme olleet tunnilla
29.2.96 hiihtoloma kouluissa
7.3.96 Maija ei ollut tunnilla (harjaantumisluokka oli retkelld)

14.3.96 1 B:n musiikkitunti
- videointi
- avustajana Satu

21.3.96 1 B:n musiikkitunti
- avustajana Kirsi

28.3.96 1 B:n musiikkitunti (Hanna-Mari)
- musiikkiluokassa
- avustajana Satu

4.4.96 ei tuntia (kiirastorstaihartaus)
11.4.96 Maija ei ollut tunnilla (harjaantumisluokka oli retkelld)

18.4.96 1 B:n musiikkitunti (Samu)
- musiikkiluokassa
- videointi
- avustajana Ulla

22.4.96 Power Mover -harjoitukset salissa; 1 B ja Maija mukana
- avustajana Ulla

25.4.96 1 B:n musiikkitunti
- musiikkiluokassa
- avustajana Aino

29.4.96 Power Mover -harjoitukset salissa; 1 B ja Maija mukana
- avustajana Satu

30.4.96 Power Mover -tapahtuma
2.5.96 1 B:n musiikkitunti (Samu)
- avustajana Kirsi
9.5.96 1 B:n musiikkitunti
- avustajana Kirsi

(jatkuu)



16.5.96

22.5.96

23.5.96

28.5.96

29.5.96

30.5.96
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helatorstai - ei tuntia

keskustelu Markuksen kanssa sédhkopostilla
- Markus ldhetti musiikinopetuksensa tavoitteet

1 B:n musiikkitunti
- avustajana Kirsi

Hilkan haastattelu

kevitjuhlaharjoitukset salissa, Maija mukana
- avustajana Satu

Markuksen haastattelu
Sadun haastattelu

puhelinkeskustelu Maijan didin kanssa
- erittdin myonteinen palaute integraatiojaksosta
- toivoo, ettd integraatio jatkuisi syksylld

Hilkka ja Markus keskustelivat keskenédin jaksosta

ryhmikeskustelu: Markus, Hilkka, Hanna-Mari ja Samu
- jakson pidttymistunnelmia

- vanhempien palaute

- jatkosuunnitelmia syksylle

- sosiaalinen integraatio ja vélituntien ajat

koulun kevitjuhla
- Maija mukana ekaluokkien lauluesityksessd



Liite 3. Haastattelujen rungot ja aihealueet

Markuksen haastattelu ennen integraatiota

Integraatio: asenne ja odotukset

- omat motiivit integraatioon osallistumiseen
- asenne integraatioon

- odotukset, toiveet, pelot

- oletukset integraation onnistumisesta
Maija

- tutustuminen Maijaan

- mink& verran haluaa tietdd Maijasta

- kokemukset kehitysvammaisista

Tavoitteet ja opetussuunnitelma

- oman musiikinopetuksen yleistavoitteet

- integraation vaikutus tavoitteidenasetteluun

Tyotavat ja opetusmenetelmit

- musiikkituntien tavallisimmat tyGtavat

- integraation vaikutus tydtapojen ja opetusmenetelmien valintaan

- Maijan "sijoittaminen" luokkaan: ryhmatyo, vieruskaverit
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(jatkuu)
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Avustaja

- avustajan tarpeellisuus tunneilla

- avustajan rooli ja tehtivit

Oppilaat

- mité oppilaille kerrotaan integraatiosta ja Maijasta
- oppilaiden kokemukset harjaantumisoppilaista

- oppilaiden asenteet erilaisuuteen ja vammaisuuteen
- odotukset suhtautumisesta Maijaan

Yhteistyo ja tukitoimet

- oma nikemys tarpeellisista tukitoimista

- yhteistyohalukkuus esim. Hilkan kanssa

- yhteys Maijan vanhempiin

(jatkuu)



Hilkan haastattelu ennen integraatiota

Integraatio: asenne ja odotukset

- omat motiivit integraatioon osallistumiseen
- asenne integraatioon
- odotukset, toiveet, pelot

- oletukset integraation onnistumisesta

Maija

- vahvat ja heikot alueet

- kokemukset toiminnasta ei-vammaisten lasten kanssa
- sosiaaliset taidot

- mindkuva ja itsetunto

- valmistaminen integraatioon

- arvio parjadmisestd musiikkitunneilla

Avustaja

- avustajan tarpeellisuus tunneilla

- avustajan rooli ja tehtavit
Yhteistyo ja tukitoimet
- oma arvio tarpeellisista tukitoimista

- yhteistyohalukkuus Markuksen kanssa

- yhteydet Maijan vanhempiin
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(jatkuu)
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Sadun haastattelu ennen integraatiota

Harjaantumisopetuksen tavoitteet

- sosiaaliset valmiudet
- kdytdannon taidot

- oma toiminta avustajana tavoitteisiin pyrkimisen kannalta
Tyo avustajana

- suhde vammaisuuteen ja oppilaisiin

- avustajantyon vaikeudet ja haasteet

- kodin ja koulun kasvatusyhteistyd

Maija

- suhde Maijaan ja kokemukset hénen kanssaan toimimisesta
- Maijan valmiuksien ja olemuksen kuvailua

- Maijan itsetunto

- Maijan oppimisen tavoitteet

Integraatio

- oma asenne integraatioon

- Maijan integraatioprosessi: odotukset ja toiveet

- oma osuus integraatioprosessin alkuvaiheissa

Yhteistyo ja integraation tukeminen

- yhteisty6 Hilkan ja Markuksen kanssa
- yhteistyo koulun ulkopuolelle (koti ym.) (jatkuu)



Hilkan haastattelu integraation jilkeen

Integraatio: asenne ja kokemukset

- paallimmaiset tunteet, tuntu onnistumisesta
- oma kisitys integraatiosta ja sen muuttuminen

- jatkosuunnitelmat

Maija

- Maijan oma suhtautuminen integraatioon
- integraation hyoty Maijalle
- sosiaalinen puoli

- Maijan itsetunto ja mindkuva
Avustaja

- avustajan tarpeellisuus

- avustajan rooli integraatiossa
- avustajanvaihdokset
Yhteistyo ja tuki

- yhteisty6 Markuksen kanssa

- yhteistyo avustajan kanssa

- Maijan vanhemmat
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Markuksen haastattelu integraation jilkeen

Integraatio: oma asenne ja kokemukset

- paallimméiset tuntemukset
- onnistumiset, vaikeudet

- oma asenne integraatioon

Tavoitteet ja OPS

- Maijan henkilokohtaiset tavoitteet
- omat musiikinopetuksen tavoitteet

- tavoitteiden toteutuminen

Tuntien suunnittelu ja toteutus

- miten Maijan mukanaolo vaikutti tydskentelyyn, suunnitteluun, tydmadraian

- eriyttdminen

Maija

- Markuksen suhde Maijaan
- Maijan motivaatio ja kiyttdytyminen tunneilla
- Maijan suoriutuminen toiminnoista, koulunkdyntivalmiudet

- sosiaaliset kontaktit
Integraatio luokan kannalta
- hyodyt, haitat

- ilmapiiri ja sen mahdollinen muuttuminen

- oppilaiden suhtautuminen Maijaan (jatkuu)



Sadun haastattelu integraation jéilkeen

Maija

- Maijan suhtautuminen integraatioon
- Maijan suoriutuminen ja parjddminen
- integraation hyoty Maijalle

- sosiaalinen puoli

- Maijan minédkuva ja itsetunto

Avustajakysymys

- oman roolin ja avustajan tarpeellisuuden arviointi

- avustajanvaihdokset
Yhteistyo ja tuki
- yhteistyo Hilkan kanssa

- yhteisty6 Markuksen kanssa

- Maijan vanhemmat
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Liite 4. Maijan HOPS lukuvuodelle 1995-1996

Vahvuuteni / Naissi olen taitava:

- sosiaalisuus

- reippaus

- kielellinen lahjakkuus

- musikaalinen lahjakkuus
- huumorintaju

- hyvi muisti

- lukutaito

- taiteellisuus, itseilmaisu

Némaé auttavat minua oppimaan:

- aktiivisuus

- lukutaito

- mielikuvitus

- mielikuvien ja kokemusten kautta
oppiminen

- strukturoitu opetus

- rakentava keskustelu aikuisten kanssa

esim. ongelmatilanteissa
Tavoitteeni lukuvuodelle 95-96

tavoitteet:
kayttdytyminen ja sosiaaliset taidot

keskittymistaidot

motoriikka

tasapainoharjoitukset

Naiissa tarvitsen harjoitusta:

- keskittymistaidot:

- paikallaan istuminen

- kuunteleminen

- tehtéviin keskittyminen
- ohjeiden noudattaminen
- itsendistamistaidot:

- we

- pesut

- ruokailu

- pukeutuminen

Seuraamukset, joista en pida:

menetelmiit:

strukturoitu opetus

- selkeit ohjeet

- rauhallinen oppimisymparistd

- tehtdvat selkeitd ja palkitsevia,

- tehtévissé kontrollointimahdollisuus
- tydn loppuun saattaminen

- jumppatuntien yhteydessa
- erilaiset vilituntileikit
- satubalettiharrastus
(jatkuu)



kéddentaitojen harjaannuttaminen

uintitaidot

pyorélla ajaminen

hiihtdminen
pallopelit ja -leikit
yleisurheilu

itsendistyminen, eldmdntiedot ja -taidot

keskittyminen kadytdnnon taitojen
harjoittelussa

didinkieli

lukutaidon edelleenkehittiminen,
ymmartavi lukutaito

kirjoitustaidon kehittdminen

kertominen omista tapahtumista

puheterapiaa; késite- ja sanavaraston

kehittdminen

matematiikka

kymmenjérjestelméin ymmértiminen

(1-100)
kellonajat

numeroiden tuottaminen

yksinkertaiset yhteenlaskut, lukujen

muodostaminen
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- kynénkdyton harjaannuttaminen
- oman nimen Kirjoittaminen

- leikkaamisharjoitukset

- kotitaloustyot

- puutyot

- askartelu

- pianonsoitto kotona

- koulun uima-altaalla viikottain
- sukeltaminen, kellunta selin, potkut

- kotona ja koulun pihalla

- painotetaan ko. taitojen merkitysti

- selkedt toimintamallit esim. wc-kdyntien
yhteydessi

- omien tarpeiden tunnistaminen

- ohjeet kirjallisesti
- lukemistehtivid (1aksyjd) Aapisesta

- oma nimi tikkukirjaimin
- kirjaintenkirjoitusharjoituksia péivittdin

- puheterapiassa harjoitellaan

- harjoittelu konkreettisilla vélineilld
- lukujonojen muodostaminen
- aluksi tasatunnit

- numerovihko
- oppikirjat: Plussa,
Peruskoulun erityismatematiikka
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Liite 5. Musiikinopetuksen tavoitteet 1. luokalla Keltinméien koulun

OPS:n mukaan

1 Yleiset tavoitteet

Oppilas saa kokemuksia ja eldmyksid musiikista. Oppilas saa musiikin perustietoja ja -
taitoja toiminnallisuuden avulla. Oppilas saa valmiuksia omalle ja ryhméssé tapahtuvalle
musiikin vastaanottamiselle ja ilmaisulle. Yksilon ja kouluyhteistn sosiaalisen kasvun
tukeminen ja taidekasvatuksen eheyttdminen. Kansallisen ja kansainvélisen musiikkikult-

tuurin arvostaminen.

2 Tavoitteet osa-alueittain

Kuunteleminen:
- lyhyitd kuuntelutuokioita

- keskittyva ja eldytyvid kuunteleminen

Laulaminen:

- monipuolinen lauluaineisto, valintaperusteina mm. aihepiirit, ajankohtaiset teemat ja
juhlat

- metodilauluja

- solmisointia kdsimerkeisti: so-mi, so-la-so-mi

- adnenkéyttoharjoituksia

Soittaminen:
- laulujen séestysté rytmisoittimilla
- rytmien tuottamista kehosoittimilla

- kaikurytmeja

(jatkuu)
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Musiikkiliikunta:
- laululeikkeja

- litkunta voidaan yhdistad kuunteluun, laulamiseen ja soittamiseen

Musiikin kasitteet:
- dynamiikka: piano ja forte

- tahtilajit: tasajakoinen ja kolmijakoinen

Markuksen omat lisiykset ja tiydennykset

Kuunteleminen:
- kuuntelutehtivia
- d4nien tunnistaminen, joidenkin soitinten tunnistaminen

- rytmipartituurin seuraaminen

Laulaminen:
- lauluaineiston valinnan ja etenemistavan perusteena Piiri pieni pyorii: Musica 1-2 (Fazer)

ja sen opettajan kirjassa esitetty etenemistapa

Soittaminen:
- viisikielinen kannel: I- ja V-soinnut (ei kéytetd néit4 termejd, vaan "mustikka- ja mansik-
kasointu'")

- rytmisoittimia: guiro, claves, lautaset, triangeli, marakassit

Musiikkiliikunta:

- kolme helppoa tanhua, helponnettu hiphop-tanssi

Musiikin kasitteet:
- muotorakenne AB ja ABA

- tauko



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

