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Tutkimuksessa selvitettiin laadullisin menetelmin, millaisia kokemuksia erityiskoulusta tai -
luokilta yleisopetukseen integroiduilla erityisen tuen oppilailla on integroinnin vaikutuksista.
Kiinnitimme erityisesti huomiota oppilaiden kokemuksiin muutoksesta, jonka integrointi oli
tuonut heiddn koulunkdyntiinsd. Tavoitteenamme oli lisdtd tietoa ja ymmarrystd integraation
vaikutuksista oppilaiden ndkokulmasta heiddan subjektiivisia kokemuksiaan hyodyntéden.
Tutkimuksen aineisto koostui seitsemdn oppilaan haastatteluista, ja ne keréttiin kahdelta eri
koululta.  Aineiston analysoimme aineistoldhttisesti = fenomenologis-hermeneuttista
tutkimusperinnettd soveltaen.

Tutkimuksen tuloksista ilmeni, ettei integraatio ollut kaikille toimiva ratkaisu. Nelja
seitsemastd tutkittavasta piti pienryhmdd parempana oppimisen kannalta. Pienen ryhmin
koettiin mahdollistavan paremman tyérauhan ja yksilollisten tarpeiden huomioimisen. Lisédksi
resurssit eivdt seuranneet erityisen tuen oppilasta yleisopetuksen ryhmaén riittavalld tavalla.
Esimerkiksi  yhteisopettajuutta ei  kdytetty lainkaan, ja apuvilineiden sekd
koulunkdynninohjaajien kaytto oli yleisopetuksessa harvinaisempaa. Segregoivien
oppimisympadristdjen eduksi mainittiin vahva yhteisollisyyden kokemus, jonka ei nahty
toteutuvan yhtd vahvasti yleisopetuksen ryhmissd. Kuitenkin kolme seitsemaéstd tutkittavasta
koki yleisopetuksen ryhmdn mielekkddmpand vaihtoehtona, pddasiassa sinne
muodostuneiden  kaverisuhteiden = vuoksi.

Tulosten perusteella toimivassa integraatiossa tuki tulee oppilaan luo yleisopetukseen,
ja merkityksellisimpand koetut kaverisuhteet oli huomioitu integraatioprosessissa. Hyvin
toimivaa integraatiota luonnehti myos joustavuus, oppilaan osallisuus sopivan ryhman

valinnassa seki tarkoituksenmukaisesti kohdennetut resurssit.

Asiasanat: integraatio, segregaatio, inkluusio, kolmiportainen tuki, kouluun kiinnittyminen,

fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus
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1 JOHDANTO

Koulutuksellinen tasa-arvoisuus on tdrked yhteiskunnallinen puheenaihe (Saloviita, Murto &
Naukkarinen, 2001, 7), joka on viime vuosina saanut uudenlaisia painotuksia, etenkin virittden
jo 1950-luvulta asti jatkunutta kriittistd keskustelua erityisopetuksen eettisyydestd, asemasta ja
tarpeellisuudesta (Saloviita 2001, 139). Tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus ovat suomalaisen
koulutusjdrjestelmdn pitkdn linjan kivijalat, joiden avulla pyritidan mahdollistamaan koko
ikdluokan kouluttautuminen mahdollisimman pitkélle yksilollisistd taustaedellytyksistd
riippumatta. (Vainikainen ym. 2018, 1.)

Lakisddteinen yhdeksdnvuotinen peruskoulu on nykypdivand erottamaton osa jokaisen
suomalaisen lapsen kasvutarinaa. Sen tehtdvd on tiedollisen patevdittamisen lisdksi tarjota
hyvét evddt eldamddn, sekd sosiaalistaa ja integroida nuoret yhteiskuntaan. Epdonnistuessaan
se voi kuitenkin aiheuttaa kaikkea muuta kuin onnistunutta yhteiskuntaan integroitumista.
Heikolla koulumenestykselld ja toisen asteen koulupudokkuudella ndhdédén olevan moninaisia
negatiivisia vaikutuksia nuoren ihmisen kehityskaareen. Se muun muassa kasvattaa riskida
syrjaytyd yhteiskunnasta laajemmin. (Adrelda 2012, 19.) Tutkimusten mukaan hyva
koulusuoriutuminen on paras keino suojautua monilta riskitekijoiltd koulun jélkeen (Jalonen-
Alava 2013, 24).

Koko kansan kouluttautumisen historia ei maassamme ole lopulta kovinkaan pitkd, ja
erityispedagogiikan kehitys tieteend on vahvasti sidoksissa koko ikdluokan kouluttautumiseen
tahtddvan koulutusjdrjestelmén kehityksen kanssa (Kivirauma 2015, 12). Kaikille yhteisen
koulun tavoittelu erityispedagogiikan ndkokulmasta on pitkédlti muutaman historiallisen
pddtekijan tulosta, jotka voidaan karkeasti jakaa segregoivan erityisopetuksen vaikutuksia
koskeviin  tutkimustuloksiin, = ihmisoikeuksien,  tasa-arvoisuuden ja  sosiaalisen
oikeudenmukaisuuden vaatimuksiin, sekd erityisopetusta koskevan paradigman muutokseen.
(Moberg & Savolainen 2015, 69.)

Luokkamuotoista erityisopetusta on kritisoitu osana elitistisen koululaitoksen
harjoittamaa oppilaiden valikointia ja syrjintdd, joka kohdistuu etenkin vammaisiin ja
alemmista sosiaaliryhmistd tuleviin lapsiin. My6s erityisluokkien kasvatuksellinen ja
taloudellinen tehokkuus on ollut arvostelun kohteena. Keskustelu jakaa kenttdd, silld

erityisopetuksemme - joka on kansainvilisesti tarkasteltuna poikkeuksellisen laajaa - on



ainakin viranomaispuheen tasolla vakiintunut paradigmaltaan auttavaksi kddenojennukseksi
heikoimmille oppilaille. Muodollisesti tarkasteltuna luokkamuotoinen erityisopetus on
kuitenkin Saloviidan (2001) mukaan ristiriidassa suomalaisen perustuslain kanssa, jonka
yhdenvertaisuusperiaatteessa mainitaan, ettei ketddn saa asettaa ilman hyviaksyttavaa syytd eri
asemaan henkiloon liittyvdn syyn perusteella (Suomen perustuslaki 1999; Laki rikoslain
muuttamisesta 1995; Saloviita 2001, 139-140).

Kolmiportaista tukea koskeva laki otettiin monissa kouluissa kdyttoon tammikuussa
2011 ja sen tavoitteena on ollut tehostaa kaytettdvissa olevia tukitoimia, vahvistaa oppilaille
annettavan tuen suunnitelmallisuutta, seka lisdtd moniammatillista yhteistyotd. Ennen kaikkea
tavoitteena on vahvistaa oppilaan oikeutta saada oppimiselleen ja koulunkdynnilleen riittdvan
varhaista tukea muun opetuksen yhteydessa. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2014, 9-11.) Tama
tarkoittaa sitd, ettd nykydan myos tehostettu ja erityinen tuki voidaan antaa yleisopetuksessa
erilaisin joustavin jdrjestelyin, silld lainsddddannon ldhtokohtana on se, ettd oppilas pysyisi
ensisijaisesti omassa opetusryhmdssddn, mikili se on oppilaan edun mukaista, eikd han
vaaranna omaa tai toisten turvallisuutta (Vitka 2018, 29-30).

Uudessa opetussuunnitelmassa (2016) mainitaan, ettd perusopetusta kehitetdan
inkluusioperiaatteen mukaisesti, ja ettd opetuksen saavutettavuudesta ja esteettomyydestd
pidetddn huolta. Vuonna 2011 oppimisen ja koulunkdynnin tuen jarjestelman kayttoonotto
korvasi aiemman erityisopetusjdrjestelmédn, jonka myotda erityisoppilaille suunnatusta
korotetusta valtionosuudesta luovuttiin ja kehitystyttd suunnattiin yhda vahvemmin kohti
oppimisen ja koulunkdynnin tuen inklusiivista mallia. Peruskoulun ndkokulmasta
uudistuksen vaikutukset ovat olleet laajoja, mutta tutkimusta aiheesta on hyvin niukasti. (OA]
2017.)

Kérjistetysti ilmaistuna pyrkimys on saavuttaa inklusiivinen koulujdrjestelmd, jossa
erillisid erityisluokkia ja -kouluja ei endd kédytannossa olisi, ja jossa kaikki oppilaat hyviaksytdan
arvostettuina yhteison jdsenind osaksi yleisopetusta. Aihe jakaa henkilokohtaisten
kokemustemmekin perusteella ihmisid hyvin vahvasti eri leireihin, ja herdttdd kasvatusalan
toimijoiden parissa toisinaan ylldttdvan vahvoja tunnereaktioita. Mielenkiintomme inkluusion
todellista luonnetta ja toimivuutta kohtaan heritti viimeistddn yhdessd toteuttamamme
kandidaatin tutkielma (2017), jossa miesvankien koulukokemuksista ilmeni erityisesti

muutama pddteema, jotka koimme erityisen merkittavdksi heiddn eldaménkulussaan;



keskeisimmdt koulusuoriutumista edistdviat tekijat olivat pienryhmédssda mahdollistunut
joustava kouluarki ja vélittdva erityisopettaja, joiden ndhtiin jopa mahdollistaneen
peruskoulun ldpdisemisen. My0s erityisoppilaan statuksen ndhtiin leimaavan vankeja
erityisesti muiden opettajien - paitsi oman erityisopettajan - toimesta luoden siten toiseuden
kokemuksia. Vaikka tamd asetti luonnollisesti tiettyja ennakko-oletuksia aihetta kohtaan,
tiedostimme tdmdn ja asennoimme itsemme tarkastelemaan ilmittd mahdollisimman avoimin
mielin, pyrkien niin objektiiviseen otteeseen kuin mahdollista. Kahden tutkijan etu ilmeni
etenkin runsaan keskindisen reflektion ja itsendisesti tehtyjen johtopddtosten vilisessa
vuorottelussa, jolla koimme olleen positiivinen vaikutus tulosten luotettavuuteen sekd
pyrkimyksessamme objektiivisuuteen.

Tutkimuksessamme selvitetddn, mitd mieltd ovat segregoivista ymparistoistd
yleisopetukseen integroidut erityisen tuen oppilaat tilanteestaan. Aiheesta ei ole maassamme
tehty juurikaan tutkimusta oppilaiden ndkokulmasta, joten koimme saavamme parhaimman
kuvan ilmiostd kysymalld oppilailta itseltddn, millaisina integroinnin vaikutukset ndyttaytyvat
heiddn eldmissddan. Tutkimme ilmiotd aineistoldhtdisesti fenomenologis-hermeneuttisen
tutkimusperinteen mukaisesti. Tarkastelemme uuden opetussuunnitelman sisdltdmien arvojen
kdytdinnon toteutumista yleisopetukseen integroitujen erityisoppilaiden kokemuksia
tutkimalla, ja kiinnitimme erityistd huomiota muutokseen, jonka integraatio on tuonut
mukanaan. Tutkimuksen ldhtokohtana voidaan pitdd pyrkimystd arvostaa ja hyodyntad
tutkimukseen osallistuneiden erityisen tuen oppilaiden kokemusasiantuntijuutta

integraatiosta.



2 INKLUUSIO, INTEGRAATIO JA SEGREGAATIO

Téassd luvussa tarkastellaan suomalaisen erityisopetuksen vaiheita segregaatiosta kohti
integraatiota ja inkluusiota. Nykypdivand kadytdavd keskustelu inkluusiosta on pitkdn
historiallisen prosessin tulos, johon johtaneita tekijoitd tullaan avaamaan edelld. Sen vuoksi on
syytd maddritelld myOs segregaation ja integraation késitteitd, sekd niiden kytkeytymistd
suomalaisen koulujdrjestelmédn kehitykseen (Moberg & Savolainen 2015, 70). Vaikka
tarkastelemme kaikille yhteisen koulun kysymyksid pitkdlti erityisopetuksen ja

erityiskasvatuksen nakokulmasta, aihetta sivutaan myos globaalimmasta kontekstista késin.

2.1 Johdatus inklusiiviseen ajatteluun

Inkluusiolle ei ole annettu kaikenkattavaa ja yksiselitteistd méaaritelmas, silld se méadrittyy aina
kulttuurisidonnaisesti, jonka vuoksi siitd ei voida puhua kontekstista irrallaan, vaan inkluusio
on késitteend aina sidottu aikaan ja paikkaan (Vayrynen 2001, 12-13). Nykyinen inkluusion
kasite juontuu jo pitkddn jatkuneesta keskustelusta vammaisten oikeuksista, vammaisten
koulutuksellisten oikeuksien liikkeestd sekd vé&hiten rajoittavan ympadriston kasitteestd.
Kouluinkluusiota voidaan pitdd loogisena jatkona integraatiolle (Biklen 2001, 56, 78), jota
tullaan perustelemaan tarkemmin myShemmin tédssa luvussa.

Dysonin (1999) mukaan inklusiivisuuden perusolemuksena on tasa-arvo ja
oikeudenmukaisuus, mikd tarkoittaa syrjayttivien mekanismien, segregoinnin eli erottelun,
sekd epdoikeudenmukaisuuksien puuttumista niin koulusta, kuin yhteiskunnasta
laajemminkin. Han kuitenkin korostaa, ettei inkluusio ole késitteend yksioikoinen ja staattinen,
vaan luonteeltaan melko epdselvid ja monikdyttdinen, jonka vuoksi osuvampaa olisi puhua siitd
monikossa (emt. 46, 49). Loyhaésti Inkluusiota voisi kuvailla filosofiana ja toimintatapana, joka
vastustaa syrjintdd niin periaatteiden, kuin kdytdannonkin tasolla. Inklusiivisuuden kaytannot
ja asenteet perustuvat oikeudenmukaisuuden, yhteisollisyyden kehittimisen sekd erilaisuuden
kunnioittamisen arvoihin, joiden avulla voimme toteuttaa kestdvad kehitystd ja lisdtd yleista
hyvinvointia (Vayrynen 2001, 13-15). Emanuelsson (2001) nidkee integraation ja inkluusion
pdamadrdn ja tavoitteen perustuvan ideologisiin ndkemyksiin ihmisestd ja demokratiasta:
Jokainen ihminen on tasa-arvoinen, tdrked yhteiskunnan jdsen ja voimavara. Thmisten
erilaisuus edellytyksiltidn on normaali asiantila, eikd erilaisuudessa itsessddn ole mitddn

poikkeavaa. (emt. 126)



Mobergin ja Savolaisen (2015) mukaan inklusiivinen kasvatus on ilmaistu useaan
otteeseen yleismaailmallisena tavoitteena YK:n julkilausumissa jo 1980-luvulta ldhtien.
Laajemmassa perspektiivissd inkluusion taustalla toimii siis ajatus maailmanlaajuisesta
tavoitteesta saavuttaa koulutusjdrjestelmd, johon kaikki oppilaat ovat tervetulleita, ja jossa
kaikkien vyksilollisestd ja laadukkaasta opetuksesta huolehditaan. Kehitysmaissa
pddllimmadisend ongelmana on koulutusmahdollisuuksien vdhdisyys, ja etenkin vammaisista
lapsista vain murto-osa pddsee formaalin opetuksen piiriin (emt. 68-69), kun taas
teollistuneissa maissa ongelmana on pikemminkin jatkuvasti kasvava koulutuksellinen ja
yhteiskunnallinen syrjintd. Kasvava syrjdytyneiden ja syrjittyjen joukko, joiden
vaikuttamismahdollisuudet omaan eldmdnkulkuun ovat ldhes olemattomat, aiheuttaa
yhteiskunnassa polarisoitumista, joka voi ilmetd paikallisella tasolla esimerkiksi
vihemmistojen ja valtavdeston vilisind ristiriitoina (Vayrynen 2001, 15).

Viime aikoina yhd yleisimmin puhutaan vammaisuuden sosiaalisesta mallista, tama
voidaan havaita esimerkiksi YK:n vammaisten henkiliden oikeuksia koskevassa
yleissopimuksesta (2006). Yleissopimuksessa ilmaistaan vammaisuuden olevan kehittyvé kasite
ja seurausta vuorovaikutuksesta ja asenteista vammaisten henkildiden ja ympéristosta
johtuvien esteiden vililld, “jotka estdvdt ndiden henkildiden tdysimddrdisen ja tehokkaan
osallistumisen yhteiskuntaan yhdenvertaisesti muiden kanssa”. Erityisesti tdmd pétee
kehittyvissd maissa, missd 80 prosenttia maailman vammaisista ihmisisté eldé, ja vain kolmella
prosentilla vammaisista lapsista mahdollisuus kdyda koulua. (Mitchell 2018, 25.) Sosiaalinen
vammaistutkimus on ollut vahvasti ldasnd kaikille yhteisen koulun tavoittelussa korostamalla
erilaisuuden  kunnioittamisen, tasa-arvon, sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja
yhteisollisyyden tavoitteita (Moberg & Savolainen 2015, 74).

Monimuotoisuuden ja inkluusion edistiminen ndhdddn tehokkaana keinona korjata
erindisten ryhmien vilisid negatiivisia suhteita. Ohjaavana oletuksena on, ettd
monimuotoisuuteen kannustaminen edistdd osallisuutta ja suvaitsevaisuutta, ja johtaa siten
viime kddessd positiivisempaan asenteeseen ja vuorovaikutukseen eri ryhmien valilld. Jos
lapsi kasvaa hyvin homogeenisessd sosioekonomisessa ja kulttuurisessa ryhmaissd, voi olla
haastavampaa ymmartdd ja sietdd erilaisuutta verrattuna sellaiseen lapseen, joka pienestd
pitden on tottunut monimuotoisempiin yhteisoihin. Jos esimerkiksi yksilon kulttuuriset tavat

rikkovat ympéardivan yhteison totuttuja normeja, johtaa se herkasti kollektiiviseen



rangaistukseen, kuten syrjintddn ja segregaatioon. (Brown & Juvonen, 2018.) Inklusiivisen
opetuksen kadyttoonotolla on meilld paikallisella, kuin globaalillakin tasolla useita esteitd
ylitettdvandan. Mitchell (2018) mainitsee néitd olevan suuret luokkakoot, kielteiset asenteet
vammaisuutta kohtaan, kokeisiin painottuneet opetusjdrjestelmdt, véhdiset tukipalvelut,
joustamattomat  opetusjdrjestelyt, ~medikalisaation hallitsemat arviointimenetelmat,
vanhempien olematon osallistuminen sekd joissain maissa selkeiden linjausten puute. Monet
maat vakuuttavat julkisessa keskustelussa, lainsdddédnnossddn ja linjauksissaan sitoutuvansa
inklusiiviseen opetukseen. Ndiden seikkojen kdytinnon toteutuminen on kuitenkin asia
erikseen (emt. 385).

Adrels (2012, 27) korostaa koulutuksen muodostavan kaikissa oloissa ddrimmadisen
tarkedn suojaverkon syrjdytymistd vastaan. Maailmanlaajuisesti tarkasteltuna koulutuksen
suurin haaste on tavoittaa ne lapset, jotka eivét ole vield minkddn koulutuspalvelun ulottuvilla,
ja joiden ihmisoikeuksia ndin loukataan (Vayrynen 2001, 14). UNICEFin (2020) arvion mukaan
nditd lapsia olisi tdnd pdivand noin 61 miljoonaa. Ilman mahdollisuutta koulutukseen, riski
joutua koyhyyden, olemattoman terveydenhuollon ja pakkotytn kierteeseen kasvaa
eksponentiaalisesti. Paljon on kuitenkin edistytty ja nykyisin jo yhdeksdan kymmenestd 6-11-
vuotiaasta lapsesta padsee kouluun, kun vield vuonna 1989 noin 30 prosentilla lapsista ei sithen
ollut mahdollisuutta. Ndistd edistysaskelista saamme kiittdd pitkdlti kansainvalisid
sopimuksia, esimerkiksi juuri 30 vuotta tdyttanyttd Lasten oikeuksien sopimusta, joka on
maailman laajimmin ratifioitu YKin ihmisoikeussopimus. Sopimuksen mukaan jokaisella
lapsella on oikeus saada koulutusta, eli se on antanut my6s suuntaa inkluusion toteuttamiseen
(Ahola 2017, 11). Myds Suomessa sopimus on vahvistanut lasten osallisuutta ja laillisia etuja.
Esimerkiksi lastensuojelulaissa on vahvistettu lasten autonomiaa ja sanavaltaa lasta itseddn
koskevissa asioissa. Koulussa lapset otetaan my0s enenevdssd mddrin mukaan
pddtoksentekoon ja oppilaskunnista on tullut pakollisia seké ala- ettd yldkoulussa. Yhdysvallat

on ainoa maa, joka on Lasten oikeuksien sopimuksen ulkopuolella (UNICEF 2020).
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KUVIO 1. Kansainvéliset sopimukset inkluusion tukena (Moberg & Savolainen 2015, 80)

Kouluun kohdistuvat paineet inklusiivisuudesta tulevat erindisistd globaaleista sopimuksista
(Hakala & Leivo 2015, 10), joiden myo6td myds meiddn peruskoulumme on kehittynyt
integraatiomyonteisyydestd inklusiivisemmaksi (ks. kuvio 1). Monet kansainvéliset
koulutusalan aloitteet mm. UNESCOssa ja UNICEFissa ovat viime vuosikymmenten aikana
korostaneet inkluusion olevan jarkevaa koulutus- ja sosiaalipolitiikkaa (Vayrynen 2001, 15-16;
UNESCO 1999b). Kaikkien lasten oikeutta kdyda ldhikouluaan, fyysiseen, dlylliseen,
emotionaaliseen ja sosiaaliseen tai kielelliseen seikkaan katsomatta on ilmaistu
yleismaailmallisena tavoitteena myo6s useissa YK:n julkilausumissa 1980-luvulta ldhtien
(Moberg & Savolainen 2015, 69).

My6s Suomi on sitoutunut lukuisiin kansainvélisisiin sopimuksiin, joista keskeisimpina
inklusiivisuuden kannalta mainittakoon edelld mainitut YK:n yleissopimuksen lasten oikeuksista
(1989) sekd Unescon Salamancan julistus (1994), joiden mukaan kaikilla lapsilla tulisi olla
yhdenvertaiset mahdollisuudet opetukseen (Vainikainen ym. 2018, 1). Siten myds

erityisopetuksen tarpeessa oleville oppilaille on taattava pddsy tavallisiin kouluihin, joissa



lapsikeskeiselld pedagogiikalla voidaan vastata heidédn tarpeisiinsa. Salamancan julistuksessa
(1994) tuotiin esille ensimmadisen kerran termi inkluusio ja inklusiivinen koulu (Vayrynen, 2001,

19), ja siihen sisdltyi mm. seuraavat linjaukset;

e Erityistd tukea tarvitsevien on pddstdva tavallisiin kouluihin, joiden on taattava heille
lapsikeskeistd, tarpeisiin soveltuvaa opetusta.

e Inklusiivisuuteen panostaneet tavalliset koulut ovat tehokkain tapa ehkdista erottelevia
asenteita, luoda vastaanottavaisia yhteistjd, rakentaa inklusiivista yhteiskuntaa ja
saavuttaa kaikkia koskeva opetus, jonka lisdksi ne tarjoavat tehokasta opetusta, sekd

kehittavat koko koulujarjestelméan tehokkuutta, lopulta myos kustannustehokkuutta.

Salamancan julistus kehotti kaikkia hallituksia ottamaan inklusiivisen opetuksen osaksi
lainsddddntod tai toimintaohjeita, sekd rekisteréimddn kaikki lapset tavallisiin kouluihin, ellei
toisenlaiselle menettelylle ole hyvin painavia syitd (Mitchell 2018, 382-383). Inkluusiossa
ndkokulma painottuu koulujen ja koulutusjdrjestelmien tarkasteluun ja muokkaamiseen
oppilaiden muuttamisen sijasta (Biklen 2001, 56). Vaikka vammaisten oikeuksien
yleissopimuksessa (2006) kielletddn kaikenlainen vammaisuuteen perustuva diskriminaatio ja
velvoitetaan tarjoamaan riittdvid tukikeinoja tehokkaaseen oppimiseen, ei sopimuksessa oteta
suoraa kantaa sithen, missd opetus tulisi jdrjestdd, mutta linjaa yksilollisten tukitoimien
antamista sellaisissa ympadristoissd, “joka mahdollistaa tdyden inkluusion periaatteiden

mukaisen parhaan akateemisen ja sosiaalisen kehityksen” (Moberg & Savolainen 2015, 80).

2.2 Inkluusio koulun kontekstissa

Inklusiivisessa koulussa annetaan jokaiselle ldhialueen lapselle hénelle sopivaa, hyvéad
opetusta, (Terdvdinen 2011) ja pyritddn médratietoisesti integroimaan niin yleis- kuin
erityisoppilaiden opinto-ohjelmat ja oppimisympaéristot yhteisiksi. Tosin inkluusion kisite ei
varsinaisesti viittaa tiettyyn opetuksen paikkaan tai ndkyviin kédytédnteisiin, vaan sitd voisi
pikemminkin kutsua ajattelutavaksi ja paamaédrédksi, jossa vammaisten ja vammattomien
oppilaiden yhteen tuovaa koulutusta pidetddn kasvatuksen kannalta hyodyllisen. Usko
koulutuksen sivistdvédn ja kansaa jalostavaan merkitykseen on yksi oppimista ja koulutusta

edistdvan kulttuurin tarkeimmistd peruspilareista, joka on ohjannut koulujirjestelmadmme



muotoutumista sellaiseksi, kuin se nykypdivand meille nayttaytyy. Koulutus ndhdaan
tehokkaana vilineend niin kansallisen yhtendisyyden, yhteiskunnallisen tasa-arvon kuin
sosiaalisen oikeudenmukaisuudenkin tavoittelussa (Adrela 2012, 24).

Vaikka maamme ylin kouluhallinto on tukenut integraatioajattelua jo 1970-luvulta
saakka, ei erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteen sulauttamisessa olla vieldkddn onnistuttu.
Huolimatta kaikista ratifioiduista julistuksista ja sopimuksista, on suomalaisen koulutyon
muutos konkretian tasolla kohti inkluusiota ollut hidas prosessi, eikd vield ldhelldkddn
tavoiteltavaa ideaalia (Hakala ja Leivo 2015, 10). Kehittymisen esteend voidaan ndhdad
asenteelliset, hallinnolliset, lainsdddannolliset sekd pedagogiset esteet, joista keskeisimpana
Moberg (2001) pitdd opettajien asenteita (emt. 82). Opettajien vdlilld ilmenee eroja
suhtautumisessa inkluusiota kohtaan; erityisopettajat ja rehtorit ovat myonteisimpid,
luokanopettajat ja aineenopettajat kriittisempid. Yhtd mieltd ollaan kuitenkin siitd, ettei
yleisopetuksessa pystytd nykyisilld resursseilla vastaamaan oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin
riittdvasti (Moberg & Savolainen 2015, 86). Nahtavaksi jad, onko tdysinkluusioon pyrkiminen
lopulta edes tavoiteltavaa.

Jo 1950-luvulla joukko tutkijoita epdili tutkimustensa valossa erityisluokilla annettavan
opetuksen tehokkuutta. Puuttui ndyttod siitd, ettd kehitysvammaisten koulumenestys olisi
segregoivissa erityisluokissa yhtdan sen parempaa, kuin vastaavien vertaisten koulumenestys
yleisopetuksessa. Lisdksi argumentoitiin, ettd erityisluokkasijoitukseen liittyvd nimedminen on
leimaavaa. My6s mychempind vuosikymmenind on saatu vastaavia tutkimustuloksia,
esimerkkind Hattien (2009) laaja tutkimus, jonka meta-analyysiin sisdltyy 150 tutkimusta, ja
osallistujia tutkimukseen oli 29 532 oppilasta. Tavallisten luokkien ja erityisluokkien
vertailussa ilmeni, ettd erityisoppilaiden tulokset olivat paremmat tavallisilla luokilla (efektin
koko = 0,28). Kysymys erillisen erityisopetuksen ja yleisopetuksen suhteesta on ollut maamme
erityiskasvatuksen kentdlld yksi kiistellyimmistd aiheista 1970-luvulta saakka. Keskustelu
aiheesta jatkuu kiivaana tdndkin pdivand (Moberg & Savolainen 2015, 69), ja nikemykset
erityisopetuksen jdrjestimisestd jakaa kenttdd edelleen (Kivirauma 2015, 39).

Inklusiivisen opetuksen ydinajatuksena on tarjota asianmukaisesti jdrjestettyd opetusta,
josta myds erityistarpeita omaavat oppilaat hyotyvét sekd opintosaavutusten, ettd sosiaalisen
kanssakdymisen alueilla. Tdllda ndhddan olevan positiivinen vaikutus my6s oppilaiden

itsetunnolle. Myds muiden oppilaiden ndhdddn hyotyvan inklusiivisesta opetuksesta



koulusaavutusten alueella, ja sen ndhdaddn kehittavan etenkin kaikkien oppilaiden
myotdtuntoa ja ymmadrrystd monimuotoista yhteiskuntaa kohtaan. Useimmissa maissa on
tunnustettu, ettd erityistd tukea tarvitsevilla oppilailla on oikeus saada opetusta yhdessa
vertaistensa kanssa, joilla ei valttamattad erityisid tarpeita ilmene. Siten edistetddn ja opetetaan
sosiaalista oikeudenmukaisuutta ja tasa-arvoa. Joskus my0Os esitetddn vditteitd, ettd
inklusiivinen opetus on taloudellisesti kannattavampaa (Mitchell 2017, 382). Inklusiivisen
kasvatuksen kasitteelle ei olla vield keksitty tarpeeksi osuvaa suomenkielistd vastinetta, niinpa
toisinaan tdhdn viitataan toisinaan osallistavalla kasvatuksella, mutta vakiintuneempi tapa on
puhua puhtaasti inkluusiosta, inklusiivisesta kasvatuksesta ja inklusiivisesta koulusta, jotka
voisi kiteyttdd yleisessd keskustelussa kadytettyyn sloganiin; ”Yksi koulu kaikille” (Moberg &
Savolainen 2015, 78).

Mitchel (2018) tiivistdd inkluusiivisen opetuksen olevan moniosainen menetelmad ja
kaikenkattava ldhestymistapa. Pohjimmiltaan kyse on erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
opettamista perinteisessd oppimisympadristossd. Kyse ei kuitenkaan ole vain oppilaan
fyysisestd sijoituksesta “tavalliseen” kouluun tai luokkaan, vaan kyse on useista erilaisista
toimenpiteistd. Namd voivat olla fyysisen ympdriston muutoksen lisdksi esimerkiksi
mukautettu oppimissuunnitelma, mukautetut opetus -ja arviointimenetelmit, sekd monet
muut jdrjestelyt esteettomyyden lisddmiseksi. Terdvdisen (2011) mukaan toisin kuin nykyisessa
koulujdrjestelmdssamme, inklusiivisessa koulussa ei ole erikseen erityisoppilaita tai
erityisopetusta, eli segregoivia jdrjestelyjd, vaan jokaiselle ldhialueen lapselle annetaan hénelle
sopivaa ja hyvda opetusta. Kyse on prosessista, jossa koulut muokataan kaikille lapsille
sopiviksi (emt. 381). Brown ja Juvonen (2018) esittdvit tutkimusartikkelissaan tehokkaaksi
keinoksi inkluusion onnistuneelle toteutumiselle sosiaalisella tasolla yhteistyohon perustuvan
oppimisen. Talloin ei ainoastaan olla kontaktissa erilaisten vertaisten kanssa ja rohkaista
puhumaan keskenddn, vaan haastetaan oppilaita todella pohtimaan niin samankaltaisuuksia
kuin erojakin erilaisten ihmisten valilla.

Inkluusion ja integraation ajatellaan usein tarkoittavan samaa asiaa. Néin ei kuitenkaan
ole, vaan perinteisestd ”erityisten” oppilaiden integraatiosta yleisopetukseen on siirrytty
laajempaan inkluusion kasitteeseen. Integraatio ja inkluusio -késitteitd voidaan pitda
koulutuspoliittisina, eikd mik&ddn auktoriteetti ole antanut niille virallista maaritelmad, jonka

vuoksi niiden vaihtelevaa kdyttod voidaan pitdd Mobergin ja Savolaisen (2015) mukaan
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ymmarrettdvand. Naukkarisen (2001) vaatimusta kiinnittdd huomiota ndiden késitteiden
alkuperdan niiden kdytossd voidaan pitdd kuitenkin perusteltuna, silld niiden kdytossd ilmenee
jatkuvasti sekavuutta ja epamddrdisyyttd, etenkin kansainvalisid vertailujen parissa (Moberg &
Savolainen 2015, 76).

Integraation ja inkluusion merkitys eroaa myos kasitteellisistd 1dhtokohdistaan johtuen;
inkluusiossa ihmisten erilaisuus on luonnollinen asia, joka ei rajoita ihmisten yhdessa oloa, kun
taas integraatio puhuu leimattujen ja erilaisten ihmisten oikeuksien puolesta. Integraatioon
kytketddan myos usein kuntouttava ndkokulma, milld mahdollistetaan ihmisen liittymisen
normaaliin yhteiskuntaan. N&in ollen integraation ndhd&dn termind korostavan yksilon
ongelmia, jonka vuoksi siitd ollaankin pitkilti luovuttu. Inkluusio painottaa ympériston
muuttamista sellaiseksi, ettd yksilolliset ominaisuudet eivdt estd sen toimintoihin
osallistumista, kun taas integraatioajattelussa oppilaan ominaisuudet ehdollistavat kouluun
pddsyn (Mikola 2011, 27-28.). Inkluusiossa ei ole kyse siitd miten suhteellisen pieni joukko
oppilaita tuodaan yleisopetuksen pariin, vaan siitd, kuinka jokaisen lapsen oppimisen esteita
voidaan yleisopetuksessa madaltaa ja poistaa, sekd parantaa oppimista ja
osallistumista. Inkluusion periaate koulutuksen kontekstissa on osa laajempaa pyrkimysta
vdhentdd syrjintdd ja ehkdistd syrjaytymistd. Suomalainen kdadannos inkluusiolle voisi tarkoittaa
“mukaan kuulumista” (Vayrynen 2001, 16).

Inkluusiolle ominaista on sen prosessimainen luonne; se ei “tapahdu”, eiké se toteudu
vain maddrdyksid ja suosituksia laatimalla. Inkluusio voidaan ymmadrtdd ennen kaikkea
muutosprosessina kouluyhteisossd tai koulutuspolitiikassa. Kyse ei ole siitd, ettd oppilaan
tulisi olla sopiva koululle, vaan koulun tulisi muuttua niin, ettd se sopeutuu oppilaan
ympdriston eldmadn ja todellisuuteen. Inkluusio laajassa merkityksessé tarkastelee oppilaan ja
hdnen ympadristonsd vuorovaikutuksen ndkokulmasta keinoja vdhentdd oppimisen esteitd.
Namd esteet voivat liittyd muun muassa oppilaan alkuperddn, sukupuoleen,
sosioekonomiseen tilanteeseen, erityistarpeisiin, uskontoon ja kieleen. (Vayrynen 2001, 17-19.)
Inkluusion toteutumisen esteend voi olla edelld mainittujen asioiden lisdksi koulun ja
henkildston puutteelliset resurssit, jotka voivat ilmetad koulujarjestelmén tai yksittdisen koulun
sisdlld, kuten opetusmenetelmind, jotka eivdt huomioi oppilaiden erilaisia tapoja oppia tai
kiinnostuksen kohteita. My0s asenteet koulun sisélld ovat suuressa roolissa inkluusion

toteutumisen kannalta. Siten inkluusio on opetuksen tavoitteiden, sisdllon ja menetelmien
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kriittistd tarkastelua ja muokkaamista paikallisiin olosuhteisiin mielekkdiksi siten, ettd opetus
ottaa joustavasti huomioon kaikki oppilaat, ja kohtelee heitd tasapuolisesti sekd kunnioittaen.
(Vdyrynen 2001, 18.)

Viime kddessd on hyvd pitdd mielessd, ettd koulumme keskeisimpid tavoitteita on
rakentaa sellaista kulttuuria, joka edistdd oppimisen lisdksi hyvinvointia, osallisuutta ja
kestdvadd elamantapaa. Koulu tulisi ndhdé paikkana, joka luo edellytykset yhdessd oppimiseen,
jokaisen hyvinvointiin sekd turvallisen arjen varmistamiseen. Mikali kasvatustavoitteidemme
pddmddrand on kasvattaa lainkuuliaisia ja tehokkaita kansalaisia yhteiskuntakoneistomme
rattaisiin, olemme kaukana hyvan eldmén tavoitteista ja tilalla on pikemminkin taloudellisten

intressien tavoittelu. (Terdvdinen 2011, 31-32.)

2.3 Integraatio ja segregaatio

Integraatio on vastakkainen kisite segregaatiolle, ja integraatiota edeltdd aina segregaatio.
Integraatiolla tarkoitetaan eheyttdmistd, mukauttamista tai sulauttamista. Segregaatio
yksinkertaistettuna tarkoittaa eristamistd. (Terdvdinen 2011, 83.) Integraatio on tavoite, jonka
perustana toimii demokratian ihanteet (Emanuelsson 2001, 128). Demokraattisessa
yhteiskunnassa ei siedetd syrjintdd eikd segregointia, jolloin koulutuksenkin tulee valtelld
erottelua, sekd kehittdd toimintatapoja ja asenteita suuntaan, jotka edesauttavat kaikkien
kansalaisten yhdenvertaisuutta (Vayrynen 2001, 20).

Moberg ja Savolainen (2015) kuvailevat integraation sananmukaisesti tarkoittavan
kahden erillisen osan yhdistdmistd siten, ettd alkuperdiset osat eivdt uudessa muodossaan
erotu tosistaan, ja ettd uuden kokonaisuuden voidaan olettaa olevan aiempaa versiota parempi
(emt. 74). Integraation kisite voidaan myos ndhdd myOs prosessina, keinona péddstd
segregaationvastaiseen lopputulokseen. Integraatio ei varsinaisesti ota kantaa siihen, mitd
poikkeavalle yksilolle tulisi tehdd, vaan kyse on siitd, mitd tehdd ymparistolle ja yleiselle
yhteenkuuluvuudelle, jotta ihmisten véliset eroavaisuudet hyviaksyttdisiin normaaleiksi. Tama
merkitsee siten haastavaa tarvetta uudistaa “normaalia” opetusta, jonka vuoksi on tdrkeda
pyrkid suunnataamaan resursseja oikeisiin kohteisiin, tilanteisiin ja henkildihin, jotka ovat
merkittdvimmin vaikuttamassa ja vastuussa parempien mahdollisuuksien luomisesta kaikkien

ihmisten tdydestd osallisuudesta, niin kouluissa kuin yhteiskunnassakin laajemminkin.
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(Emanuelsson 2001, 127-128.)

Fyysistd yhdessdoloa ei tule sekoittaa samaksi asiaksi kuin integraatio. Lahemmads
todellista integraatiota pddstdan, kun kaikki oppilaan tarvitsemat tukitoimet ovat integroitu
oppilaan mukana normaaliin opetusryhmddn. Ilman tarvittavaa yksilollisen opetuksen
jdrjestamistd, erityisen tuen oppilaan pelkkdd fyysistd sijoittamista nimitetidn Suomessa
sddstointegraatioksi. Tavoiteltavaa integraatiossa ldnsimaisessa koulun kontekstissa on
toiminnallisen ja sosiaalisen integraation mahdollistaman yhteiskunnallisen integraation
saavuttaminen. Pohjoismaissa tdmédn pyrkimyksen kasvuvoima on Mobergia ja Savolaista
(2015) lainaten perdisin ”yhteiskunnallisesta oikeudenmukaisuudesta sekd demokraattisesta
ihmiskdasityksestd” (emt. 75).

Integraation tavoittelussa voidaan erottaa eri asteita ja muotoja, joiden perusteella
esimerkiksi tdimén tutkimuksen kysymyspatteristo rakennettiin. Perustasona voidaan pitda
fyysistd integraatiota, eli kaikkien oppilaiden opettamista yhdessd. Taman lisdksi tarvitaan
toimivien opetusjdrjestelyjen takaamista kaikille, eli toiminnallista integraatiota. Kaikkien
osallistujien kehittymistd ja hyvaksymistd, eli myonteisten sosiaalisten suhteiden, osallisuuden
ja yhteisollisyyden syntyminen vaatii sosiaalista integraatiota. Lisdksi neljanneksi komponentiksi
lasketaan joskus myds yhteiskunnallinen integraatio, jolla tarkoitetaan pohjaa mychemmalle
koulun jdlkeiselle ihmisten viliselle tasa-arvolle yhteisdissad. Todellista integraatiota kuvaavat
Mobergin ja Savolaisen (2015) mukaan toimivat opetusjdrjestelyt ja sosiaalinen
yhteenkuuluvuus. Nididen onnistuneisuuden mittana voidaan pitdd koulun jdlkeisen
yhteiskunnallisen integraation laatua (emt. 74-76).

Kouluintegraatiossa erityisoppilas sijoitetaan muiden oppilaiden joukkoon joko
kokoaikaisesti tai osittain, kun taas inkluusiossa ldhtokohtana on, ettei erilaisia ihmisid ole,
jolloin kaikki opiskelevat yhdessd alusta alkaen. Integrointia edeltdvd segregointi ndkyy
koulun kontekstissa siten, ettd oppilas eristetddn pysyvammin alkuperdisestd ryhméstdan.
Tama voi olla koulun sisdistd, kuten oppilaan ldhettdmistd osa-aikaiseen erityisopetukseen tai
pysyvammin erityisryhmaan. Koulun ulkopuolisia sijoituspaikkoja ovat kunnan toiset yleis- ja
erityiskoulut tai -laitokset. Vakavimmissa segregoivissa tapauksissa vaihtoehto voi olla myos
lastenpsykiatriset sairaalakoulut. My6s méaardaikainen erottaminen on mahdollista, jolloin
oppilas opiskelee padsadantoisesti kotona. (Terdvdinen, 2017, 83-85.)

Tavallisesti segregointiin johtaa vakava héirié oppilaan kayttdaytymisessd, tai jokin muu
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ladketieteeseen perustuva oppilaan luokittelu. Toiset oppilaat kaipaavat toisia enemméan
erityistd huomiota ja opetusta. Talloin oppilas usein poikkeaa muista vertaisistaan é&lyllisesti,
aistien toiminnan kannalta, fyysisesti, sosiaalisesti, tunne-eldmé&nsd tai viestintdkykyjensa
puolesta. (Terdavainen 2017, 83-86.) Tarve erityisopetukselle syntyy Mobergin ja Vehmaksen
(2015) mukaan seuraavista kahdesta tekijdstd; oppilasmateriaalin vilisestd erilaisuudesta sekd
koulun kyvystd kohdata se. Erityisoppilaiden luokittelu perustuu kriteereihin, joiden avulla
koulu pyrkii identifioimaan erityisopetusta tarvitsevat oppilaat. Mitddn yhteisesti sovittua
kansainvilistd kdaytdntod ei tdhdn ole médritelty. Yleensd erityisopetusta tarjotaan lapsille, joilla
esiintyy erityisid haasteita ajattelussa, oppimisessa, keskittymisessd, kayttdytymisen
kontrolloinnissa, puhekommunikaatiossa, kuulossa, ndossd, liikkumisessa tai fyysisen
hyvinvoinnin ylldpidossa. (emt. 53.)

Erilliset segregoivat luokat ja koulut on ndhty niin vakiintuneina osana
koulujdrjestelmddamme, ettei niiden problemaattisuutta liiemmin kritisoitu vasta kuin 1970-
luvulta ldhtien, kun ylld mainitut ympdaristot tunnistettiin segregaatioksi ja haasteeksi
normalisaation toteutumiselle (Emanuelsson 2001, 130). 1960-luvulla Pohjoismaissa syntyneen
normalisaatiperiaatteen pyrkimys on mahdollistaa vammaisille ihmisille mahdollisimman
tavalliset olot jokapdivdisessd elaméassa (Moberg & Savolainen, 70). Toisaalta integraatio ei ole
olennaisella tavalla muuttanut koulujen toimintatapoja tai vdhentdnyt leimaamista, silld sen
ndkokulma on rajoittunut jonkin tietyn, ”erityisend” pidetyn joukon saattamiseen edes osa-
aikaisesti yleisopetukseen. Tdstd syystd integraatio on késitteend syrjivd, koska sen taustalla
toimii lahtokohtainen ajatus siitd, ettd on ryhmid, joiden olisi hyvé olla yhteydessa yhteisoonsd,
josta heiddt on syystd tai toisesta suljettu ulos (Vdyrynen 2001, 16). Segregatiiviseen
kaksoisjdrjestelmddn nojaava koulujarjestelmamme ohjaa siis oppilaita erityiseen opetukseen,
jos he haastavat yleisen opetuksen oikeaoppisuutta ja toimintaa. Siten erityisopetus ikdan kuin
kerdilee yleisen opetuksen epdonnistumiset ja pyrkii korjaamaan niitd suuremmilla resursseilla
(Vayrynen 2001, 26). Tasa-arvo ja demokratia voivat muuttua herkasti merkitykseltddn
samankaltaiseksi kuin tasapdistiminen, josta koulutusjadrjestelmd@amme vahvasti kritisoidaan
(Terdavdinen 2011, 33).

Emanuelsson (2001) painottaa, ettd on kriittisesti analysoitava erilaisuuden ja
poikkeavuuden vilisid suhteita sekd kasvatusjdrjestelmdn toimijoita, joilla on valta tehda

poikkeavuutta maddrittavia pddtoksid. Segregaatio on seuraamus psykomedikaalisen
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paradigman mukaisesta tavasta paikantaa ongelmien syyt yksilon puutteisiin, (emt. 127)
tehden siten yksilostd epanormaalin ja erityisid toimenpiteitd kaipaavaksi. Tédtd voidaan pitda
yhtend esimerkkind klassisesta erityisopetuksen normatiivisesta legitimaatiosta (Saloviita 2001,

143).

2.4 Erityisopetuksen historiaa ja sen legitimaation kehitysvaiheita

Vuonna 1866 annettiin ensimmadinen kansakouluasetus, joka teki kansakoulusta tdarkeimpid
kunnan toimialoja kdyhdinhoidon ja terveydenhuollon liséksi. Vasta vuonna 1921 kaikki
maaseudun lapset saatiin koulutuksen piiriin, pitkdlti samaisena vuonna asetetun
oppivelvollisuuden toimeenpanon ansiosta (Adreld 2012, 22), jolloin my6s aiemmin
oppimiskyvyttomind pidetyt lapset pddsivat koulun penkille (Kivirauma 2015, 13).
Kansakoululla kesti puoli vuosisataa kasvaa tdyteen mittaansa koko kansan kouluksi (Aareld
2012, 21-23).

Koululaitoksen kehittyessd oli itse instituutio ja opettajat uusien ongelmien edesss;
kuinka toimia oppilaiden kanssa, jotka eivdt opi tai kdyttdydy koulun edellyttamalla
tavalla? Koulujdrjestelmdn ja oppilaiden yhteensopimattomuuden haaste synnytti tarpeen
hankkia keinoja ja tietoa ndiden oppilaiden opettamiseksi. Vaikka erityispedagogiikan
tieteelliset juuret ovat vahvasti kasvatustieteissd, sen vahva yhteys myos lddketieteeseen ja
psykologiaan palautuu 1800-luvulle ja 1900-lukujen taitteeseen. Molemmissa noudatetaan
pitkédlti samaa logiikkaa; ensin diagnosoidaan ja luokitellaan ongelma, jonka perusteella
tehdddan korjaava interventio. Namad erityispedagogiikan tieteelliset juuret jakavat saman
lahtokohdan; yksilon ja ympéariston ongelmat sekd korjaustoimet paikannetaan yksiloon.
Lahestymistapaa kuvataan nimelld psykomedikaalinen malli ja sen yhteiskunnallisia vaikutuksia
kutsutaan termilld medikalisaatio. (Kivirauma 2015, 12.) Tédssd mallissa vammaisuus johtuu
yksilon viallisista biologisista ominaispiirteistd, ja se ndhd&ddn patologisena tilana, joka haittaa
ihmisen toimintakykyd ja mahdollisuutta eldd hyvaa elamdd. Ladketiede on vuosisatoja
nauttinut poikkeuksellisen suurta luottamusta, ja lddketieteellinen tieto on ollut myos
keskeinen auktoriteetti erityispedagogiikassa. Sen on ndhty antavan erityisopetuksen
jarjestelyille tieteellisesti ja eettisesti oikeutetun perustan. (Moberg & Vehmas 2015, 45-46.)

Ensimmadiseksi erityisopetusta tarjottiin sokeille ja kuuroille, oppivelvollisuuslain
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sddtdmisen jdlkeen myos dlyllisessd kehityksessd hitaammat, fyysisesti vammaiset seka
kaytoshdiriviset oppilaat saivat omat erityisopetuspalvelunsa, jonka jdlkeen yhd pienemmat
poikkeavuudet kuten lukemis- ja puheongelmat tulivat erityisopetuksen piiriin. Toisin sanoen
osa oppilaista ndhtiin normaalioppilaista niin poikkeavina, ettd heiddn opetus pysyvasti
erilladn olevissa segregoivissa ympadristoissda ndhtiin luonnollisena ratkaisuna. Koulun
kehittyessd myos opilliset vaatimukset lisddntyivat. Siten yhd pienemmit poikkeavuudet
paljastuivat, jos ne haittasivat akateemisten taitojen saavuttamista. Ensimmaisind ilmenivit
puheen, lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet, jotka luonteeltaan eivit sopineet yhteen
kansakoulu -aikaisen erityiskouluista ja luokista koostuvan erityisopetusjarjestelmén kanssa.
Edelld mainittuihin vaikeuksiin alettiin puuttua 1900-luvun puolivilissd myos
erityiskasvatuksen keinoin. (Kivirauma 2015, 15, 26, 36.) Biklen (2001) méaérittelee
erityiskasvatuksen tarkoittavan mitd tahansa kasvatusstrategioita, oppilassijoituksia tai
tukitoimia, joiden ndhd&dan poikkeavan vammattomille oppilaille tarjottavista menetelmista.

Perinteisesti oppilaiden ominaisuuksien erilaisuuteen on suhtauduttu maarittamalla
niille raja-arvoja, tavoitteena tuottaa entistdi homogeenisempida ryhmid sekd siten
tehokkaampia ja miellyttavampid opetustilanteita. Raja-arvojen ulkopuolelle jadneet ndhtiin
erityisopetukseen kuuluviksi. Heiddn ajateltiin myos aiheuttavan liikaa héirioitd tavallisessa
opetuksessa. Murto (2001) toteaa, ettd ndin erilaisuus muunnettiin poikkeavaisuudeksi. Siten
erityisopetuksen tarpeen maddrittavat yleisopetuksessa muodostuvat olosuhteet, jonka
seurauksena erityisopetuksen voidaan ndhda olevan tavallaan yleisopetuksen sivutuote, jossa
vastataan pikemminkin yleisopetuksen tarpeisiin, kuin leimattujen ja segregoitujen oppilaiden
tarpeisiin (Emanuelsson 2001, 129). Kun oppilaiden yksilolliset tarpeet ja yhteison
normatiiviset odotukset eivét kohtaa, on seurauksena lapsen luokittelu erityisoppilaaksi. Jos
pedagoginen poikkeavuus on tarpeeksi suuri, pidetddn hyvéksyttynd ratkaisuna siirtyd
segregoiviin menetelmiin, joissa erityisopettajat voivat turvata niin poikkeavan oppilaan, kuin
muunkin ryhmén suoriutumisen. (Murto 2001, 37.)

Erityisopetus ja yleinen opetus pidettiin selvisti erillddn 1960-luvulle saakka, silld
taustalla vallitsi vahvasti ndkemys erityisoppilaiden erilaisuudesta, jolla perusteltiin erilainen
opetus erillisissd ymparistoissd. Erityisopetusta koskevissa ndkemyksissd on jo pitkddn ollut
havaittavissa jannite erityisopetuksen sisdisten perustelujen ja ulkopuolelta tulevan kritiikin

valilla. Vastakkaiset ndkemykset voidaan ymmirtdd myos erilaisina tapoina ymméartaa
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vammaisuutta, jotka tdssd tapauksessa perustuvat vammaisuuden lddketieteellispsykologiseen
tai sosiaaliseen malliin. Erityispedagogiikan sisdlld asiaa perusteltiin yksilollisiin tarpeisiin
vastaamalla. Ulkopuolelta tuleva kritiikki korostaa erillisen erityisopetuksen polkevan yksilon
tasa-arvoa ja oikeuksia, ja silld tavoin palvelevan koulutusjdrjestelmdn ja ammattiryhmien
intressejd. Erillinen erityisopetus joidenkin tutkijoiden mukaan palvelee muutamaa
ydintarkoitusta; sujuvamman kouluarjen turvaamista poistamalla hankalat oppilaat yleisesta
opetuksesta, sekd luokkaerojen turvaamista yhteisoissa sijoittamalla osan oppilaista alemman
statuksen koulutukseen. (Moberg & Savolainen 2015, 72-73.)

Perinteisesti poikkeavat yksilot on ndhty yhteiskunnan menestymisen kannalta
uhkatekijoind, ja lddketieteen tehtdvdnd on ollut osoittaa, ketkd kaipaavat kuntoutusta
tullakseen mahdollisimman toimintakykyisiksi ja yhteiskuntakelpoisiksi kansalaisiksi. Vaikka
ladketieteellis-psykologinen suuntautuneisuus on dominoinut vammaisuustutkimusta ja
kaytantojd, on oppiminen, poikkeavuus ja vammaisuus ymmarretty jo kauan aikaa sitten
ympdristosidonnaiseksi ilmioksi. Esimerkkind annettakoon neuvostoliittolaisen psykologin
Leo Vygotskyn voimakkaat kannanotot jo 1920-luvulla kulttuuristen tekijoiden,
yksilollisyyden huomioimisen ja kunnioittamisen vaikutuksista lasten kehitykseen ja
kaytdinnon opetustyohon. Myo6s sosiologiassa yksilon ja ympdriston moniulotteisuus
vammaisuutta koskevissa kysymyksissd on tiedostettu pitkdan; eri sosiologit ovat korostaneet
ladketieteen merkitystd sosiaalisen jdrjestyksen tukipilarina, koska ladkéarit maarittavat
vammaisuuden ja vammattomuuden raja-arvot, on heilld keskeinen rooli yhteiskunnan
yhtendisyyden ylldpitdjind. (Moberg & Vehmas 2015, 48.)

Huolimatta siitd, ettd vammaisuuden madrittely on kokenut tarpeellisia uudistuksia ja
ndkokulma painottuu nykyisin enemman ympéristollisiin seikkoihin kuin yksilon puutteisiin,
vammaisuus -késitteen historiallinen perusta vaikuttaa edelleen nykypdivan asenteisiin.
Oppilaan koulumuotoa valitessa (integraatio vai segregaatio) pditos pohjautuu védistamatta
sithen erityispedagogiseen maddrittelyyn, jossa vammaisena pidetddn joihinkin asioihin
kykenemitontd henkilod, jolloin “vammaisuuden aiheuttamia haittojen” maédrittelyd on
perusteellista kritisoida liiallisesta lddketieteellisestd, vajavuutta ja kykenemattomyyttd
korostavasta ldhestymistavasta. (Murto 2001, 51.) On katsottu, ettd lddketiede antaa
vammaisuudesta yksinkertaistetun stereotyyppisen kuvan, jolla on ollut vahingollinen

vaikutus yhteiskunnan institutionaaliselle perustalle. L&dketieteellinen ndkokulma ohjaa
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korjaamaan ja parantamaan, tdssd tapauksessa pyrkimys on tehdd vammaisista
mahdollisimman normaaleja. Tédlld pohjimmiltaan hyvéantahtoisella pyrkimykselld on ollut
kuitenkin kielteisid seurauksia, silld yhteiskunnan syrjivit ja vammauttavat kdytannot, kuten
esimerkiksi julkinen liikenne ja tyonteko, on jdtetty pitkilti ennalleen. Tdméd on johtanut
vammaisten syrjdytymiseen yhteiskunnasta, eikd heille olla annettu tasavertaisia sosiaalisen
osallistumisen mahdollisuuksia (Moberg & Vehmas, 2015, 47).

Medikalisaatiossa  perusolemukseltaan ei-lddketieteelliset ilmiot madritellddn
ladketieteellisiksi ja alistetaan sen valvontaan, jolloin myds asiantuntemuksen ja
ammattikunnan merkitys yhteiskunnassa kasvaa. Biologisia poikkeuksia analysoidessa, on
ladketiede tietenkin paikallaan, mutta nimedmadlld jonkin asian sairaudeksi, on silld aina
yhteiskunnallisia vaikutuksia. Sosiologisesta ndkokulmasta edelld mainitut tiedesuuntaukset
tassd kontekstissa ovat ongelmallisia, silld biologinen poikkeavuus madritellddn sosiaalisesti,
josta seuraa my0s sosiaalisia tekoja. (Kivirauma 2015, 12-13.) Esimerkiksi 1900-luvun alussa
vallitsi késitys siitd, ettd poikkeaviksi luokiteltujen yksiloiden paikka on erillisissa laitoksissa,
tamad ilmensi ajatusta sivistyneestd kansakunnasta. Laitokset olivat sosiaalisen vastuun
konkreettinen tuote, jossa suojelukasvatus realisoitui kdytannoksi. Samalla pyrittiin tekemdan
ndistd kuluttavasta marginaalisesta vdestonosasta tuottavia ja itseddn eldttavia yksiloitd. Nama
erillislaitokset ovat sdilyneet ndihin péiviin asti. (Kivirauma 2015, 25, 26, 34.)

Normaalin késite vakiintui 1800-luvun lddketieteessd kuvaamaan laadullista eroa
terveyden ja sairauden vililld. Jaottelu normaalin ja patologisen vilille kehittyi
ajatusmuodoksi, jolla voitiin uudella tavalla oikeuttaa erindisid sosiaalisen kontrollin muotoja.
Sosiaalisten ongelmien medikalisointi - eli tdssd tapauksessa Saloviidan (2001) mukaan suora
alistaminen voitiin kidtked ammatillisen toiminnan verhoon; ilmitn luokittelu epanormaaliksi
tai  patologiseksi  peittdd  luokitteluun  perustuvan  sosiaalisen  vallankdyton
luonnontieteelliseksi faktaksi (emt. 143). Normaalin ja epdnormaalin késitteet ovat
muodostuneet erityisopetusta oikeuttavalle legitimaatioretoriikalle arvokkaiksi peruskiviksi,
jonka varaan virallinen valtiollinen erityisopetusretoriikka ja -koulutus ovat rakentuneet.
Normatiivinen tarina koostuu neljastd perusolettamuksesta, joita Saloviita (2001) kritisoi
alkeellisesta  kehdpddtelmdisestd asetelmasta, mutta ilmentdd sitd normatiivisen

legitimaatiotarinan ydinoivalluksena;
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1. On olemassa normaalista poikkeavia oppilaita (oppilaan patologisuuteen on ratkaisu;
poikkeava opetus)

2. On olemassa normaalista poikkeavaa opetusta (opetus voidaan jakaa normaaliin ja
poikkeavaan)

3. Oppilas on poikkeava, jos hdn tarvitsee normaalista poikkeavaa opetusta edistydkseen
mahdollisimman hyvin. (oppilaan poikkeavuus mddritelldadn poikkeavan opetuksen
avulla)

4. Poikkeava opetus on opetusta, jota normaalista poikkeava oppilas tarvitsee
edistydkseen mahdollisimman hyvin. (Opetuksen poikkeavuus maééritellddn oppilaan

poikkeavuuden avulla)

Toimintamallit, joissa kadyttdytymisestd pdadtelldan itse diagnoosi, ovat Saloviidan (2006)
mukaan epdmaddrdisid kehdpddtelmid, joissa kayttdytymisestd pddtelldan itse diagnoosi
(Saloviita 2006, 333). Erityisopetukseen  kohdistuu yhteiskunnallisella  tasolla
legitimiointipaineita, johon sen tulisi pystyd vastaamaan objektiivisella kriteeristolla.
Saloviidan (2001) mukaan kriteeriston uupumisen vuoksi normatiiviset peruskésitteistot
madritellddn kehdmdisesti toistensa kautta, jolloin irtaudutaan myds empiirisestd
todellisuudesta. Kyse on koulun erottelevien kdytantdjen legitimoinnista ilman, ettd tarvitsisi
tukeutua kokemusperdiseen todistusaineistoon (emt. 147). Kdytdnnossd tdstd useimmiten
seuraa se, ettd erityisopettaja auttaa sisdisestd “patologiastaan” kadrsivdd oppilasta
segregoivassa ympadristossd. Tamd pyrkimys auttamiseen alkaa piilevan patologisuuden
diagnosoimisesta, jota seuraa vain alan asiantuntijoiden tiedossa olevat tarjottavat
erityistoimet ja siirto erityisympaéristoon. (Kivirauma 2015, 37-38.) Vdyrysen (2001) mukaan
valtavdestoon kuulumattomat ovat useimmiten ndiden erityisten toimenpiteiden kohteena.
Syrjinndn ja syrjdytymisen ehkdisy “erityisryhmiin” keskittymélld voi herkédsti johtaa
leimaamiseen, ja siten edistdd ajatusta ndiden erityisryhmien sisdisestd homogeenisyydesta.
Toinen seuraus ”erityisryhmdajattelusta” on se, ettd ddnekkddt ”erityisryhmédt” saavat
kuuluvamman &édnen koulutuspoliittisessa keskustelussa, jolloin epdmuodikkaampien
ryhmien tarpeita sivuutetaan herkemmin. (emt. 16-17.)

Suomen koulujdrjestelmén siirtyessd peruskouluun tilanne koulutuspolitiikan saralla
muuttui ratkaisevasti. Vuosina 1972-1977 toteutettu peruskoulu-uudistus merkitsi my®os

laajempaa ajatteluntavan muutosta; koulutuksella pyrittiin edistimddn yhteiskunnallista,
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alueellista sekd sukupuolten vilistad tasa-arvoa. Myos erityisopetus oli suunnitelmallinen osa
uuden koulutusjdrjestelmdn kokonaisuutta, ja osa valtakunnallista koulutuspolitiikkaa.
Muutos oli osa laajempaa kansainvilistd ihmisoikeusliikettd, joissa vdhemmistdjen asemaa
korostettiin ja laitokset joutuivat ennenndkemdttomdan kritiikin kohteeksi. Yhdysvalloissa
voimistuneet ihmisliikkeet ajoivat vahemmistojen, my0s vammaisten asiaa, ja alkoi syntyd
kritiikkid erillisen erityisopetuksen tarpeellisuudesta ja hyodyllisyydestd. Samoihin aikoihin
ilmestyi useita ympaériston vaikutusta korostavia tutkimuksia, jotka osittain késittelivat
erityisopetusta ja sitd, missd ja miten sitd annetaan. Siten edelleen jatkuvan segregaatio-
integraatiokiistan perusta oli rakennettu. Integraatiota tai laajemmin inkluusiota kannattavat
vetoavat yleisiin ihmisoikeuksiin, toisin sanoen jokaisen lapsen oikeuteen kdydd koulua
yhdessd ikdluokkansa kanssa. Segregaatiota kannattavat vetoavat jokaisen lapsen oikeuteen

saada juuri hanelle raataloityd, oppimisedellytyksiin sopivaa opetusta. (Kivirauma 2015, 3-39)

Moberg ja Savolainen (2015, 69) jakavat inklusiivisen koulun synnyn kolmeen historialliseen

padluokkaan, joita ovat;
1. Segregoidun erityisopetuksen vaikutuksia koskevat tulokset
2. Thmisoikeuksien, tasa-arvon ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden vaatimukset

3. Erityisopetuksen paradigman, eli ajattelutavan muutos (poikkeavuuden ja poikkeavien

oppilaiden koulutettavuutta koskevien kasitysten muutos)

Erityisten oppilaiden tarpeisiin vastaaminen erityisopetuksella on osa peruskoulun tasa-arvo
projektia, mikd merkitsi erityisopetuksen tietoista ja suunnitelmallista kasvattamista.
Peruskouluun siirtymisen valmistelu aloitti erityisopetuksen voimakkaan kasvun, ja kasvu
jatkuu edelleen. Tamad tarkoittaa lihes kolmannesta ikdluokasta, tehden siitd laajimman
erityisopetukseen nojaavan jarjestelmdn maailmassa. Kasvua on saatu 2010-luvulla taittumaan
hieman alemmas, joka osittain selittyy valtionosuusjdrjestelmdn muutoksesta, jossa
erityisoppilaiden mddrdan perustuva erillinen korotus poistui, sekd kolmiportaiseen malliin
siirtymiselld. Osittain kasvua voidaan selittdd myo6s kehitysvammaisten oppilaiden
siirtymiselld sosiaalitoimesta opetustoimen piiriin. Lisdksi uusien lddketieteellisten luokitusten
ja niiden tunnistamisen helpottumisella on oma rooli erityisoppilaiden méddran kasvussa.

(Moberg ja Savolainen 2015, 69.)
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Kaikille yhteistd koulua koskeva keskustelu ja kirjoittelu niin mediassa kuin
tutkimuksenkin saralla on lisddntynyt Suomessa 2000-luvulla. Ensimmadisend kasvattajille
tarkoitettu kotimainen oppikirja inklusiivisuudesta oli erityiskasvatuksen professori Timo
Saloviidan (1999) kisialaa, jossa avattiin syitd, sekd keinoja kaikille avoimen koulun
tavoitteluun. (Moberg & Savolainen 2015, 80.) Saloviitaa voidaan pitdd ehkd maamme
tunnetuimpana, tai ainakin 4ddnekkdimpdnd inkluusion puolestapuhujana viime
vuosituhannelta alkaen. Kaikki yliopistotason ammattilaiset eivdt ole samoilla linjoilla
integraatiosta ja inkluusiosta. Esimerkiksi erityispedagogiikan professori Jahnukainen (2006)
tulkitsee Saloviidan erityispedagogiikkaan kohdistuvan kritiikin ”osoittautuvan ldhinna
tdayden inkluusion ideologian indoktrinaatioksi”, eli malliksi, jossa opetussisdllot vain
siirretddn, ilman oppijan itsendistd arviointia tiedon patevyydestd. Han syyttdd Saloviitaa myos
inkluusioidean ja erityisopetukseen liittyvan tutkimustiedon valikoivasta tulkinnoista.
Ongelmiksi mainitaan tdmaén lisdksi eri tutkimusten erilaiset mittarit ja kriteerien erilaisuudet,
sekd ulkomaalaisten tutkimusten suora soveltaminen Suomeen. Kritiikkid Saloviita saa myos
tavastaan esittdd asioita tarkoitushakuisina ja yksipuolisina, ja nidkee hdnen tulkintansa
erityisopetuksen kasvusta “paradoksisena”, kun Saloviidan syyttdvd sormi suuntautuu
vallanhaluista ja pahansuopaa opettajakuntaa kohti. Jahnukainen (2006) mainitsee, ettd
”adrimmdisen vanhoillinen” tapa esittdd inkluusio ja erityisopetus toistensa vastakohtina ei
edusta alan valtavirtaa (emt. 505-507).

Toinen merkittdva kriittinen kannanottaja asian tiimoilta on erityispedagogiikan
professori Kivirauma (2007). Hinen mukaansa Saloviita sortuu jakamaan maailman sosiaalisen
vammaistutkimuksen tavoin eri leireihin; hyviksiin ja pahiksiin. Pahiksia ovat muun muassa
ahne opettajakunta, Opetushallitus, Kivirauma itse sekd Kehitysvammaliitto, jotka
pseudotieteellisin perustein jaottelevat lapsia normaaleihin ja poikkeaviin. Ikddn kuin
erityispedagogiikka olisi ideologinen moderni rotuoppi, johon leimaavat luokitteluprosessit
perustuvat, kdyttden erityisyyden kasitettd aseenaan. Kivirauma mainitsee parhaaksi
inkluusiopolitiikaksi koulujen lisdresurssoinnin, eikd ammattilaisten jakamista meihin ja
heihin. (Kivirauma 2007, 66-67.)

Erityispedagogiikan ammattilaisten keskuudesta ei 16ydy yhtendistd linjaa puhuttaessa
integraatiosta ja inkluusiosta. Terdvdinen (2011) ilmaisee asperger-oppilaan sosiaalista

integraatiota késittelevdssa vditoskirjassaan, ettd tayttd inkluusiota kannattavaa Saloviitaa
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lukuunottamatta enimmikseen muu alan ammattikunta suhtautuu aiheeseen realistisemmin,
mikd tarkoittaa hillitympid tavoitteita sekd erityisluokkien sdilyttamistd. Inkluusiota pidetdadan
joidenkin tutkijoiden silmissd siind madrin idealistisena, ettei yhteiskunta kykene sita

saavuttamaan. (emt. 111-112.)

2.5 Julkinen keskustelu ja inkluusion kritiikki

Julkinen keskustelu kouluintegraation ja -inkluusion osalta on ollut varsin véarikdstd ja
polarisoitunutta, ollen kuitenkin vahvemmin negatiivissavytteistd. Esimerkiksi Yle:lld on ollut
useita aiheita késittelevid artikkeleita, joissa ddneen ovat pddsseet sekd asiantuntijat, opettajat
ettd huoltajat. Kriittisid arvioita inkluusiosta on herdttanyt yksinkertaisesti sen huono toteutus
ja resurssien puute (Hevonoja 2019). Tastd seuraa, ettd erityisopetus ei toteudu lainmukaisesti,
sillda oppilaille ei ole usein tarjolla riittdvdd tukea. On arvioitu, ettd inkluusiota kdytetdan
kunnissa usein sddstokeinona ja koska erityisopetukseen suunnatut resurssit ovat
samanaikaisesti lupausten vastaisesti pienentyneet, aiheuttaa asia ymmarrettdvasti laajasti
huolta. (Kinnunen 2017; Harkonen 2019.) Lisdksi esilld on ollut opettajien jo ennen
laajamittaisempaa integraatiokehitysta edeltanyt korkea uupumusaste. Luokkien tyérauha on
usein heikko, jonka opettajien kokeman uupumuksen lisdksi vditetddn heikentyneen
lisddntyneen integroinnin myotd. (Mantymaa 2019, Heikkinen & Tebest 2019.)

Toki inkluusiosta on julkaistu myos positiivisia kannanottoja ja artikkeleita. Esille on
nostettu esimerkkikouluja, joissa inkluusiomallin mukainen toiminta tuottaa tulosta ja lisdd
viihtyvyyttd. Pddasiassa toiminnan laadun takeena on kaksi tekijda eli rehtorien ja opettajien
asenteet sekd riittdavdt resurssit. Yhteistyon, esimerkiksi samanaikaisopetuksen, ja
joustavuuden kautta on saatu luotua tuloksellisia toimintamalleja, joissa oppilaat saavat
tarvitsemaansa tukea lainmukaisesti (Heikkinen & Tebest 2019).

Nykyinen opetusministeri Li Andersson on puhunut erityisopetuksen epdkohtien
korjaamisen puolesta, ja hallitus on panostanut huomattavia summia perusopetuksen laadun
parantamiseksi (Hyvarinen 2019). Hallitus kdynnistda vuosiksi 2020-2022 Perusopetuksen
laadun ja tasa-arvon kehittdimisohjelman, jonka yhtend tavoitteena on toimivan
inkluusiomallin luominen (Opetus- ja kulttuuriministerié 2019). Nédhtavéksi jad, muuttuvatko

kriittiset &dnenpainot uudistusten myota edelld mainittujen tahojen sekd median keskuudessa
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ja kuinka inkluusioperiaate ylipddtdan mielletddn tulevaisuudessa.
Kuten aiemmin mainittu, mielipiteet inklusiivisen koulun tavoittelusta jakavat
kasvatusalan kenttdd, ja inklusiivisella opetuksella on omat kriitikkonsa. Yleisimmiit

argumentit inkluusiota vastaan ovat Mitchellin (2018) mukaan seuraavat vadittamdt:

1. Tutkimusndytto ei riitd puoltamaan inklusiivista opetusta.

2. Inkluusiota  puolletaan  vain  ideologisista  syistd, = enimmaékseen
kansalaisoikeuksiin vedoten.

3. Yleisten koulujen kyvyt tarjota laadukasta opetusta erityistd tukea tarvitseville
oppijoille eivit ole riittavid.

4. Se ei sovi kaikille oppilaille, siksi tulisi keskittyd enemmdn oppimisen laatuun
kuin oppilaan fyysiseen sijoitukseen.

5. Tasapaino lasten oikeuksien ja opetuksen tehokkuuden vélilld on vield hukassa.

P&dasiallisena riskind voidaan kuitenkin pitéd sitd, ettd inkluusiota sovelletaan vain osittain,
silld onnistuakseen on inklusiivisen opetuksen merkittdivd muutakin kuin erityisen tuen
oppilaan siirtdmistd yleisopetuksen ryhmaan. Riskind on myos sen kédytto juuri miettimatta,
mikd on yksittdisen oppilaan kannalta parasta opetusta, silld tietyissd olosuhteissa se ei
valttdméttd ole paras mahdollinen vaihtoehto. (Mitchell 2018, 399) Mielestimme onkin
perusteltua kysyd, onko se todella tasa-arvon toteutumista, jos erilaisten oppimisympaéristdjen
kirjoa kavennetaan?

Ehki yleisin inkluusioon liittyva pelko ja argumentti sen vastustukselle on kysymys
siitd, vaikuttaako erityisen tuen tarpeessa oppilaiden opetus yleisopetuksen piirissd
epdedullisesti muiden oppilaiden oppimiseen. Suomessa ei olla tehty aiheesta tutkimusta,
mutta muualta maailmasta tulleet tutkimukset viittaisivat vahvasti siihen, ettd ylld mainittu
pelko on turhaa, ja erityisoppilaiden integrointi ei haittaa muiden oppilaiden oppimista.
(Moberg & Savolainen 2015, 70-71.)

Julkinen sditelee olemistamme ja méadrittelee mitd pidetddn tavallisena ja normaalina.
Kulttuurissamme on nihtdvissi “tavallisen ihmisen ihanne”, ideaali normaalista.
Koulutusjédrjestelmddmme on syytetty tdmédn kulttuurin uusintamisesta. Voidaan hiukan
karjistden véittdd, ettd ihminen tunnustetaan “normaaliksi” ihmiseksi ainoastaan yhteistssd ja

arvot muotoutuvat johdonmukaisiksi juuri oman yhteison keskelld. Tatd yksilon ja yhteison
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suhdetta voidaan pitdd melko ongelmallisena, jos joudumme pohtimaan seuraavaa kysymystd;
kumman onnellisuus on tdrkedmpi, yksilon vai yhteison? Namd asenteet vaikuttavat
merkittdvasti kasvatuksen tavoitteisiin, silld oppilaiden kasvattaminen sosiaalisuuteen
yhteison onnea varten, ja kasvattaminen yksilollisyyteen yksilon onnea varten, poikkeavat
toisistaan merkitsevasti. Niiden paamadrét eivat kuitenkaan poissulje toisiaan ja tavallisesti ne
yritetddnkin yhdistdd. Todellisuudessa tdssad tosin harvoin onnistutaan. Kumpaa siis tulisi
pyrkid sopeuttamaan, yksilod yhteisoon vai pdinvastoin?. (Terdvadinen 2011, 21, 32.)

Onkin perusteltua kysyd, onko automaattisesti lapsen edun mukaista pyrkid
integroimaan hdntd valtavdestoon? Voiko segregaatioluonteisessa oppimisympaéristossa
kehittyd sisdsyntyisid normeja siitd, mikd on sopivaa kdytostd ja mikd ei, silld tdimd normi
kehittyy luonnollisesti kanssakdymisessd toisten kanssa yhteisossd. Mutta entd jos yksilon
tahdon ja edun mukaista ei ole opetussuunnitelman mukainen yhteiséllinen oppiminen, vaan
esimerkiksi oma sisdinen maailma tai kulttuurinen yhteis6 on riittdvd ja yksilollinen
tyoskentely oppimiselle edullisempaa? Tédten erds kasvatustavoite, sosiaalistuminen, ei
toteudu, ja tietyt normit todenndkoisesti jadvat sisdistamattd. (Terdvadinen 2011, 34.)

Opetus- ja kulttuuriministerion laatiman (2014) selvityksen mukaan kolmiportaisen
tuen toimeenpanon tukijarjestelyt olivat kunnissa kehittyneet tavoitteiden mukaisesti, mutta
kuntakohtaiset erot olivat huomattavan suuria (OA] 2017). Myos Sandbergin (2016) mukaan
koulu kaikille -periaate toimii my6s meilld Suomessa epétasa-arvoisesti, johtuen pitkalti
alueellisista eroista. On sattumankauppaa, saako oppilas riittdavdsti ymmarrystd ja tukea lain
asettamien puitteiden valossa, ja erityistd huolta aiheuttaakin ne oppilaat, jotka jaavét ndista
oikeuksista paitsi henkilokunnan ymmartaméattomyyden ja taitamattomuuden vuoksi (emt.
226, 236). Ongelmalliseksi on koettu lisdksi riittimattomat resurssit osa-aikaisen
erityisopetukseen, tuen suunnitteluun varattu liian vdhdinen aika, sekd oppilaiden oman
osallisuuden mééra heitd koskevissa prosesseissa (OA] 2017).

On myos tunnustettu, ettd samanlaisten koulutusmahdollisuuksien tarjoaminen ei
automaattisesti takaa tasapuolista kohtelua kaikille koulussa. Vditteen taustalla toimii ajatus
siitd, jonka mukaan koulun toiminnoissa arvostetaan keskiluokkaisuutta. Siten
sosioekonomisella taustalla on merkitystd tasa-arvon toteutumisessa. Taméan ndkemyksen
mukaan keski- ja yldluokista 1dhtdisin olevat oppilaat ovat “etulydnti asemassa” ja nauttivat

koulun myonteisista palkkioista, kun taas tyoldistaustaiset oppilaat jadvat ndistd paitsi, eivatka
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pddse kokemaan samoissa mddrin onnistumisen ja arvostuksen tunteita. Toisin sanoen
koulutus vahvistaa paremmista sosioekonomisista ympdristoistd tulevien oppilaiden
kulttuurista pddomaa, ja vastaavasti vahvistaa heikoimmista sosiaalisista ldhtokohdista
tulevien oppilaiden koulutuksellista syrjaytymista. (Aareld 2012, 27.)

Peruskouluamme ja sen kehittymistd on hyvad tarkastella myos kansainvélisestd
perspektiivistd, sillda koulujdrjestelmdmme on tunnettu maailmalla tasa-arvoisuudestaan ja
tehokkuudestaan. Oppimistulokset ovat hyvid ja koulujen véliset erot pienid, sekd
sosioekonomisen taustan vaikutus koulumenestykseen on keskiméardisesti pienempi kuin
muissa OECD-maissa. Pisa-tutkimuksissa parhaiten menestyville maille yhteistd on se, ettd
kaikkien lasten oppiminen otetaan tosissaan ja tuki suunnataan sinne, missd sitd eniten
kaivataan, jonka yhteydessd etenkin suomalainen osa-aikainen erityisopetus on nauttinut
arvostusta joustavasta, leimaamattomasta ja toimivasta jarjestelmastdan. Etenkin heikoimmin
pdrjaavat oppilaamme ovat kansainvilisten vertailujen perusteella huippuluokkaa vastaaviin
nuoriin verrattuna OECD-maissa keskimééarin. Tama tulos muutaman muun vertailun tulosten
lisdksi voidaan ndhda tukevan késitystd, jossa Pisa-tutkimuksissa menestyminen johtuu juuri
nykymuotoisesta koulujdrjestelmédstamme, jossa erityisopetuksen mddrd on maailman
mittapuulla ennédtyksellisen suurta. On kuitenkin otettava huomioon, ettd erityisopetuksen
lisdantyminen on merkki jostain, jonka syitd tiaytyy tutkia tarkasti ja ottaa ilmit vakavasti. Jos
ldhes kolmasosa oppilaista tarvitsee tehostettua tai erityistd tukea ja opiskelee segregoivissa
oppimisympadristoissd, onko peruskoulu todella kaikille yhteinen koulu?. (Moberg &

Savolainen 2015, 89-90.)
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3 KOLMIPORTAINEN TUKI JA KOULUUN
KIINNITTYMINEN

3.1 Maiidritelmad ja kdytannot

Laki perusopetuslain muuttamisesta (2010) sditi oppilaalle koulussa annettavan tuen
kolmiosaisuudesta eli jakoi sen yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen. Lakimuutosten
taustalla ollut Opetusministerion Erityisopetuksen strategia (2007, 55-56) esitti uutena tuen
tasona termid tehostettu tuki ja nosti erityisopetuksen peruslinjoiksi ldhikouluperiaatteen,
inklusiivisen opetuksen sekd varhaisen puuttumisen. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa
(Perusopetuksen  opetussuunnitelman perusteet 2014) yleinen tuki maédritellddn
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa annettavaksi keinoksi vastata oppilaan tuen
tarpeeseen, tarkoittaen yleensd yksittdisid pedagogisia ratkaisuja sekd ohjaus- ja tukitoimia
ilman erityisid tutkimuksia tai paatoksid. Tehostettuun tukeen siirrytdan, kun oppilaan tilanne
edellyttad pitkdjanteisempdd ja vahvempaa tukea sekd useampia tukimuotoja. Tukea annetaan
joustavasti muun opetuksen yhteydessa pedagogiseen arvioon perustuen oppilaan yksilollisen
oppimissuunnitelman mukaisesti. Erityinen tuki on puolestaan oppilaille, joiden kasvun,
kehityksen tai oppimisen tavoitteiden saavuttaminen vaatii kokonaisvaltaista ja
suunnitelmallista tukea. T&lloin oppilaalle annetaan erityisopetusta sekd perusopetuslain
(642/2010, 17 §) takaamaa muuta tukea hinelle laaditun henkilokohtaisen opetuksen
jdrjestamistd koskevan suunnitelman (HOJKS) mukaisesti joko yleisen tai yksilollistetyn
oppimaédran piirissd. Huomionarvoista on, ettd ndistd kolmesta tuen tasosta oppilas voi saada
kerrallaan vain yhden tasoista tukea, mikd edellyttdd joustavia ja tuen tarpeen mukaan
muuttuvia jarjestelyjd. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 61-66.)
Tukimuotoja, joita ovat muun muassa tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus,
tulkitsemis- ja avustajapalvelut ja erityiset apuvilineet, voidaan kayttdd joko yksittdin tai
samanaikaisesti kaikilla kolmella tuen tasolla. Tukimuodoista sdddetddn perusopetuslaissa
(642/2010). Tuen jdrjestamisen ldhtokohtana on sekd oppilaan ettd opetusryhméan vahvuudet
sekd oppimis- ja kehittamistarpeet ja sen tulee olla pitkdjanteisesti suunniteltua, joustavaa ja
tuen tarpeen mukaan muuttuvaa. Tavoitteena on ehkdistd oppilaan vaikeuksien
monimuotoistumista, syvenemistd ja pitkdaikaisvaikutuksia vastaamalla niihin riittivan

ajoissa, samalla huolehtien oppilaan mahdollisuuksista saada onnistumisen kokemuksia
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oppimisessa ja koulutyossd. Mikali oppilaan etu ei sitd edellytd, tulee tuki tarjota ensisijaisesti
omassa opetusryhmadssd ja koulussa. Erityistd huomiota tulee kiinnittdd tuen jatkumiseen
koulupolun nivelvaiheissa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 61.)

Yleistd ja yleensd myos tehostettua tukea annetaan yleisopetuksen yhteydessd. Samoin
erityinen tuki on mahdollista antaa yleisopetuksessa, mutta myos erityisluokalla tai -koulussa.
Yleiseen tukeen kuuluu, ettd ongelmia ehkdistdan ennakolta varhaisen puuttumisen mallin
mukaan. Opettajat voivat kdyda keskenddn pedagogisia keskusteluja oppilaan tilanteesta ja
tarvittaessa teetetddn kokeita ja seuloja, joiden pohjalta suunnitellaan opetuksen kehittamista.
Oppilaan ohjausta tarkennetaan ja usein myos konsultoidaan erityisopettajaa. (Takala 2016,
22.) Yleisen tuen aikana oppilaan tuen tarpeisiin vastataan esimerkiksi opetusta eriyttamalld,
tukiopetuksella ja osa-aikaisella erityisopetuksella. Kdytossd voivat olla kaikki perusopetuksen
tukimuodot lukuun ottamatta erityisopetusta ja oppiaineiden oppimaéérien yksilollistamistd,
joita annetaan erityisen tuen p&ddtoksen perusteella. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 62-63.)

Tehostettua tukea tulee antaa perusopetuslain mukaan oppilaalle, joka tarvitsee
koulunkdynnissdan sdannollistd tukea tai useita tukimuotoja. Sen aloittaminen perustuu
kirjalliseen pedagogiseen arvioon, joka toteutetaan moniammatillisesti oppilashuoltotyossa.
(Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010, 16 a §.) Tehostettu tuki tarkoittaa kdytannossa
lapsen oppimisvalmiuksen tietoista tukemista sekd toiminnallista yksilo- ja ryhmé&ohjausta.
Tehostetun tuen suunnittelu ja seuranta tapahtuu oppimissuunnitelman avulla, johon kirjataan
arviot oppilaan vahvuuksista, heikkouksista ja potentiaalisista riskitekijoistd sekd tavoitteet
hanen kasvulleen ja kehitykselle. (Takala 2016, 23.) Oppimissuunnitelma on mahdollista laatia
jo yleisen tuen piirissd, mutta viimeistddn tehostettuun tukeen siirryttdessd se on pakollista
tehdd yhteistytssd oppilaan ja hdnen huoltajansa tai muun laillisen edustajan kanssa (Laki
perusopetuslain muuttamisesta 642/2010, 16 a §). Samoin kuin yleisen tuen aikana, myos
tehostetussa tuessa voidaan kayttdd kaikkia perusopetuksen tukimuotoja poissulkien
erityisopetus ja oppiaineiden oppimddrien yksilollistiminen. Se toteutetaan joustavasti muun
opetuksen yhteydessd esimerkiksi tukiopetuksen, osa-aikaisen erityisopetuksen, opintojen
yksilollisen ohjauksen sekd kodin kanssa tehtdvdn yhteistyon keinoin. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 63.) Tehostetun tuen aikana opetuksen eriyttiminen

jatkuu ja mukaan voivat tulla esimerkiksi avustajapalvelut ja erityiset apuvilineet. Oppilaan
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saama tuki on monimuotoisempaa, vahvempaa ja useamman toimijan kesken organisoitua
kuin yleisessd tuessa. (Takala 2016, 23.)

Ennen erityiseen tukeen siirtymistd opetuksen jdrjestdjan on kuultava oppilasta ja
tdamdn huoltajaa tai laillista edustajaa hallintolain (434/2003, 34 §) mukaisesti. Sen liséksi on
opetuksesta vastaavilta hankittava moniammatillisesti oppilashuollon yhteistyond laadittu
raportti oppilaan saamasta tehostetusta tuesta ja oppilaan kokonaistilanteesta, jonka pohjalta
tehdddn arvio erityisen tuen tarpeesta eli pedagoginen selvitys. Selvitystd tulee tarpeen
mukaan tdydentdd psykologisella tai lddketieteelliselld asiantuntijalausunnolla. Nédiden
pohjalta opetuksen jdrjestdjd tekee kirjallisen erityisen tuen pddtoksen, jota tarkistetaan
vdhintddn toisen vuosiluokan jidlkeen ja ennen seitsemdnnelle vuosiluokalle siirtymistd. (Laki
perusopetuslain muuttamisesta 642/2010, 17 §). On huomioitavaa, ettd padatos ei valttamatta
ole pysyvd, vaan oppilaalla on mahdollisuus kuntouduttuaan myos palata yleisopetuksen
piiriin (Takala 2016, 24). Jotta erityisen tuen pé&dtds voidaan panna toimeen, on oppilaalle
laadittava henkilokohtainen opetuksen jdrjestamistd koskeva suunnitelma, josta selvida
erityisen tuen pdatoksen mukainen opetuksen ja muun tuen antaminen. HOJKS tarkistetaan
oppilaan tarpeiden mukaisesti tarvittaessa, mutta kuitenkin vahintddn kerran lukuvuodessa.
(Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010, 17 a §). Mikdli psykologisen tai
ladketieteellisen arvion perusteella katsotaan, ettd opetusta ei esimerkiksi oppilaan vamman,
sairauden, kehityksessd viivastymisen tai tunne-elimdn héirion vuoksi voida antaa muuten,
voidaan erityisen tuen pddtos tehdd ennen esi- tai perusopetusta tai sen aikana ilman
pedagogista selvitystd ja tehostettua tukea (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010, 17
§). Erityinen tuki voidaan antaa joko yleisen tai pidennetyn oppivelvollisuuden piirissa
oppiaineittain tai toiminta-alueittain jadrjestettynd. Jos oppilas opiskelee oppiaineittain,
opiskelee hdn joko yleisen tai yksilollistetyn oppimddran mukaisesti. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 65-66.)

Erityinen tuki rakentuu erityisopetuksesta ja muusta perusopetuslain (642/2010, 17 §)
mukaan annettavasta tuesta. Opetus on entistd yksilollisempéd ja voi sisdltdd opiskelua sekd
yleisopetuksen yhteydessd ettd erityisluokalla tai -koulussa. Erityisopetus voidaan jakaa
luokattomaan ja luokkamuotoiseen opetukseen. Luokatonta erityisopetusta kutsutaan yleensa
laaja-alaiseksi tai osa-aikaiseksi erityisopetukseksi, jolloin oppilas kdy koulua yleisopetuksen

ryhmdssd, mutta saa tarvittaessa erityisopetusta. Luokkamuotoisessa erityisopetuksessa
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oppilas puolestaan opiskelee jatkuvassa erityisopetuksessa pienessd ryhmaéssd tarkoittaen
yleensd erityisluokkaa tai erityiskoulua. (Takala 2016, 24, 49-50.) Erityisessd tuessa
kaytettdavissd ovat kaikki tukimuodot ja tarkoitus on, ettd erityisopetus ja muu tuki
muodostavat jdrjestelmdllisen kokonaisuuden, jonka avulla oppilas voi suorittaa
oppivelvollisuutensa ja saa tarvittavan pohjan opintojen jatkamiselle peruskoulun jilkeen
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 65). Kolmiportaisen tuen rakentuminen

ja siihen liittyvét asiakirjat sekd tukimuodot esitellddn kuviossa 2.

ERITYINEN TUKI

Pedagoginen - entyisopetus,

selvitys oppiaineiden
yksilollistaminen ja kaikki
muut tukimuodot

\

TEHOSTETTU TUKI

HOJKS

Pedagoginen arvio - pitkakestoisempi tuki Oppimissuunnitelma

- 0sa-aikainen erityisopetus,

oppilashuolto,avustuspalvelut

i

YLEINEN TUKI

- laadukas perusopetus ja lyhytaikainen tuki
- eriyttdminen, tukiopetus ja oppilaan ohjaus
- oppimissuunitelma?

KUVIO 2. Kolmiportainen tuki (mukaillen OAJ 2017, 7; Alatalo-Hussein 2016, 32)

Sekd tehostettua ettd erityistd tukea saaneiden osuus peruskoulun oppilaista on kasvussa.
Vuonna 2018 yhteenlaskettu osuus oli 18,8 %. Tehostettua tukea sai 10,6 % ja erityistd tukea 8,1

% oppilaista. Kasvua edellisvuodesta oli tehostetun tuen osalta 0,9 % ja erityisen tuen osalta 0,4
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%. Sen sijaan kokonaan erityiskoulussa opiskelevien osuus on pienentynyt vuosittain, ja
vuonna 2018 8,6 % erityistd tukea saaneista opetus annettiin tdysin erityiskoulun

erityisryhmaéssd. (Suomen virallinen tilasto 2018.)

3.2 Inklusiivisuus ja kehittimistarpeet

Suomessa inkluusioperiaate ohjaa perusopetuksen kehittdmistd (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 18). Inklusiivinen opetus on ldhikouluperiaatteen ja
varhaisen puuttumisen ohella my6s yksi oppilaan koulussa saaman tuen jdrjestamisen
periaatteista (Ahtiainen, Beirad, Hautamaéki, Hilasvuori, Lintuvuori, Thuneberg, Vainikainen
& Osterlund 2012, 28). On kuitenkin tilanteita, jolloin lasta tai nuorta ei oteta ldhikouluun
perusteena esimerkiksi liiallinen haastavuus tai leimautumisen pelko. Voidaan myos katsoa,
ettd on oppilaan edun mukaista jdrjestdd opetus muulla tavalla osittain tai kokonaan
segregoituna, kuten erityisluokalla tai -koulussa. (Takala 2016, 14-15.) Vaikka kadytossd on yha
segregoivia toimintamalleja, pidetddn kolmiportaisen tuen yhtend vahvuutena juuri
inkluusion lisdédntymistd sekéd ldhikouluperiaatteen vahvistumista. Kehitettdvad puolestaan on
koulujen ja opettajien asenteissa inkluusiota kohtaan sekd sen huomioimisessa, ettd tuen
antaminen kuuluu jokaiselle opettajalle eli lyhyemmin ilmaistuna inkluusioajattelun
sisdistamisessd. (Rinkinen & Lindberg 2014, 19-20, 30.) Samaan tulokseen on pditynyt myos
esimerkiksi Alatalo-Hussein (2016, 56) todeten, ettd kenties suurimpana haasteena inkluusion
toteutumiselle ovat henkilokohtaiset asenteet ja haluttomuus muutokseen.

Sosiaalista osallisuutta voidaan pitdd inklusiivisen koulun perimmdisend tavoitteena
eikd yksikddn oppilas saisi jaddd oman yhteisonsad ulkopuolelle (Pirttimaa & Takala 2016, 189).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tdhdennetddn, ettd tuki tulee antaa oppilaalle
ensisijaisesti omassa opetusryhmadssd ja koulussa ellei oppilaan etu edellytd siirtoa toiseen
ryhmddn. Samoin opetussuunnitelman perusteet edellyttavit, ettd erityisluokan oppilaalle on
nimetty yleisopetuksen yhteistytluokka ja suunnitelma tdssd luokassa opiskelusta, joten
inkluusioperiaatteen =~ mukaista ~ toimintaa my0s vaaditaan. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 61,68.) Kuten aiemmin mainittiin, on kokonaan
erityiskoulun erityisryhméssd opiskelevien osuus pienentynyt jatkuvasti. Kokonaan

erityisryhmadssd opetuksensa saaneiden erityisen tuen oppilaiden osuus oli vuonna 2018 35 %
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ja kokonaan yleisopetuksen yhteydessd 21 %. Nd&din ollen valtaosa eli 43 % sai osan
opetuksestaan erityisryhmaéssé ja osan yleisopetuksessa. (SVT 2018). Opetuksen jdrjestamisessa
on kuntien vililld edelleen paljon variaatiota, kuten esimerkiksi Sirpa Oja totesi jo vuonna 2012
(49). Erityiskoulujen ja -luokkien lakkauttamisen seurauksena erityisen tuen oppilaita on
siirretty ldhikouluun muun opetuksen yhteyteen. Kuitenkaan oppilaan tarvitsema tuki ei aina
siirry ldhikouluun hédnen mukanaan. (OA] 2017, 14.) Vuonna 2019 peruskouluasteen
erityiskouluja oli toiminnassa 63 ja niissd opiskeli 4200 oppilasta (SVT 2019). Koulujen
lakkauttamisen tahti on ollut varsin nopea (ks. taulukko 1), silld vield vuosikymmen sitten

erityiskouluja oli 129 ja oppilasmaéédrd 6800 (SVT 2010).

TAULUKKO 1. Peruskouluasteen erityiskoulujen maaran kehitys 2010-2019 (SVT 2019)

2010 129
2011 118
2012 110
2013 105
2014 99
2015 85
2016 75
2017 73
2018 70
2019 63

Viimeisend erityisen tuen osa-alueista yleisopetuksen ryhmiin ja kouluihin on integroitumassa

kehitysvammaisten ja vaativimpaa erityistd tukea vaativien oppilaiden opetus (Oja 2012, 50).
Yksi keskeisimmistd epdkohdista kolmiportaisen tuen toteutumisessa kaikilla kolmella

tuen portaalla on osa-aikainen erityisopetus. Saatavuus on liian védhdistd joka tasolla, mutta

erityisen halyttdvaa tehostetun tuen kohdalla. OAJ:n selvityksen mukaan perdti 70 %
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vastaajista piti osa-aikaisen erityisopetuksen resursointia riittaimattoméana. Yksi vastaus tdhdn
ongelmaan olisi samanaikaisopetuksen kehittdminen kouluissa. Samanaikaisopetuksen on
todettu olevan erittdin toimiva tukimuoto kaikille oppilaille ja koska osa-aikaista
erityisopetusta ~ voidaan toteuttaa my6s samanaikaisopetuksena (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 73), sen lisddminen parantaisi osa-aikaisen
erityisopetuksen saatavuutta. Myos erityisen tuen keskeisimmdn tukimuodon eli
erityisopetuksen toteutumisessa on parannettavaa, silldi vain 66 % erityisopetukseen
oikeutetuista oppilaista saa sitd tarpeen mukaan. Erityisen tuen oppilaiden tukimuodoista
parhaiten toteutuu tukiopetus sekd yksilollinen ohjaus, mutta nditdkdaan tukimuotoja ei ole aina
tarpeen vaatiessa tarjolla. Tukiopetus on yleisin tuen muoto myos yleisen ja tehostetun tuen
oppilailla. Tukimuotoihin liittyvien kehittdmistarpeiden lisdksi ongelmallisiksi mainittiin
riittdmattomat resurssit, vaikeudet tiedonkulussa opettajien vililld, yhteistyon organisointi
sekd kolmiportaisen jarjestelman tuntemus. (OAJ 2017, 12-14.)

Hallitus k&dynnistdd wvuosiksi 2020-2022 perusopetuksen laadun ja tasa-arvon
kehittamisohjelman, jonka tavoitteita ovat mm. ldhikouluperiaatteen ja koulunkdynnin tuen
vahvistaminen sekd inkluusion kehittdiminen. Tarkoitus on tarvittaessa lainsdddantod
muuttamalla kehittdad valtakunnallisesti yhtendisid kdytant6ja muun muassa kolmiportaiseen
tukeen. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2019). Néahtdvéksi jad, millaisia toimenpiteitd ja
lakimuutoksia kehittdmisohjelma tulee pitdmé&ddn sisdlldadn. Yksi mahdollisuus on
enimmdisryhmdkokojen = mddrittdiminen, silldi  ryhmédkokojen  pienentdminen  on
kehittdmisohjelman yhtend tavoitteena. T&lld hetkelld perusopetusasetuksessa (893/2010)
madratddn enimmadisryhmékoko vain erityisen tuen ryhmien oppilaille ja olisi luonnollista, etta
tulevaisuudessa my6s muiden ryhmien, joissa on tehostetun tai erityisen tuen oppilaita, koosta
mainitaan lainsddddanndssd. Tam&d mahdollistaisi OAJ:n (2017,14) mukaan erityisen tuen

oppilaiden oikeuksien paremman toteutumisen.

3.3 Kouluun kiinnittyminen

Kouluun kiinnittyminen kertoo oppilaan suhteesta opiskeluun ja koulunkdyntiin (Ulmanen
2017, 16). Se on laaja ja moniulotteinen yleiskésite, jonka avulla oppilaiden koulupudokkuutta,

koulumenestystd ja akateemista motivaatiota koskevaa tutkimusta kootaan yhteen.
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Englanninkielisessd tutkimuksessa kouluun kiinnittymisestd kdytetddn yleisimmin termid
student tai school engagement. (Virtanen, Malinen & Haverinen 2016, 57.) Tutkimus on
lahtenyt liikkeelle Yhdysvalloista alkuperdisend tavoitteenaan syrjdytymisen ehkdisy.
Nykyddn kouluun kiinnittymisen ké&site on laajentunut kattamaan tyypillisimmilldan
kognitiivisen, behavioraalisen sekd emotionaalisen ulottuvuuden, ja samalla painopiste on
siirtynyt elinikdisen oppimisen edistimiseen. (Manninen 2018, 23.) Kognitiiviseen
ulottuvuuteen sisdltyvdat esimerkiksi koulunkdyntiin panostaminen, itsesddtely sekd
strateginen oppiminen. Behavioraalinen ulottuvuus taas keskittyy havaittavaan toimintaan,
kuten osallistumiseen koulun erilaisiin aktiviteetteihin. Emotionaalinen ulottuvuus puolestaan
nimensd mukaisesti kertoo oppilaan tunneperdisestd kiinnittymisestd, kuten koulutyon
arvostamisesta tai positiivisista suhteista opettajiin ja vertaisiin. (Fredricks, Blumenfeld & Paris
2004, 62-65.) Edelld mainitut ulottuvuudet eivit erottelusta huolimatta ole toisistaan erillisia
prosesseja, vaan liittyvit ldheisesti toisiinsa ja ilmenevit osin my6s péaéllekkaisind (Koskela &
Kotanen 2019, 11).

Oppilaat kiinnittyvat kouluun jokapdivéisissd vuorovaikutustilanteissa koulun arjessa
ja emotionaalista ulottuvuutta voidaan pitdd sen rakentumisen perustana. Emotionaalinen
ilmapiiri on olennainen tekijd koulutyo6ta koskevien tunteiden, asenteiden seka kiinnittymisen
pohjana. Koulun sosiaalinen ympaéristo eli suhteet opettajiin ja vertaisryhmaan on keskeinen
myos tavoitteenasettelun nakokulmasta, eli siitd, tukeeko se oppilaan oppimiselle asettamia
tavoitteita ja tdtd kautta vahvistaa kiinnittymistd. (Ulmanen 2017, 20, 23-25.) Vertaisten
koulutyon arvostamisella ja tavoitteellisuudella on merkittdvd, suora vaikutus oppilaan
kouluun kiinnittymiseen (You 2011, 833) samoin kuin opettajan limminhenkisyydelld ja
kyvylld tarjota tukea (Battistich, Solomon, Watson & Schaps 1997, 148). Koulun sosiaalinen
ympdristo voi sekd tukea ettd vaikeuttaa kouluun kiinnittymistd, silli se on monisyinen
sosiaalinen viidakko, jossa oppilaat pdivittdin tarkastelevat omaa toimintaansa suhteessa
ympdristoonsd. Koulun eri toimijat, eritoten vertaiset ja opettajat, luovat valillad ristiriitaisia
odotuksia oppilaan toiminnalle. Namé& odotukset taas muodostavat sosiaalisia prosesseja,
joiden kautta kiinnittyminen tai etdéntyminen tapahtuu. (Ulmanen 2017, 21.)

Erityisopetustaustan ja sukupuolen on havaittu vaikuttavan kouluun kiinnittymiseen
siten, ettd erityisoppilaiden ja poikien kouluun kiinnittyminen on heikompaa kuin

yleisopetuksen oppilaiden ja tyttdjen (Archambault, Janosz, Morizot & Pagani 2009, 413).
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Erityisoppilaat esimerkiksi kokevat saavansa vertaisiltaan vidhemman tukea oppimiselleen
kuin yleisopetuksen oppilaat ja pojat kokevat opettajasuhteensa tyttdja huonommaksi. Seka
erityisoppilaiden ettd poikien tulevaisuuden tavoitteenasettelu ja pyrkimykset eli
tulevaisuusorientaatio on myos heikompaa. Tamd tukee osaltaan kisitystd siitd, ettd koulun
sosiaalinen ympdristo eli suhteet opettajiin ja vertaisryhmddn ja tdtd kautta kiinnittyminen
kouluun on olennainen tekija sekd koulutyon sujumisen ettd oppilaiden omien tulevan
elamédnkulun odotusten ja toiveiden kannalta (Carter, Reschly, Lovelace, Appleton &
Thompson 2012, 71.)

Kouluun kiinnittymisen laadulla voi olla laaja-alaisia ja kauaskantoisia vaikutuksia
oppilaiden eldméddn. Ensinndkin vahva kouluun kiinnittymisen taso on yhteydessd parempaan
akateemiseen suoriutumiseen (Lee 2014, 182-183). T4td kautta se vaikuttaa my6s myShempiin
koulutusvalintoihin ja -mahdollisuuksiin sekd laajemmin yleiseen hyvinvointiin (Tuominen-
Soini & Salmela-Aro 2014, 659). Samoin vahva kouluun kiinnittyminen nuorilla ennustaa
terveellisempid elaméntapoja (Carter, McGee, Taylor & Williams 2007, 57). Sen sijaan heikko
kouluun kiinnittyminen on riski koulupudokkuuteen (Janosz, Archambault, Morizot & Pagani
2008, 33) ja yhdistetty myos masennukseen sekd monenlaiseen riskikdyttdytymiseen, kuten
rikollisuuteen ja pédihteiden kayttoon (Li & Lerner 2011, 243). Ndiden esimerkkien valossa
oppilaiden kouluun kiinnittymiseen panostamalla, esimerkiksi juuri koulun sosiaaliseen
ympadristoon huomion kiinnittdmisen kautta, voi olla positiivisia seurauksia paljon esilld

olleeseen yhteiskunnallisen syrjdytymisen ehkdisyyn.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisia kokemuksia erityiskoulusta tai -
luokalta yleisopetukseen integroiduilla erityisen tuen oppilailla on siirron vaikutuksista.
Kiinnitaimme erityistd huomiota oppilaiden kokemuksiin muutoksesta, jonka integrointi on
tuonut heiddn koulunkdyntiinsd. Pyrkimystd inklusiivisuuteen ei voida pitdd erityisen
tuoreena ilmiond koulumaailmassa, mutta kokemusperdista tutkimustietoa sen vaikutuksista
- nimenomaan oppilaiden kertomana - ei silti Suomesta juurikaan 16ydy. Aikaisempi tutkimus
ndkee oppilaan sosiaaliset suhteet tdrkeiksi tekijoiksi kouluun kiinnittymisessd ja
menestyksekkddssda oppimisessa. Tastd syystd pidimme tarpeellisena muiden kokemusten
rinnalla kartoittaa integraatiokokemuksia sosiaalisista suhteista toisen tutkimuskysymyksen
kautta. Tavoitteenamme on lisdtd tietoa ja ymmadrrystd integraation toimivuudesta ja sen

vaikutuksista. Lahestymme aihetta seuraavien tutkimuskysymysten kautta:
1. Millaisia kokemuksia erityisen tuen oppilailla on integraation toteutumisesta?

2. Miten integraatio koetaan sosiaalisten suhteiden kannalta?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskohde ja lihestymistapa

Tamd tutkimus on laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus, jossa tutkimuskohteena ovat
erityisen tuen oppilaiden kokemukset yleisopetussiirron vaikutuksista. Koska tutkimme
kokemuksia, tutkimme oppilaiden eldmismaailmaa nimenomaan tutkittavien ndkokulmasta.
Tavoitteenamme on selvittdd, millaisia merkityssuhteita yksittdisistd yleisopetussiirtoa
koskevista kokemuksista rakentuu (Tokkari 2018, 72). Lihestymme ilmi6td aineistoldhtoisesti,
jolloin mikddn teoria tai taustaoletus ei suoranaisesti ohjaa tutkimuksen kulkua. Téstd seuraa
hypoteesittomuus, eli pyrimme olemaan muodostamatta ennakko-oletuksia myoskdan
tutkimuskohteesta tai tutkimuksen tuloksista etukédteen. Kadytdamme harkinnanvaraista
otantaa, silld keskitymme analysoimaan suhteellisen pientd maé&drdda tapauksia
mahdollisimman syvéluotaavasti ja monipuolisesti. Koska tutkimuksemme ldhtokohta antaa
mahdollisuuden joustavuuteen ja tietynlaiseen vapauteen, ymmairramme oman keskeisen
asemamme tutkijana. T&lld tarkoitamme, ettd pyrimme tuomaan viistamdttd jollain tasolla
toimintaamme ohjaavat oletukset sekd tekemdmme tutkimukselliset ratkaisut ndkyviksi
mahdollisimman selkedsti. Kaikki edelld mainitut seikat, eli eldmismaailman tutkiminen,
aineistoldhtodisyys, hypoteesittomuus, harkinnanvarainen otanta ja tutkijan asema, ovatkin
yleisesti kvalitatiiviseen tutkimukseen liitettyjd tunnuspiirteitd. (Eskola & Suoranta 1998;
Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 5-7.)

Tutkimme kohdetta fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusperinteen mukaisesti.
Fenomenologisessa ldhestymistavassa painottuu kokemuksen tajunnallisuus ja yksilollisyys,
jolloin tutkijan tehtdvadnd on selvittdd, millainen timd toisen ihmisen kokemus on. Ihmisen
kokemuksellinen suhde maailmaan on fenomenologien mukaan intentionaalinen, jolla
tarkoitetaan kaikkien kokemusten merkitsevdn ihmiselle enemmdn tai vdhemman.
Kokemukset rakentuvat ndistd merkityksistd eli kokemusta tutkittaessa tutkitaan kokemusten
rakennetta ja merkityssisaltojd. Kun tutkitaan merkityksid, kohde ei ole tutkijalle tdysin vieras
tai ulkoinen vaan merkitysmaailma on véhintddn osittain tuttu. Tama johtuu siitd, etta
useimmiten tutkija ja tutkittava eldvit samassa kulttuuripiirissd ja yhteison perinteeseen
kuuluu entuudestaan tuttu merkitysmaailma. Tama jaettu yhteisollinen perinne luo perustan

ymmartdd toisia ja heiddan kokemuksiaan. (Laine 2018.)
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Fenomenologiassa tutkijan tulee pyrkid irrottautumaan omista ennakko-oletuksistaan,
jotka voivat vaikeuttaa toisen subjektiivisen kokemuksen tavoittamista. Koska tdssd
tutkimuksessa teemme myos tulkintoja erilaisista kokemuksista hyodyntien omiamme,
fenomenologia tdydentyy hermeneuttisella otteella. (Tokkari 2018, 65.) Yleisen mddritelman
mukaan  hermeneutiikalla  tarkoitetaan teoriaa ymmaértdmisestd ja  tulkinnasta.
Hermeneutiikassa kokemuksen tutkimiseen kuuluu tulkintojen tekeminen, jolloin tutkijan
omat kokemukset ja oletukset vdistamaittd vaikuttavat niihin. Hermeneuttinen tutkimus on
ihmisten vilisen kommunikaation tutkimista, jolloin merkityksellisid ovat ihmisten tuottamat
ilmaisut. Haastatteluaineistossa tutkija pyrkii tulkitsemaan nditd ilmaisuja mahdollisimman
oikein. (Laine 2018.) Tutkijan tulee olla tietoinen omien, tulkintoja ohjaavien kokemustensa
vaikutuksesta, ja hyodyntdd niitd tutkimuksessaan (Tokkaéri 2018, 65).

Lahestymistapamme sivuaa osittain myos narratiivista tutkimusta, ja tieteellisten
ldhestymistapojen joukossa kerronnallisuus onkin luonteeltaan ldhelld fenomenologiaa ja
hermeneutiikkaa. Heikkisen mukaan (2015, 159) haastattelut voidaan ndhd&d kerrontaan
perustuvana narratiivisena aineistona, jossa tutkittavat kertovat kéasityksidan omin sanoin.
(emt. 158-159) Koulutuksen tutkimuksessa usein lapsen ddni peittyy tutkimusmenetelmien ja
tutkijoiden ddneen taakse, joka ohjasi meitd pohtimaan kuinka saada eldmdnmakuista tietoa
lasten ja nuorten eletysti pedagogiigasta (Niemi & Heikkinen 2008, 3). Narratiivisuudessa
pyritddn tuomaan esiin kertojien &&ni (voice) mahdollisimman autenttisena. Aénen kisite
kertoo kuinka saada kuuluviin yksiléiden ja ryhmien &éni, joka ei vallitsevan kulttuurin tai
vallalla olevien stereotypioiden vuoksi yleensd pddse esiin. Englanninkielisessa tutkimuksessa
ddnen antamista tutkittaville kutsutaan termilld wvoicing. (Niemi & Heikkinen 2008, 5)
Narratiivisuus  ldhestymistapana sopii nuorten kokemusten tutkimiseen, koska
ldhestymistavan ensisijainen tavoite ymmarryksen lisdéntymiseen pyrkiva eli hermeneuttinen
(Heikkinen 2015, 158).

Koska tutkimme oppilaiden subjektiivisia kokemuksia, uskomme saavamme parhaan
vastauksen tutkimusongelmaan kysymalld niistd oppilailta itseltddn (Tuomi & Sarajdrvi 2018).
Haastattelu on laadullisen tutkimuksen keskeinen aineistonkeruumenetelm, jossa aineisto on
tutkijan vaikutuksesta tuotettua tekstid eli tutkija on ollut mukana tekstin tuottamisessa
(Eskola & Suoranta 1998). Tutkimuksemme ldhtokohtana on fenomenologis-hermeneuttisen

tutkimusperinteen mukaisesti ymmartdd, ettd kokemus ei aina vility pelkdstddn puheessa ja
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sellaisena kuin haastateltava sen verbaalisesti tuottaa. Haastattelussa ihminen joko tietoisesti
tai tiedostamattaan valitsee, miten ja missd mdarin han kokemuksistaan kertoo. (Tokkari 2018,
68.) Tutkijoina tdmd vaatii meiltd herkkyyttd ja sensitiivistd otetta sekd haastattelua, ettd
analyysid silmadlld pitden. Tdlld tarkoitamme, ettd on aina pyrittdvd huomioimaan esimerkiksi
tutkijan vaikutus ja konteksti, johon tietty sanoma liittyy, kun haastateltavan sanomaa
tulkitaan. Vaikka haastattelemme suhteellisen pientd mddrdd oppilaita, on johtopddtosten
tekeminen kuitenkin mahdollista (vrt. esim. Heinonen 2013, 23). Eskolan (2007) mukaan
parityonad toteutetussa opinndytetydssd 6-8 haastateltavaa on oikein riittdvd madrad. (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 99)

Tdssd tutkimuksessa teemme nimenomaan tulkintaamme perustuvia johtopdatoksia
aineistosta. Hermeneutiikka tarkoittaakin “tulkinnan taitoa tai taidetta”. (Tokkari 2018, 66-68.)
Tutkittavista, aineiston hankinnasta, aineiston analyysistd, tutkimuksen luotettavuudesta ja

eettisistid ratkaisuista kerrotaan tarkemmin seuraavissa alaluvuissa.

5.2 Tutkittavat ja aineiston keruu

Hankimme tutkittavat kahdesta koulusta, joihin tiesimme olla yhteydessad henkilokohtaisten
kontaktiemme kautta. Emme tunteneet tutkimuskohteeksi valikoituja oppilaita etukiteen.
Halusimme tutkittavia useammasta kuin yhdestd koulusta seka tutkimuksen luotettavuuden
ettd koulukohtaisten erojen analysoinnin mahdollisuuden vuoksi. Toinen kouluista on
satakuntalainen yhtendiskoulu ja toinen pirkanmaalainen yldkoulu. Kyseisissd kouluissa
erityisen tuen oppilaita on integroitu yleisopetuksen ryhmiin joko kokonaan tai osittain.
Kédytimme harkinnanvaraista otantaa tai nédytettd (Eskola & Suoranta 1998), silld tutkittavat
tayttavat tutkimuskohteelle asetetut kriteerit eli heilld on erityisen tuen péddtos ja heididt on
integroitu yleisopetukseen viahintddn osaksi oppitunneista. Yhteensa tutkittavia on seitsemdn,
joista neljd on satakuntalaisesta yhtendiskoulusta ja kolme pirkanmaalaisesta yldkoulusta.
Tutkittavista yksi kdy neljdttd vuosiluokkaa ja muut kuusi ovat yldkoulun oppilaita. Poikia
oppilaista on kolme ja tyttdjd nelja kappaletta.

Kerdasimme tutkimuksen aineiston haastattelemalla oppilaita. Haastattelutyyppind
kaytimme teemahaastattelua eli puolistrukturoitua haastattelua (Tuomi & Sarajdrvi 2018), jossa
olimme etukdteen madritelleet haastattelun aihepiirit, mutta kysymysten jarjestys ja teemojen

painotus vaihtelivat oppilaittain. Pyrimme tekemddn haastatteluista keskustelunomaisia ja
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tarttumaan tietylle tutkittavalle tarkeisiin teemoihin, eli haastattelutilanteet muistuttivat myos
avointa haastattelua. Kysymyspatteriston (liite 1) loimme tutkimustehtdvén eli integroitujen
oppilaiden kokemusten tutkimisen pohjalta. (Eskola & Suoranta, 1998.) Rakenne muodostettiin
orientoivien ja yleisten kysymysten lisdksi hyodyntdmalld integraation eri asteita. Tdten
kysymyspatteristo jakautui neljddn eri osioon, jotka olivat; orientaatio ja yleiset, fyysinen
integraatio, toiminnallinen integraatio sekd sosiaalinen integraatio. Mietimme omien
kokemustemme ja aiemman aihetta sivuavan tutkimuksen kautta teemoja ja kysymyksid, jotka
oletimme oppilaiden kokemusten tutkimisessa tdrkeiksi. Kdytimme kysymyspatteriston
laadinnassa myos THL:n uusimman Kouluterveyskyselyn (2019) tuloksia. Jatimme tilaa myos
oppilaiden vapaalle kertomiselle silld oletuksella, ettd niistd voi nousta uusia, tutkimuksen
kannalta oleellisia, aihepiirejd ja kokemuksia. Timo Laineen (2018) mukaan fenomenologisen
haastattelun tuleekin olla mahdollisimman avoin, luonnollinen ja keskustelunomainen
tapahtuma, jolloin haastateltavalle tilaa antamalla pddstdan mahdollisimman ldhelle toisen
autenttista kokemusta.

Haastattelut toteutettiin edelld mainituissa kouluissa marras-joulukuussa 2019.
Nauhoitimme haastattelut, jonka jélkeen litteroimme ne tekstiksi. Nauhurin kdytostd sovimme
tutkittavien kanssa ennen haastattelun alkua. Yhteensa nauhoitettua aineistoa kertyi 3 tuntia ja

17 minuuttia. Tekstiksi litteroituna aineistoa on 126 sivua rivivalilld 1,0 ja fontilla 12.

5.3 Aineiston analyysi

Toteutimme analyysin aineistoldhtoisesti eli pyrimme tekemddn sen mahdollisimman
vdhdisin ennakko-oletuksin tai madritelmin (Eskola & Suoranta 1998), silldi koimme sen
vastaavan parhaiten tutkimusongelmaamme. Emme halunneet ennakkoon rajata mitddn
tutkittavien koulukokemuksia pois tai antaa tietyn taustateorian ohjata huomiomme
kiinnittymistd, vaan pidimme tdrkednd olla herkkind huomioimaan kaikenlaiset oppilaiden
kokemukset. Taméd on fenomenologisen menetelmdn ydin, jolloin tutkittava ilmio ndhddan
mahdollisimman pelkistettynd ilman oletuksia sen luonteesta (Eskola & Suoranta 1998).
Tiedostamme kuitenkin fenomenologis-hermeneuttisen perinteen mukaisesti esiymmadrryksen
olevan pohjana siihen miten aineistoa ldhestyimme. Ymmartdminen ei ldhde tyhjdstd, vaan

sithen vaikuttavat aiemmat tiedot ymmartamisen kohteena olevasta asiasta. (Tuomi &

39



Sarajdrvi 2018.) Ndin ollen tdysin puhtaalta poydaltd analyysiin ldhteminen ei ole tavoiteltavaa
saati edes mahdollista (Tokkari 2018, 65).

Analyysin teko alusta loppuun oli ajallisesti varsin pitkd eikd edennyt suoraviivaisesti,
vaan palasimme siihen jatkuvasti tutkimusprosessin aikana. Toki jo haastattelutilanteessa
tehdddan havaintoja ja pohjatyotd, mutta katsomme analyysin varsinaisesti alkaneeksi
ajaessamme takaisin Jyvdskylddn haastattelujen jdlkeen, jolloin meilld oli aikaa purkaa
pddllimmdisid tuntoja ja ajatuksia haastatteluista. Nédin keskustellen saimme aineistoa
alustavasti jdsenneltyd itsellemme. Litteroidessamme nauhoitukset tekstiksi kirjasimme
pddajatuksia ylos, ja heti litteroituamme teimme alustavan analyysin joulukuussa 2019. Kuten
laadullisessa tutkimuksessa useimmiten (Eskola & Suoranta 1998), ensimmadiseksi tematisoimme
aineiston hahmottaaksemme tutkimusongelmamme kannalta olennaiset aihepiirit. Tahdn
alustavaan analyysiin palasimme jatkuvasti ja teimme siihen uusia tulkintoja (Tuomi &
Sarajarvi 2018; Tokkéri 2018, 68), lisshuomioita ja muutoksia kevadan 2020 aikana noin neljan
kuukauden ajan tyoskennellessamme tutkimuksen muiden osien parissa.

Varsinaiseen analyysivaiheeseen siirryimme huhti-toukokuun vaihteessa 2020.
Erottelimme tekstiaineistosta tutkimuksen kannalta olennaiset sitaatit ja teemat varikoodien
avulla. Tdmdn alustavan tematisoinnin perusteella 16ysimme kuusi kategoriaa, jotka olivat;
yleiset, sosiaaliset suhteet, vaikeudet, poikkeavat, muutos ja resurssit. Analyysin edetessa
namd Kkategoriat jalostuivat edelleen seuraaviin p&ddteemoihin; pienryhmien merkitys,
integraation joustavuus ja asteittaisuus, vaikeudet koulussa, resurssit, kaverit ja kiusaaminen.

Seuraavaksi jaoimme 16ydetyt teemat jdljelle jadneiden tutkimuskysymysten mukaisesti
yleisiin kokemuksiin sekd sosiaalisesti merkityksellisiin kokemuksiin integraatiosta. Taman
jdlkeen yhdistimme samoihin teemoihin kuuluvat varikoodatut sitaatit yhteen ja karsimme
lisdd mielestimme epdolennaisia asioita pois eli loimme merkityksellisten asioiden pohjalta
kokonaisuuksia (Eskola & Suoranta 1998; Tuomi & Sarajarvi 2018). Ndistd sitaateista
valitsimme tulkintamme perusteella parhaiten tutkimusongelmaan ja -kysymyksiin seka
teemoihin vastaavat katkelmat. Vield kirjoittaessamme tutkimuksen tuloksia ja pohdintaa
tiettyjen teemojen nimet ja niiden painotus tutkimuksessamme tarkentuivat, joten analyysin
voidaan katsoa jatkuneen aineiston kerddmisestd ldhes tutkimuksen valmistumiseen asti.
Ymmairryksemme tutkimuksen kohteena olevasta aiheesta eteni, kasvoi ja syventyi

pikemminkin kehdmdisesti kuin suoraviivaisesti. Tatd ymmarryksen lisddntymistd kutsutaan
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fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa hermeneuttiseksi kehiksi (Tuomi & Sarajdrvi

2018).

54 Tutkimuksen luotettavuus

Perinteisesti laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa on kdytetty patevyys- ja
luotettavuuskriteereitd, jotka tarjoavat pohjaa tutkimuksen arvioimiseksi. Validiteetti- ja
reliabiliteettitarkastelussa painottuu tutkimuksen toistettavuus ja tulosten verrannollisuus
muiden vastaavanlaisten tutkimusten kanssa. Terdvédisen (2011) mukaan timd menettely ei tee
kuitenkaan oikeutta tutkimukselle, jossa tarkastellaan luonnollista kayttdytymistd tai
ainutkertaista ilmiotd, silld ihmistieteellisen tutkimuksen tdydellinen toistaminen on mahdoton
tehtava “menetelmien ja koeasetelmien samana pysymisestd huolimatta.” (emt. 210). Tuomi ja
Sarajdrvi (2018) mainitsevat, ettei laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin olekaan
tarjolla yksiselitteisid ohjeita, vaan tirkeampéaa on pitdd mielessd se, ettd tutkimusta arvioidaan
kokonaisuutena, jolloin etenkin sen sisdinen johdonmukaisuus korostuu (emt. 163).

Teoriaa on rakennettu aineistoldhtdisen perinteen mukaisesti empiirisistd havainnoista
lahtien, ikddn kuin alhaalta yl6s (Eskola & Suoraranta 1998). Ehdoton etu tédssd asetelmassa on
ollut se, ettd kaikkia tutkimusprosessin vaiheita ja valintoja on ohjannut kaksi tutkijaa yhden
sijasta, jolloin yhteinen reflektio on mahdollistanut objektiivisempia tulkintoja, ohjannut
tutkimustehtdvan kannalta relevantimpia valintoja prosessin edetessd ja siten lisinnyt myos
tutkimuksen sisdistd luotettavuutta (Terdvadinen 2011, 211). Pyrkimys oli ldhted liikkeelle
mahdollisimman puhtaalta poydéltd ilman ennakkoasettamuksia tai -médritelmid, jota
voidaan pitdd aineistoldhtoisessd tutkimuksessa tarpeellisena etenkin silloin, kun tarvitaan
tietoa jonkin ilmion perusolemuksesta (Eskola & Suoraranta 1998). Tdysin objektiiviseen
tarkkailijan asemaan suhteessa kohteeseen ei tutkijalla ole kuitenkaan mahdollista pé&asta.
Tyohomme vaikuttavat vdistdmédttd meiddn aiemmat kokemukset sekd ennakko-oletukset,
jonka vuoksi emme varsinaisesti pyri irtautumaan niistd, vaan tavoite on oppia pikemminkin
tiedostamaan ja hyodyntdmaééan niitd. (Kiviniemi 2012, 65.) Pyrimme viistelemaan laadullisen
tutkimuksen sudenkuoppia runsaalla keskindiselld reflektiolla sekd huomioimalla ja
kirjaamalla ylos ennakko-oletuksia, ynnd muita tulkintaa mahdollisesti vaaristavid tekijoita.

My®ds vertaispalautteen sekd graduohjaajamme merkitys ndissd seikoissa oli huomattava.
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Fenomenologis-hermeneuttista ndkokulmaa soveltaessa kokemus maddritellddn
tajunnalliseksi, mutta painottaen sitd, ettei merkitykset pelkdstddn ilmene tajunnalle, vaan
edellyttavat tulkintaa (Kiviniemi 2012, 65). Kahden tutkijan etu tutkimuksen luotettavuuden
kannalta korostui etenkin aineiston analyysin yhteydessd, jossa haastateltavien kokemusten
perusteella itsendisesti tehtyjd tulkintoja voitiin vertailla keskendédn, ja siten parantaa niiden
luotettavuutta (Tuomi ja Sarajarvi 2018, 166). Lisdksi olemme tehneet yhdessa
kandidaatintutkielman  hyvin  samankaltaisin = menetelmin, joten yhteistyd ja
tutkimusmenetelmit olivat meille ennestddan tuttuja. Siten aika joka olisi kulunut ndiden
tekijoiden opetteluun, vapautui muille tutkimuksen teon vaiheille.

Tutkimuksen aineiston yhteyttd todellisuuteen paransi aineiston kerddaminen kahdelta
eri koululta ja paikkakunnalta. Vaikka koulukokemuksissa ilmeni paljon samankaltaisuuksia,
niin ympdristollisten tekijoiden - etenkin resurssien - vaikutus kokemuksiin integraatiosta
korostui ndiden kahden eri ympariston vertailussa. Analyysiin kéytetty pitkdhko aikajanne
koettiin myos luotettavuutta parantavaksi tekijaksi. Osittain tama pitkd aikajanne johtui
koronaviruksen puhkeamisesta, jolla oli tyon edistymisen ja luotettavuuden kannalta myos
negatiivisia vaikutuksia, muun muassa ldhdemateriaalien saatavuudessa. Tdstd syystd
jouduimme tukeutumaan paljon verkkoaineistoihin, joista sivunumeroita ei l6ydy

lahdeviitteisiin merkittaviksi, ja myos verkkoaineistoja oli rajoitetusti saatavilla.

5.5 Eettiset ratkaisut

Olemme timdn tutkimuksen kaikissa vaiheissa noudattaneet hyvin tieteellisen kdytannon
mukaista toimintatapaa (TENK 2012). Tutkittaville ldhetettiin ja heitd myos pyydettiin
palauttamaan tutkimuslupahakemus ennen haastattelujen toteuttamista. Olimme my6s
laatineet tutkimuksen sisdllostd ja toteuttamistavasta tiedotteen, joka toimitettiin oppilaille ja
heiddn huoltajilleen samanaikaisesti tutkimuslupahakemuksen sekd tietosuojailmoituksen
kanssa (liitteet 2 ja 3). Ndin halusimme varmistaa, ettd tutkittavat tietivdt mihin ovat
ryhtymaéssé ja ettd he saavat tarvittavan ajan harkita osallistumistaan. Olimme saaneet ja
hankkineet tietoa henkilttietojen oikeaoppisesta kasittelystd etukidteen, ja noudatamme
tutkimuksessamme yleistd tietosuoja-asetusta (EU 679/2016).

Ennen haastattelujen alkamista sovimme oppilaiden kanssa nauhurin kéytosta ja kaikki

42



suostuivat sithen. Kerroimme, ettd nauhoitamme haastattelut, jonka jdlkeen siirramme ne
salasanalla suojatulle asemalle. Tamdn jdlkeen &dédnitteet tuhottiin. Seuraavaksi litteroimme ja
pseudonymisoimme aineiston sekd h&vitimme kaikki tunnistetiedot. Tutkimuksemme
tuloksissa viittaamme oppilaisiin ainoastaan pseudonyymilld. Emme tutkimuksemme missdan
vaiheessa tuo ilmi myoskddn niiden koulujen nimid, joissa tutkittavat opiskelevat.

Haastattelutilanteissa tiedostimme oman institutionaalisen asemamme tutkittavaan
ndhden (Tuomi & Sarajdrvi 2018), ja pyrimme kysymysten asettelussa ja muotoilussa olemaan
mahdollisimman sensitiivisid. Tiesimme késittelevimme mahdollisesti kipeitd ja vaikeita
aihepiirejd, ja tdstd syystd kerroimme oppilaille, ettd kysymyksiin on aina mahdollista olla
vastaamatta. Halusimme saada mahdollisimman totuudenmukaisia vastauksia ja myos luotua
tunteen siitd, ettd vastaamattomuus on tdysin hyvdksyttyd. Tdstd syystd yritimme luoda
haastattelutilanteeseen mahdollisimman rennon ja avoimen ilmapiirin, jotta oppilaat myos
uskaltaisivat kadyttdd tdtd mahdollisuutta. Tiedonhankintamenetelmén ollessa varsin
vapaamuotoinen ja arkieldmdd muistuttava, tutkimuseettiset kysymykset korostuvat ja niita
on vaikeampi hahmottaa etukidteen. Tamdn vuoksi emme vain listaa eettisid ndkokohtia
tutkimuksen luotettavuuden ja arvioinnin takia, vaan haluamme korostaa ettd tutkimusta
ohjaa eettinen sitoutuneisuus. (Tuomi & Sarajarvi 2018.)

Emme ole saaneet tutkimuksen tekoon rahoitusta eikd meilld ole sen suorittamiseen
liittyvid muita sidonnaisuuksia (TENK 2012), vaan tutkimuksen tekoa ohjaa vain oma

mielenkiintomme aihetta kohtaan.
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6 TULOKSET

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd, millaisia kokemuksia erityiskoulusta tai -luokalta
yleisopetukseen integroiduilla erityisen tuen oppilailla on siirron vaikutuksista. Tdssad luvussa
esittelemme tutkimuksen tulokset tutkimuskysymysten mukaan teemoiteltuina. Ensin
vastaamme kysymykseen 1) Millaisia kokemuksia erityisen tuen oppilailla on integraation
toteutumisesta?. Tamén jdlkeen esittelemme tulokset kysymykseen 2) Miten integraatio
koetaan sosiaalisten suhteiden kannalta?. Kiinnitimme erityistdi huomiota oppilaiden
kokemuksiin muutoksesta, jonka integrointi on tuonut heiddn koulupolulleen. Tutkimuksen
lahtokohtana voidaan pitdd pyrkimystd arvostaa ja hyodyntdd tutkimukseen osallistuneiden
erityisen tuen oppilaiden kokemusasiantuntijuutta integraatiosta. Tulosluku on rakennettu
siten, ettd lukijalle vilittyisi oppilaiden kanssa kdydyt dialogit mahdollisimman autenttisella
tavalla. Mielestimme tutkimamme ilmion asiantuntijoiden kokemustieto tuo arvokasta
informaatiota siitd, kuinka inkluusioperiaatteen noudattaminen vaikuttaa integraatio-
oppilaiden kokemusmaailmaan. Toteutimme tutkimuksen tarkoituksenmukaisesti hyvin
avoimin mielin rajaamatta mitddn koulukokemuksista ulos, jotta oppilaille todella
merkitykselliset asiat ilmenevit tdssa luvussa.

Haastattelijoihin Anssi ja Joel viittaamme oikeilla nimillimme, ja tutkittaviin viitataan

pseudonyymeilld, jotka ndkyvét taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Tutkimuskohteet.

Oppilaat Luokka-aste Mielekkdampind pidetty oppimisymparisto
Joni 7 luokka Pienryhma
Ella 8.luokka Yleisopetus
Mika 4 luokka Yleisopetus
Sari 7.luokka Pienryhma
Josefiina 9.luokka Pienryhma
Ahti 9.luokka Yleisopetus
Tuuli 8.luokka Pienryhma
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Oppilaat Joni, Ella, Mika ja Sari edustavat erityiskoulusta integroituja, nykyisiltd puitteiltaan
laadukkaamman koulun oppilaita. Inklusiivisuuteen oltiin panostettu tdllda koululla jo
useamman vuoden ajan hyvin mdédratietoisesti. Josefiina, Ahti ja Tuuli puolestaan edustavat
toisen, puitteiltaan heikommin varustellun koulun oppilaita. Koulujen vélisilld puitteilla
viittaamme  tdssd muun  muassa  rakennusten  ikddn, koulun  tarjoamiin
harrastusmahdollisuuksiin, opetusvélineisiin sekd yleiseen viihtyvyyteen. Katsoimme
tarpeelliseksi tuoda ndiden kahden eri ympériston ja siten integraation ldhtokohtien erot
nadkyvaksi, silld koimme ylld mainitut tekijat merkityksellisiksi oppilaiden haastatteluissa.

Haastattelijoiden kommentit on lihavoitu dialogin selkeyttamiseksi.

6.1 Millaisia kokemuksia erityisen tuen oppilailla on integraation
toteutumisesta?

6.1.1 Kouluun kiinnittyminen seka yleisesti merkityksellisind koetut asiat

Kouluun kiinnittymisen laatu ndkyi muun muassa kouluty6htn panostamisena,
osallistumisena koulun aktiviteetteihin seka kiinnittymisend koulun sosiaaliseen ympaéristoon,
eli opettajiin ja vertaisiin. Kouluun kiinnittymista tukevia, ja haastatteluissa eniten toistuneita
teemoja olivat taito- ja taideaineet, koulun puitteet sekd kaverit. Tutkittavien oppilaiden
kouluun kiinnittymisen voidaan katsoa olleen pddosin vahvaa, silld kaikki kertoivat tulevansa
mielellddn kouluun, eikd varsinaista kouluvastaisuutta ilmennyt. Jokaisen oppilaan kohdalla
yleisen viihtyvyyden tdrkein komponentti oli kavereiden korostunut merkitys. Esimerkiksi
Ella (8.luokka) mainitsi kavereiden ja koulun puitteiden vaikuttavan positiivisella tavalla

hanen mielipiteeseensd koulunkdynnin mielekkyydesta:

Anssi: No mikd on sun lempiasia tdssd [koulun nimi] koulussa, kaveri tai tila tai mika vaan?

Ella: No varmaan kaverit ja sit taa koulu on niinku kiva, et on niinku tilaa paljon ja kaikkee
sellasta et ...

Joel: Joo, tddlld on kylla aika makeet puitteet.

Ella: Mm, on.

Kysyttdessa mieleisintd oppiainetta koulussa, viisi haastateltavaa seitseméstd mainitsivat taito-

ja taideaineet tdrkeimmiksi. Tulkintamme perusteella taman taustalla vaikuttavat
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oppimisvaikeudet, eikd ihme; kun esimerkiksi luonnontieteelliset aineet eivdt suju
opetussuunnitelman madrittdmien tavoitteiden mukaisesti, on varsin luonnollista, etta
kasitoiden mielekkyys on ylitse vaikeaksi koettujen oppiaineiden. Ympadristd ndytteli myos
tarkedd roolia kouluviihtyvyyden kannalta, joka ilmeni meille kahden koulun vélisissd eroissa
esimerkiksi koulun tilojen, sekd harrastusmahdollisuuksien mé&arassd ja laadussa. Paremmilla
puitteilla varustetussa koulussa oppilaiden kouluun kiinnittymisen koimme olleen
parempaa. Kysyessimme Mikalta (4.luokka) mieleisid asioita koulussa, erittdin
merkityksellisend hénelle osoittautui tietynlainen joustavuus ja vaihtelevuus koulun
kaytannoissd. Mika mainitsi pitdvansa kuviksest ja kissist, jonka perddn han lisdsi vield:

Mika: Mut koulussa ehké parasta on se et hmm joskus me kaydaéan kéksanluokas tekee
jotain. Ku mul ei oo viel kbksaa, ni sit me kdydaén siel tekee jotain pizzaa tai jotain.

Vaikka toisinaan koulunkdyntid kuvailtiin stressaavaksi ja raskaaksi, sithen suhtauduttiin
kaikesta huolimatta melko myonteisesti. Kouluun kiinnittyminen ndkyi myos aktiivisena
osallistumisena kouluun siten, ettei lintsaamista tai luvattomia poissaoloja ilmennyt
kenenkéddn tapauksessa. Joni (7.luokka) kertoi tulevansa mielellddan kouluun, vaikka joskus ei kyl
oikee jaksas. Haasteet jaksamisen tai muiden ongelmien kanssa eivét olleet niin vaikuttavia, etta
se olisi korostuneen negatiivisesti madrittanyt suhtautumista koulunkdyntiin. Anssi kysyi
Mikalta (4.luokka) pitddko han koulunkdynnistd, johon han vastasi tyhjentdvéasti koulun olevan
hanen mielest ihan kolme kaut viis, et joskus tddl on kivaa, mut joskus ei than. Kuten Sarin (7.luokka)
katkelmasta ilmenee, voi peruskoulun vaatimukset kdydd paikoin hyvinkin kuormittavaksi.

Hanen kohdallaan kiire ja stressi ilmenee periksi antamisena paineiden kasautuessa:

Joel: Tuleeks sul sit tota myohdsteltyy tai lintsattuu tai mitdan semmosta koskaan?

Sari: Ei yleensa, ma oon aika tunnollinen, mut valil maa lyén kyl iha laskiks ko liikaa
[nauraen], liikaa asioit paallekkain ja kaikkii kokeit. Esim mul on tallaki viikol ollu ny toi
toinen koe tulee huomenna ku mulla oli joku paiva yks koe ni ... Tanaa on yks ja
huomenna toine.

Kuten ylld ilmenee, positiivisesta suhtautumisesta huolimatta koulunkdynti aiheutti myos
erindisida =~ epdamiellyttdvid =~ kokemuksia,  riippuen  haastateltavasta ja  hdnen
oppimisympadristostddan. Negatiivisesti kouluun kiinnittymiseen vaikutti enimmaékseen
vaikeus keskittyd meluisissa ymparistoissd, jonka lisdksi hankalaksi koetut oppiaineet seka

kiusaaminen loivat kielteisid koulukokemuksia. Oppiaineista hankalaksi koettiin etenkin
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matematiikka ja kielet, joiden taustalla mahdollisesti vaikuttivat oppimisvaikeudet. Ahti
(9.luokka) kuvailee suhdettaan hankalaksi kokemaansa toiseen vieraaseen kieleen seuraavasti:

onhan se nyt aika perseesti.

Joel: Kylla vain. Tota, no ku lemppariasiaa oli vaikea keksid ni oisko helpompi keksié joku

Sari: On! Helpompi! [nauraen]
Joel: Aijaa, no mitds niitd ois?
Sari: Kielet ei 0o missaan nimessa mun juttu ja ei, maé en tykkaa kieliaineista. (--) Ja

matikka ja aikk&, yak! [nauraen]

Edelld mainituilla matematiikan ja kielten oppitunneilla myo6s vertaisten kdyttaytymisessa
ilmeni levottomuutta, joka viittaisi myos luokkakavereiden mindpystyvyyden tunteen
rakoiluun akateemisten haasteiden edessd, johon vastataan tietyin puolustusmekanismein,
kuten olemalla osallistumatta oppitunnin aktiviteetteihin. Tdmén yleisesti mainitun ilmion

edessd opettajat olivat usein voimattomia:

Anssi: Mika nykysessd luokassa hdiritsee eniten sun keskittymista?

Joni: No siella on jonku verran, siel on pari semmosta oppilasta jotka niinku sekoilee siel
kesken tunnin ja...

Joel: Mm. Mites opettaja yleensd puuttuu siihen, vai puuttuuko se tarpeeksi sun
mielesta?

Joni: No se kaskee niiden aina lopettaa, sit ne vaan jatkaa ja jatkaa.

Anssi: Tapahtuuko tatd paljon?

Joni: No se on aina ne jotku tietyt tunnit.

Josefiinalle (9.luokka) ylimddriinen hilind eli heikko ty6érauha aiheutti vahvan kyvyttomyyden
tunteen, eikd hdn yrittdmisestddn huolimatta kykene osallistumaan oppitunnin
aktiviteetteihin. Kuormittava ymparistd pakotti Josefiinan Sarin lailla antamaan periksi, kun

oppiminen ja osallistuminen kévi ympéristollisten tekijoiden takia mahdottomaksi:
Anssi: Joo, pystyksd yhtddn tekee jos niinku sitd halinda?..

Josefiina: Kylla ma niinku jotakin yritdn saada aikaiseksi, mut harvemmin se vaan menee siihen,
ettd méa oon vaan silleen, et I'm done, en tee mitaan.
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6.1.2 Pienryhmain ja erityiskoulun merkitys

Nelja seitsemdstd haastatellusta piti pienryhmdd tai erityiskoulua parempana ympaéristona
oppimisen ja keskittymisen kannalta. Pienen ryhmin koettiin mahdollistavan paremman
tyorauhan ja yksilollisten tarpeiden huomioimisen. Jonin (7.luokka) sanoin pienryhmd on mun
mielest parempi (--) Ku siel o aika rauhallista ja pystyy aika hyvin keskittyy. Edelld mainitut teemat
toistuivat pienryhmddn liittyvissd eduissa. Opiskelu pienryhmdssd oli vaivattomampaa, ja
opetus laadukkaampaa, ennen kaikkea monipuolisten opetusmetodien ja opettajien
erityispedagogisten taitojen vuoksi. Matematiikan tuntien vietto pienryhméssa toi esimerkiksi
Ellalle (8.luokka) helpotusta, koska jotenki se tuntuu sillon helpommalle niinku tehd niitd tehtivid.
Yleisopetuksesta siirryttiin usein erityisopetuksen piiriin, kun opiskelu koettiin liian
haastavaksi, eikd tukea saatu riittivisti omasta kotiluokasta. Liikkuminen ndiden kahden
ympdriston vililld oli kuitenkin toimivaa; tuen peréssa oli helppo liikkua tarpeen tullen, mutta
sen tuominen oppilaiden omaan luokkaan oli koettu puutteellisena. Vaikka sosiaalinen
integraatio oli toteutunut onnistuneesti yleisopetuksessa, oppimisen kannalta pienryhma

koettiin parempana:
Anssi: Kumman sitte ryhman tunnet mielekkddmmdksi niinku opiskella, ison ryhmdn vai ton
pienryhman?

Tuuli: No tietty kaikki kaverit on sillee isossa mut kylla siel pienessa ku sit sid on helpompi
ehka oppia ku isossa.

Joel: Se on ihan ymmadrrettdavdd mut haluatsa vield kertoa ettd mikd siit tekee
helpompaa?
Tuuli: No ku siel saa ehka niinku helpommin apua ja sia kdydaan ne asiat vahan silleen niinku

tarkemmin 1api (--) Ja ei menna ehka ihan niin nopeesti ku normaalissa luokassa.

Anssi: 06 no eli niinku sosiaaliselta kannalta olisit mielummin siellé isossa ryhmdssa mutta

Tuuli: Joo, joo.

Erityiskoulua oppilaat muistelivat paikkana, jossa opetus oli laadukasta, ja vaikeuksiin
osattiin vastata monipuolisin keinoin. My6s kouluun muodostunut tiivis yhteisollisyys — seka
oppilaiden ettd henkilokunnan vililld — teki erityiskoulukokemuksista hyvin positiivisia.

Erityskoulusta integroidut oppilaat toistivat puheissaan, ettd muistot vanhasta homekoulusta
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olivat Saria (7.luokka) mukaillen aika semmoset ldmpimit ja hyvdit. Myos Ella viihtyi

erityiskoulussa, eivitkd pienet tilat hdirinneet, koska opetusryhmatkin olivat pienid.

Joel: Okei, joo. Osaaksdd tarkemmin sanoa et mikds siel oli niinku oikeen hyva?

Sari: No se ku siel oli via ehka tarkempaa ja semmost parempaa ... [naurua] Tota opetusta et
sai sillee via yksil6llisemmi.

Anssi: Enta sielld [erityiskoulun nimi] koulussa ni mikd sielld oli sitte hyvaa?

Ella: No siel oli kans varmaan kaverit et siel oli sit vahan pienemmat tilat, mut kyl siellaki
niinku parjas etta ... Siel oli sit pienii ryhmiéki, ni ei haitannut et oli pienet tilat.

Pienryhman etuihin koettiin kuuluvaksi my®os tietyt erityisopettajan ominaisuudet, kuten taito
vastata oppilaiden yksil6llisiin tarpeisiin sekd sopiva tasapaino kurin ja joustavuuden valilla.
Yleisopetuksessa hdiriokdyttaytyminen oli yleisempédd, opetusmetodit yksipuolisempia,
resurssit heikompia, sekd yhteenkuuluvuuden tunne heikompi. Josefiina (9.luokka) kuvaa

erityisopettajan vahvuuksia seuraavasti:
Joel: No tota mikds on paras puoli siind pienryhmdén erityisopettajassa, osaat sa sanoa
mikd siitd tekee silleen hyvan maikan?

Josefiina: 06 no se on just semmonen rauhallinen ja osaa kylla komentaa myds, et jos joku
oppilas ei tee tehtavia, niin se kans sanoo myos, ettd “feeppéas”!

Anssi: No osaako opettajat kayttdd eri opetusmetodeja niinku miten? Koska kaikki oppii
vihdn eri tavalla ni sun mielesta?

Tuuli: No ehka nois isois luokis ny ei niin paljoo mut kyl tos pienluokas on just kaikkee et jos
sa opit jotenki helpommin ni sit s& saat kayttaa sita tapaa tai sulle opetetaan sillai tai...

6.1.3 Yleisopetuksen merkitys ja pienryhmien ongelmallisuudet

Kolme neljdstd haastatellusta piti yleisopetuksessa jdrjestettdvdd opetusta mielekkddampéna
vaihtoehtona heille. Heiddn kohdallaan sosiaalinen integraatio oli toteutunut varsin
onnistuneesti. My0os erityisopetuksessa sekd pienryhmissa havaittiin ongelmia tytrauhassa ja
keskittymisessd, korostuneesti toisella koululla, jossa inklusiivisuuten ei oltu panostettu yhta

painavasti. Ahdin (9.luokka) mielestd molemmissa ryhmissd opiskelu on ihan kivaa, mutta
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yleisopetuksessa keskitytiin yleensi siihen aiheeseen. Josefiina (9.luokka) kertoo pienluokan
olevan keskittymisen kannalta haitallisempi ympéristo, joka johtuu ehki siitd, etti mdi oon sielld
enemmdn. Mika (4.luokka) taas tuo esille, ettd hdn nauttii enemméan suuresta ryhmastd

yhteenkuuluvuuden tunteen vuoksi:

Anssi: Okei. Onks siin jotain sit semmosii juttui mitkd hdiritsee ehkd sielld isommassa
luokassa?

Mika: No ei. Hmmm, ku siel on mun kaikki kaverit... Paitsi yks joka on tuolla [erityiskoulun
nimil.

Anssi: Niin se on eri koulussa, joo. Sanoit ettd ehka mielummin oot tddlld [koulun nimi] ni

mistd syistd, minkd takia?

Mika: Hmm, no téélld maa...Ensinnéki tdélld on mun kaikki kaverit... Ja sit tota
normiopetukses on tosi kivaa kun siin on se iso ryhmé ni...Se on vaan kivaa.

6.1.4 Integroinnin joustavuus ja asteittaisuus

Integroinnin asteittaisella toteutuksella ndytti olleen positiivinen vaikutus uusiin
oppimisympadristéihin sopeutumisessa. Muutos oltiin yleensd koettu jannittdvand, mutta
varsin positiivisena murroksena, jos oppilasta oli osallistettu prosessiin, ja hdnen mahdollinen
sosiaalinen verkosto huomioitu. Eri ymparistojen kokeilu ja oppilaan kuuleminen asiassa
vaikutti positiivisesti kokemuksiin integraation toteutumisessa. Taméad kdvi hyvin ilmi

esimerkiksi Jonin (7.luokka) vastauksista keskustellessamme integroinnin jalkeisistd

tunnelmista:

Joel: Muistaks sd sitd, sitd hetked sillon ku sd niinku olit just vaihtanu sitd ryhmad, ettd
minkalaisia fiiliksid sulla oli sillon?

Joni: Siel oli aika paljon niitéa vanhoiki oppilaita jotka oli sillo nelosella. Sit siel tuli, oli siel niit
uusiaki.

Joel: Aivan. Se oli varmaan aika sillee helppoo sitte?

Joni: Mm. Sit ku meni sin kaverin kaa ni se oli aika ... viel helpompaa.

Anssi: Sulla kaveri siirty yhtd aikaa sitte?

Joni: Juu ... Opettajaki sano et se ois kivempi jos sulla kaveri ois sielld isossa ryhmassa.

Kysyimme oppilailta, kuinka heiddn vanhemmat suhtautuivat integraatioon. Ellan (8.luokka)
huoltajat olivat aluksi epdilevilld kannalla todeten, ettd ehkii se ei oo niinku paras valinta, et jos se
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ei sit meekkdd hyvin. Jonin (7.luokka) vanhemmat kommentoivat et jos alkaa tuntuu vaikeelta ni voi
siirtyy sinne takasi. Integraation koettiin toimivan riittdvan joustavasti, jonka tulkitsimme
helpottavan yleisopetukseen sopeutumista. Oppilaat toivat esille, ettd halutessaan heiddn on
mahdollista paédstd joko osittain tai kokonaan takaisin entiseen opetusryhmadin, tai haasteita

tuottavissa oppiaineissa erityisopetukseen.

Joel: Mites sielld isos luokas, koetsd et sd saat tarpeeks semmosta niinku yksilollistd
tukea ku sita tarvit?

Tuuli: Joo. Ja kylla aina niinku esim isos luokas jos mé& oon ni sit méa saan jos tulee vaikka joku

vaikea aihe ni mé saan aina sanoo etta nyt ma haluun vaikka menné pienluokan
tunneille. Et ma saan siihen enemman apua.

6.1.5 Resurssit

Oppilaat kokivat resurssien huonontuneen yleisopetussiirron myotd. Tutkittavien
erityistarpeisiin ei yleisopetuksessa pyritty vastaamaan myoskddn oppimista tukevien
apuvilineiden avulla, vaikka niitd useimmiten oli tarjolla ja mahdollista tuoda osaksi opetusta.
Resursseissa oli huomattavissa koulukohtaisia eroja, ja toisen (uudemman) koulun oppilaiden
kertomuksista oli havaittavissa ympadriston positiivinen vaikutus kouluviihtyvyyden ja
kouluun kiinnittymisen kannalta. Useimmat haastateltavista olisivat kaivanneet tukea
erilaisten apuvilineiden muodossa ja erityisopetuksessa niitd oli kdytossd enemméan. Mika

(4.luokka) kuvailee kuulokkeiden merkitysta hanen oppimiselleen:

Joel: Tota, sd puhuit et sd olit sitte sielld pienryhmdssa viime vuonna, niin tota oliks sielld
sitten samanlaista, tai siis yhtd paljon tatd mélindd ja 6linaa?

Mika: No siel meil oli kuulokkeet kaikilla.

Joel: Aijaa, okei. Oliko niistd apua?

Mika: No oli. (--) Ma toin omat nappikuulokkeet kotoo, sit tota mul tuli joskus kannykka kouluu
mukaan, ni siin mé sain kuunnella musiikkii siin samal, ku se rauhottaa mua ainaki
matikassa.

Joel: Siitd on apua?

Mika: [nyokkaa]

Joel: Joo. Mut saat sd nykyddn tehd sita? Tai niinku kayttda?

Mika: Emmaa tos isos ryhmas.
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Koulunkdynninohjaajia oli yleisopetuksen luokissa joko vahén tai ei lainkaan. Tutkittavat
pitivdt ohjaajan ldsndoloa oppimista tukevana tekijand, ja erityiskoulussa ja -luokilla tdima
toteutui paremmin. Yhteisopetusta ei kdytetty lainkaan. Ella (8.luokka) vertailee entisen
erityiskoulun ja nykyisen ryhmin eroavaisuuksia, ja Ahti (9.Juokka) kertoo nykyisesta

tilanteestaan yleisopetuksen ryhmaéssa.

Joel: Joo, okei. Paljos teilld on tota aikuisia yleensd siind luokassa?

Ella: No yleensa yks tai kaks.

Joel: Enta sit siella [erityiskoulun nimi], oliko sielld miten?

Ella: No siella oli sit niinku opettaja ja sitte oli niinku ohjaaja ja sit jos niinku tarpeen oli ni sit

oli viel toinen ohjaaja.

Joel: Mm. Montako aikuista teitd on yleensd luokassa? Opettaja tietenki ja?
Ahti: Opettaja pelkastaan.

Joel: Onko ohjaajia?

Ahti: Ei.

Lisdtuen - tdssd tapauksessa koulunkdynninohjaajien - merkitys ilmeni jopa oppimista
mahdollistavana tekijang, jolla oli Sarin koulunkdynnin kannalta valtava merkitys.

Anssi: Saako sun nykysestd ryhmdsta ni riittavdsti tukea ja ohjausta ja huomiota?

Sari: Joo mun mielest saa aika hyvin ku meil o opettaja ja ohjaaja mut meida opettaja lahinna
keskittyy, ko mul o eri kirja ku muilla, ni se opettaja keskittyy niihi muihi, sit se ohjaaja
kay niit yksittaisii 1api ni se ... Meilld on semmone jann&. (--) Mut se o iha kiva ku se

(ohjaaja) selittaa viel sillee et ma ymmarran sen, ku meida opettaja valil ko se tulee
auttaa ni ma oon sillee ha? [nauraen]

Anssi: Elikka se on ihan toimiva systeemi tdd et se ohjaaja on niinku, on sitte?

Sari: Joo, kay niit yksittaisii kenel o vaha eri juttui ni se kay niitte kaa niit lapi (--) Ku opettaja
kay niitte suurempien ryhméajoukkueen ...

Anssi: Joo. Entd sit sielld [erityiskoulun nimi] oliko?

Sari: Siel oli ... Opettaja kerkes kdymé&an kaikkien luona ja sit meil oli ohjaajaki keté kiersi et
ne kiersi niinku ja autto.

Anssi: Joo. Eli sielld vield paremmin sai tuota tukea?

Sari: Joo.
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6.1.6 Erityisen tuen tausta, leimaantuminen seka erityistarpeisiin vastaamattomuus

Koulunkdynnin  haasteiden  tutkittavat  kokivat johtuvan  keskittymis-  seka
oppimisvaikeuksista, joihin ei yleisopetuksessa kyetty aina riittdvdn tehokkaasti
vastaamaan. Varsinaiset syyt erityisen tuen padtoksen taustalla eivit joko olleet kovin tarkasti
selvilla kaikille oppilaille, tai sitten niistd puhuminen koettiin vaikeaksi. Ahti (9.luokka)
muisteli erityisopetussiirtonsa syitd seuraavasti: Emmd oo kylld ihan varma minkd takia mut sinne
pistettiin. Mikalle (4.luokka) asia taas oli pdivéanselva: Koska mulla on keskittymishdirio. Yleisesti
ottaen oppilaat puhuivat haasteistaan melko avoimesti, ja rdikeitd viitteitd negatiivisesta
leimaantumisesta emme havainneet juuri muissa yhteyksissd kuin kiusaamistapauksissa.
Haasteet eivat ilmenneet oppilaiden kertomuksista erityisen merkityksellisind tekijoind, eikd
erityisoppilasstatuksen nahty maarittdvan negatiivisesti tutkimuskohteidemme identiteettid,
jonka tulkitsemme edistyksend nykypdivan koulun asenneilmapiirissa. Poikkeuksena erityisen
tuen taustan merkityksessd oli Josefiina (9.luokka), jonka oppimisvaikeudet ndyttelivat
suurempaa roolia oppijaidentiteetin rakentumisessa. Tulkitsimme tdmdn johtuvan
oppimisvaikeuksien poikkeavasta taustasta; oppimisvaikeudet ilmenivét vasta myshemmin,

jo koulupolun alkaessa, luoden muista oppilaista poikkeavan taustan:

Anssi: Sillon ku sa menit ykkdsluokalla sinne erityisluokalle, niin tota muistaksd yhtaan
minkd takia sut sinne laitettiin sinne?

Josefiina: Joo ma tiedan sen aika tasan tarkkaan. Ma sairastin [vuosiluku & neurologinen sairaus]
(--) O66 no niinku asioiden ymmartaminen ja se muistaminen justiinsa, ku mun sairaus
liittyy nimenomaan muistamiseen, niin se on vahan haastavaa.

Yleisopetuksessa oppilaiden erityistarpeisiin ja haasteisiin vastaaminen koettiin
riittdmattomdksi. Meluun liittyvdt ongelmat toistuivat aineistossa usein yleisopetuksen
yhteydessd. Avun saaminen tuotti vaikeuksia ja oppilaiden tdytyi osata ja uskaltaa vaatia sitd.
Tuuli (8.luokka) totesi avun saamisesta, ettd ite on tiytyny aika paljo niinku tehi sen eteen asioita
myos, ettd niinku saa sitd apua jos tarvittee (--) sitd pitad pyytadi tai sillee osata pyytdi. Et jos on vaan
hiljaa ni ei sitd apua vdlttidmittd saa. Oppitunneille kaivattiin monipuolisempia ja vaihtelevampia

opetusmenetelmid vastaamaan monipuolisia tarpeita.

Sari: Ja mun mielest se on just mukavampi ku valil me joudutaan lukee mont sivuu ja ku mul
on lukeminen via vahan hankalaa, ni ma haluisin kuunnella, koska mé opin paremmin
kuuntelemalla, mé& oon itte sen huomannu téssa parin vuoden [naurahtaen] takaa ni ma
haluisin valil kuunnella. Valil me kyl kuunnellaanki, mut valil me joudutaan lukee
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semmossii pari aukeemaa, se on aika raskasta.(--) No mun mielest se et kéytettais
niinku erilaisii opetustekniikoit ja tammassii uusii tapoja esim niinku, mikas taa ny o,
bilsas vois niinku l&htee ulos jonnekki jos on joku semmone tai joku tdmmadnen niinku.
Tekis monipuolisemmi ja erillai.

6.2 Miten integraatio koetaan sosiaalisten suhteiden kannalta?
6.2.1 Kaverisuhteiden merkitys

Oppilaiden haastatteluissa selvasti merkityksellisin tekija kouluviihtyvyyden kannalta olivat
kaverisuhteet. Tuulin (8.luokka) mielestd parasta koulussa on se, ettd nikee just kavereita ja
tutustuu wuusiin kavereihin. Kavereiden tdrkeys korostui jokaisessa haastattelussa, etenkin
uuteen opetusryhmddn ja kouluun sopeutumisen yhteydessd. Ellaa (8.luokka) lainaten,
tunnelmat integroinnin jalkeen oli todella hyvit, et md sitte 16ysin heti kavereit tidltd. Oli sielt
vanhast koulust sit kavereita ja sitte md tunsin viel jumpasta ni kavereita. Kaverit tarjosivat tukea ja
turvallisuuden tunnetta, mikd helpotti vieraaseen ja jannittdavdand koettuun uuteen
ympdristoon juurtumisessa. Myos Josefiinalle (9.Juokka) tutun kaverin ldsndolo uudessa
ryhmadssa pehmensi siirtymada: (--) mut onneks mulla oli mua vuotta vanhempi kaveri tidlld ndin niin
se sitten tsemppas ja autto tosi paljon. (--) Oli mun kanssa ne kaks ekaa pdivid ja ndin, se oli tosi iso
apu. Erityiskoulusta integroiduilla oppilailla oli siirron yhteydessd huomioitu heidédn jo
olemassa oleva sosiaalinen verkostonsa, mikd todettiin ratkaisevan tdrkedksi
integraatioprosessissa. Toisella koululla tidtd kdytantod ei mainittu, mikd vaikutti oppilaiden
mielissd negatiivisesti muutoksen mielekkyyteen. Tuulin (8.luokka) kommentti
pienryhmadsiirrosta alleviivaa edelld mainittua:

Tuuli: No vahan tuli semmonen olo ku paas just kavereitten kans samalla luokalle, ni nyt sitte
ei paassykkaa.

Segregoivien oppimisympdristdjen, eli pienryhmien ja -koulujen eduksi mainittiin vahva
yhteisollisyyden kokemus ja hyvéksyntd erilaisuutta kohtaan, joiden ei ndhty toteutuvan yhta
vahvasti yleisopetuksen ryhmissd. Sarin (7.luokka) mukaan erityiskoulu oli parempi, koska
sielld oli jotenki semmonen yhteinen ku tddl vihd hajottuu sillee. Liikutaa porukois ja sillee, ku siel oli
aika lail niinku kaikki ysist ykkdseen, oli aika sellanen ... Yhteinen ryhmd, semmone. Ella (8.luokka)

kertoi klikkiytymisen olevan suuremmassa opetusryhmissd hyvin tavallista ja yhteistyon
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toimineen kaikilta osin paremmin erityiskoulussa. Ella (8.luokka) kertoo klikkiytymisen

negatiivisista seurauksista ndin:

Joel: Aijaa, okei. Osaaksd yhtddn tarkemmin kertoa siitd ettd mikd siind ei oikein rullaa?
Ella: No emma oikeen tiia mutta yleensd me vaan kerdénnyttéaén pieniin porukkoihin ja sit siit
ei tuu yhtdén mitéén siit yhteistyosta.
(--)
Joel: Mites tota, eiks se teidn sitte teilld opettajat niinku puutu siihen kahtiajakoon mitd

tapahtuu sielld?

Ella: No kyl ne useimmiten puuttuu et kyl ne sit on aina yrittény et tehtdis niinku yhteisty6ta
mut ... Yleensa se sit vaan menee siihen et ei kukaan tee mitdan. [naurua]

Anssi: Osaaksd kertoa tai niinku miettid ettd miten siihen vois paremmin vaikuttaa sitte?
Ella: No emma oikeen tiia. Ku ma itte tykkaan teha niinku niit ryhmatdit ja sinansa mun tekis

mieli aina sanoa niinku muillekki et tehdaan nyt oikeesti ku on toivottu niinku, mut sit
yleensd ma oon siin sillee et ehkd méa en sano mitaén [nauraen]

Joel: Elikka ei oo semmonen fiilis ettd voi ihan vapaasti ilmasta omia mielipiteitd tai
mitaan?
Ella: No ei oikeen ...

6.2.2 Kokemukset kiusaamisesta

Kiusaamisesta omakohtaista kokemusta oli neljdlld haastatellulla. Kiusaamisella ja
erityisoppilasstatuksella nihtiin olevan yhteys, ja kiusaaminen oli useimmiten alkanut vasta
integroinnin yhteydessi tai sen jdlkeen. Erityiskoulussa ja pienryhmissa kiusaamista ei koettu
tai havaittu juuri ollenkaan. Sari (7.luokka) luonnehti kiusaamisen yleisyyttd kahden

ympdriston valilla:

Anssi: No kummassa on sun mielestd oli enemmdn kiusaamista [erityiskoulun nimi] vai
taalla?
Sari: Mun mielest taalla, ku [erityiskoulun nimi] oli kaikki niin samallaisii ja semmossii et kaikki

ymmarsi niinku toisiaan, et okei sulla tommonen ja mulla tamm®&nen ni joo ...

Mikili sosiaalisessa integraatiossa oltiin epdonnistuttu, télld oli kaikista negatiivisimmat
vaikutukset oppilaiden koulukokemuksiin. Integraation epdonnistunut toteutus aiheutti

oppilaissa leimaantumisen, toiseuden sekd kiusatuksi tulemisen kokemuksia. Jos
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toiminnallisen ja fyysisen integraation toteutumisessa oli liikaa esteitd, tima jarrutti myos
sosiaalisen integraation toteutumista. Esimerkiksi Mikaa (4.luokka) drsytetdidn siin toivos et mi
saisin kaikki merkinndt. Jo helpotettujen kirjojen kdytto yleisopetuksen oppitunneilla 16i leiman,

joka altisti kiusaamiselle:

Anssi: Onko sitten jos on vaikeuksia koulussa tai koulunkaynnissd, ni liittyykd ne just niihin
oppiaineisiin vai ootko, onko sulla ollu jotain muunlaisia vaikeuksia?

Sari: Mullo ollu, joku vuosi mua kiusattiin siit ku mulla oli véh& matalat, niinku ma olin olikse
vitosella ku mulla oli joku nelose kirja ku méa en oikee haltsannu niit tiettyi juttui, ni sit
mua alettii kiusaa siit ja téllee, mut ei niit nykyda enaa oo. Mulla on lahinna vaan se aine
itsessdan nykyaa.

Anssi: Oliks se sielld [erityiskoulun nimi] sitte tda kiusaaminen missd se tapahtu vai oliko

Sari: Se oli taalla.

Jatkuva ryhméstd toiseen vaihtaminen oppimiseen tarvittavan tuen saamiseksi vaikeutti
omaan kotiluokkaan integroitumista. Havaitsimme, ettd mitd useammalla oppitunnilla
ryhmdd vaihdettiin, sitd vaikeammaksi k&vi kotiluokkaan kiinnittyminen. Integraation
taustalla oleva ajatus leimaantumisen véalttamisestd kéddntyi ndissd tapauksissa pddlaelleen.

Josefiinan (9.luokka) tapauksessa yhteys ryhman vaihtamisen ja kiinnittymisen vaélilld nakyi

raikedsti:

Anssi: Milla tunneilla sd kdyt erkkaopella?

Josefiina: [nauraa] O66, ruotsi, matikka, aikka, enkku. Sitten vaihtelevasti kemia, mut nyt mé oon
ollu koko syksyn isossa luokassa.

(--)

Anssi: Teetteko te tota oppitunneilla yhteistyotd muitten oppilaitten kanssa?

Josefiina: Jotain ryhmatéita ja nain, mutta ma teen yleensa yksin.

Joel: Ei tarvi vastata, mutta niinku, miksi sd teet sitten yksin ne?

Josefiina: Just sen mun luokan maineen takia, ettd ma en 0o ehké niin suosiossa, niinku ma just
ramppaan siella pienluokassa aina, niin kaikki on tavallaan I6ytanyt itelleen sielta sen
jonkun kaverin ja nain poispain, kenen kaa niinku on ja télleen nain.

Anssi: Onko sulla sielld luokassa kuitenkin kavereita?

Josefiina: Ei. Muitten luokkalaisten kaa ...
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Koulun muu henkilokunta mainittiin useimmiten kiusaamistapausten yhteydessa. Aikuisia oli
helppo ldhestyd ongelmatilanteissa, mutta heiltd saatu vaste avunpyyntoihin vaihteli
tilannekohtaisesti Ella (8.luokka) koki, ettd hdnen kiusaamistapauksessaan kuraattorille
puhumisesta oli apuu - - Se sit loppu. Pdinvastoin Sarin (7.luokka) kuraattorilta apua ei herunut,
ja tunnelmat hidntd kohtaa olivat ymmarrettdvasti negatiivissdvytteiset:

Sari: Tan koulun kuraattori, méé en diggaa siit kauheesti. Se ei 00 jotenkaa semmone ku tuli

just se koulukiusaamisjuttu ni se vaa oli sillee...Se sano siihe jotai ja sit se jo unohti sen
koko jutun. M& olin vaan silleen aha, kiva! [nauraen]

Kysyessamme keinoja kiusaamisen ehkdisemiseksi ja sithen puuttumiseksi, véliton reagointi,
avoimeen dialogiin pyrkiminen sekd vanhempien osallistaminen koettiin yhteisesti
tehokkaimmiksi keinoiksi. Tuuli (8.luokka) painotti varhaisen puuttumisen tiarkeyttd: Et jos
ndkee jotain ei-normaalia, ni heti tiytyy puuttuu siihen et ei antaa vaan olla. Ajatukseen vanhempien
osallistamisesta kiusaamiseen puututtaessa Sari totesi: No se on hyvd asia. Sari (7.luokka) lisda
aiempaan kommenttiinsa toimivia keinoja kiusaamisen puuttumiseksi:
Sari: Et se kay sen lapikotasin ko must tehtii sillo just joku pilavideo ni se kavi sen niinku
l&pikotasin et se puhu jopa niitten vanhempien kaa et kutsu téan koulul.- - Just ehka se

puhuminen, etta kaytas asioita lapi, eika vaan heti alettas syyttelee ja haukkuu ja
kaikkee, et ehka se.

Silmiinpistdvin esimerkki jatkuvasta kiusaamisesta oli Josefiina (9.luokka), joka oli joutunut
kestamaédn kiusaamista ldhes koko koulupolkunsa ajan. Hanen tapauksessaan kiusaamiseen
ei kyetty tai viitsitty puuttua tarpeeksi tehokkaasti, tai koko asia oli pitkdan lakaistuna maton

alle:

Anssi: Joo osaaksd sanoa mika tdstda (koulunkdynnistd) tekee kivaa, tai sillee siedettdvad
ainaki?
Josefiina: 066 no nyt ainakin kun yks tayden kympin kusipaé on pois omasta luokasta nii tota, nii

tekee elamasta vahan helpompaa. Muun muassa rikko mun skootteria ja sylki mun
pyoran paalle ja mita kaikkea teki ...

Anssi: Aijaa. Ihan puhdasta kiusaamista.

Josefiina: Joo.

Joel: Kauan sitd kesti?

Josefiina: Me oltiin samalla luokalla. Ootas nytte, kakkos-kolmosesta asti ja nyt kasiin sitten loppu.
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Anssi: Miten siihen puututtiin siihen kiusaamiseen?

Josefiina: 0060, no me keskusteltiin niit asioita ja ne autto joksiki aikaa, mut sitten se taas meni
ihan 6veriksi ja nain.

Anssi: Koitko, ettei ollu riittdvdd se apu mitd sait siihen, voi oliko niinku..
Josefiina: 50-50...

Joel: Entd oliko helppo mennd niinku sanoo opettajille aiheesta?
Josefiina: Joo oli.

Joel: Mut aika kauan sitd sai kylld jatkua.

Josefiina: Joo.
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7 POHDINTA

Tdssda tutkimuksessa pyrimme ymmartdamadan yleisopetukseen integroitujen erityisen tuen
oppilaiden kokemuksia integraation vaikutuksista. Suomessa inkluusioperiaate ohjaa
koulutuksen kehittamistd (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 18) ja se on
my0s yksi oppilaille koulussa jdrjestettivdn tuen pddperiaate (Ahtiainen ym. 2012, 28).
Tavoitteemme on lisdtiedon tuottaminen ja ymmairryksen lisidminen OPS:n (2014) myota
yleistyneen integraation toimivuudesta tutkittaviemme koulukokemuksia hyodyntden.
Koemme tutkimuksemme vahvuudeksi sen syvédluotaavan ja kokemuksellisen ndkokulman
tarjoamisen ajankohtaiseen inkluusiokeskusteluun.

Tutkimuksemme tulosten perusteella integraation tarjoaminen kaikille automaattisesti
sopivana ratkaisuna ei ole realistista. Pienryhma koettiin useimmin toimivampana ratkaisuna,
huolimatta inklusiivisuuteen kohdennetuista resursseista. Oppiminen ja keskittyminen
koettiin helpompana pienemmissd opetusryhmissd, muun muassa rauhallisemman
oppimisympariston ja yksilollisempien pedagogisten ratkaisujen vuoksi. Mikéli toiminnallinen
ja fyysinen integraatio ei toteutunut, oli tdlli negatiivinen vaikutus myos sosiaalisen
integraation toteutumisessa, ja riski joutua kiusatuksi kasvoi. Pienryhmén etuihin laskettiin
myos vahvempi kokemus yhteisollisyydestd, sekd sielld toimivien erityisopettajien
kattavammat tiedot ja taidot vastata oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin. Erityisluokilla olleet
oppilaat ovatkin kokeneet opetuksensa yleensd tasokkaaksi juuri oppimisympaériston
rauhallisuuden, yksilollisyyden huomioimisen ja yhteisollisyyden vuoksi (Moberg &
Savolainen 2015, 70-71).

Aineiston perusteella myoskddn resurssit eivdt seuraa erityisen tuen oppilasta
yleisopetuksen ryhméddn riittavdllda tavalla, jolloin syytokset integraation kaytostd
sddstokeinona ovat perusteltuja (Mitchell 2018, 382). Yhteisopettajuuden kayttod ei ilmennyt
kenenkddn haastattelusta ja myos koulunkdynnin ohjaajien kdyttd oli harvinaista. Myos
apuvdlineitd kdytettiin yleisopetuksen ryhmissa heikosti, vaikka tdhdn olisi ollut mahdollisuus,
eikd niiden kdyttoon kannustettu. Oppilaiden kokemusten perusteella voidaan todeta, ettd
erityistarpeisiin vastaaminen yleisopetuksessa oli vahintdankin vajavaista.

Onnistunutta integraatiota luonnehtii tulosten mukaan sen asteittainen toteutus, seka
oppilaan  sosiaalisen = verkoston = huomiointi = sopeutumisprosessissa.  Erilaisten

oppimisympadristdjen kokeilu koettiin hyvdnd asiana, ja oppilaiden kuuleminen sekd
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osallistaminen muutosprosessissa on mielestimme ensisijainen ldhtokohta jokaisessa
integroinnissa. Tutkittaville kavereiden merkitys etenkin erindisissd nivelvaiheissa néaytteli
merkittdvdd roolia, ja osoittautui tdrkeimmdiksi tekijaksi kouluun kiinnittymisen ja
kouluviihtyvyyden kannalta. Tamd tukee Kkésitystd siitd, ettd oppilaiden kouluun
kiinnittymisen perusta on sosiaalinen ymparisto, johon kiinnittyminen tapahtuu sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa koulun arjessa (Ulmanen 2017, 23). Koulun sosiaalisen ympariston kautta
tapahtuva kiinnittyminen on todettu tdrkedksi tekijdksi sekd koulutyon sujumisen ettd
oppilaiden omien tulevan elamankulun odotusten ja toiveiden kannalta (Carter ym. 2012, 71).

Aineiston perusteella voidaan todeta, ettd integraatioprosessissa on kiinnitettdava
erityistdi huomiota siirron kohteena olevan oppilaan jo olemassa olevaan sosiaaliseen
verkostoon ja sen hyoddyntimiseen sopeutumisen helpottamiseksi. Kun oppilasta ollaan
integroimassa, taytyy hénelle tarjota mahdollisuus sen asteittaiseen toteutukseen, sekd riittavat
resurssit vastata erityistarpeisiin yleisopetuksen tiloissa. Tulosten mukaan tilanne on liian
usein niin, ettd integraatio-oppilaan taytyy siirtyd tuen perdssd eikd tuki seuraa hantd, kuten
inkluusioperiaatteeseen kuuluu. Vaikka syyt erityisen tuen p&datoksen taustalla eivit olleet
kaikille aivan selvilld, koettiin kolmiportainen tuki toimivaksi. Tahdn vaikuttivat
jarjestelmdn joustavuus ja  osallisuuden kokemus omiin asioihin = vaikuttamisen
mahdollisuuden kautta.

Tutkimuksemme p&dtulos on se, ettei haastateltujen oppilaiden kokemusten perusteella
taysinkluusioon pyrkiminen ole kaikille tavoiteltava ratkaisu, vaan tuen jérjestimisen
lahtokohtana tulee olla jokaisen oppilaan yksilolliset tarpeet. Kuten Mitchell (2018, 399) toteaa,
inkluusion péddasiallisena riskind voidaan pitda sitd, ettd inkluusiota sovelletaan vain osittain.
Onnistuakseen on inklusiivisen opetuksen merkittdvd muutakin kuin erityisen tuen oppilaan
siirtdmistd yleisopetuksen ryhmddn. Riskind on myos sen kdyttd juuri miettiméattd, mikd on
yksittdisen oppilaan kannalta parasta opetusta (Mitchell 2018, 399). Se, miten ja missd oppilaan
elintdrkedd. Inkluusion yksi pddtavoitteista - eli leimaantumisen ehkéisy - toimi oppilaiden
kertomusten perusteella paikoitellen paradoksaalisesti siten, ettd integrointi itsessddn oli
aiheuttanut leimaantumista, syrjintdd ja koulukiusaamista. Ideologian sokea seuraaminen
kaytannollisessd maailmassa saattaa johtaa juuri pdinvastaisiin seurauksiin, mihin ideologialla

pohjimmiltaan ollaan pyritty. Yhden mallin tarjoaminen moninaiselle oppilasainekselle ei
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tulostemme perusteella ole tavoiteltavaa, ainakaan ennen kuin jdrjestelmétasolla ollaan todella
valmistauduttu toteuttamaan inklusiivista mallia kokonaisvaltaisesti. Tulostemme perusteella
ehdotamme nykyisen kaksoisjdrjestelmén jalostamista joustavammaksi, tehokkaammaksi ja
suvaitsevammaksi. Tuen jdrjestiminen ja oppilasryhman valinta tulisi ldhted oppilaan eikd
jonkin muun tahon intresseistd liikkeelle. Tuloksemme viittaavat siihen, ettd varsinaista
leimaantumista ei koettu segregoivissa ympadristdissd, vaan vastaavanlaisia ongelmallisuuksia
alkoi ilmeneméddn vasta integroinnin yhteydessd. Se missd erityisjdrjestelyt toteutetaan ei
sindnsd ole oleellista, vaan se ettd ne on mukautettu oppilaan tarpeita vastaaviksi ja ettd opetus
on laadukasta (Moberg & Savolainen 2015, 70). Ajatuksena on integroida erityisopetus
luonnolliseksi osaksi koulun kdytantojd, ilman tarpeetonta ja negatiivissdvytteistd huomiota.
Piddimme  edelldi  mainittua  tutkimuksemme  pohjalta  merkittivimpanda ja
tarkoituksenmukaisimpana jatkotutkimusaiheena.

Mikéli koulutusjdrjestelmdamme tdhtdd tdysinklusiivisuuteen, on koko jdrjestelman
tasolla tehtdva mittavia uudistuksia, lahtien opettajankoulutuksesta. Talloin myds luokan- ja
aineenopettajia tulisi patevoittdd erityispedagogisilla opinnoilla vastaamaan paremmin
oppilaiden erityistarpeisiin. Kuten tulososiosta selvidd, luokan- ja aineenopettajien taidot
vastata erityistarpeisiin koettiin usein heikommiksi, toisinaan jopa riittimattomiksi
erityisopettajiin verrattuna. Yhteisopettajuutta ei yleisopetuksessa kaytetty. Kiinnostava
jatkotutkimusaihe olisikin, millaisia muutoksia opettajankoulutusjdrjestelmd vaatisi
kyetdkseen vastaamaan kokonaisvaltaisemmin inkluusion mukana tuomiin haasteisiin.

Tiedostamme, ettei timdn kaltaisen tutkimuksen tulokset yleistettdvid. Sekd oppilaiden
kokemukset, ettd aineiston pohjalta tekemdmme tulkinnat ovat subjektiivisia ja
kontekstisidonnaisia. Tdstd huolimatta ymmédrramme, ettd emme voi olla varmoja siitd,
tavoitimmeko todella oppilaiden sisdisen kokemusmaailman siten kuin he sen tarkoittivat.
Kokemuksemme on, ettd haastattelutilanteet olivat varsin onnistuneita, silld saimme luotua
mielestimme  luottamuksellisen ja avoimen  keskusteluilmapiirin. = Piddmmekin
tutkimuksemme vahvuutena sen eettisesti kestdvalld pohjalla olevaa toteutusta. Tamaé ilmeni
esimerkiksi haastattelutilanteissa, joissa tietoisesti véltimme leimaavien termien kayttoa.
Annoimme sensitiivisissd aiheissa oppilaille tilaa ja aikaa, sekd mahdollisuuden olla
vastaamatta. Jokaiseen = kysymykseen kuitenkin  vastattiin.

Tulkintamme ovat subjektiivisia, ja toiset tutkijat saattaisivat pddtyd aineistostamme eri
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tuloksiin.  Huomasimme  my6s  potentiaalisia  jatkokysymyksid, joita  emme
haastattelutilanteissa ymmartdneet kysyd. Yksi kysymadttd jadnyt asia on, miksi oppilaat eivéat
vaihtaneet opetusryhmada vaikka tiesivit sen olevan mahdollista, ja toivat ilmi pienryhmén
mahdollistavan oppimisen paremmin. Tamd on mielestimme kolmas potentiaalinen
jatkotutkimusaihe. Nditd tdydentdméddn olisi hedelmallistd tuoda mddréllisesti toteutettu
tutkimus testaamaan tulostemme paikkansapitavyytta.

Piddmme haastatteluja sekd koko tutkimusprosessia onnistuneena ja aiheesta
lisdaymmadrrystd tuottavana, josta toivottavasti hyotyy meidén lisdksemme my6s muut aiheesta
kiinnostuneet. Tuloksemme mukailevat pitkalti yleistd paradigmaa inkluusiosta, jonka vuoksi
uskallamme vdittdd kritiikin ja huolen inkluusion toimivuudesta olevan aiheellisia.
Toivottavasti aiheesta tehdddn lisdd tutkimusta, jotta esimerkiksi Perusopetuksen laadun ja
tasa-arvon  kehittimisohjelma 2020-2022:n  kautta 16ydetddn toimivia ratkaisuja
koulujdrjestelmdmme kehittamiseksi suuntaan, joka palvelee entistdi paremmin koko

yhteiskuntaa.
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LIITTEET
Liite 1 Kysymyspatteristo
Orientointi ja yleiset kysymykset

1. Miten péivési on sujunut?

1. Oliko tdan&dan kiva tulla kouluun? Enté yleens&?
1. Mikd on ollu mukavin juttu, mitd tdnd pdivand on tapahtunut? Entd huonoin?
1. Onko motivaatiosi koulunkadyntiin milld tasolla, ja mistd syistd? Nuoremmille ehk& “Kuinka

innokas olet kdymaan koulua ja misté syista?”

1. Miké on lemppari asiasi/kaverisi/mikd vaan tdssd koulussa? Enta mika oli edellisessa
koulussa mielestasi parasta?

1. Kerro omin sanoin edellisestd koulustasi, mitd pidit siitd ja onko muistot enemmén positiivisia
vai negatiivisia? (yleiselld tasolla; ilmapiiri, erityisen tuen laatu, opettajat, vertaiset, oma hyvinvointi ja
oppiminen jne)

1. Mitka asiat on erityisalaasi koulussa ja lempiaineet, missd olet hyva?

1. Pidatko koulunkdynnista?

1. Millaisia vaikeuksia olet kohdannut koulunkdynniss&?

1. Ovatko ne olleet miten pitkdaikaisia ja millaisilla interventioilla ndihin on pyritty

pureutumaan, entd niiden tehokkuus omasta mielesta?

1. Oletko siis saanut apua sitd tarvittaessa ja onko se otettu vakavasti, ollut tarpeeksi nopeaa ja
riittavaa?

1. Millainen olisi ihannekoulusi?

1. Mitd mieltd vanhempasi on siitd, ettd opiskelet nykyisessd koulussasi? Miten he reagoivat

mielestdsi siirtoon ja muutokseen?

1. Miten kodin ja koulun yhteisty6 toimii verrattuna erityiskouluun? Kumpaa koulua koet
huoltajasi pitdvan parempana sinulle?

1. Kuinka usein konkreettista yhteisty6td tapahtuu kotisi ja koulun vililld (palaverit ym.
kouluasioiden hoitaminen kasvokkain/puhelimitse) ja koetko, ettd se edistdd motivaatiota,
hyvinvointiasi ja oppimistasi koulussa ja kotona? (eli onko siitd mielestidsi hyotyé)

1. Onko Wilma mielestési hyva jarjestelma? Mikad hyvéad ja mikd huonoa?

1. Ovatko myohédstymiset tai poissaolot lisddntyneet verrattuna aikaasi erityiskoulussa?
(ylakoulun oppilaat) ja jos sitd tapahtuu, mitkéd ovat seuraukset ja koetko ne tehokkaina?
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1. — Jos ei, niin vois pyytdd pohtimaan omasta mielestd rakentavaa sanktiota/ muuta menettelya
ja aikuisten reagointia rikkeisiin, joka saisi kunnioittamaan ja noudattamaan yhteisid saantsja? Onko
sanktiot mielestdsi tarpeellisia ollenkaan?

1. Kuvaile millainen olisi nykyajan koulun vaatimusten mukaan ihanneoppilas ja koetko, ettd se
on sinusta tavoiteltava asia, eli koetko koulun arvojen/tavoitteiden yhtenevan omiesi kanssa?

1. Kummasta koulusta piddt enemmain, edellisestd, vai nykyisestd ja miksi?

Fyysinen integraatio

1. Onko nykyinen koulu ldhikoulusi? Millainen koulumatka on verrattuna erityiskouluun?

1. Oletko kuinka paljon yleisopetuksen ryhmassé ja kuinka paljon kdyt pienryhméssd/muualla
erossa muusta luokasta? Saisiko niitd olla enemmaénkin/ollenkaan ja millaisia tuntemuksia se
herittdd, kun segregoidaan kesken koulupdivan? Ovatko ne tarpeellisia ja hyodyllisia?

1. Kumman ryhmin koet itsellesi mielekkddampana?
1. Minkadlaisia vélitunnit ovat? Millaisia ne olivat erityiskoulussa?
1. Millaiset puitteet koulussa mielestdsi on verrattuna erityiskouluun? Kummassa oli sinulle

sopivampi ja paremmat konkreettiset apuvélineet ja oppimisymparist6?

Toiminnallinen integraatio

1. Kuinka koet oppivasi nykyisessd ryhmaéssa verrattuna erityiskouluun?

1. Onko arvioinnissa eroa, koetko saavasi oikeudenmukaisia arvosanoja ja vrt edelliseen
kouluun?

1. Koetko ettd saat erityiskohtelua tai helpompia tehtdvid kuin muu luokka?

1. Kuinka paljon teet tehtdvid yhdessd muiden oppilaiden kanssa?

1. Miten koet tyorauhan verrattuna erityiskouluun?

1. Miké eniten hdiritsee keskittymistd ja opiskelua nykyisessd luokassa? Entd miké oli asian laita

edellisessi koulussasi?

1. Kuinka monta aikuista (opettajat ja ohjaajat) luokassa yleensa on?
1. Saatko mielestési riittdvasti tukea, ohjausta ja huomiota nykyisessa ryhméssa?
1. Jos on aikuinen jatkuvasti avustamassa, niin koetko ettd sinulle jda tarpeeksi omaa tilaa ja

aikaa opetella asioita omalla tahdilla ja syvillisesti ymmaértden?
Tehd&anko siis asioita litkaa puolestasi, jolloin vastuusi oppimisessa on liian vahdista?
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Sosiaalinen integraatio

1. Oletko sopeutunut mielestdsi uuteen kouluun?
1. Miten koet paikkasi nykyisessd ryhmassa? Enté erityiskoulussa?
1. Miten kuvailisit rooliasi luokkayhteisossd ja jos sellainen pitdisi nimetd, niin koetko ettd se

vastaa todellisia luonteenpiirteitdsi/sinua?

1. Millaiseksi koet suhteesi opettajan kanssa?
1. Miten koet suhteesi koulun muuhun henkilokuntaan verrattuna erityiskouluun?
1. Entdpé edellisessd koulussa, oliko vertaisten kanssa tehtdva yhteisty6 millaista verrattuna

nykyiseen luokkaasi?

1. Miten vertailisit suhdetta kavereihin verrattuna erityiskouluun?
1. Onko sinulle muodostunut lempinimed? Pidatko siitda? Kayttaako opettaja?
1. Onko luokkakaverisi tarvittaessa apuna, jos sitd pyydat, vai onko tapanasi kysyé ollenkaan?

Jos ei, mikd on syynéd?
1. Koetko voivasi keskustella mieltd painavista asioista koulun aikuisten kanssa?

1. Onko koulussasi mielestési riittavit palvelut ja yleinen tunnelma, jossa koet itsesi tarkedksi
yhteison jaseneksi verrattuna erityiskouluun?

1. Mita kaikkia palveluja sekd kenen aikuisten kanssa olet tekemisissd ja onko ndisté ollut apua ja
mikd on ollut hyodyllisin tai lemppari interventiokeino/ palvelu/aikuinen koulussa?

1. Koetko ettd sinulla on mahdollisuus tuoda mielipiteesi ja tunteesi esille vapaasti?

1. Keksitko keinoja luokan yhteisollisyyden parantamiseksi?

1. Onko/nédetko koulussasi kiusaamista ja miten vertailisit sen m&araa erityiskouluun?

1. Miten koulun aikuiset huomaavat ja reagoivat kiusaamiseen verrattuna erityiskouluun?

1. Millaiset keinot kokisit itse tehokkaimmiksi keinoiksi kiusaamisen ehk&isemisen/estdmiseen

(ennaltaehkdisy ja jo tapahtuvat kiusaamistapaukset)
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Liite 2 Tutkimuslupahakemus

Jyvéskyldn yliopisto

SUOSTUMUS TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN

Minua on pyydetty osallistumaan tutkimukseen “Intergraatio-oppilaiden kokemuksia yleisopetukseen
siirrosta.”

Olen perehtynyt tutkimusta koskevaan tiedotteeseen (tietosuojailmoitus) ja saanut riittavasti tietoa
tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta. Tutkimuksen sisaltd on kerrottu minulle ja olen saanut riittdvan
vastauksen kaikkiin tutkimusta koskeviin kysymyKksiini. Selvitykset antoi Johanna Siitari. Minulla on ollut
riittdvasti aikaa harkita tutkimukseen osallistumista.

Ymmarran, ettd tdhan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Minulla on oikeus, milloin
tahansa tutkimuksen aikana ja syyta ilmoittamatta keskeyttaa tutkimukseen osallistuminen tai
peruuttaa suostumukseni tutkimukseen. Tutkimuksen keskeyttamisesta tai suostumuksen
peruuttamisesta ei aiheudu minulle Kielteisia seuraamuksia.

Olen tutustunut tietosuojailmoituksessa kerroittuihin rekisteroidyn oikeuksiin ja rajoituksiin.

Allekirjoittamalla suostumuslomakkeen hyviaksyn tietojeni kayton tietosuojailmoituksessa kuvattuun
tutkimukseen.

Allekirjoituksellani vahvistan, etti osallistun tutkimukseen ja suostun vapaaehtoisesti
tutkittavaksi sekd annan luvan edellid kerrottuihin asioihin.

Allekirjoitus Pdiviys

Nimen selvennys
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Suostumus vastaanotettu

Suostumuksen vastaanottajan allekirjoitus Pdivdys

Nimen selvennys

Alkuperdinen allekirjoitettu asiakirja jaa tutkimuksen vastuullisen johtajan arkistoon ja kopio annetaan
tutkittavalle. Suostumusta sailytetdan tietoturvallisesti niin kauan kuin aineisto on tunnisteellisessa
muodossa. Jos aineisto anonymisoidaan tai hdvitetddn suostumusta ei tarvitse enaa sailyttaa.
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Liite 3 Tietosuojailmoitus

¢

Tietosuoja-asetus (679/2016) 12-14, 30 artikla
TIETOSUOJAILMOITUS TUTKIMUKSESTA TUTKIMUKSEEN OSALLISTUVALLE

02.12.2019

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, eiki tutkittavan ole pakko toimittaa mitian
tietoja. Tutkimukseen osallistumisen voi myos keskeyttaa.

Tutkimuksen nimi, luonne ja kesto

Integraatio-oppilaiden kokemuksia yleisopetukseen siirrosta. Tutkimus on kertatutkimus ja tutkimustulokset
valmistuvat arviolta huhtikuussa 2020.

mihin henkildtietojen kisittely perustuu

EU:n yleinen tietosuoja-asetus, artikla 6, kohta 1

[ Tutkittavan suostumus

Tutkimuksesta vastaavat tahot

Tutkimuksen tekijit:

Anssi Luosujirvi, 040 701 2334, antaluos@student.jyu.fi
Joel Hannola, 040 8282 992, johannol@student.jyu.fi
Tutkimuksen ohjaaja:

Satu Peridli-Littunen, 040 805 3770, satu.perala-littunen@jyu.fi

Tutkimuksen tausta ja tarkoitus

Tamin tutkimuksen tavoitteena on selvittid, millaisia kokemuksia integraatio-oppilailla on yleisopetukseen
siirrosta.

Tutkimukseen osallistuvat henkilot, jotka ovat 5.-9.vuosiluokkaa kiyvid erityisen tuen oppilaita, jotka ovat
integroitu yleisopetuksen ryhmiin. Tutkimukseen osallistuu 5-10 tutkittavaa.

Tutkimuksessa kisiteltdvd henkilotieto on tutkittavan ikd.

Kisiteltivit tiedot ovat dinitallenteita sekd haastattelulitterointeja.
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Tutkimuksen toteuttaminen kiytinndssi

Tutkimus toteutetaan haastattelemalla yhti oppilasta kerrallaan. Haastattelu eli tutkimukseen osallistuminen
kestdii maksimissaan yhden tunnin.

Tutkimuksen mahdolliset hyddyt ja haitat tutkittaville

Tutkimus tuottaa tietoa integraatio-oppilaiden kokemista yleisopetukseen siirron vaikutuksista.

Henkilotietojen suojaaminen

Tutkimuksessa kerdttyjd tietoja ja tutkimustuloksia kdsitellddin luottamuksellisesti tietosuojalainsdddinnin
edellyttamilld tavalla. Tietojasi ei voida tunnistaa tutkimukseen liittyvisti tutkimustuloksista, selvityksisti tai
julkaisuista.

Henkilotiedot suojataan tutkimuksen aikana siten, etti ddnitetyt haastattelut siirretidn salasanalla suojatulle
asemalle, jonka jilkeen ddninauhat tuhotaan. Tdmdn jilkeen aineisto litteroidaan, pseudonymisoidaan ja kaikki
tunnistetiedot hivitetddn. Litteroinnin jilkeen ddninauhat tuhotaan myds suojatulta asemalta.
Tutkimustuloksissa ja muissa asiakirjoissa sinuun viitataan vain pseydonyymilld.

Tutkimusaineistoa sdilytetdin Jyvdskylin yliopisto tutkimusaineiston kisittelyd koskevien
tietoturvakdytinteiden mukaisesti.

Tutkimustulokset
Tutkimuksesta valmistuu opinndytetyo.
Tutkittavan oikeudet ja niistd poikkeaminen

Tutkittavalla on oikeus peruuttaa antamansa suostumus, kun henkildtietojen kdsittely perustuu suostumukseen.
Jos tutkittava peruuttaa suostumuksensa, hinen tietojaan ei kiytetd enddi tutkimuksessa.

Tutkittavalla on oikeus tehdi valitus Tietosuojavaltuutetun toimistoon, mikili tutkittava katsoo, ettd hinti
koskevien henkildtietojen kdsittelyssd on rikottu voimassa olevaa tietosuojalainsdddintod. (lue lisdd:
http.//www.tietosuoja.fi).

Tutkimuksessa ei poiketa muista tietosuojalainsdiidinnién mukaisista tutkittavan oikeuksista.
Henkilétietojen sdilyttiminen

Aineisto sdilytetidn salasanalla suojatulla asemalla ilman tunnistetietoja pseydonymisoituna, kunnes tutkimus
on pdaittynyt. Tutkimuksen valmistuttua tutkimuksessa kiytetty aineisto hivitetdin.

Rekisterdidyn oikeuksien toteuttaminen

Jos sinulla on kysyttavaa rekister6idyn oikeuksista voit olla yhteydessa tutkimuksen tekijaan.
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