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TIIVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata vanhempienekoldksia lapsensa erityis-
luokkasiirrosta. Tutkimustehtavat olivat: mitenviaerityisluokkasiirtoon ilmeni,
miten oppilaan siirtyminen erityisluokkaan tapahtaiten vanhemmat kokivat
lapsensa siirtymisen erityisluokkaan seka mita &yaihuonoja puolia lapsen
erityisluokkaan siirtymisesséa vanhempien mielestal atkimuksen kohderyh-
mana oli eraan keskipohjanmaalaisen alakouluniglugkan oppilaiden van-
hemmat. Oppilaista yhdeksén oli edelleen erityishssa ja nelja opiskeli haas-
tatteluhetkella yleisopetuksessa. Tutkimusaindistattiin teemahaastatteluilla.
Haastatteluja tehtiin 12. Tutkimusaineisto analysoieemoittelemalla ja feno-
menologiseen orientaatioon pohjautuen.

Nelja oppilaista aloitti suoraan erityisluokag#aloput siirtyivat sinne, suu-
rin osa kahden ensimmaisen kouluvuoden aikanaoB8ialoitteentekijana toimi
lahes poikkeuksetta luokanopettaja. Keskeisimmigitkimustulokseksi nousi se,
ettd vanhemmat olivat tyytyvaisia lapsensa eriigikkasiirtoon, vaikka he olisi-
vatkin alkuun kokeneet ajatuksen vaikeana. Vanherkoiavat, ettéa heidan mie-
lipiteensa tuli huomioiduksi siirtoa suunnitellessautta puolet vanhemmista olisi
kaivannut enemman tukea ja ohjausta siirtopaatoledemiseen. Erityisluokan
parhaimmiksi puoliksi nousivat vanhempien vastasgasiyksilollisyys ja pieni
ryhmakoko, erityisluokanopettaja ja hdnen monimetlopetusmenetelmansa
seka lisaantynyt yhteistyd. Tutkimuksessa tulilesityds erityisluokan hyva
maine kyseisessa kunnassa. Erityisluokan varjopwtivat vanhempien mielesta
kavereiden puute seké leimautuminen. Oppilaistg odil siirtynyt/palannut
yleisopetukseen viidennen luokan aikana. Siirtymiaeollut sujunut ongelmitta,
mutta talla hetkella tilanne oli useimpien kohd&llara. Kuten koko siirtoproses-
sissa, erityisesti yleisopetukseen siirtymisesggisiuokanopettajan panos nah-
tiin merkittdvana ja toisaalta myos vastaanottduakanopettajan roolia koros-

tettiin. Vanhemmat suhtautuivat luottavaisestidast tulevaisuuteen.
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1 JOHDANTO

1.1Johdattelu tutkimukseen

Kuulin erdassa vanhempainillassa hyvan vertauksevittele olevasi elain, mika
tahansa. Valittuasi mieleisesi elaimen saat tek&gsi kiivetd puuhun. Jos olet
valinnut eldaimeksi karhun, voit huokaista helpotsta. Jos taas valitsit muura-
haisen, tehtava voi tuntua ylitsepadsemattomareadk Lahtokohdat tehtavan
suorittamiseen ovat nain todella erilaiset karhjalenuurahaisella.

Meistéa jokaiselle on annettu syntymalahjaksi ti&tiget ulkoiset piirteet.
Samoin olemme osittain saaneet, osittain oppinetynttavan ajatella, oppia ja
omaksua asioita. On helppo kiiveta puuhun, josiibers sopiva olomuoto ja kyn-
net, jotka pitavat kiinni puunrungossa. Peruskoudyodiseminen ei tuota suuria
vaikeuksia, jos alykkyysosamaara on riittava jaeenkaikkea, olosuhteet ovat
suotuisat. Puuhun kiipedminen ei ole kuitenkaanrahaisellekaan mahdotonta,
mikali han vain saa aikaa harjoitella ja tukea tauiBamoin on peruskoulun laita.

Yksi tallainen tuen muoto kouluelamassa voi olityeluokkaopetus. Halu-
sin lahtea tutkimaan vanhempien todellisia kokernaukstd, kun heidan lapsensa
siirretaan erityisluokkaan: miten vanhemmat kokeaton, miten lapsi kokee
siirron ja miten siirto kaytannossa tapahtuu. Glermartanyt tekemieni harjoit-
telujen kautta ja niissa tutustumieni opettajiendsa kaymieni keskustelujen
myo0ta, etta lapsen erityisluokkasiirto on vanhertemtonesti erittéin kova paik-
ka ja toisinaan he eivat suostu siihen ollenkaaikka opettajien mielesta se olisi
lapsen kannalta paras vaihtoehto (ks. myds Mob@9,1133). Viime kadessahan
lapsen erityisluokkasiirtopaatds on vanhempiendsaseli opettaja ei voi pakottaa
ketddn vanhempaa suostumaan siihen. Kodin ja kotitaistyd korostuukin
paatoksia tehtaessa. Tasta syysta on tarkeaa tsstadasiita, kokevatko van-
hemmat saavansa tarpeeksi ja oikeanlaista tukéatifainteessa ja mita asioita
siirtoa tehtéessa tulee huomioida.

Tutkimuskohteekseni valitsin yhden keskipohjalaiegtyisluokan oppilai-
den vanhemmat, silla tein paattéharjoitteluni kysssa luokassa ja luokka oli sita
kautta minulle tuttu. Tekemani tutkimus on erityigérkea tutkimuskunnalle ja

kyseiselle erityisluokalle, silla tutkimus on ert@nen kuvaus ja samalla arvio



kunnan erityisopetuksen tilanteesta ja erityislst&aTutkimustulokset antavat
evaita erityisopetuksen ja erityisopetussiirtojehikamiseen. Tutkimuksen te-
keminen myo6s viestii vanhemmille siita, etta heidéielipiteensa otetaan huomi-
oon. Keskeisimmat kayttdmani tutkimukset ovat Hasgraen (2003) ja Kuore-
lahden (1996, 1997, 2000) tutkimukset sopeutuma#iomrityisluokkaopetuk-
sesta, Rinteen, Kivirauman ja Walleniuksen (200#imus koulutuksesta eri-
tyisoppilaiden kokemana seka Haapasalon, Byriregétsasen (1991) tutkimus
erityisluokan oppilaasta. Ulkomaalaisista tutkimaias keskeisimpia olivat islan-
tilaisen Adalsteinsdottirin (2004) tutkimus opedtajkaytoksesta ja kaytannoista
luokkahuoneessa seka Blatchfordin, Goldsteinin tisiarja Brownen (2002)
tutkimus luokkakoon vaikutuksesta englantilaisiaaiopetuksen luokissa. Hy-
vid, myos Suomeen sopivia ulkomaalaisia tutkimuksigyisluokista en |oytanyt.
Kerron aiheen valinnasta tarkemmin viela luvusdeska oinen luku kasit-
telee myos tutkimuksen toteutusta eli aineistorolaokista ja analysointitapaa.
Haen tukea valitsemilleni aineistonkeruu- ja ansiyenetelmille menetelmakir-
jallisuudesta. Etenen tulososiossani aikajarjesty%a, kuten tein haastatteluissa-
kin, joten kolmas luku keskittyy aikaan ennen esityokkasiirtoa: millainen ol
haastateltavan/ haastateltavien vanhempien lagséaiglapsuus, milloin ja mi-
ten vaikeudet alkoivat ilmeté ja miten paadyttiimyesiuokkaan. Neljas luku on
tutkimukseni kannalta keskeisin eli siind perehdgtaiihen, miten erityisluokka-
siirto todella tapahtui ja mika tilanne on tall&kedla. Erityisluokkaan siirtymisen
lisdksi neljas luku kasittelee myos yleisopetuksgsgiaamista/siirtymista. Viides
luku kasittelee erityisluokan hyvia ja huonoja pasanhempien nakdkulmasta.
Seitsemas luku on tulosten yhteenvetoa siitd ndkidsta, mika teki erityisluok-
kasiirrosta onnistuneen ja milta lasten tulevaistarshempien silmin nayttaa.
Kahdeksas luku on keskeisten tulosten ja jatkatutikisen haasteiden pohdintaa.
Ensimmaisessa luvussa tarkastellaan vield kouhtdvéd, oppilasta koskevia
lakeja ja velvollisuuksia seké integraatiota jarsggatiota, jotka olennaisesti liit-

tyvéat erityisluokkasiirtoon.



1.2 Johdattelu koulun kaytantoihin

1.2.1 Koulun tehtava

Karin, Moilasen ja Raihan (2001, 8) mukaan koulosigjaisena tehtavana on
turvata tiedolliset ja taidolliset perusvalmiudetdn lukemisen ymmartaminen,
peruslaskutoimitusten oppiminen, paikalla istumir@nan puheenvuoron odot-
taminen ja kiukun hillitseminen. Holopainen, Ikonéfiettinen, Ojala ja Virtanen
(2001, 226) maarittelevat lisaksi opetustoimen giettavaksi opetuksen jarjes-
tamisen oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mudstisEnté, kun oppilas ei saa-
vutakaan perusvalmiuksia? Luetun ymmartaminendaottivoimaisia vaikeuk-
sia? Kertotaulut eivat suju vuosienkaan harjoitigilkeen? Paikallaan istuminen
on sula mahdottomuus? Puun latva tuntuu olevarvuakien paassa?

Laakson (1992, 11) mukaan "koulun tehtavana on @nggrkia auttamaan
oppilaita heidan vaikeuksissaan ja kasvattamaadaalssa, luovia, yhteiskunta-
kelpoisia kansalaisia”. Suomalaisen koulujarjeségina koulun tavoitteena ei ole
vain elinikaisten oppimisvalmiuksien kehittdmineaan myds lasten ja nuorten
terve kasvu ja hyvinvointi. T&hén velvoittaa jo ymopetuslain 3.8: "opetus jar-
jestetaan...siten, ettd se edistaa oppilaiden térketivua ja hyvinvointia” (Pe-
rusopetuslaki 1998 38). Oppilaan hyvinvointi on iopgen edellytys. Jos lapsi
kokee olonsa turvattomaksi, ahdistuneeksi tai véslsi, kaikki energia suun-
tautuu paineista selviytymiseen ja oppiminen vt @pa mahdotonta. Oppimi-
sen edellytyksista huolehditaan parhaiten sitea,agipilasta kunnioitetaan ja
hanesta valitetdan aidosti. Monet oppilaat tarvas&uitenkin taman rinnalle
erilaista tukea, jota koulussa voivat antaa opbiuatto, oppilaan ohjaus, tu-
kiopetus ja erityisopetus. (Halinen 2006, 7.) Estien tuen muotojen viidakossa
on tarkeda muistaa se, etté lasta tulee kohdddigigtisesti lapsena, eika keskit-
tya hanen puutteisiinsa ja erityisiin tarpeisiifi@nen & Ojala 2002, 17).

Erityista tukea koulussa tarvitsevien lasten jarteromaara on 1990-luvun
alusta lahtien kasvanut jatkuvasti (Holopainen 2602, 230; Tilastokeskuksen
koulutustilastot 2005). Koulun tehtava on siis stdtihaasteellisempi. Vuodesta
1995 erityisopetusta saavien oppilaiden maara idtaikinkertaistunut (Tilasto-
keskuksen lehdistétiedote 2003). Kokoaikaisen isofyetuksen kasvu jatkuu
edelleen, silla Tilastokeskuksen tutkimusten mukagden 2006 syksylla eri-



tyisopetukseen siirrettyja oli yli nelja prosenttiaemman kuin edellisvuonna.
Osa-aikaiseen erityisopetukseen osallistuneideraogen maara kuitenkin vahe-
ni hieman monen vuoden kasvun jalkeen. Vuoden 29R8ylla kokoaikaiseen
erityisopetukseen siirrettyja oli siis kahdeksaogenttia peruskoulun oppilaista,
kun taas osa-aikaista erityisopetusta sai 22 pthaeKun tarkastellaan tilannetta
la&neittain, Lansi-Suomen laénissa, jossa tutkimiksuoritin, erityisopetukseen
siirrettyja on hieman vdhemman kuin keskimaarinkolaassa. Myos tutkimus-
kunnassani erityisopetukseen siirrettyja oppilaitehieman vahemman kuin Lan-
si-Suomen laanissa yleensa ottaen. (Tilastokeskuksa@utustilastot 2007.) Eri-
tyisopetuksen tarve nayttad kohdistuvan ainakirogmtuksen osalta erityisesti
poikiin, silla Seppovaaran (1998, 160) tutkimuksesain joka kymmenes ESY-
luokille siirretyista oppilaista oli tytto.

Y hteistydssa huoltajien kanssaioden 2004 opetussuunnitelman mukaan
ensisijainen vastuu lapsen ja nuoren kasvatuksaestaoltajilla. Koulun tehtava-
na on kuitenkin tukea kodin kasvatusta, silla esvatusyhteisot on perusopetus-
lain 3 §:ssa velvoitettu olemaan kesken&aéan vuokowaksessa ja tekeméan yh-
teistyota. Laki velvoittaa kirjaamaan yhteistyorskeiset periaatteet valtakunnal-
liseen opetussuunnitelmaan, valtakunnallinen ogatusmitelma ohjaa paikallisen
opetussuunnitelman laatimista ja viime kadessauligen jarjestaja on vastuussa
siité, miten yhteistyota kussakin kunnassa toteatet(Peltonen 2006, 21; Perus-
koulun opetussuunnitelma 2004; perusopetuslaki B¥86-178).

Vanhemmilla on oikeus vaikuttaa ja osallistua opgtimnnitelman laatimi-
seen. Tama edellyttdéd opettajilta aktiivisuutttajie pitavat vanhemmat ajan
tasalla koulun asioista. Vanhemmilla on myds oikedia kuulluksi omaa lastaan
koskevissa asioissa. Kuulemisvelvoite korostuu esfiksi erityisopetuksen koh-
dalla. Kaiken vanhempien kanssa tehtavan yhteidgf@dkohtana tulee olla eri

osapuolien kunnioitus, tasa-arvo ja yhdenvertais(Reltonen 2006, 22-25.)

1.2.2 Oppilas velvollisuuksien ja oikeuksien riglissa

OppivelvollisuuslakiPerusopetuslaki maarittelee selkeasti oppilaarudi&eja

velvollisuudet. Oppilaalla on oikeus opetukseenttensama laki myds kertoo,
ettd kaikki Suomessa vakinaisesti asuvat lapsetapgvelvollisia eika ketdan
voida vapauttaa oppivelvollisuudestaan vaikeashity®/ammastakaan huoli-



matta. Mikali perusopetukselle saadettyja tavadtei ole mahdollista saavuttaa
yhdeksassa vuodessa, oppivelvollisuus alkaa vadttasemmin ja kestaa 11
vuotta. Koulunkayntipakkoa Suomessa ei ole, muoftaip tavalla lapsen on saa-
tava perusopetuksen oppimé&éaraa vastaavat tiedayjannossa se yleensa ta-
pahtuu peruskoulun suorittamalla. (Perusopetudl@®88, 98, 25-268; Nikki 2001,
180.)

Oikeus tukiopetuksee®petussuunnitelman mukaan perusopetuksen arvo-
pohja edellyttdd ihmisoikeuksien kunnioittamistégsa-arvoa. Perusopetuksen
kunnioittamista. Siina tulee ottaa huomioon eréaigppijat. Perusopetuslain 3 8
velvoittaa jarjestamaan opetuksen oppilaiden ikdkaya edellytysten mukaises-
ti. Oppilas on oikeutettu saamaan tukiopetustadilsen jalkeen jaannin tai muun
erityisen tuen tarpeen takia (Perusopetuslaki 1968,) Tukiopetus on osa yleista
opiskelun tukea. Muita yleisen tuen muotoja ovatikga koulun yhteistyd, op-
pimissuunnitelma, ohjauksen jarjestaminen, oppia#b ja kerhotoiminta. (Pel-
tonen 2006, 10.) Ops:n mukaan "tukiopetus on engiten muoto, jolle ovat
ominaisia yksilolliset tehtavat, yksilollinen ajankto ja ohjaus”. Tukiopetuksessa
tarkoituksena on valittdmasti reagoida oppilaanimpgvaikeuksiin ja taten eh-
kaista pysyvia vaikeuksia opinnoissa. Aloitteerjéeid toimii ensisijaisesti opet-
taja, mutta tukiopetus on pyrittava jarjestamadeighydssa vanhempien kanssa.
Tukiopetuksen tiheys ja laajuus maaraytyy oppilaapeen perusteella ja sita
voidaan antaa joko oppituntien aikana tai niidetoptolella. (OPS 2004.)

Oikeus erityisopetukseeMlikali oppilaalla ilmenee lievia oppimis- tai so-
peutumisvaikeuksia, han on oikeutettu saamaansaggtusta muun opetuksen
ohessa. Erityista tukea tarvitsevien oppilaidertupsisaltid osa-aikaisen erityis-
opetuksen, erityisopetukseen otettujen ja siifettppetuksen, henkilékohtaisen
opetuksen jarjestamista koskevan suunnitelman (FB)3kka opetuksen jarjes-
tamisen toiminta-alueittain (Peltonen 2006, 10)a-@#kaista erityisopetusta an-
netaan muun opetuksen ohessa ja se voi tapahtaakaisopetuksena, pien-
ryhmassa tai yksilollisesti. Osa-aikaista erityismsta annetaan yleensa oppi-
laalle, jolla on lievia oppimis- tai sopeutumisvailksia ja joka tarvitsee muun
opetuksen yhteydessa erityista tukea parantaakggemisedellytyksidan. Ylei-
sin osa-aikaisen erityisopetuksen tarpeen syy tegn, lukemisen ja kirjoittami-
sen vaikeudet alkuopetuksen vuosiluokilla. (Halineoivula & Virtanen 2006,
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138-139.) Keskeista osa-aikaisessa erityisopetaksas opetuksen tavoitteellinen
niveltdminen oppilaan saamaan muuhun opetuksedd@liMarvetta, oppilaalle
voidaan laatia oppimissuunnitelma yhdessa huoftappettajien ja muiden asi-
antuntijoiden kanssa. Myds erityisopetukseen oteftdiirretyt oppilaat voivat
saada osa-aikaista erityisopetusta. (Perusopetu€aR, 178; OPS 2004.)

Erityisopetuksen tavoitteena on auttaa ja tukeaagip niin, ettéd han kyke-
nisi saavuttamaan yleisen oppiméaéaran mukaisetttaebja suorittamaan oppi-
velvollisuutensa edellytystensé mukaisesti yhdds#avereidensa kanssa. Jos
oppilas ei tukitoimienkaan (esim. tukiopetus ja-agdainen erityisopetus) avulla
saavuta yleisen oppimaaran mukaisia tavoitteitpirofara voidaan yksil6llistaa.
Oppimaaran yksilollistaminen edellyttaa sita, epgilas paatetaan ottaa tai siir-
taa erityisopetukseen. Erityisopetukseen ottamiagoittaa sita, etta lapsi aloit-
taa suoraan erityisopetuksessa ja erityisopetuksegtimisesta puhutaan silloin,
kun lapsi on aloittanut koulunkayntinsa yleisopstssa ja hanet siirretaan eri-
tyisopetukseen (Halinen ym. 2006, 140). Perusofatu$78:n mukaan oppilas
"otetaan tai siirretddn yleisopetukseen, jos haretlvammaisuuden, sairauden,
kehityksen viivastymisen tai tunne-elaméan haird@ikka muun niihin verrattavan
syyn vuoksi voida antaa opetusta muuténinen erityisopetukseen otto- tai siir-
topaatosta tulee, mikali mahdollista, hankkia cggsta ja hanen oppimisedelly-
tyksistaan psykologinen tai laéketieteellinen lansuai sosiaalinen selvitys. Lau-
suntoa tai selvitysta ei voida kuitenkaan hankkigali oppilaan huoltaja ei sii-
hen suostu. (Perusopetuslaki 178 2 mom.; Halinen2g®6, 167.)

Yksilollistdd voidaan koko perusopetuksen oppimdairéain yksittainen
oppiaine. Mikali yksilollistaminenk&an ei auta, dpp voidaan vapauttaa oppi-
maaran opiskelusta kuitenkin siten, ettei hanersmiikkotuntiensa maara vahe-
ne. (Perusopetuslaki 1998, 178; OPS 2004.) Yksitéttdessa oppilaalle tulee
laatia henkilokohtainen opetuksen jarjestamist&&ea suunnitelma eli HOJKS.
HOJKS siséltaa kuvauksen oppilaan oppimisvalmit&gesvahvuuksista, hanen
tarpeistaan, opetuksen ja oppimisen tavoitteadirgissa, oppilaan edistymisen
seurannan ja arvioinnin periaatteet. HOJKS totaatetnoniammatillisena yh-
teistyona yhdessa oppilaan opettajien, huoltapegrij alojen asiantuntijoiden
kanssa. HOJKS:n tarkoituksena on tukea pitkajaeg@isppilaan yksil6llista op-
pimisprosessia. HOJKS vaatii sd&nndllista arviaifdiseurantaa, erityisesti op-

pilaan siirtyessa luokasta tai koulusta toiseerpil@an arviointi tapahtuu joko
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yleisen oppimaaran mukaan tai HOJKS:ssa maaritghgiiollisen oppimaaran
mukaan. Todistukseen tulee tahtimerkinta (*) ssléa oppiaineiden kohdalle,
joissa oppilaalla on yksilollistetty oppiméaara. (issopetuslaki 1998, 16-178; OPS
2004; Halinen ym. 2006, 147-155.)

Erityisopetukseen ottamisesta ja siirtamisesta BEB3IKS:sta tulee tehda
hallinnollinen paatds. Paatoksenteossa on noudaetiallintolakia paatoksen
muodon ja sisallon osalta. Hallintolain 198:n (2803) mukaan asia pitaa panna
vireille kirjallisesti ilmoittamalla vaatimukset pesteineen. Mikali viranomainen
suostuu, asia voidaan panna vireille myds suutlisasia tulee kasitella mahdol-
lisimman pian. Viranomaisen on aina annettava pa@iemukseen, mutta paa-
tos voi olla myos kielteinen. Opetuksen jarjespijattad, mika toimielin tai yk-
sittdinen virkamies tekee paatdksen siirtymisestéienii viranomaisena. Mikali
paatos tehdaan huoltajan tahdon vastaisesti, Eéitdkkee monijaseninen toi-
mielin, yleensa vastuualueen lautakunta, eika tméia. (Halinen ym. 20086,
161, 163-164.) Erityisopetussiirroissa tulee notadavaitiolovelvollisuutta. Jul-
kisuuslain 238 (621/1999) velvoittaa pitamé&aan saaem. tiedon siita, etta oppi-
las on siirretty tai otettu erityisopetukseen. My#8JKS:an kirjatut asiat ovat
salaisia. (Halinen ym. 2006, 163-164.)

Myds erityisopetuksessa lahtokohtana ovat oppiladavuudet seké hanen
yksilolliset tarpeensa. Opetuksen tulee tukea appiloma-aloitteisuutta ja itse-
luottamusta. Yksilollisyys tulee ottaa huomiooma&kin, etta oppilas voidaan
siirtda takaisin yleisopetukseen, mikéli hanellaleienaa tarvetta erityisopetuk-
seen. (Perusopetuslaki 1998, 178; OPS 2004.)

1.2.3 Erityisopetus vs. integraatio

Erityisopetus on ollut selkeasti yleisesta opetateserilladn 1960-luvulle saakka.
Erillisyytté on perusteltu erityisoppilaiden ergaiudella: erityisoppilaat ovat
vammaisia tai niin erilaisia, etta he tarvitsevdtesta opetusta, joka on tarpeen
jarjestaa erilldén yleisesta opetuksesta. (Hautarbhahktinen, Moberg & Tuunai-
nen 2001, 177.) 1960-luvulta lahtien segregoivégisopetusta on ideologisella
tasolla kyseenalaistettu, mutta kaytannon ratkaigat kuitenkin tukeneet eri-
tyista tukea tarvitsevien oppilaiden erillaan kdtdmista. Suomi on sitoutunut

useisiin kansainvalisiin asiakirjoihin, jotka velitavat meita muokkaamaan ope-
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tusjarjestelmaamme yhtendisen koulun suuntaaneikiit samaan aikaan, kun
muualla maailmassa keskusteltiin inkluusiosta, Serowpetuskaytannét monissa
kunnissa vahvistuivat segregaation suuntaan. Lagd@#nosta ovat poistuneet
esimerkiksi EMU- ja ESY- luokitukset, mutta kaytéssa niitd kuitenkin kayte-
taan. Tassakin tutkimuksessa ne tulevat vaistaraétitds Yleisopetus ja erityis-
opetus ovat Suomessa omat jarjestelmansa eli puhkeksoisjarjestelmasta.
Kaksoisjarjestelma taas nayttaa tukevan oppilateyelmakeskeista erottelua.
(Valanne 2003, 488-489, 493-494.)

Pohjoismaissa erityisopetuksen ja yleisopetuk$gegnsovittamisproses-
sista on alusta alkaen (1970-luvulta saakka) puhaotegraatio-nimikkeella. Silla
tarkoitetaan pyrkimysta toteuttaa erityiskasvatessien kasvatuspalvelujen yh-
teydessa ja niihin sulautettuna. Idealistisenaitiaema on yksi yhteinen koulu-
jarjestelma, joka pystyy ottamaan huomioon kaikKiksilolliset kasvatukselliset
tarpeet ja edellytykset. Perimmaisena tavoitteenallot yhteiskunnallisen tasa-
arvon ja oikeudenmukaisuuden kehittdminen kaikitieeisen koulun avulla. Yh-
dysvalloissa puolestaan kaytetaan kasitetta inidyjeka viittaa viela vahvem-
min kaikille alusta asti yhteiseen kouluun. Integia syvimmillaan on kuitenkin
varsin lahella inklusiivisen kasvatuksen tavoitigjbten inkluusio-termin kaytta-
minen ei ole valttamatonta. (Hautamaki ym. 2005.)18

Integraatiossa ei ole kyse siita, mita pitaisi &ehdn sanotuille poikkeaville
delle, jotta normaalit erot ihmisten valilla hyviksisiin normaaleiksi. Luokan
erilaisuus esimerkiksi oppimiskyvyn suhteen tutishda ennemminkin myontei-
sena ja arvokkaana asiana kuin sellaisena, josigpéBistava eroon. Talloin tulee
my6s ymmartaa vaihtelevuus oppilaiden tarvitsemam ga tuen suhteen.
(Emanuelsson 2001, 128, 132). lkosen ja OjalanZ206) mukaan tavoitteena
tulee olla, ettd jokainen lapsi saa halutessaadltistsa opetukseen siind koulussa,
johon han asuinpaikkansa perusteella kuuluu, seefa han osallistumisensa ja
oppimisensa tueksi erityisia palveluita tai ei.

Erityisopetusta puolustetaan ja arvostellaan tagasa vedoten. Puolustaji-
en mielesta kouluopetuksen yleinen malli, josstagolla samaa opetusta kaikille
oppilaille suurissa, heterogeenisissa ryhmissé&laay ainoastaan kuvitteelliselle
keskiverto-oppilaalle, ei hitaasti oppiville lapsilEnglannissa on myds jopa ha-
vaittu, etta kouluissa, joissa on paljon erityistiéea tarvitsevia oppilaita integ-
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roituina yleisopetukseen, "normaalien” oppilaidgpmnistulokset ovat laskeneet
(Sewell 2004, 172). Arvostelijoiden mielesta tadadsti oppivien siirtdminen eri
luokkiin, kouluihin ja rakennuksiin estaa oppiladasapainoista vuorovaikutusta
muiden kanssa eika tue parhaalla mahdolliselldltagatyista tukea tarvitsevan
lapsen kasvua. (Ikonen & Ojala 2002, 15-16.) Estpetuksesta onkin tullut
vastaus yhteiskunnan tasa-arvoisuuden ja normadisuvaatimuksiin niin, etta
siitd on muodostunut yksi koulun normalisointikgandzrityisopetuksen pitaisi
kuitenkin paasta eroon erityisyydestaan ja tullamraaliksi koulun kaytannoksi.
(Seppovaara 1998, 1, 61.)

Lukuisista tutkimuksista huolimatta ei ole kuiteak voitu osoittaa yksise-
litteista vastausta siihen, pitaisiké vammaisiarailla tavoin poikkeavia oppi-
laita opettaa yleisopetuksen yhteydessé vai ésslisryhmissa. Esimerkiksi Wie-
nerin ja Tardifin (2004) tutkimuksen mukaan oppwaikeuksista karsivien lasten
integroidulla opetuksella on positiivinen vaikutusidan sosiaaliseen ja emotio-
naaliseen toimintaansa. Kuitenkin he viittaavatitnuksessaan useisiin muihin
tutkimuksiin, joissa segregoitu opetus on néhtyilapp kannalta parempana kuin
integroitu opetus. He paatyvatkin lopulta siihetté @aikka erityisopetussijoituk-
sella voi olla suuri merkitys oppimisvaikeuksisapden sosiaalisten ja emotio-
naalisten ongelmien iimenemisen kannalta ja vasdgregoitua ja integroitua
opetusta verrattaessa integroidusta opetuksedatdaiokset ovat parempia,
monien lasten kohdalla olennaisinta ei kuitenkdareatyisopetuksen muoto
(Wiener & Tardif 2004, 27). Yhtena syyna tahan imitkstulosten erilaisuuteen on
nahty erityisoppilaiden suuri heterogeenisyys naaasti yhtalaisesta diag-
noosista tai luokittelusta huolimatta. Erityisopetnkin yksildopetusta ja vuonna
1999 voimaan tullut koululaki velvoittaa henkil6kalsen opetussuunnitelman
tekemista jokaiselle erityista tukea tarvitsevédieselle. (Jahnukainen 2001, 217-
218; Hautaméaki ym. 2001, 33.)

Tilastokeskuksen koulutustilastojen mukaan syk3086 lahes puolet eri-
tyisopetukseen siirretyista oppilaista oli integmdiokonaan tai osittain yleisope-
tuksen ryhmiin. Hieman yli puolet sai opetusta gkowlujen erityisryhmissa ja
erityiskouluissa. Tilastojen mukaan erityisopetirggstetaan yhéd useammin yleis-
opetuksen yhteydessa. Erityisopetuksen jarjestamkisp kuitenkin vaihtelee sel-
vasti alueittain. Keski-Pohjanmaalla, jossa tutkis®ni suoritin, noin kolmannes
erityisopetukseen siirretyista opiskeli erityisryissd@, mika oli valtakunnallisesti
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katsoen kolmanneksi "paras” tulos, jos integraatipidetaan tavoitteena. (Tilas-
tokeskuksen koulutustilastot 2006.) Yhdysvalloisppimisvaikeuksisten lasten
integraatioiden maara kasvoi huomattavasti 1990Awiussa muutamissa osa-
valtioissa, mutta sen jalkeen kasvu on ollut hitpaanja mennyt jopa taaksepain
eli puheet integraatiosta eivat kuitenkaan ole tamatet todellisuutta. (McLeskey,
Hoppey, Williamson & Rentz 2004, 111-113). Seppoaagd1998) mukaan aina-
kin kymmenen vuotta sitten naytti siltd, ettei grzation tai inkluusion toteutta-
miseksi tai edes lisadamiseksi ole riittavasti reseja eika tiedollista valmiutta.
Toisekseen erityistoimenpiteet aloitetaan useamlinydhaan. (Seppovaara 1998,
56.) Integraation toteuttamista vaikeuttaa myo®#&&,suuri osa opettajista suh-
tautuu siihen kriittisesti. Myonteisimpéana opettajakevat sen silloin, kun silla
tavoitellaan yhteisoéllisyytta (kiusaamisen ja leamasen valttamista, oppilaan
itsetunnon kehittymistd) tai kun kyseessa on liswaésnmaisten oppilaiden ope-
tus. Talldinkin ainoastaan puolet opettajista oysigen integraation kannalla.
Integraation kehittdmisen valttamaton edellytysasmnosaisten myodnteinen
asenne sita kohtaan ja sen toimivuuteen uskom{Moberg 2001, 87, 89, 93).
Onko sitten tarpeen erottaa yleisopetusta ja sgpgtusta niin selke&sti toi-
sistaan. lIkosen ja Ojalan (2002) mielesta ei, glk#sopetus sisaltdd myds erityis-
opetuksen. Erityisopetus on osa hyvaa yleisopejadtaikilla sita tarvitsevilla
tulisi olla oikeus siihen yhta lailla kuin yleisdp&seen riippumatta tarpeen pituu-
desta ja siita, onko oppilaalle tehty erityisopsiut® vai ei. (Ikonen & Ojala
2002, 16.) On my0s tarkeaa tiedostaa erityistaatwiesitsevien oppilaiden ope-
tukselliset haasteet yleisopetuksessakin. Yleisdysen apuna voidaan kayttaa
samanaikaisopetusta, tiimityoskentelya ja konsuoiiai Jatkossakin on kuitenkin
hyva taata pienryhmamuotoinen erityisopetus napeilaille, jotka siita silla het-
kella hyotyvat. Erityisopetussiirtopaatoksen evitse olla lopullinen, vaan se voi
olla keino tukea oppilasta tietysséa vaiheessa.ri@mamuotoisen erityisopetuk-
senkaan ei tarvitse tarkoittaa sita, etta oppifesetddn muusta ikadluokasta. (Va-
lanne 2003, 496.)
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

2.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimustehtavat

Tein proseminaarini kodin ja koulun vélisesta ysiigista ja minua kiinnosti
edelleen kodin ja vanhempien rooli opettajan tyddsteltuani useiden ihmisten
kanssa seka tutkimani luokan erityisopettajan kapssidyin tutkimaan vanhem-
pien kokemuksia lapsen erityisluokkasiirrosta: otaella niin kuin olen kuvi-
tellut, etté lapsen siirtdminen erityisluokkaanvamhemmille vaikea asia ja mika
siina on taustalla, mikéli nain on. Koska kyseigesityisluokasta oli siirtynyt
oppilaita takaisin yleisopetukseen, paatin ottéemukseeni mukaan myos ta-
man ulottuvuuden eli miten lapsen paluu erityiskgth takaisin yleisopetuksen
luokkaan kaytdnnossa tapahtuu ja onnistuu. Pohdksiaetta olisin ottanut myos
lapset mukaan tutkimukseen, mutta koska lastemtuikn on aina haasteellista
ja vaatii huoltajien luvan paadyin siihen, ett&kinfpelkdstadn vanhempien ko-
kemuksia (ks. esim. Ruoppila 1999, 28).

Aloitin tutkimuksen tekemisen perehtymalla kirjalluteen, silla halusin
tietdd, miten kyseista aihetta on aikaisemmin tiutkirassa vaiheessa tutkimus-
tehtavani eivat viela olleet taysin selvilla jakeinta olikin paasta alkuun kirjalli-
suuden hakemisessa, kun ei tarkkaan tiennyt, mkaer Lukiessani aikaisempaa
kirjallisuutta tutkimustehtavani alkoivat muotoutassita kautta kirjallisuuden
hakeminen helpottui. Kirjallisuuden ja aiemman tkstiedon hakemisen tar-
koituksena on auttaa tutkijaa valitsemaan oma nakiddnsa. (ks. Hirsjarvi, Lii-
kanen, Remes & Sajavaara 1992, 35, 49.) Huomasinjoekin verran on tutkittu
erityisluokan tuloksellisuutta (Haapaniemi 2003;akelahti 2000), mutta ei juuri-
kaan sitd, miten vanhemmat okakeneetapsensa erityisluokkasiirron. Suurin
osa erityisluokkaa koskevia tutkimuksia tuntui myi@sittelevan esy-luokkia,
mika heijastuu myds taman tutkimuksen viitekehyksé®pulta muodostin var-
sinaisiksi tutkimustehtavikseni seuraavat:

1) Miten tarve erityisluokkaopetukseen ilmeni?
2) Miten erityisluokkasiirto tapahtui?
3) Miten vanhemmat kokivat lapsensa erityisluokkasnf®

4) Mita hyvia ja huonoja puolia lapsen erityisluokkasintymisessa oli?
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2.2 Tutkimuksen kohderyhma

Kokosin tutkimusaineistoni haastattelemalla yhdeskipohjanmaalaisen koulun
erityisluokan oppilaiden vanhempia. Kaytan eritygtasta pienluokka-sanaa,
koska kyseista luokkaa nimitettiin pienluokaksirkom aluksi kyseisen pienluo-
kan oppilaista ja toimintaperiaatteista, sillé nlévat minulle tutuksi ollessani
siella paattoharjoittelussa loka-marraskuussa 208kon, etta luokan toimintape-
riaatteillakin on oma vaikutuksensa saamiini tutkstuloksiin ja siksi ne on hyva
kertoa.

2.2.1. Pienluokka ja sen toimintakulttuuri

Luokassa oli haastatteluhetkella 10 oppilasta: kkkkosluokkalainen, kolme
neljasluokkalaista ja kuusi viidesluokkalaista.fi@kan opetus on yksilollista,
toiminnallista ja kuntouttavaa erityisopetusta. jiieteen luokkaan asti ensisijai-
sena tavoitteena on oppilaan siirtyminen yleisdgstan. Ylemmilla luokilla ko-
rostuvat elamisen taidot. Opettajan periaatteinatia se, mika opitaan, opitaan
kunnolla ja ettd ihminen oppii sen mita haluaa apfieskeiset taidot, joita luo-
kassa opetellaan, ovat lukeminen, kirjoittamineluggun ymmartaminen seka
matematiikan perustaidot. Muita varsinaisia oppédaluokassa ei oikeastaan
olekaan tai niita ei ainakaan opiskella perintééstevalla. Opettaja painottaa
opetuksessaan sanomalehtiopetusta. Sanomalehdénkaagitellaan esimerkiksi
ymparist6- ja luonnontietoon seka yhteiskuntadtyliia asioita. Historian sijasta
opettaja korostaa nykyhetken ymmartamista. Sandreilesoidaan hyédyntaa
my0s esimerkiksi tiedonhaun opettelussa, sanalsakiertotauluissa ja yleensa-
kin jokapaivaisen elaméan hahmottamisessa. Opetstagsi kutsua kokonais-
opetukseksi; opetettavaa asiaa kasitelladn sanasedti eri oppiaineissa, jolloin
oppiaineiden rajat heikentyvat ja opetuksesta talggeempaa (ks. Virtanen 1994,
68).

Pienluokassa korostetaan myos yrittdjyytta. Opmttépimintaperiaatteena
on paasta mahdollisimman paljon ulos koulustagadusuhteita eri paikkoihin.
Oppilaat ovat valilla tydharjoittelussa koulun kigissa tai laheisessa vanhusten
palvelutalossa. Luokka tekee yhteistyota myos Hinpkingin kaupunginteatterin

ja erdan kyseisen kunnan kaupan kanssa.
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Pienluokassa ei ole varsinaisia lukujarjestyksiénidaan vaan enimmak-
seen tydsuunnitelma- ja passitydskentelya. Opetmjakaan tydsuunnitelma ja
passityoskentely ohjaavat itsendiseen tyoskenteRianimpien oppilaiden koh-
dalla kaytetddn passityoskentelyd, jolloin opplatdhdaan erillinen paperi, jo-
hon merkitaan erityyppisia tehtavia. Yksi passiamgtaan yleensa paivan kesta-
vaksi. Isommille oppilaille taas opettaja pita&kuoin alussa opetustuokion aidin-
kielesta ja matematiikasta ja aiheeseen liittyghtavat merkitddn tydsuunnitel-
maan ja oppilas saa tehda niitd haluamassaantyégessa (motivoi oppilasta).
Lisaksi tydosuunnitelmaan tulee lukemista ja esinksilaskartelu osiksi pilkottu-
na. Tata kutsutaan Virtasen (1994, 69) mukaan ktitjéskentelyksi. Kunkin
tehtavan kohdalla on oppilaiden nimikirjaimet janknppilas on tehnyt tehtavan ja
se on tarkistettu, h&n saa pyyhkia oman nimikirgmsa pois kyseisen tehtavan
kohdalta. Kun tydsuunnitelma alkaa nayttaa tehdgpipéttaja opettaa uuden asian
ja lisda sen taas tyésuunnitelmaan.

Opettajan mukaan opetus on jaoteltavissa neljdédaleeseen tai opetus-
tyyliin: diagnosoivaan, opettavaan, harjoittavaasgveltavaan. Diagnosoimiseen
han kayttaa pikkulappupedagogiikkaa eli aina opmtah asian jalkeen testataan
pienelld tehtavalla miten oppilaat ovat asian ymériet (esim. lappu, jossa on
muutama tehtéava kellosta). Nain ndkee helpostg astoita viela pitaa opettaa.
Opettava opetustyyli on opettajajohtoista uudearakésittelya, harjoittava ope-
tustyyli erilaisten perusharjoitusten tekemistaesid asiasta ja soveltava opetus-
tyyli asian soveltamista kaytantoon ja vaativampaintaviin. Opeteltavia asioita
pidetadn pitkan aikaa ylla, tavallaan roikkumassanerkiksi sanomalehden
avulla.

Oppilaat ovat integroituina yleisopetuksen englangrityisesti siitd syysta,
ettd ndin he saavat laadukkaampaa englannin opgduisielikorva kehittyy ihan
erilailla kuin jos englantia opiskeltaisiin pienem@ssa ryhmassa tai kahdestaan
opettajan kanssa. Avustaja on mukana englanninltanfarvittaessa oppilaat
voidaan mukauttaa, jolloin avustajaresurssi siirtwyille oppilaille. Pienluokas-
sakin yritetd&n tukea oppilaiden englannin opisk@simerkiksi harjoittelemalla
sanoja. Oppilaat ovat integroituina myos yleisokgtm kasityéhon ja liikuntaan
ja aiemmin musiikkiinkin, mutta talla hetkella mikgh opetus jarjestetaan resurs-
sien puutteessa omassa luokassa. (Kirjattu edtksinopettajan kanssa syksylla
2006 kaytyjen keskustelujen pohjalta.)
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2.2.2 Haastateltavat

Haastattelin siis kyseisen luokan oppilaiden vanpianHeita en ollut aikaisem-
min tavannut. Pienluokassa on 10 oppilasta, j@sippilaan vanhemmat suostui-
vat haastatteluun. Liséksi haastattelin neljaalpekan entisen oppilaan vanhem-
paa. Kyseiset oppilaat olivat palanneet takaisgisglpetukseen. Haastattelemieni
vanhempien lapsista nelja oli tytt6a ja yhdeksékam Erityisluokille on yleista
poikapainotteisuus. Esimerkiksi Haapasalon, BynngiMetsasen (1991, 38)
tutkimuksessa kaksi kolmasosaa erityisluokan ogpéali poikia.

Kaikkiaan tein siis 12 haastattelua, silla mukalnzabyhdet sisarukset.
Viidessa haastattelussa mukana olivat molemmaterantat ja seitsemasséa
haastattelussa oli vain aiti. Kolme vanhemmista/kdinhuoltajia. En n&hnyt tut-
kimuksen kannalta aiheelliseksi selvittda lastetitdastoja tai esimerkiksi van-

hempien koulutustaustaa tdméan tarkemmin.

2.3 Haastattelu aineistonkeruumenetelmanéa

Mietin pitkaan, toteutanko aineistonkeruun kysélylai haastattelulla. Kyselytut-
kimus on hyva menetelma tasmallisten tosiasiatet@ arvionvaraisten tosiasia-
tietojen hankkimiseen. Mielipiteiden, kéasitysteragenteiden tutkiminen on kui-
tenkin ongelmallisempaa kyselyn avulla. On vaikekta kyselyyn oikeita, ob-
jektiivisia sanamuotoja, jotka seka tutkija ettikitiiava ymmartaisivat samalla
tavalla. Kyselytutkimuksella on myos vaikea pa&stsiksi "julkisivun” taakse,
tutkittavien todellisiin mielipiteisiin ja kokemuks. (Uusitalo 1991, 92-93.) Va-
litsin lopulta aineistonkeruumenetelmaksi haadiattekoska ajattelin, etta sita
kautta saan parhaiten tiedon siitdq, mita vanhentodktla ajattelevat lapsensa
erityisluokkasiirrosta. Haastattelu on yksi tiedankinnan perusmuodoista ja se
on kayttaytymis- ja yhteiskuntatieteiden kaytetyitnmenetelmia. Eskolan ja
Vastamaen (2001, 24) mukaan haastattelun ideasinkgttainen: kun halutaan
tietdd mita joku ajattelee jostakin, yksinkertaigija tehokkainta on kysya sita
haneltd. Haastattelussa tutkijan tehtavana on romean valittda kuva haastatel-
tavan ajatuksista, kasityksista, kokemuksistanpaeista. (Hirsjarvi & Hurme
2000, 11, 41; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1992,)15
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Etukateen koin haastattelun haasteena sen, et#&adiaan suorassa vuoro-
vaikutuksessa haastateltavan kanssa. Juuri tareé balastattelusta ainutlaatuisen
tiedonkeruumenetelméan. Mietin, osaanko kohdata eraniat oikein. llmaisenko
asiat niin, ettd he ymmartavat? Miten olla olembida tunkeileva, mutta saada
kuitenkin tutkimuksen kannalta olennaista tietoaRdtan ja Vastaméen (2001,
24) mukaan haastattelu on ikdan kuin keskusteka, fapahtuu tutkijan aloitteesta
ja on hanen johdattelemaansa. (Eskola & Suorar8, 85; Hirsjarvi & Hurme
2000, 36.)

Yhtena haastattelun etuna néain sen joustavuudsmjeetta voin ikaan kuin
taydentad kysymysta, jos nayttaa silta, ettei lasalshva ymmarra sité silla tavalla
kuin olen tarkoittanut. Haastattelun joustavuus aadiistaa aineiston keruun
saatelemisen tilanteen edellyttamalla tavalla Eaajia myotaillen. Joustavuuten-
sa ansiosta haastattelu myo6s soveltuu monenlgskoituksiin, sitéa voidaan
kayttaa lahes kaikkialla ja sen avulla voidaan aasgavallista tietoa. Emotionaali-
silla ja intiimeilla alueilla haastattelu on yle@nsarempi ratkaisu kuin lomake,
toki eriaviakin mielipiteita 16ytyy. (Hirsjarvi & ldrme 2000, 36, 41.)

Haastattelun puolesta aineistonkeruumenetelmand pwos se, etta ajat-
telin saavani vanhemmat paremmin tutkimukseen mukaastattelun kuin esi-
merkiksi postitse lahetettavan kyselyn kautta. @msgsti tiedossa, ettéa haasta-
teltaviksi suunnitellut saadaan yleensd mukaannutkseen. Motivointi on hel-
pompaa haastattelussa kuin esimerkiksi lomaketutks®ssa: haastateltavaa
saattaa motivoida mahdollisuus tuoda esiin omaipmieénsa ja halu kertoa
omista kokemuksistaan, joko puhtaasta narsistisedtesta tai halusta auttaa
muita. Haastattelu kuitenkin vie aikaa ja edellyttéuolellista suunnittelua, mutta
uskoin vaivannaon palkitsevan. (Eskola & Vastan2idl1, 26; Hirsjarvi & Hur-
me 2000, 36, 41; Hirsjarvi ym. 1997, 193-195.)

Teemahaastattelien nahnyt jarkevéksi laatia pikkutarkkoja kysymyksi
koska silloin olisin mielestani ohjaillut likaa mhempien vastauksia. Toisaalta
minulla oli tiettyja aiheita, joihin halusin vastaet, joten paadyin teemahaastat-
teluun. Teemahaastattelu on puolistrukturoitu fedtimenetelma, jonka ta-
voitteena on keskustelu. Mahdollisimman luontevaskkistelun mahdollistaa se,
ettd teemahaastattelussa yksityiskohtaisten kysymsjasta edetaan tiettyjen
keskeisten teemojen varassa. Teemat muokataahisin@en tai teorian pohjalta
ja osittain myos intuition perusteella. Olennatstamoja miettiessa on muistaa,
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mit& todella on tutkimassa, silla tutkimusongelnacskokonaisuuden yhteen.
Teemahaastattelussa tiedostetaan myos vuorovagenukerkitys asioista tehta-
vien tulkintojen ja niille annettavien merkitystsyntyyn. (Eskola & Vastamaki
2006, 27, 33; Hirsjarvi & Hurme 2000, 48.)

2.4 Haastatteluaineiston hankinta

Ennen ensimmaista varsinaista haastattelua kakemtéssa esihaastattelun eraan
erityisluokassa opiskelevan lapsen vanhemmille sLapkuitenkaan opiskellut
samassa erityisluokassa kuin varsinaisten haastatai vanhempien lapset. Esi-
haastattelun tarkoitus on auttaa hankkimaan kuaathteltavasta kohdejoukosta
ja esimerkiksi sanavalinnasta (Hirsjarvi & Hurme30957). Esihaastattelun te-
keminen poisti jannitysta varsinaisista haastagtyuminulla oli jo jonkinlainen
kuva siitd, mita haastattelun tekeminen on. Esilastatun jalkeen muokkasin
viela teemoja avoimemmiksi. Esihaastattelun tadksiéna onkin testata haastat-
telurunkoa, aihepiirien jarjestysta ja kysymystamotoilua sek& saada selville
haastattelun keskimaarainen pituus (Hirsjarvi &1darl980, 57).

Teemahaastattelun mukaisesti laadin haastattelanyfgssa oli kolmen-
tasoisia teemoja. Teema-alueet muotoilin aiempigarusten pohjalta. Ylim-
malla tasolla olivat laajat teema-alueet tai ailgliite 1), toisella tasolla tar-
kentavat apukysymykset ja kolmannella tasolla hywiryksityiskohtaiset
"pikkukysymykset”, joita tarvittaessa kaytin (ksskola & Vastaméki 2001, 36).
Haastattelurungon tehtavéna oli auttaa minua @mebln haastattelua ja pité-
maan se aiheessa (ks. Anttila 1996, 369). Koskaistd kysymyslistaa ei ole,
haastattelijan on itse pidettava huoli siita, ktikki etukateen paatetyt teema-
alueet tulee kasiteltya. Teemojen jarjestys jaulassaattaa kuitenkin vaihdella
paljonkin eri haastateltavien kanssa. (Eskola &tméki 2001, 27.) Toisaalta
riittdvan valjat teema-alueet mahdollistavat sétd, leaastattelija voi jatkaa ja sy-
ventaa keskustelua niin pitkélle kuin tutkimusissie edellyttavét ja haastateltava
sallii (Hirsjarvi & Hurme 1980, 42).

Monet pitavat haastattelujen sopimista yhtena waikesta vaiheista tutki-
muksen tekemisessd, koska ihmisten pyytaminen &oefaikeana ja toisaalta
pelatdén torjutuksi tulemista. Haastattelun onnisseen ja siihen suostumiseen
vaikuttaa myo6s se, milla tavoin haastattelupyyrsitegaan. (Eskola & Vastamaki
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2001, 37.) Erityisluokanopettaja oli jo syksyll&0BOvanhempainillassa maininnut
vanhemmille tekemastani tutkimuksesta ja tuonuleessallistumisen tarkeyden.
Itse otin yhteytta vanhempiin l&hettamalla oppaianukana kotiin kirjeen, jossa
kerroin tutkimuksestani ja etta soitan koteihindapiikosta ja kyselen heidan
halukkuuttaan osallistua haastatteluun. Sovinhsisstattelut puhelimitse, koska
ajattelin, ettéa siten minun on ensinnakin helpougstata vanhempien mahdolli-
siin kysymyksiin ja toisaalta sopia haastattelugékgpaikka. Etukateen mietin
sitd, kuinka paljon haastateltavia voi suostutedliasjarven ja Hurmeen (1980,
66) mukaan yhteydenottotilanteessa ei saa angamhelposti periksi vaan haas-
tateltavia tulee suostutella sitkedsti mutta ydtébesti. Eskola ja Vastamaki
(2001, 37) eivat siihen kuitenkaan kehottaneet emkieksi suostuttelua juuri
tarvinnutkaan, koska yhta lukuun ottamatta kaikknpuokan oppilaiden van-
hemmat suostuivat haastatteluun ilman suostuttéBgmassa puhelussa sovimme
my0s haastattelupaikan ja —ajankohdan. Olin eteképerehtynyt siihen, miten
haastattelupaikka ja —ajankohta tulisi sopia (eslirsjarvi & Hurme 1980, 70),
joten keskustelu eteni jouhevasti.

Haastateltavani saivat valita, tulevatko he koeluthi menenko heidan ko-
tiinsa. Kuusi haastateltavaa valitsi koulun ja kikeglin. Haastattelujen kestossa
oli havaittavissa selvéa ero haastattelupaikagptauien: koululla tehdyt haastattelut
kestivat keskimaarin noin puoli tuntia, kun taasoka tehtavien haastattelujen
kesto oli noin tunnin eli selkeasti oli havaittasasse, ett kotona haastateltava oli
vapautuneempi kuin (periaatteessa tutulla) koulUltasaalta kotona oli erilaisia
hairidtekijoita kuten muita ihmisia, mutta ne eikéiitenkaan sinénsa hairinneet
haastattelun sujumista. Eskolan ja Vastamaen (200kpan haastattelupaikan
valinta on olennainen tekija haastattelun onniss@mikannalta. Haastattelupaikan
on hyva olla mahdollisimman rauhallinen ja virikk&e, jotta pystytdan keskitty-
maan itse haastatteluun. Toisaalta haastattelup@ik&aisi olla liian muodollinen
tai virallinen, jolloin haastateltava saattaa tantsensa epavarmaksi. Haastatelta-
van kodissa tehtavalla haastattelulla onkin suurengihdollisuus onnistua kuin
haastateltavalle vieraassa paikassa tehdylla leedistia. (Eskola & Vastamaki
2001, 27-28.)

En nayttényt teemahaastatteluni runkoa vanhemsetilikdteen. Heille 1a-
hettamassani tiedotteessa kerroin, mité haast&ibskee ja millaisia asioita ky-
selen. Ennen ensimmaista haastattelua ajatteiégnjoetdun vahan valia vilkuile-
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maan paperiani muistaakseni kysya kaiken olennamattia haastattelut etenivét
hyvin luontevasti. Haastattelut olivat tietysti hieeltaan hyvin erilaisia niin kuin
haastateltavat ihmisetkin: osa haastateltavist@asasiuutamalla lauseella kysy-
mykseeni, osa taas kertoi hyvinkin laveasti, jolloiinun ei tarvinnut juurikaan
esittaa lisakysymyksid. Minun oli sikéli helppo téa haastattelemaan vanhempia,
koska tunsin jo heidan lapsensa (pienluokastasakgieisopetukseen siirtyneita

lukuun ottamatta).

2.5 Tutkimusaineiston analyysi

Aloitin haastattelujen litteroinnin heti ensimma&isthaastattelujen jalkeen. Litte-
roinnilla tarkoitetaan tallennetun aineiston pukgirjoittamista sanasanaisesti.
Tama aineiston analysoinnin ja kerddmisen samasaikaon hyvin tyypillista
kvalitatiiviselle tutkimukselle (Hirsjarvi ym. 199211). Aineiston litteroinnin
tarkkuudesta ei ole yksiselitteista ohjetta vatarinnin tarkkuus riippuu tutki-
mustehtavasta, tutkimusotteesta seka kaytettaaastiysitavasta (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 139; Hirsjarvi ym. 1997, 210). Analygenetelmani kannalta olen-
naisia eivat olleet esimerkiksi haastateltavampétitauot ja naurahdukset, joten
litteroin ainoastaan sen, mita haastateltava s&makkiaan litteroitua tekstia
kertyi 141 sivua.

Jo haastatteluja tehdesséani kiinnitin huomiotarussiin nouseviin vastauk-
siin. Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 136) mukaan ldlgsen aineiston analyysi
alkaakin jo haastatteluja tehdessa. Tutkimuksenagia on keratyn tiedon ana-
lyysi ja paatelmien teko. Analyysivaiheessa selwvidstaus niihin ongelmiin, joita
tutkimuksen alussa asetettiin — tai joskus se,motggelmat olisi pitdnyt asettaa.
(Hirsjarvi ym. 1992, 53.) Laadullisen aineiston lgiain tarkoituksena on sel-
Kiyttdd aineistoa ja tuoda sita kautta uutta tietittavasta asiasta. Analyysi on
siis aineiston tiivistamista. (Eskola & Suorant®39138.)

Varsinaisen tutkimusaineiston analyysin aloitini,hain olin tehnyt suu-
rimman osan haastatteluista ja litteroinut ne. jaiks ja Hurme (2000) kehottavat
ryhtyma&an aineiston kasittelyyn ja analyysiin mdhsiooman pian heti keruuvai-
heen jalkeen, mikali sitéa ei ole tehty jo samaniaisti aineiston keruun kanssa.
Syyna tdhan on mm. se, etta silloin aineisto olaigore ja tutkijaa inspiroiva.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 135.) Lukiessani aineistan myos yleiskasityksen
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siitd, mitd haastateltavat olivat vastanneet ja jealustavaa tulkintaa aineistos-
tani. Heiskala (1990, 246) muistuttaa kuitenkitésietta aineistoa ei saisi jdsentaa
ensimmaisella mahdollisella mieleen tulevalla tygblloin aineiston keraami-
seen ja siihen perehtymiseen kaytetty aika on harkkeeitettyd, vaan aineistoon
kannattaa perehtya niin hyvin, etta siitd voi ogptain uutta.

Aloitin tutkimusaineistoni analysoinnin ottamallaadyysin kohteeksi aina
yhden teeman kerrallaan. Kokosin kaikkien haagtatieln samaa teema-aluetta
koskevat tiedot samalle sivulle. Valiviivoin osaitietta tekstipatkat on otettu
haastattelun eri ajankohdista. Vaikeutena oli kikite se, ettd monesti samassa
vastauksessa tuli vastaus useampaan teemaamtain@saan. (ks. Hirsjarvi &
Hurme 2000, 142.) Kayttamaani analyysitapaa kussutaemoitteluksi. Tee-
moittelussa aineistoa pelkistetaan etsimalla teldgnnaisimmat asiat (Moilanen
& Raiha 2001, 53). Piirteet saattavat pohjautuentdeaastattelun teemoihin kuten
tassa tutkimuksessa (Hirsjarvi & Hurme 2000, 133)I16in keskeista on se, mita
haastateltavat kunkin teeman kohdalla puhuvat.ijeugk siis etsi aineistosta tee-
moja vaan haastateltavien eri asioille antamia itysi&a. Aineistosta nousee
tavallisesti esille myds muita teemoja, jotka sa&tt muodostua alkuperaisia
teemoja mielenkiintoisemmiksi. (Moilanen & Raih&02053.) Tassakin tutki-
muksessa olen halunnut nostaa aineistosta esimojagjotka eivat alun perin
olleet keskeisia haastattelurungossani, mutta jo#lestatteluissa nousivat keskei-
siksi.

Teemoittelussa haastavaa oli se, etten tulkiigksid haastateltavien sano-
misia ja osaisin yhdistaa oikeat asiat oikeisienteihin. Hirsjarven ja Hurmeen
(2000, 153, 173) mukaan analyysista esiin nostearhat pohjautuvatkin tutkijan
tulkintoihin haastateltavien sanomisista, koskastetaltavat ilmaisevat saman
asian eri sanoin. Tassa piilee myos teemoittelamazautkija voi tuoda tekstiin
sellaisia teemoja, joita siella ei ole. Tutkijatigikin pysya uskollisena tekstille ja
tarkastella kriittisesti syntyneita teemoja. Tekdtilee kdyda moneen kertaan
huolellisesti 1api ja etsia mahdollisia ristirigaiuksia. Toisaalta tulee muistaa se,
etté ristiriidattomaan tulkintaan ei voida ainagtaakoska haastateltavat ovat
vain ihmisié ja ihmisten kasitykset voivat ollatiigtaisia. (Moilanen & Raiha
2001, 54-55.)

Teemoittelun jalkeen otin aina yhden teeman kexaallkasittelyn alle ja
nostin esiin keskeisia haastatteluista nouseviankentteja ja mielipiteita ja aloin
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rakentaa tekstia naiden kommenttien ymparille.iPsiis tiilvistdmaan aina yhden
teeman kerrallaan ja muuttamaan sen sujuvaksikekdvluutamien pikkukysy-
mysten kohdalla yksinkertaisesti laskin, monikoh@mmista oli mitakin mielta;
esimerkiksi kuka toimi erityisluokkasiirron aloiéietekijana. Heiskalan (1990,
247) mukaan laskeminen on tarked tutkijan ennakkoja vastaan ensinnakin
siité syysta, etta se pakottaa tutkijan tasmentaritéélleen, mika on tapaus. Toi-
saalta se myos suuntaa tutkijan huomion pois niggtauksista, jotka ovat jostain
syysta muodostuneet hénelle erityisen rakkaikskeminen voi auttaa huomaa-
maan, etta "rakkaat tapaukset” eivat valttamawkadn tavallisia tai edes yleisia.
Laskeminen on kuitenkin mahdollista vain sellasitgpauksissa, joissa kuka
tahansa tutkija paatyisi samaan lopputulokseentanjee tulkintasdanttjen poh-
jalta. (Heiskala 1990, 247.)

Pitkaan pohdin, mika on varsinainen aineiston arsatyenetelmani. Ei ole
olemassa selkedd metodinormia siita, millainenygsahpa kannattaa valita.
Paaperiaatteena on se, etta valittu analyysitappdthaiten vastauksen ongel-
miin. (Hirsjarvi ym. 1992, 55.) Tutkimusaineistonadyysitavat voidaan karkeasti
jakaa kahteen eri tapaan: selittamiseen pyrkivalestymistapaan, jolloin kayte-
taan tilastollista analyysia ja paatelmien tekdaéiganmartamiseen pyrkivaan
lahestymistapaan, jolloin kaytetaan kvalitatiiviatealyysia ja paatelmien tekoa
(Hirsjarvi ym. 1997, 212). Oman tutkimukseni analiygpa on siis karkeasti sa-
nottuna ymmartamiseen pyrkivaa.

Teemoittelun jalkeen aloin rakentaa eri teemoistokaisuuksia ja yhdis-
taa aiemmin [dytamaani tutkimustietoa omiin tutkstuloksiini, siltd osin kuin se
sopi. Kun olin kayttanyt aiemmin keraamani tutkitiedon, aloin hakea muita
tutkimustuloksia niisté aiheista tai teemoistakgotekemistani haastatteluista
nousivat esiin. Lahdin siis liikkeelle aineistoléisesti eli tieteenfilosofisesti aja-
teltuna tutkimukseni on luonteeltaan induktiivinémduktiivisessa paattelyssa
kootaan havaintoja ja tehdaan niiden perusteehasrita ja yleistyksia. Kes-
keistd on talldin aineisto (Hirsjarvi & Hurme 20Q®B6). Induktiivisenkin paatte-
lyn taustalla ovat aikaisemmat teoriat, mutta nat @ain apuna tutkijan muodos-
taessa esiymmarrystaan ja kasitteenmuodostuksesttoiea |&ahtokohtina, jotka
tutkija voi tarpeen tullen kumota (Anttila 1996,0t331.)

Tutustuttuani lukuisiin kvalitatiivisen aineistonalyysitapoihin totesin, etta
omani on l&himpana aineistolahtotista, fenomenolagisentaatiota. Pyrin ta-
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voittamaan haastattelemieni vanhempien kokemupsetesa erityisluokkasiir-
rosta ja heidan siirrolle antamiaan merkityksi&ndraenologiassa tarkeaa on il-
mion tarkastelu sellaisena kuin se tutkittavaleehee (Kiviranta 1995, 92). Fe-
nomenologiassa tutkitaan siis kokemuksia ja nahaettuja merkityksia. Kaikel-
la, mita ihminen kokee, on hanelle jotain merkiéygtaine 2001, 26-27.) Van-
hempien haastatteluissa tuli ilmi, etta lapseryistitokkasiirrolla oli paljon mer-
Kitysta heidan elamaansa, joten silta kantiltadttisa fenomenologinen tutki-
musote on juuri oikea tahan tutkimukseen.

Tyypillinen fenomenologisen aineiston keruumuotguuri haastattelu,
jossa haastateltava pukee sanoiksi kokemuksensijasiasta ja tutkija pyrkii
tulkitsemaan sen oikein (Laine 2001, 29). Tavoitta® oli olla mahdollisimman
puolueeton ja paasta eroon omista ennakko-oletaksis-enomenologiseen
orientaatioon perustuvassa tutkimuksessa olennanstay0s selvittaa ennen tut-
kimusmetodin valitsemista, millaisia rajoja ja ghtmetodi sisdltaa, kuten tein
kertoessani haastattelun valitsemisesta tutkimusditieteni. (Kiviranta 1995, 92;
Lehtovaara 1995, 81-82.) Fenomenologiassa ei pynitZersaaleihin yleistyksiin
vaan ymmartamaan ihmisten sen hetkistd merkitydmaai(Laine 2001, 29).
Tamankaan tutkimuksen tuloksia ei voida yleistégnignesta haastateltavien
maarasta johtuen.

Amedeo Giorgin (1988, 10-21; ks. Kiviranta 1995;9) mukaan feno-
menologinen analyysimetodi etenee neljan vaiheeatt&aEnsimmainen vaihe on
tutkimusaineiston huolellinen lapilukeminen. Taga#eessa tutkijan tulisi pyrkia
sulkemaan pois omat ennakkoasenteensa ja yriit@itéa haastateltavien koke-
mukset mahdollisimman todenmukaisesti. Toisesdaeeasa keskitytaan aineis-
tosta esiin nouseviin merkitysyksikoihin eli olemsiia asioihin, kuten tein tee-
moitellessani aineistoni. Kolmannessa vaiheess&itpeyksikot tiivistetaan
asiatekstiksi. Taman havaitsin yhdeksi haastavit@nviaiheista: miten onnistua
sailyttamaan vastausten oikeat merkitykset ja et kun useista vastauksista
pyritdén laatimaan yhtenaista kokonaisuutta. Naeggsa vaiheessa vertaillaan
kaannettyja merkitysyksikkoja keskenaan ja tarkiaste niiden yhteisia piirteita.
Tavoitteena on 16ytaa tutkimuksen kohteena olelrardn olennaiset rakenteet ja

merkityssuhteet. Tama vaihe tulee esille erityiggshdintaosuudessa.
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2.6 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

2.6.1 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimusmenetelméan luotettavubigastatteluun tutkimusmenetelmana sisaltyy
monia virhelahteitd. Ne voivat johtua niin haastitista, haastateltavasta kuin
itse tilanteesta. Haastateltavalla saattaa esikgiila taipumus antaa sosiaali-
sesti suotavia vastauksia, mika heikentad hadstatteotettavuutta. (Hirsjarvi
ym. 1997, 195.) Toisaalta voi olla niin, etta hasstava kokee tilanteen kiusalli-
sena, mika saattaa heikentaa haastattelun avoemjaidita kautta haastattelun
antia. Haastattelun olennainen piirre eli valit@rorovaikutus haastattelijan ja
haastateltavan valilla tuo myoés omat haasteensattasuudelle, silla kaikilla
ihmisilla ei valttamatta kemiat toimi yhta hyvintgen. (Anttila 1996, 235.)

Mietin jo etukateen sitd, kertovatko vanhemmatarhi¢ todella ajattelevat.
Anttilan (1996, 233) mukaan yksi haastattelun heiésista on juuri se, etta
haastateltava ei valttAmatta halua kasitella ait@ita, jotka tutkijaa kiinnostavat.
Haastattelun luotettavuutta saattavat heikenta&myimartamis- ja kielelliset
kommunikaatiovaikeudet ja se, etta haastattelifgyitima kieli on erilaista kuin
mihin haastateltava on tottunut (Anttila 1996, 2&5). Yritin minimoida taman
haittapuolen miettiméalla etukateen hyvin tarkkaaiila sanoilla kysymykset
esitan.

Haastattelun luotettavuutta pohdittaessa on nigétmitka seikat vaikutta-
vat luotettavuuteen tutkimuksen eri vaiheissa. Wé&eluotettavuutta on mitattu
esimerkiksi siten, saavatko kaksi eri haastateeb@manlaisia tuloksia tai onko
tutkimus toistettavissa. Haastattelun kohdalla tam&uitenkin ongelmallista,
silla haastattelutilanne on ainutkertainen ja hatgdtin toistaminen muuttaisi sen
keinotekoiseksi. (Hirsjarvi & Hurme 1980, 128-129.)

Tutkimuksen luotettavuulnttilan mukaan tutkimuksen luotettavuudesta
tulisi pyrkid huolehtimaan kaikin tavoin karsimakaikki huolimattomuudesta,
vaarista tulkinnoista, heikoista mittaustuloksisia johtuvat virheet ja heikkou-
det (Anttila 1996, 423). Luotettavuuteen vaikuttaseka tutkimuksen validius
ettd sen reliaabelius. Validiteetti voidaan jakaaitevaliditeettiin ja sisaltovali-
diteettiin. Kasitevaliditeetilla tarkoitetaan tutigvan ilmién olennaisten piirteiden
tavoittamista ja keskeisten kasitteiden johtantistaiasta. Huono kasitevalidius
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nakyy tutkimuksen paakategorioiden ja ongelmanalsettheikkoutena seka
haastattelurungon heikkona suunnitteluna. Kasitdwaétti voidaan taata tutus-
tumalla haastateltavaan rynmaan, kielenkaytt6oa pekehtymalla huolellisesti
aikaisempiin tutkimuksiin ja alueen kasitteistogirsjarvi & Hurme 1980, 129.)
Kasitevaliditeettia tutkimuksessani parantaa 46,a@in kyseisessa erityisluokassa
harjoittelussa ennen haastattelujen tekoa ja ba@stateltava ryhma oli minulle
tuttu; eivat toki vanhemmat, mutta minun oli helgmrnaastatella heitd, kun tun-
sin heidan lapsensa. Kuten jo kerroin, pohdin mhamstattelurunkoa laatiessani
kielenkayttoa ja yritin laatia haastattelurungasthdollisimman selkosanaisen.
Sain kyseisen luokan erityisopettajalta palautdigtamistani sanoista ja palaut-
teen pohjalta muokkasin teemoja ja kysymyksia enamtkansantajuisiksi”.
Sisaltdvaliditeetilla tarkoitetaan sita, ettd egikiesi haastattelukysymykset ta-
voittavat halutut merkitykset. Sisaltdvaliditeetini varmistaa varautumalla tar-
peeksi useaan kysymykseen ja riittaviin lisakysysiiykkultakin teema-alueelta.
(Hirsjarvi & Hurme 1980, 129.) Laadin haastattehltaon pienempia ja tarkem-
pia kysymyksia juuri siitd syysta, ettd voin kysy#a, mikali haastateltava itse ei
avoimesti kerro asiasta.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa reliabiliteetilikoitetaan aineiston kasit-
telyn ja analyysin luotettavuutta. Merkittava onvaghe, kun siirrytdan empiriasta
teoriaan eli empiirisesta aineistosta analyysirttiatulkintaan. (Anttila 1996,
408.) Reliabiliteettia voidaan kasvattaa haastattiéfimuksessa esimerkiksi siten,
ettd kaksi haastattelijaa haastattelee samaa #jaisertaillaan heidan saamiaan
tuloksia ottaen huomioon esimerkiksi haastatteli@nja sukupuoli tai etta kysy-
tdan samaa asiaa eri sanoilla (Anttila 1996, 496).gradu —tutkimuksessa kah-
den haastattelijan kayttaminen ei kuitenkaan dteinimahdollista, mutta pyrin
varmistamaan, ettd ymmarsin oikein, mitd vanhentodslla tarkoittivat.

Satunnaisvirheita tutkimuksessa voi sattua monagslysta. Esimerkiksi
haastattelussa haastateltava saattaa muistaavagiam tai ymmartaa kysymyksen
toisin kuin tutkija on ajatellut. (Anttila 1996, B8Q Tama ongelma tuli vastaan
tassakin tutkimuksessa, silla monet vanhemmat ewngdétaneet enaa tarkkaan,
miten ja milloin lapsen erityisluokkasiirto iharrk&gaan tapahtui tai esimerkiksi
minkalaisissa tutkimuksissa lapsi oli ollut. Tanmigelma olisi voinut pienentya,
mikali olisin l&hettdnyt vanhemmille haastattelugan etukateen. Ajattelin kui-
tenkin saavani todenmukaisempia vastauksia, kuheramat eivat ehdi liikaa
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miettia vastauksiaan ja toisaalta mietin, olisilaille iskenyt rimakauhu osallistua
tutkimukseen, kun he olisivat saaneet listan kydssiiy

Kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen l&htdkana on todellisen ela-
man kuvaaminen. Koska todellisuus on moninainealitatiivisessa tutkimuk-
sessa kohdetta pyritdan tutkimaan mahdollisimm&okaisvaltaisesti. Pitaa
kuitenkin muistaa, etté laadullinenkaan aineistsefinisenaan kuvaa todellisuut-
ta, vaan ndemme todellisuuden tutkijan silmin, hdaekasteluperspektiiviensa
valittamana. (Hirsjarvi ym. 1997, 152; Kiviniemi @D, 72.) N&in ollen tdmankin
tutkimuksen tulokset eivét ole suoraan sitd, mimhemmat erityisluokkasiirron

kokivat vaan miten mina ymmarsin heidan kokeneen se

2.6.2 Tutkimuksen eettisyys

Anttilan (1996, 420) mukaan tutkimuksen eettisygtadee aina kiinnittaa riitta-
vasti huomiota. Pyysin tutkimustani varten tutkimiwan kyseisen kunnan kou-
lutuslautakunnalta, silla kerattaessa aineistoakas laitoksesta, koulusta, jar-
jestdsta jne., on siihen saatava lupa ao. orgarmsgahdolta (Anttila 1996, 422).
Tutkimuskirjallisuuden (esim. Ruoppila 1999, 34)kaan tutkimuslupapyynt6on
tulisi sisallyttaa tiivistelma tutkimussuunniteln@seka taydellinen tutkimus-
suunnitelma liitteineen. Tutkimuskunnassa ei kiigam néin muodollista lupa-
hakemusta vaadittu vaan heille riitti lyhyt kuvdutkimuksestani ja aineistonke-
ruumenetelmastani.

Erilaiset tutkimusmenetelmat tuovat mukanaan sidagettisia ongelmia.
(Anttila 1996, 421.) Kuten jo aiemmin kerroin, hisdielun mielenkiintoisuus
menetelméana ja samalla sen haaste on valittomassawaikutuksessa. Mietin
haastatteluja suunnitellessani, miten minun telsitad asiani, etten vahingossa-
kaan loukkaisi vanhempia vaan ettéa he kokisivéd, lainnioitan heitad ja heidan
mielipiteitd&n. Toisaalta pohdin, paljonko voin komentoida, silla mielestéani
tuntui luonnottomalta ajatus siitd, etten kommesitoiitddn vanhempien kertoes-
sa kokemuksiaan, mutta toisaalta pelkasin, ett#iassia omilla kommenteillani
jotenkin ohjata vanhempien vastauksia. Varsindiaastattelut sujuivat kuitenkin
talta osin hyvin ja kommentointi tuli luonnostaangli [&hinna myoétailemista.

Tutkimustydn kannalta kaksi keskeista kasitettéd ananymiteetti ja luot-
tamuksellisuus. (Anttila 1996, 421). Anonymiteatimgelma nousee esiin erityi-
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sesti silloin, kun aineisto on pieni. Tutkimuksenitehty pienessa kunnassa, jossa
ihmiset tuntevat toisensa ja tietavat, kenen ld@se# minkékinlaisia ongelmia.
Havaitsin taman ongelmalliseksi esimerkiksi suot&@nausten kayttamisen kan-
nalta. Halusin kuitenkin kayttaa suoria lainauksigaalta elavoittdakseni tekstia,
toisaalta kuvatakseni aineistoa esimerkkien ayallgerustellakseni tekemaani
tulkintaa (Moilanen & Raiha 2001, 62). Taatakserraymiteetin en kayta sitaa-
teissa edes keksittyja nimia, silla nimien avuliaidnelppo selvittdd kunkin lap-

sen koulupolku ja oppimisen ongelmat.

Luottamuksellisuutta painotin jo haastattelukirges, jossa kerroin, etta
haastattelut ovat luottamuksellisia. Haastatteje&sséa kerroin myoés, mita tutki-
mukseni koskee ja etté haastattelu nauhoitetatin.\dhemmille mahdollisuu-
den olla osallistumatta tutkimukseen ja tiedusteeidan osallistumishalukkuut-
taan muutaman paivan kuluttua siitd, kun he olbeatneet kirjeen. Anttilan (1996,
421) mukaan jokaisella henkil6lld, joka antaa feeftsestaan tutkimusta varten,
on oikeus saada riittavasti ja paikkansa pitavéinmaatiota tutkimuksen luon-
teesta, tavoitteista ja tutkimustulosten kayttaarksesta. Tutkittavalla on oltava
my0s oikeus itse paattaa, haluaako han osallisthartukseen vai ei seka kes-

keyttaa osallistumisensa milloin tahansa. (Ant@®6, 421.)
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3 AIKA ENNEN ERITYISLUOKKAA

Lasten lapsuutta ja koulu-uraa voisi lahted migtimerilaisten kehitys- ja oppi-
misteorioiden valossa ja pohtia syy-seuraussuhtei@én oppimisvaikeuksiinsa
tai muihin ongelmiin. Voisi myds miettia vanhempié&asvatuksen ja olosuhtei-
den vaikutusta lapsen kehitykseen ja esimerkikseh&averisuhteisiinsa ja kou-
lukiusaamiseen. En kuitenkaan née sita tutkimuks@malta olennaisena, silla en
ole nyt etsimassa syyta siihen, miksi lapsistautinttsellaisia kuin he ovat vaan
tavoitteena on tutkia, miten vanhemmat ovat asakekeet ja kuvailla heidan
tuntemuksiaan. Tassa luvussa keskitytaan aikaagngmenluokkasiirtoa, el
millainen oli lasten varhaislapsuus, esikouluagkanjksi ja miten pienluokalla

aloittamisesta tai pienluokkasiirrosta alettiin pah

3.1 Varhaislapsuus

Ihmiset ovat luonteeltaan erilaisia lapsesta saakk@ienissé vauvoissa voidaan
havaita eroja esimerkiksi luonteen ja motorisemagtuden suhteen. Tallaiset
erot kertovat lapsen luontaisesta temperameniistaperamentti tarkoittaa yksi-
|6n synnynndista taipumusta reagoida tietylla tawanpéariston arsykkeisiin.
(Schaffer 2004, 306-308; ks. Laine 2005, 16.)

Haastattelemani vanhemmat kuvailivat lapsiaarsiytenin adjektiiveilla
iloinen, empaattinen, sosiaalinen, herkka ja vilfgason liittyi usein ylivilkkaut-
ta). Useimmat vanhemmat kuvasivat lastaan "ihaalliaeksi pikkupojaksi/ pik-
kutytoksi”. Toisaalta monet vanhemmista olivat hawuaet jo lapsen ollessa vau-
va tai muutaman vuoden ikainen, etta kaikki eikmbdallaan. Muutamat van-
hemmat mainitsivat lapsellaan olleen keskittymigkiamyytta jo pienesta asti,
mutta toisaalta lapsi pystyi hyvin keskittymaamen asiaan, mistd han todella oli

kiinnostunut.

Maa kylla niinko tiesin ihan heti sillon vawsta lahtien, etté kaikki ei oo ihan
oikein. Etta se oli niinkd semmonen hirviduiten, rauhaton lapsi, ei tyytyny
oleen sylissa, ei tyytyny oleen oikeastaa@amsetta liikkeessa vaan, kovasti
piti liketta pitaéa. Maa nyt tiesin heti, etf@gtaki kummallista siind on, mutta
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enhan mé&a nyt osannu, ko ensimmainen lapsmka tasa vois olla.

Monilla lapsista ilmeni ongelmia motoriikassa, @sesti hienomotoriikassa.
Syyna motorisiin ongelmiin saattoi olla se, et{dsleei yksinkertaisesti ollut kiin-
nostunut piirtAmaan tai tekemaan asioita, jotkgahanuttaisivat hienomotoriik-

kaa vaan kaikki toiminnallisempi kiinnosti enemman.

Motoriikasa oli paljo puutteita. Varmaan seli siind, ko sita ei kiinnostanu
sillon pienempana mikddn semmonen, mita tepagdan daresa istumalla,
se ei niinkd harjaantunu niissa. Sitad vaarkkatimmaonen, missa oli paljo

raisketta ja liikkettd, semmonen vaan kiinnosti

On havaittu, etta neuvolan viisivuotistarkastukaeksenneet motorisen kehityk-
sen tai havaintotoimintojen vaikeudet ennustavainemaisen luokan laskutaito-
valmiuksia seké luku- ja kirjoitustaitoa. Viisivustarkastuksen tarkoituksena on
nimenomaan tunnistaa jo ennen kouluikaa ne lajuskd, myohemmin koulussa
mahdollisesti iimenee oppimis- ja keskittymisvaiksia ja tarkastus tayttaakin
melko hyvin tdssa tehtavansa; tosin tarkastustaitsoitu sen helppoudesta,
koska tehtavat lapaisee myos osa sellaisista tapgislla myéhemmin ilmenee
koulussa vaikeuksia. (Aunola, Barman, Isosaarinfiu® Nurmi 2001, 424-426.)
Yksi haastattelemistani vanhemmista uskoi, ettdgen lapselleen olisi tehty
neuvolassa sama testi kuin lapsen nuoremmalleeisanppimisvaikeus olisi
varmasti havaittu jo neuvolassa.

Yhden lapsen kohdalla oli ongelmia erityisesti pmk@an oppimisessa. Lap-
si ei osannut ilmaista itseaan, eikd myoskaan yrémgir kaikkea, mitd hanelle
sanottiin ja niinpa vanhempien ja lapsen valillatgyusein konflikteja. Asiaan
kiinnitettiin neuvolassa paljon huomiota ja ensinsrHla tai toisella luokalla lapsi
diagnosoitiin. Muilla lapsilla ei puhumaan oppingsa ollut ollut ongelmia, mutta
useammalla oli ollut vaikeuksia puheen ymmartansise¥anhemmat huomasi-

vat, ettd lapsi ei esimerkiksi ymmarra suullisigedh.



32

3.2 Esikoulu

Suurimmalla osalla oppilaista ilmeni ongelmia viistig@an esikoulussa. Joidenkin
kohdalla ongelmat liittyivat hitauteen ja erilarskaytannon taitoihin, kuten ken-
gannauhojen solmimiseen, toisten kohdalla taadikkauteen ja keskittymisky-
vyttomyyteen. Osalla oli puhtaasti kognitiivisialkeuksia. Vanhemmat olivat
yleensa havainneet ongelmia kotonakin, mutta tiesaéta ei aina osannut ottaa

niin vakavasti, varsinkaan jos kyseessé oli ensimemélapsi:

Oli sitéd ennen eskariaki, mutta maa olin sivgheesa viela kotona, ettd maa
en ollu tydelamésa niin maa tietysti teinespiuolesta ja siind mielesa ei oike
astaan niink6 ko ensimmainen, niin ei oikeaistaoksannukaan, etta
mink&slainen se tavallaan se niin sanottuadapsi, joka osaa tehé& sillon ko

on sen ikanen niin kaikki ne taidot.

Paivakodista ehdotettiin monien kohdalla, etté lettamsi tehda koulukypsyystes-
ti. Useimpien kohdalla testit kuitenkin puolsivaiutun aloittamista. Toisaalta
eras vanhemmista toivoi, etta hanen lapselleenpdisakodista ehdotettu kou-
lulykkaysta, vaikkakaan akateemisissa taidoissdl@ ongelmia vaan keskitty-

miskyvyssa.

(Nimi) on syntyny joulukuusa, niin sitd migttsillon eskarisa, etta miten se
koulukypsyys. Se oli oppinu hyvin, sehan ondm niinko lahjakas akateemi-
sesti. Mutta eihan sitte ko se oli meilla emsi@inen lapsi niin ei me osattu
silla tavalla aatella, ettd automaattisests @iirretty vaikka vuodella sita.
Kyllah&n niinkd tuon ikasten lasten, jotkajonluna syntyny niin automaatti-
sesti voi siirtdd vuodella. Paivakodista sigehdotettu kertaakaan. Suunnitte-

li, ettd ilman muuta.
Kahden oppilaan kohdalla paivakodista ehdotettitd lapsen olisi hyva jaada
viela toiseksi vuodeksi esikouluun tai aloittaani®kassa. Vanhemmat paatyivat

kuitenkin siihen, etta lapsi aloittaa koulunsa gigietuksessa.

No kyllah&an ne paivakodisa sité koitti tietesénoa, ettéa ois ehka hyva jaada
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sinne vuodeks tai sitte erityisluokkaan, mattanda sitte tiid, kaikki muutki
tai monet tasa lahipiirisd sano, ettd ei mulkitakouluun. Itekki me aateltiin
niin. Ko (nimi) kuitenki osaa peittaa nuo aivin sillai, kompensoida ne
omat heikkoudet. Se osaa hirvian hyvin niigiké ilosuudellaan. Se sitte
hymyilee jos se ei tiia jotain. Tuolla aselfitan se sitte varmaan kuitenki

peittéda niitd omia heikkouksiaan.

Yhden oppilaan kohdalla paadyttiin siihen, etta ké@vi esikoulun toiseen kertaan
ja aloitti sen jalkeen pienluokassa. Toisen oppile@hdalla samaa ratkaisua mie-
tittiin, mutta h&n aloitti kuitenkin pienluokassarmaaliaikaan. Oppilaista siis
nelja aloitti suoraan pienluokassa ja yhdeksarsgf@tuksen luokassa. Haapasa-
lon ym. (1991, 39) tutkimuksessa kolmasosa myohenamtyisluokalle siirty-
neistd sai koululykkéayksen eli selvasti useampinkéssa tutkimuksessa. Heidan
tutkimuksessaan myds lahes puolet oppilaista keftaken tai useamman luokan,
yleensa ensimmaisen luokan. Kuntien valilla ilmsglvia eroja siina, kuinka
usein koululykkayksia tai luokan kertauksia tehtoululykkays ja luokalle

jaanti olivat kuitenkin yleensa vaihtoehtoisia Kibja eli saman oppilaan koh-
dalle ei osunut molempia. Kyseisessa tutkimuksssseaan erityisluokalla aloitti
19 % oppilaista, mika on selvéasti vahemman kuieddstkimuksessa. (Haapasalo
ym. 1991, 39-40.)

3.3 Ensimmainen luokka

3.3.1 Ongelmat alkavat

Suurimmalla osalla yleisopetuksessa aloittaneigpal@sta ongelmat alkoivat

heti ensimmaisella luokalla, mikali niita ei olilrnennyt viela esikoulussa. Osalle
vanhemmista vaikeudet tulivat yllatyksena, varsirddloin, kun ongelmat eivat
olleet ndkyneet ennen koulunkaynnin alkua. Laak4882, 106) mukaan tule-
ville erityisluokkasijoituksille onkin luettavissuuntaa antavia ja yleisluontoisia
ennusmerkkeja jo koulun alussa. Seka ESY- etta Eiétukseen siirtamista
ennakoivat koulun alussa aggressiivisuus ja puuhaiinilla. ESY-luokkaan siir-
rettaville on ominaista myos héairitseva puhumireemyodhastely kun taas EMU-
luokkaan siirrettavilla ilmenee usein kouluhaluttartta. EMU-opetukseen siirty-
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villa on usein jo koulun alkuvaiheessa lukemiskijgoittamisvaikeuksia, jotka
vaativat pitkakestoista lukiopetusta. ESY-oppiallikiopetuksen tarvetta ei
yleensa kuitenkaan ole vaan syyt ongelmakayttaygen ovat muualla. (Laakso
1992, 106.) Suurin osa tdhan tutkimukseen kuuluvaerhempien lapsista olisi
vanhan luokituksen mukaan EMU-oppilaita ja heiliaanikin ongelmia ennen
kaikkea lukemisessa ja kirjoittamisessa, mika talasutti muutamien oppilaiden

kohdalla keskittymiskyvyttomyytta, kun ei pysynytkana.

Sitte rupes tuleen niitd ongelmia, etta sei@kd pysyny muiden mukana siind
lukemisesa ja sitte tuli nda kayttaytymisong| ko tietenki jollaki lailla piti
saada ihtensa esille ja ko ei saanu silla nsgmaisella niin sitte oli

toisenlaista.

Paljon oli vaikutusta mm. sill&, millainen muu lwakoli. Yksi oppilaista aloitti
luokassa, jossa suurin osa oppilaista osasi luk&ayluun tullessaan toisin kuin
lapsi itse, joten han oli jo lahtGasemiltaan tojalgessa. Aiti tekikin lapsensa
kanssa iltaisin paljon tdita ja opettaja mm. késtidna opastamassa, miten hanta
kannattaisi opettaa lukemaan. Toinen oppilas si p@ékennut muusta luokasta
ratkaisevasti, vaikka ei osannutkaan lukea joulmemnessa, silla eivat luokan
kaikki muutkaan oppilaat osanneet.

Yhden oppilaan kohdalla ongelmat olivat ennen kagkknatematiikassa.
Oman vaikeutensa toi viela se, ettéd hanen oléamnittaikea sietdd pettymyksia ja
han oli todella kriittinen itseaan kohtaan eikaumalut edes yrittéd, jos ei heti
osannut. Opettajan ja psykologin mukaan tunne-eldirési oppimista ja kogni-

tilvista osaamista.

Pienista asioista tulee semmonen elamaa stpireastus, ettd mikaan ei sitte
onnistu ja se ei paase siita eteenpéain. Jkg  niinko vaikee koulussa, niin
se, etta se ois ruvennu funtsaamaan ja migétimetta miten tdd ongelma rat-
kastaan, mutta se rupes aatteleen, etta méaisaa ja kaikki menee pilalle ja
sitte sille rupes tuleen ndita, etta se lysalithen, pulpetin paalla makas, tai

sitte rupes poydan alla oleen ja radkymaan.
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Yhden oppilaan kohdalla taas ei niink&&n ollut dmgg akateemisissa taidoissa
vaan keskittymiskyvyssa ja sosiaalisissa taidoiseaella taas vaikeuksia alkoi
ilmet&, kun piti itse alkaa saada enemman irtokiefusta ohjeesta tai esimerkiksi
Kahden oppilaan kohdalla tilanne meni ensimmaidabéalla niin pahaksi, etta

he eivat en&da suostuneet lahteméaan kouluun.

Se ei suostunu mihinkaan yhteistydhon sieftajan kans, meni pulpetin alle
piiloon. Sitte oli tietysti naitd kosketusjy#, etta se ei voinu ryhmasa olla jos
oli tiivis ryhma, niin se aina meni siita ry&sta pois, ko se ei voinu olla siiné
muitten kans. Ja sitte niitd rupes tuleendniémmosia tappeluita sield koulusa
ihan hirviasti ja kaikenlaista tammosté, edabstunu yhteistydhon. Sitte sita

ruvettiin miettimaan sita erityisluokkaa.

Yksi vanhemmista oli kuitenkin tyytyvainen siihaztéa luokanopettaja jaksoi

yrittda oppilaan kanssa erilaisia vaihtoehtoja &ik&uttanut heti.

Minusta eka luokan opettaja kylla pitkaan kabité ja jakso yrittdd (nimi)
kans kaikenlaisia vaihtoehtoja. Oli esimerlgksnmonen leimasin, se oli sil-
leen, etta aina tuli leima, ko paiva oli merhyyin, ettd se sai semmosen lei-
man ja saiko se sitte valita minka leimanifeesniink6 katottiin, montako lei-
maa on tullu ja montako hamahakkia on, etttemon menny viikot. Etta sitéki

yritettiin. Ja oli tammasia kivisysteemejdaeili muka tammonen voimakivi.

Isossa luokassa oppilaan oli myds hankalampi saaad@an kuuluviin, mista seu-
rasi se, ettd ymmartamattomia asioita alkoi pikkahikasautua. Viela kun aina-
kin yhdella lapsista oli taipumuksena juuttua dsimihan ei paassyt etenemaén
eteenpain, kun edellistéa asiaa ei ollut selvitetty.

Lapsen vaikeudet koulussa vaativat vanhemmilta&ljop, silla monet
vanhemmat saivat illat pitkat tankata lapsen kat@ssyja. Lapsi tarvitsi koko
ajan apua ja joidenkin kohdalla laksyjen teko alk@&kuhiljaa menna siihen, etta
vanhempi joutui tekemé&an ne. Laksyjen maara saalttovaltava. Juuri laksyjen

paljous ja niiden tekemisen vaikeus saivat monehgeamat havahtumaan siihen,
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ettd jotakin asialle on tehtava. Yhden oppilaarheammat toivoivat, etta koulusta

olisi informoitu jo aikaisemmin, ettd lapsella oaikeuksia.

Mullehan se oli tosi raskasta aikaa sitte @iseén luokan, ko maa jouduin oleen
kaiket illat siin& pojan vieresa. Niin se meginelja tuntiaki illasta. Ko
hitaammin eteni, niin joutu sitte tekeen neka, mita ei ollu kerenny koulusa

teha.

3.3.2 Tukitoimet

TukiopetusKaikkien oppilaiden kohdalla aloitettiin tukiopes#sta, yleensa jo
ensimmaiselld luokalla. Tukiopetus koski yleendéuista ja kirjoittamista ja
joidenkin kohdalla laajeni myohemmin matematiikka@ukiopetusta antoi joko
oma luokanopettaja tai laaja-alainen erityisopatt#ghden oppilaan luokanopet-
taja oli joutunut toteamaan, etteivat hanen taaaiti lapsen erityisvaikeuksiin.
Myds erityisopettajan antama tukiopetus havaitiitAmattomaksi. Tulokset ovat
tukiopetuksen saamisen kannalta parempia kuin Hadkpaym. (1991, 46) tut-
kimuksessa, jossa vain 82 % erityisluokalle siigigté oli saanut tuki- tai erityis-
opetusta jossain vaiheessa.

Oman hankaluutensa tukiopetuksen jarjestamiseeattopettajan sijaiset,
joita muutamien oppilaiden kohdalle oli osunut titedenonia. Muutamalla oppi-
laalla oli avustaja, mutta avustajalla oli yleensditakin avustettavia, joten ha-
nenk&an aikansa ei riittdnyt yhden oppialan tanpeislyos luokan kurinpito-
ongelmat vaikuttivat erityisen voimakkaasti oppsl@an, jolla oli oppimisvaike-
uksia.

Terapia.Oppilaista kuusi oli kdynyt terapiassa jossain gagsa elamaansa.
Yleensa lapsi aloitti terapian alaluokilla ollessga kavi terapiassa kolme en-
simmaisté kouluvuotta. Kaksi oppilasta kavi yk®i@ipiassa tai vastaavassa ja se
oli aloitettu vasta neljannella luokalla. Kolme dppta oli kaynyt seké puhe-,
fysio- etta toimintaterapiassa. Vanhemmat muistligtta se oli todella raskasta
aikaa seka lapselle ettd vanhemmalle, kun kolménaipa viikossa oli terapia,
joka saattoi olla parinkymmenen kilometrin paasgaklaupungissa. Talla hetkella
terapiassa kavi ainoastaan kaksi oppilasta jadieistoisen terapia jarjestettiin
koululla.
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Useampaa vanhempaa harmitti se, ettei terapiaalolitettu jo aikaisem-
min. Vanhempien mielesta aikaisemmin aloitetultapéalla olisi voitu ehkaista
ongelmien paisumista niin suuriksi ja toisaaltg&@ ongelmia jo paljon aikai-
semmin. Herkkyyskauden mentya oppiminen on palgkeampaa. Yhden lap-
sen vanhempi olisi toivonut myo6s puheterapian jaiista pidempaan, mutta se ei
ollut kunnan resurssien takia mahdollista. Lapsdiledelleen vaikeuksia esi-
merkiksi kasitteissa. Myos Haapasalon (1991, 13&)jrmuksessa tuli esille, etta
tarve esimerkiksi toimintaterapiaan olisi ollut seimpi kuin mité sita pystyttiin
jarjestamaan, vaikka tutkimus tehtiin Helsinginddla. Syyna olivat seka ra-
hoitusvaikeudet etté puute hoitotahosta, joka bligilehtinut tarvittavista jatko-

toimenpiteista.

3.4 Diagnosointi

Kun ongelmia alkoi ilmeta, oppilaat yleensa enngké@ ohjattiin koulun puo-
lelta testeihin. Useimpien kohdalla tama tapahtgirmmaisen tai toisen luokan
aikana. Yhdelle oppilaalle testit tehtiin vastajgu@hella luokalla.

Osalle oppilaista oli tehty kaikki mahdolliset ieperheneuvolassa, foniat-
rilla, silmalaakarilla ja korvalaakarilla. Toisetdset taas olivat padsseet paljon
vahemmalla. Yhtena syyna tahan eroon tutkimusteirasgaa eraat vanhemmat
nakivat ainakin sen, mista lapsen ongelmat johtukian kyseessa oli puheen
viivastyminen, siihen kiinnitettiin jo neuvolassaljpn huomiota ja tehtiin kaikki
mahdolliset testit. Toinen lapsi taas pystyi ileaidellaan ja puheliaisuudellaan
peittdmaan mydhemmin ilmenevid ongelmiaan.

Suurimmalla osalla oppilaista ei kuitenkaan olklkeda diagnoosia tai mi-
tdan neurologista poikkeavuutta vaan eriasteig@nagvaikeuksia, hahmotushai-
rigitd, lievaa kankeutta seka keskittymisvaikeuttéka osaltaan johtui siita, ettei
pysynyt opetuksessa mukana. Oppilaalla saattoi roj@g#\spergerin tai
ADHD:n piirteita, mutta selk&& diagnoosia ei kukaan voitu tehda. Oppilaista
ainoastaan kolmella oli selkea diagnoosi. Vanhetogi diagnoosin saamisen

yleensa helpotuksena.

Kyllah&n se helpotti hirviasti ihtid, ko tiegitta tdsa on ihan joku taustalla.
Kyllah&n sita syytti vaha ihtia, ettd mitd médén tehny vaarin.
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Yhden oppilaan vanhempi olisi toivonut, ettd hategpselleen olisi saatu jokin
diagnoosi tai etta hanta olisi viela nyt jalkikatgestattu. Vanhempi ajatteli, etta
hanen lapsensa tarpeet ehka huomioitaisiin paremaosrmanelld olisi jokin diag-

NooSi.

Kyllah&n maa opettajalle ehotin sillon ko ttdma, oli naista ADHD ja néista,
ettd kannattaisko teha uudet testit. Muttap@ttaja sillon ainakaan suositellu.
Maa oisin kylla ite voinu aatella, ettd oismo kylla olla paikallaan. Mutta
sita nyt tietenki luottaa opettajaan. Muttakorsitte jos jonku diagnoosin on
saanu, oisko se tavallaan auttanu sitte tulmadesa. Sita niinko aattelee.

Kylla ne varmaan vieldki voiaan teha.

Aikaisemmin erityisoppilaita luokiteltin sen mukaamita vaikeuksia heilla oli.
Nykyaan luokittelusta pyritddn eroon. Luokitteluréstaa oppilaan vahvuuksien
ja kykyjen sijasta hdnen heikkouksiaan. Luokitt@lldn myds taipumusta pysy-
vyyteen, miké taas johtaa siihen, etta oppilaaeltstia tarvetta erityisopetukseen
ei jatkuvasti arvioida ja oppilas saattaa ollayesdpetuksessa, vaikka hanella ei
enaa olisi tarvetta siihen. Luokittelu ei palvebskatusta ja opetusta vaan on en-
sisijaisesti ladketieteellinen ja psykologinen. idss ole havaittavissa yhta selke-
aa syyta oppimisvaikeuksiin, niin kuin ei tassakt#kimuksessa useimpien las-
ten kohdalla. Oppimisvaikeuksiin vaikuttavat todeludessa monet seikat eiké

aina voida sanoa, mikd on muna ja mika kana. (Mphé82, 48-49.)
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4 ERITYISLUOKKASIIRTOPROSESSI

Tassa luvussa tarkastellaan erityisopetuksees$a tépauksessa erityisluokkaan
ottamista tai siirtymista. Kasittelen samassa yiesga myos yleisopetukseen
palaamista tai siirtymista, jota on pidetty erippgtuksen onnistumisen mittarina
(Haapaniemi 2003, 205; Kuorelahti 2000, 133). Nehaastattelemani vanhem-
man lapsen kohdalla erityisluokkaopetus onnissdémielessa, silla kaksi tyttoa
ja kaksi poikaa oli palannut/siirtynyt takaisin igepetukseen. Tilanne oli parempi
kuin Kuorelahden (1997, 71) tutkimuksessa, joskaismsiirtoja tapahtui luku-
vuonna 1994/1995 noin 7-8 % tutkittavien erityiddkalaisten maarasta tai Sep-
povaaran (1998, 119) tutkimuksessa, jossa noin k@ikista ESY-luokilla ol-
leista oppilaista oli palannut yleisopetukseenggrit peruskoulun loppuun siel-
|&. Yleisesti katsoen vain harvat oppilaat pala&®&Y-opetuksesta takaisin yleis-
opetukseen. (Kuorelahti 2000, 133). Yleisopetukgedaamisesta/siirtymisesta ei
ole paljon tutkimustietoa, mika tekee saamistatkiitoustuloksista merkittavia ja
kertomisen arvoisia.

Molemmat siirtyméat etenevéat samaan tapaan, jotanjagkevaksi kasitella
niitd rinnakkain. Keskeiset teemat tassa luvussa entyisopetussiirron syyt,
erityisopetussiirron kaytannon jarjestelyt (siirrlioitteentekija, erityisopetus-
paikka, siirtymisen eteneminen ja sujuminen sekalkajhta), vanhempien ja op-
pilaiden kokemukset siirron aikana, vanhempieragidn mielipiteen huomioimi-
nen seka heidan siirron aikana saamansa tuki. lsopudn vieléa esille muutamia

yleisopetukseen palaamiseen/siirtymiseen liittygakeisia seikkoja.

4.1 Erityisopetussiirron syyt

Erityisopetukseen siirto tulee kyseeseen, kun apjpé ei vammaisuuden, sairau-
den, kehityksen viivastymisen, tunne-elaman hains. takia voida antaa ope-
tusta muuten (Perusopetuslaki 1998, 178). Rinnagrddima & Wallenius (2004)
hahmottelevat erityisoppilaan "ideaalityypiksi” olgan, joka on sukupuoleltaan
poika, hanella on subjektiivinen epaonnistumisekekous yleisopetuksessa, ha-
nen perheensé sosiaalinen asema on matala ja bk lahonkin etniseen va-

hemmistoon.
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Haastattelemieni vanhempien lapset siirrettiin jpiekkaan siis eriasteisten
ja erilaisten oppimisen ongelmien tai erityisvaikeien vuoksi. Voutilainen, Hay-
rinen ja livanainen (1997, 12) jakavat oppimisegaimat yleisiin, laaja-alaisiin
oppimisen ongelmiin ja tietyn oppimisen alueeny&itaikeuksiin. Suurimmalla
osalla pienluokan oppilaista oli kyse nimenomaapimgsen erityisvaikeuksista.
Osa haastattelemieni vanhempien lapsista siirifyiigiluokkaan puhtaasti erilais-
ten oppimisvaikeuksien vuoksi, osalla taas ongetrhiannen kaikkea keskitty-
misessa ja sosiaalisessa kanssakaymisessa. Kudamjmin totesin, lahesk&aéan
aina ei ole yksiselitteista se, onko alun perinekgppimisvaikeuksista vai tark-
kaavaisuushairiosta (ks. Voutilainen ym. 1997, B2-Aunola (2005, 9) tuo esille
mya0s sen, etta oppimisvaikeuksien taustalla ei a@ig@amatta ole spesifi oppi-
misvaikeus vaan vaikeuksien taustalla saattavatoylos monet lapsen sisaiset,
psykologiset tekijat kuten motivaatio, itsetuntdgpsen suhtautuminen oppimis-
tilanteisiin ja vaikeuksiin, kuten tassakin tutkiksessa muutaman oppilaan koh-
dalla voidaan sanoa olevan. Mybhemmin alun peraeji oppimisen alueella
iImennyt vaikeus voi laajeta muihinkin alueisiinp@misvaikeuksiin voi myos
liittya kayttaytymisongelmia tai sosiaalisen karkgganisen vaikeutta, kuten tas-
sakin tutkimuksessa muutamalla oppilaalla. (Vourtda ym. 1997, 13.) Rajan-
veto oppimisen vaikeuksien vélille on siis vaik@gaasein erityisluokkasiirtoon
paatyminen onkin monen ongelman kasauma (Haapgsal©991, 161).

Oppimisvaikeuksia esiintyy noin 10-15 %:lla lapaisbyyta ei laheskaan
aina loydeta. Oppimisvaikeudet voivat liittya mumeurologisiin sairauksiin tai
aivovaurioihin tai ne voivat esiintya erillisings.rkehityksellisina poikkeavuuksi-
na. Kehityksellisiin hairiéihin liittyy todennakdesti perinnéllisyytta, mutta myos
varhaisvaiheen komplikaatioita. Erityisesti lukifién kohdalla on todettu perin-
non vaikutus ja tassakin tutkimuksessa yhden lapaehemmilla oli molemmilla
lukih&irié. (Voutilainen ym. 1997, 14-15.)

Tutkimusten mukaan syyt luokkamuotoisen ja osaisghkaerityisopetuksen
saamiseen ovat yllattavan samanlaisia: keskittyankgwdet, vaikeudet matema-
tiikkassa ja aidinkielessa. Jarjestys kuitenkin tedde: ensisijainen syy luokka-
muotoiseen erityisopetukseen seka ala- etta yklstEn keskittymisvaikeudet
(42,4 %), kun taas osa-aikaiseen erityisopetukagemat aidinkielen ja matema-
tiikkan vaikeudet. (Rinne ym. 2004, 84-86.) ESY-lalé siirron taustalta voi 16y-
taa keskittymiskyvyttomyytta, hairiokayttaytymistktiivista tai passiivista kou-
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lukielteisyytta seka pitkaaikaista sopeutumattortaygoka estdad luokan normaa-
litydskentelyn ja hairitsee paitsi muita oppilaitayds oppilasta itsedan (Jahnu-
kainen 2001, 219; Kuorelahti 1997, 11, 13; Seppava898, 116). Oppilaat itse
nakivat yleisimpana syyné ESY-luokalle siirtoon-atdeella oman keskittymis-
vaikeutensa eli syy oli heissa itsessa. Ylaast&eHgd-luokalle siirretyt taas naki-
vat ongelman vuorovaikutuksellisena eli he eivieat toimeen opettajien kans-
sa. Kaytannossa yksiselitteisia kriteereita esimerfESY-luokalle siirtdmiseen
on vaikea maarittaa poikkeavan kayttaytymisen kinalesta ja poikkeavuuden
sietokyvysté johtuen. (Kuorelahti 1996, 76; Kuoh#ld 997, 11.)

Laajemmasti tarkasteltaessa vuonna 2006 yleidiyisopetukseen ottami-
sen tai siirtdmisen peruste oli lieva kehitysvityaésa. Toisaalta lieva kehitysvii-
vastyma erityisopetukseen ottamisen tai siirtampgEmisteena vaheni lahes 30 %
vuodesta 2005, kun taas kielen kehityksen hairigsttuvat oppimisen vaikeudet
erityisopetukseen ottamisen tai siirtamisen peamgdisadntyivat yli 60 %.
Vuonna 2005 yleisin erityisopetukseen ottamisesiteBmisen peruste oli tunne-
elaman hairio tai sosiaalinen sopeutumattomuusrigjisopetukseen otto- tai
siirtopaatosten perusteiden yleisyys vaihtelee #ams. Poikia oli kuitenkin mo-
lempina vuosina (2005 ja 2006) kaikissa kategasesnemman kuin tyttoja; eri-
tyisesti tunne-eldméan hairion tai sosiaalisen stypeattomuuden takia erityis-
opetuksen otetuissa tai siirretyissa sukupuolidimed ero oli moninkertainen.
(Tilastokeskuksen koulutustilastot 2005 ja 2006.)

4.2 Erityisopetussiirron kaytannon jarjestelyt

4.2.1 Siirron aloitteentekija

Pienluokkaan siirtyminentutkimuksessani vanhempien rooli pienluokkasiirron
aloitteentekijana oli hyvin vahainen: ainoastaadegsa tapauksessa vanhemmat
olivat ehdottaneet lapsen pienluokkasiirtoa. Yl@essitteentekijadna toimi paiva-
kodin henkilokunta tai luokanopettaja, riippuendsisiirtyiko lapsi pienluokkaan

heti ensimmaiselle luokalle vai vasta myohéaisemén&atheessa.

No se lahti silla lailla, ettd me ite oltigitd mielta, ettd apua pitda saada ja

sehan ei ensin meinannu onnistua milladnk&ska kunnassa on lilan pienet
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resurssit erityisopetuksesa niin ei meinanimkd millaan I6ytya sita paikkaa,

mihin (nimi) ois voinu menna.

Rinteen ym. (2004) sekd Haapaniemen (2003) tekénigkimuksissa vanhem-
pien osuus erityisluokkasiirron aloitteentekijamighoomattavasti suurempi. Rin-
teen tutkimuksessa erityiskoulussa opiskelevienlaiden mukaan aloitteen eri-
tyisopetukseen siirtymisesta oli lahes yli vildezsgssa tehnyt jompikumpi van-
hemmista ja vajaassa neljasosassa opettaja (Rmn2004, 58). Samoihin tulok-
siin paatyi myos Haapaniemi (2003, 139) tutkiessgapilaan siirtdmista ESY-
luokalle. Toisinaan aloitteentekijana oli toimimsgykologi tai oppilas itse. Joi-
denkin kohdalla (12%) siirtoa olivat ehdottaneetaramat tahot, yleisimmin luo-
kanvalvoja tai vanhemmat yhdessé muiden tahojesdearila-asteella seka van-
hempien etta erityisopettajan ja opettajan pancsuokempi kuin ylaasteella.
Ylaasteella psykologin rooli kohosi voimakkaastB%:sta 11,6 %:iin). (Rinne
ym. 2004, 58.) Erityisluokkasiirto voidaan suorittayts koulutuslautakunnan
paatoksella. Talloin vanhemmilla on valitusoikeeisdysta paatoksesta. (Haapa-
niemi 2003, 142.)

Koska tassa tutkimuksessa pienluokkasiirron akeiekijana oli lahes
poikkeuksetta opettaja, ei voida havaita mitadama erdtyisluokkasiirron aloit-
teentekijassa siind, onko siirrettava oppilas tytibpoika. Rinteen ym. (2994)
tutkimuksessa oppilaan sukupuolella oli kuitenkaikutusta siihen, kuka toimi
aloitteentekijana. Ala-asteella opettajan roolidgiui etenkin tyttdjen kohdalla.
Ylaasteella tilanne oli toisinpain: opettajien #keellisuus kohdistui ennen kaik-
kea poikiin. Yllattavaa kylla psykologi ei ollut ébttanut yhdenkaan tyton siirtoa
minkaanlaiseen erityisopetukseen. (Rinne ym. 2809,

Yleisopetukseen siirtymineMyds yleisopetukseen siirtymisessa opettajan
rooli siirron aloitteentekijana oli keskeinen. Yimdeppilaan kohdalla takaisin
yleisopetukseen palaaminen oli vanhempien aktiiden tulosta, koska erityis-
luokanopettaja epaili, etta lapsi ei tule parjadmgaisopetuksessa. Vanhemmat
toimivatkin tassa tapauksessa aloitteentekijand j&lkikateen he nékivat paatok-
sen ihan oikeana, silla lapsi oli parjannyt ylesiyixsessa hyvin. Kolmen oppi-

laan kohdalla ajatus yleisopetukseen siirtymisegi&rityisluokanopettajalta.
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4.2.2 Erityisopetuspaikka

Vuoden 1998 perusopetuslain mukaan erityisopetas jérjestdd muun opetuk-
sen yhteydessa mikali mahdollista. Muutoin oppiaisiaan siirtaa erityisluok-
kaan tai muuhun soveltuvaan paikkaan. Erityisopsetak otetun tai siirretyn
opetus voidaan jarjestaa joko yleisen tai pidermeppivelvollisuuden piirissa.
(Perusopetuslaki 1998, 16-178.) Perusopetusldiitgnkaan tarkemmin maa-
rittele sitd, missa erityisopetus tulee jarjest@an erityisopetuspaikan maaraa
kuntakohtainen opetussuunnitelma ja viela tarkenkoirlukohtainen opetus-
suunnitelma. Oppilas voi jatkaa entisessa koulusghmsopetuksen ryhmassa
HOJKS:ssa maaritellyn tuen avulla tai han voiinpienryhmaan, erityisluok-
kaan tai —kouluun. Oppilas voi myds opiskella osppitunneista yleisopetuksen
ryhmassa ja osan erityisopetuksen ryhméassa. Engtsspaikasta tulee keskus-
tella oppilaan huoltajien kanssa ennen erityisdfsean otto- tai siirtopaatosta.
(Halinen ym. 2006, 131-132, 141, 154).

Tutkimuksessani useimmilla oppilailla ei ollut mawtaihtoehtoa kuin
pienluokka. Yhden oppilaan kohdalla mietittiin lablejaantia, mutta se tuntui
pahemmalta vaihtoehdolta kuin pienluokka. Kahdegipilaalle ihanteellisin
paikka olisi vanhempien mielesta ollut pienempisdpetuksen ryhma tai muu-
taman oppilaan tapauksessa henkilokohtainen aayistajtta se ei ollut kaytan-
ndssa mahdollista kunnan resurssien takia. Yhdelélaalla vaihtoehtona oli
erityiskoulu, mutta vanhempi ei kokenut lastaapeaksi rohkeaksi sinne. Aino-
aksi vaihtoehdoksi kaikkien kohdalla jai siis piavika.

Tutkimuksentekokunnassani pienluokka sijaitseeksiidn koulussa. Sivu-
kylan koulun oppilaille (5) pienluokkasiirto ei siaiheuttanut juurikaan muutok-
sia; he vain siirtyivat luokasta toiseen. Kirkordylkoulun oppilaille (8) eteen tuli
kuitenkin koulun vaihtaminen ja koulukyyditys. MyBleapasalon ym. (1991, 42)
tutkimuksessa siirto erityisluokalle merkitsi us&wulun vaihtamista.

Pienluokka sijaitsi fyysisesti samassa rakennukskss muutkin luokat.
Kuorelahden (2000, 29) mukaan tyypillinen erity@tiha toimiikin peruskoulun
yhteydessa. Hanen tutkimuksessaan noin puoletstuibkista sijaitsi tavalla tai
toisella erilladn muista luokista. Ala-asteellakkien fyysinen laheisyys oli ylei-
sempéaa kuin ylaasteella. Ero ei kuitenkaan ollastollisesti merkitseva. ESY-

opettajat olivat erityisluokan sijaintiin enimmalksetyytyvaisia. Kolmannes



44

opettajista tosin oli sita mielta, ettd ESY-luoldtaliian syrjassa toisista. (Kuore-
lahti 2000, 109-110.) Tassa tutkimuksessa pienlnaiaintiin oltiin sindnsa
tyytyvaisia (koulumatkoja lukuun ottamatta), mugtadesséa haastattelussa van-
hemmat toivat esille se, etté erityisluokka on ik&éin piilossa, kun se on ylaker-

rassa, jossa muita luokkia ei ole.

4.2.3 Siirtymisen eteneminen ja sujuminen

Pienluokalle siirtyminenKuten jo alussa kerroin, perusopetuslain 17 §mo2
mentti velvoittaa hankkimaan oppilaasta ja hangrmsedellytyksistaan psy-
kologisen tai ladketieteellisen lausunnon tai sdsan selvityksen ennen kuin
paatos erityisopetukseen ottamisesta tai siirtéstigehdaan. Vanhempien muis-
tikuvat siitd, misséa vaiheessa heidan lapselldetnrigutkimuksia, olivat melko
hataria. Osalle tutkimukset tehtiin ennen pienlwasiktoa, osa taas aloitti pien-
luokassa jo ennen tutkimusten tekoa. Suurin osdaigta siirtyi vanhempien
muistikuvien mukaan kerta heitolla pienluokkaan.utéumat oppilaat kavivat etu-
kateen tutustumassa luokkaan vanhempiensa kanisdall& oppilaista oli kah-
den viikon tutustumisjakso, jonka aikana erityislaoopettaja tutustui tarkemmin
oppilaaseen ja havainnoi, onko hanella todellipjimisvaikeuksia ja soveltuuko
han pienluokkaan. Tutustumisjakso ratkaisi lope#iis sen, etta pienluokka on
hanelle oikea paikka.

Ja sitte (nimi) oli tosiaan kaks viikkoa pieokasa. Sillon (nimi) ihtelta tuli
palaute kotona, ettéa han pysyy mukana opesakse oli meille se ratkasu
sitte, ettd me sitte niinko esitettiin taasaparisa, ettd meidn toive on se, etta
jos ois mahollisuus péastéa pienluokkaan. Ja s sitte onnistu. Se sai olla

sitte kevatlukukauden ja kesalla kaytiin testte.

My6s Haapaniemen (2003) tutkimuksessa yksi oppaa ESY-luokalla kolme
kuukautta ikaan kuin koeajalla, ennen kuin varsieaisiirto tehtiin. Toisessa
tapauksessa lapsi oli lahes koko vuoden erityislgs#t ilman virallista erityis-
luokkasiirtoa, koska lapsen vanhemmat eivat suestuallekirjoittamaan siirto-

paperia. (Haapaniemi 2003, 140.)
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Kaikkien oppilaiden koulunkaynti alkoi sujua hyyprenluokalle siirtymisen
jalkeen. Vanhemmat kokivat, ettéa lapsen pienlueksilityminen ennen kaikkea
helpotti heidan elamé&énsa. En&aa heidan ei tarvikailket illat istua lapsen vie-
ressa tekemassa laksyja, silla pienluokan pudettyesséaan lapsen avuntarve
laksyissa vaheni, erityisesti mitd vanhemmaksiilkpsvoi. Yleensa lapsi teki
laksyt itsenaisesti, mutta muutaman lapsen vanhérsanaat olla patistamassa
laksyjen tekoon. Haapasalon ym. (1991, 44) tutkioiogset olivat samansuun-
taisia: kolmannes lapsista selvisi laksyista ilmpna, kun taas kolmannes tarvitsi
apua ajoittain ja muutama jatkuvasti. Vanhempiekanaun yleisopetukseen siir-
ryttdessa avuntarve taas lisaantyi. Erityisesteksiln lukemisessa lapsi tarvitsi
avustusta; pienluokan puolella ei sellaisia kokgitaikaan ollut, joihin olisi pita-
nyt kotona lukea. Kaksi vanhempaa toikin esille, seiten erityislapset vaativat
vanhemmilta enemman kuin ns. normaalit lapset. Kafaitaa panostaa enemman
lapsen koulunkayntiin, kerrata asioita jne. Vanhempulee myds olla selvilla

lapsen laksyista ja kokeista. Kodin ja koulun ysign merkitys siis korostui.

Niin vaatii paljo enemman nama meidan lapsebérmaalit, niinkd kaikkea,
sité selvitysta ja laksyjen tekemisté ja vatigia ja kyselemista. Sitd on niinkd
varmasti semmosia maaria, mité ei voi niinkitellakaan, jos on normaali

terve lapsi.

Oppimisen liséksi pienluokkaan siirtyminen edistida keskittymista.

No varmaan oli, niinké mita opettajien kansparhunu, niin helpompi sitte
keskittyd, ko ei ollu sitd porukkaa niin payjmparilla ja sitte oli niin omat
tehtavat ja ne omat jutut ja sitte tarpeenti@ssa niinko pikku taukoja, etta ei
ehk& menty 45 minuuttia vain taysilla eteenpéian siind saatto olla vaha

jotain taukoa sitte, niin pysty keskittya.

Vanhemmille koulunkdynnin sujuvuus oli suuri helptVanhemmat kylla tie-
dostivat sen, etta ongelmia pienluokassakin vaimasmutta niihin suhtaudut-
tiin eri tavalla ja asiat selvitettiin koulussa &ikiitd kaadettu vanhempien nis-

koille. Positiivisen muutoksen lapsessa huomasraitin.
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Is& sano heti, se on niin suuri helpotus, ko ss lapee kotia niin se rupiaa
ihte tekeen laksyja. Se tietda mita silta @ae, mitd hanen nyt pitaa tehda.
Sitte hanet palkitaan siitd, ko han on suarnitt, elikkd koulusa tulee sité posi-
tiivista palautetta eika vain sita negatingsmita aiemmin oli tullu. Niisa on
niin suuri ero se laps niinkd kotonaki. Kolags, joka on taistellu sen koulun
alun kans ko se laps sitte, joka saa apua ki viihtyy ihan eri tavalla. Sehan
vaikuttaa kaikkeen, koko lapseen. Elikka t&a@tbtaan sita lasta kokonaisena
niin kyll& se on niin erilainen. Sehan on sihelpotus, perheelle ja lapselle.
Ja sitteko tiietdan, etta lasta niinkd autetaa

Osalle oppilaista pienluokkaan siirtyminen ei taatit mitdan vaikeuksia ja he
tunsivat olonsa uudessa luokassa heti kotoisaksutdnan oppilaan kohdalla

sopeutuminen luokkaan ja uusiin kavereihin veidukin jonkin aikaa.

Muutaman kuukauden han varmaan hoki sita, retayt han vield on vaha
aikaa ja sitte tulee takasin. Kylla se oli regan itestaan selvaa sitte, ettd han
jatkaa sield. Tutustu nithin muihinki lapsjanopettaja tuntui niin silla lailla

mukavalta.

Muutaman lapsen kohdalla pienluokkasiirto vaiklattinna kaytannon asioihin
kuten kuljetukseen ja sita kautta paivien piteness Yhden oppilaan vanhempi-
en mielesta lapsen pienluokkasiirrolla ei ollut&ai vaikutusta heidan elamaan-
sa. Heille oli tarkeintd, ettd lapsi saa kayda Wayh oppia. Muutamassa perhees-
sa oli lapsen pienluokkasiirron jalkeen jouduttyrkaan keskusteluja siitd, miksi
lapsi on siirretty pienluokkaan ja toisaalta, migpetus pienluokassa on niin eri-
laista kuin yleisopetuksessa. Sisarusten tai keemekesken on saattanut ilmetéa
pienta kateutta siitd, etta pienluokka tekee aidaietkia ja projekteja.
Yleisopetukseen siirtyminefoisin kuin pienluokkaan siirtyminen, takaisin
yleisopetukseen siirtyminen ei koskaan tapahtuettbkheitolla, vaan oppilaat
integroitiin pikkuhiljaa takaisin yleisopetuksedntegraatio aloitettiin muuta-
masta aineesta ja vahitellen integraatiotuntegtlis. Katajamaen (1999, 65; ks.
Haapaniemi 2003, 163) mukaan oppilaiden integrogmiyleisopetuksen tun-
neille kannattaa aloittaa niin pian kuin mahdadlistiain oppilaalla sailyy yhteys

yleisopetukseen ja mybhempi, kokonaisvaltainetysiimen yleisopetuksen
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luokkaan helpottuu. Haapaniemen (2003, 162) tutkseasakin oppilas osallistui
ensin vain muutamia tunteja viikossa yleisopetuksdelessa tai kahdessa ai-
neessa ja pikkuhiljaa tunteja lisattiin.

Oltuaan integroituna yleisopetukseen useammankiden ajan, oppilas
siirtyi pikkuhiljaa kokonaan yleisopetukseen. Haatsoi olla esimerkiksi paivan
tai kaksi viikossa yleisopetuksessa ja loput piekéssa, tai valilla han oli koko-
naisen viikon yleisopetuksessa. Erityisluokanopeetbdi toisinaan oppilaan mu-
kana yleisopetuksen ryhmassa. Vaikka oppilas &irtyyleisopetuksen luokkaan,
han saattoi kayda kuitenkin viela puolisen vuota funtia viikossa erityisluo-
kanopettajan kanssa keskustelemassa ja tukiopeg&d®ppilas oli tdssa vai-
heessa vield pienluokan nimissa eli virallista isikaiirtopaéatosta ei oltu viela
tehty. Hanella oli koko ajan tarpeen vaatiessa rollisdus paasta takaisin pien-
luokkaan. Haapaniemen (2003) mukaan erityisopettaji@e tukea oppilaan siir-
tymisprosessia juuri keskustelujen avulla ja autiggilasta I6ytamaan ratkaisuja
ongelmatilanteisiin. Opettaja voi kannustaa lastanaisyyteen ja toisaalta myos
pyytdmaan tarvittaessa neuvoa yleisopetuksen ggaedteOppilaalle tulee myos
korostaa sita, etta hanella on aina mahdollisuleggarityisluokkaan, mikali
opiskelu yleisopetuksessa ei suju.( Haapaniemi 206B, 168.)

Yhden oppilaan kohdalla vaiheittainen yleisopetekssiirtyminen ei kui-
tenkaan onnistunut. Alkuperainen suunnitelma &i§ eppilas olisi ollut viikon
yleisopetuksessa ja kolme viikkoa pienluokassataraé ei toiminut, koska lapsi
koki, ettd hanta revitddn useampaan paikkaan jaehiémulu mihinkaan. Talldin
paadyttiin siihen, ettd han siirtyi suoraan yleestofseen.

Siirtyminen takaisin yleisopetukseen ei yleensarsuij ongelmitta. Tilanne
oli helpompi niiden oppilaiden kohdalla, joille depetukseen siirtyminen ei
merkinnyt koulun vaihtoa. Aina se kuitenkin jannitin oppilasta kuin vanhem-
paakin. Haasteellinen oli tilanne erityisesti silldkun lapsi integroitiin ensin sen
koulun yleisopetukseen, jossa pienluokka sijaiisnyéhemmin héanen tuli siirtyd
takaisin kirkonkylalle koulukyydityksen takia. Opgs saattoi myds tuntea olonsa
ulkopuoliseksi uudessa luokassa ja kaverisuhtdigeminen oli vaikeaa. Myos
Pavri ja Monda-Amaya (2000) havaitsivat, ettd yipstukseen integroidut lapset,
joilla on oppimisvaikeuksia, tuntevat itsensa ugaisindiseksi. Tassa tutkimuk-
sessa kaksi oppilaista alkoi protestoida koko kokéiyntia kohtaan ja jopa kiel-
taytyi lahtemésta kouluun. Yhden oppilaan kohdalkopuolisuuden tunne jatkui
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koko ala-asteen ajan. Koulunkaynnissa ei sindngérikaan ollut ongelmia (pait-
si valiaikaisesti yhdella oppilaalla) ja tAméa véaloitoivoa muuten hankalalta
tuntuvaan tilanteeseen. Oppilas saattoi olla eglelleukautettuna joissakin ai-
neissa ja kavi niilla tunneilla laaja-alaisesstyaopetuksessa. Mobergin (1985,
36) tutkimuksessa apukoulusta yleisopetukseen paista lahes 50 % ja tark-
kailuluokalta yleisopetukseen palanneista noin legosa olivat oppimisedelly-
tyksiltaan keskimaaraista heikompia ja tarvitskeskimaaraista enemman tu-

kiopetusta.

4.2.4 Siirtymisen ajankohta

Erityisluokkaan siirtyminenTutkimuksessani oli mukana siis seka erityislulzkal
aloittaneiden oppilaiden (4) vanhempia etté eifliigikalle siirtyneiden oppilaiden
(9) vanhempia. Erityisluokalle siirtyneista yhdeshkalla siirto tapahtui ensim-
maisen lukuvuoden aikana, nelja siirtyi toiselleKalle, yksi toisen luokan aika-
na, yksi kolmannen luokan aikana, yksi neljannek#n aikana ja yksi viidennen
luokan aikana. Myos Haapaniemen (2003, 101) ja Bsalpn ym. (1991, 41)
tutkimuksissa léahes puolet erityisluokalle siirtaisapahtui 1.-2. luokilla. Turussa
tehdyssa erityisopetusta koskevassa tutkimukséksa kolmasosa erityiskoulun
oppilaista oli siirtynyt luokkamuotoiseen erityisgpkseen jo ensimmaisen luo-
kan aikana. Muilla luokilla siirtyminen luokkamuaseen erityisopetukseen oli
tasaista. (Rinne ym. 2004, 54.) Tassakin voidaamaiteakuntakohtaisia eroja
(Haapasalo 1991, 41).

Useamman oppilaan kohdalle oli sattunut niin, kettkanopettaja vaihtui
monta kertaa saman lukuvuoden aikana. Vanhempielesté opettajien vaihtu-
vuus osaltaan laukaisi ongelmat; toki he myonsetifi se ei ollut ainut syy lap-
sen pienluokkaan siirtymiseen. Haapaniemen (20@Kaan ESY-opetuksen on-
nistumisen kannalta on tarkeaa, etta opettajayséflgnana useamman vuoden
ajan. Talléin opettajan ja oppilaan valille paasgaetymaan luottamuksellinen
suhde ja sitéd kautta saavuttaa kasvatus- ja opmiassssiin kuuluvat tavoitteet.
Tama sama patee myods muuten herkkien lasten kahelallarsinkin alkuvai-
heessa kaikenlaisten muutosten tulisi olla mahgloiinan vahaisia. (Haapaniemi
2003, 68.) Yhdella oppilaalla opettajan vaihtumihgkiutti tilanteen ja oppilas
siirtyi hetkeksi kotiopetukseen.
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Opettajien vaihtuvuus joidenkin oppilaiden kohddlidasti siirtymisproses-
sia, kun sijainen ei halunnut ottaa siirtoa vasaaul ja toisten kohdalla taas no-

peutti sita.

Ehka siina oli suunnitelmisa sillon toka luoksyksylla, etta (nimi) ois muuta-
mia kertoja kayny taala. Sitte se ei loppumwuks ruvennu kahtoon se sijai-
nen yhtaan ja se tapahtu sitte kerta heitdlik& siind mitaan, etta ihan hyvin

meni.

Tutkimuksessani lapsensa pienluokkaan siirtymigankahtaan olivat erityisesti
tyytyvaisia ne vanhemmat, joiden lapsi aloitti asor pienluokassa. Pienluokkaan
my6hemmin siirtyneiden oppilaiden vanhemmat lalekkguksetta toivoivat,

etta siirto olisi tehty jo aikaisemmin. Aina vanh®iat eivat kuitenkaan viela
koulun alkaessa tienneet, etta lapsella tulisi akemvaikeuksia. Kaksi vanhem-
mista totesikin, ettd jos he olisivat osanneetsiasi etta lapsella tulee olemaan

vaikeuksia oppia, han olisi saanut heti aloittagyistuokassa.

Jos ois tiietty niinké ennakkoon, etta on kptdmmaosta, niin totta kai se ois
alun perin haettu, etté se ois saanu alott#dd. Mutta tuota se on vaha vai-

kiaa olla jalkikateen viisas.

Samansuuntaisiin tuloksiin on paatynyt myés Kudrel@ 997). Hanen tutkimuk-
sessaan huoltajista ja ESY-opettajista 2/3 olimiglta, etta erityisluokalle siir-
tyminen tapahtui oikeaan aikaan. Vanhemmista l@heésnnes piti siirtoa lapsen
kannata lilan my6haisena ja opettajista viela uggalian aikaisena erityisluo-
kalle siirron ndki vanhemmista 7 %, kun kyse cfiadteikaisesta oppilaasta ja 17
%, kun kyseessa oli ala-asteikainen oppilas. Ypmtuksen opettajat olisivat ol-
leet siirron kannalla jo aikaisemmin kuin lastemivammat ja ESY-opettajat.
(Kuorelahti 1997, 71.)

Tutkimuksessani suurin osa oppilaista aloitti piehian joko syyslukukau-
den tai kevatlukukauden alussa. Mobergin (1985ui#)muksessa siirto eri-
tyisluokalle tapahtui yleisimmin lukuvuoden aluskan taas Haapaniemen (2003,
146) tutkimuksessa uudet oppilaat aloittivat ES¥klalla hyvin harvoin syyslu-
kukauden tai kevatlukukauden alussa vaan heitdutitkaan pitkin kouluvuotta.
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Yleisimmin tutkimukseni vanhemmat toivoivat, ettits olisi tehty edellisen
lukukauden aikana. Heidan mielestaan sita ei karnwvextyttaa liian pitkalle, kos-

ka se on henkisestikin oppilaalle paljon vaikeampaith enemman ik&a tulee.

Ei missaan nimesa kannata, jos pitas jollekik® sanoa neuvoja, niin ei
kannata venyttaa sita lilan pitkélle. Varsiaketahan ikaan, misa se nyt rupi-
aa oleen. Niin ko siinahan tulee sitte pikljalai nd&m& murrosian jutut ja muut
vastaan. Tai ei nyt vield, mutta kuitenki./\Be saattaa sitte aina olla viela

vaikeampi, henkisestiki ja sille itelle.

Aikaisemmissa tutkimuksissa on kuitenkin havaiicé monet erityisluokkasiir-
roista tapahtuvat vasta ylaasteella ja monestakial vasta kahdeksannella luo-
kalla; joko ongelmia ei ole ollut viela ala-astaethi sitten niihin ei ole osattu
viela silloin puuttua. Syyna voi olla myés se, gf@asteen aineopettajajarjestel-
ma ei pysty seulomaan ala-asteelta siirtyneitéyistd tukea tarvitsevia oppilaita
ensimmaisen ylaastevuoden aikana. Toisaalta samttasiolla niin, etta oppilas
ylaasteelle siirtyessdan haluaa aluksi pysytetkkélijan asemassa. (Seppovaara
1998, 138, 141.)

Tutkimukseni vanhemmat eivét itsekaan osanneetaygaduttamaan siir-
toa. Heilla ei juuri ollut tietoa koko pienluokastpavarmaa oli myds se, miten
oppiminen lahtee sujumaan, joten toisaalta ei malthataillak&an pienluokka-

siirron kanssa.

Eih&n me niinké ymmarretty sillai vanhempinakad#,settd me ois ruvettu
sitd jouduttaan. Sita vain niink6 aatteli,gekoitetaan sinnitelld tasa ja

katotaan, miten rupiaa meneemaan.

Siirtymisen ajankohtaan vaikutti kaiken muun oheflgds pienluokan tilanne.
Paikkoja ei aina ollut heti tarjolla, kun niita siltarvittu, jolloin oppilas joutui
jatkamaan yleisopetuksessa. Kolmen oppilaan kahgatinluokkasiirto viivas-

tyikin sen takia, etta luokassa ei ollut tilaa

Sillon kolmannen luokan kevaalla varmasti @s,ois ollu tilaa t&ala
pienluokasa, mutta pienluokasa ei sillon o8ilon ei ollu mahollisuutta sii-
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hen. Ois varmaan paassyki sillon, jos oisatitdlu.

Yleisopetukseen siirtyminevianhemmat olivat yleensa ottaen tyytyvaisia myos
yleisopetukseen siirtymisen ajankohtaan. Yleisdgstan siirtyminen tapahtui
vanhempien muistikuvien mukaan kaikkien neljansdeetukseen siirtyneen op-
pilaan kohdalla virallisesti viidennen luokan syli&yVarsinainen siirtyminen
tapahtui kuitenkin jo aiemmin, mutta neljannen lawkoppuun oppilaat olivat
vield pienluokan nimissa eli heidan erityisopetusgpaatostaan ei heti purettu
(ks. my6s Huttunen 2004, 15). Yksi vanhemmistasiptdta siirtymisajankohta
oli viimeinen mahdollinen, mikali siirto ylipaénsaluttiin toteuttaa. Toinen van-
hemmista taas olisi toivonut, ettd hanen lapsehsigpddssyt siirtymaan yleis-

opetukseen vahan aikaisemmin sosiaalisten suhtea#tén

Vaha aikasemmin oisin ehka sité siirtoa timmatta sitte luotin ammatti-
ihmisiin. No, heilla on se nakemys ja munyiaytain siihen luottaa, etten méaa
VoI niinkd yksin, etta jos jotaki tulis niitte maa saisin ihtidni syyttda. Mutta
ainoastaan sitte tama sosiaalinen puoli jokia niin se on todella huono ollu

sen jalkeen.

Tutkimustulokset ovat samansuuntaiset kuin aikamesakin tutkimuksissa.
Mobergin (1985, 22) tutkimuksessa apukoulusta palateisopetukseen yleensa
viidennelle luokalle (tai viela useammin ylaastegplHaapaniemen (2003, 171)
tutkimuksessa eniten ESY-luokkalaisia siirrettaidisin yleisopetukseen 4.-
6.luokilla. Myds Seppovaaran (1998) tutkimuksesistopainottui ala-asteen
loppuun, silla suurin osa yleisopetukseen siireotapahtui ala-asteen lopussa,
toiseksi eniten neljansilta ja viidensilta luokilta

Kaksi takaisin yleisopetukseen palanneista oppéaitoitti aikoinaan suo-
raan pienluokassa ja kaksi siirtyi sinne toiserkéunaikana. He siis viipyivat
pienluokassa kahdesta neljaan vuotta. Erityisluaika kesto oli pidempi kuin
Haapaniemen (2003) tutkimuksen ESY-luokassa vietek, silla hanen tutki-
muksessaan ESY-opetuksessa oltiin yleensa 1-2avigppovaara-Jousen (1996,
210) tutkimuksessa todennékadisintd ESY-opetuksgsisopetukseen palaaminen
taas oli neljan erityisluokkavuoden jalkeen. Segawan (1998, 161) mukaan
erityisluokkasijoituksen tulisi olla (ainakin ESYppilaan kohdalla) mahdollisim-



52

man lyhyt ja keskeisimpana tavoitteena ala-astédlils olla oppilaan palautta-
minen normaaliin koulutukseen. Hanen mielestaan-Bfattajat sailyttavat tur-
hankin pitkaan kuntoutuneita oppilaita luokissa@yyné saattaa olla se, etta jo-
kaisen yleisopetukseen siirretyn oppilaan tilalikst uusi sopeutettava ja koska
oppilas ylaasteelle siirtyessaan kuitenkin saisiesmuopettajan, tuntuu luonte-
vimmalta ajoittaa siirto juuri ala-asteen paattyeeis. (Seppovaara 1998, 121,
144)) Yleisesti ottaen nayttda kuitenkin siltdéa&tSY-opetuksesta oppilaat pyri-
taan siirtamaan aikaisemmin takaisin yleisopetuk$egn muut erityisoppilaat.
Haapaniemen (2003, 171) lainaaman Karppisen (®9nukaan erityisluokka-
opiskelun tulisi kestaa oppilaalla korkeintaan velodiai kaksi. Oppilaalla on sita
paremmat mahdollisuudet palata nopeasti takaigisgpetukseen mita aikai-
semmin han on siirtynyt erityisluokkaan (Seppovahrasi 1996, 212-213).

4.3 Vanhempien ja lasten ajatuksia siirtoprosesiana

On huomattu, ettd lasten ja vanhempien mielipgegbn suhteen ovat yleensa
samansuuntaiset eli mikali vanhemmat ovat siir@staan, lapsenkin kanta on
yleensa kielteinen (Haapaniemi 2003, 180). Vanhempiielipiteella on siis suu-
ri vaikutus siihen, miten lapset kokevat erityidtkaan siirtymisen.

Vanhempien ajatuksia ennen pienluokkasiirfbatkimukseni vanhemmat
huomasivat itsekin, ettei opiskelu yleisopetuksassga. Paatos pienluokkaan
siirtymisesta ei kuitenkaan aina ollut helppo gsianhempia mietitytti esimerkik-
si se, jadvatko kaverit pois tai toisaalta koulu@gipiteneminen kyydityksen ta-
kia. Osa vanhemmista koki my6s henkilokohtaiseppitaaan sen, ettd hanen

lapsensa ei parjaa tavallisessa luokassa vaarujeuatyisluokkaan.

No mulle ainaki se oli aika kova, niinkd semera.. Se oli varmaan niita van-
hoja ajatuksia siita, ettd se olis jotenkinkiod... Mulle oli semmonen niinkd
henkilokohtanen tappio periaatteesa se, etia n pystynykaan ohjaamaan
omaa lastani oikialla lailla. M&& sitte murahdsita itekseni varmaan aika
lailla ja mietin ja pahkailin, mutta sitte meltuli kuitenki se mieleen, etta ta-

sahan on niink6 (nimi) elamasta kysymys.
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Tallaiset tunteet olivat tuttuja myds Haapanien2003, 143) haastattelemille
vanhemmille. Tutkimukseni vanhemmat saivat mietaikaa paatokseen tekoon
ja pikkuhiljaa kypsyivat ajatukseen siitd, ettéantimkka on parempi paikka hei-
dan lapselleen. Osan kohdalla varmuus oikeastéksggta varmistui vasta lap-
sen jo siirryttyd pienluokkaan. Toisaalta osa vammésta koki ehdotuksen eri-

tyisluokkaan siirtymisesta erittain positiiviserahje olivat siihen heti valmiita.

Me koettiin se erittain positiivisena. Koskailhe se lapsen hyvinvointi koulus-
sa on tarkein. Siita kaikki lahti, etta (ninykkas olla.

Myds aikaisempien tutkimusten mukaan vanhempietasinmistavat erityis-
luokkasiirtoon voivat olla hyvinkin erilaisia. Haapiemen (2003) tutkimuksessa
jotkut vanhemmat olivat hyvin myétamielisia laps@®sSY-siirtoa ja —opetusta
kohtaan, kun taas toiset vanhemmat suhtautuivasalepailevasti. Toisena aari-
paana olivat vanhemmat, jotka tekivat kaikkendaj &tsta olisi siirretty ESY-
luokalle. Vanhempien kasitys saattaa myds muutty@nteisemmaksi aikojen
saatossa, silla Haapaniemen haastattelemista vamk&rpuolet oli aluksi vas-
taan lapsensa erityisluokkasiirtoa, mutta myéhemenig& yksi neljasosa van-
hemmista oli sitd mielta, etté lasta ei olisi pytésiirtaa erityisluokalle. (Haapa-
niemi 2003, 140-142, 178.)

Vanhempien toiveena lapsen siirtyessa pienluokkéastta lapsi paasisi
etenemaéan omassa tahdissa ja oppimaan perusasiassa ja etta oppilaan asiat

yleensa ottaen kaantyisivat parempaan suuntaan.

Ei oo ollu mitdan, m&a oon sanonu aina opattaj etta ko lukehen oppii ja

rahat laskeen ja on rehellinen niin se riittaa

Muutama vanhempi myonsi, ettd hanella oli etukaserakkoluuloja pienluok-
kaa kohtaan tai h&n pelkasi, etta hdnen lapselemalaimatuksi. Myds Haapa-
niemen (2003, 142) tutkimuksessa yksi vanhempiérigta ennen heidan lapsen-
sa siirtymistd ESY-opetukseen oli pelko lapsen &itomisestayleensa ennak-
koluulot tai pelot kuitenkin vahenivét, kun vanheatrtapasivat erityisluokan-

opettajan ja keskustelivat h&dnen kanssaan asiasta.
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No en maa tiia sittekd maa nain sen luokaanjaimmaisen opettajan, niin
kaikki meni ihan hyvin, ettei meilla oo ollitdiéin vaikeutta. Se oikeastaan
muuttu se kasitys asiasta taysin. Etta maakytla ollu siina mielessa tyyty-

vainen, etta luokka on ollu hirveen hyva.

Haapaniemen (2003, 143) tutkimuksessa vanhempidtipehiten se, millaisiin
kaveripiireihin lapsi sortuu tai millaiset oppimiatrdollisuudet hanella on eri-
tyisluokassa. Muutama haastattelemistani vanheramddtti, millaisia vaikutuk-

sia pienluokassa olemisella on lapsen tulevaisukdanalta.

Mun mielestd semmonen, etta sulkeutuuko titt gvet hanen tulevaisuuden
kannaltaan, koska ei kay tavallista luokkaigktzulua. Onko niin, ettei voi
paasta jolleki alalle, vaikuttaako se mihinkkaeen, mitd han elaméassaan ha-

luais teha.

Vanhemmilla oli kuitenkin luottamus siihen, ettéettpja tietad, mika on oppilaan

kannalta parasta.

(Nimi) oli tullu tdnne opettajaks niin tiedt& on niin kova ammattilainen, etta
luotti kylla ihan taysin, ettd niinko tavallaanto ihan vapaat kadet, etta teh-

k&a mita teette ja me tehdén kotona mita mpitid siela teha ja nain.

Lasten ajatuksia ennen pienluokkasiirtdaapsilla ei yleensa ottaen vanhempien
mielesta ollut mitdan pienluokkaan siirtymista @aast. Nelja lapsistahan aloitti
suoraan pienluokalla ja siina vaiheessa oli tatkenin saada aloittaa koulu sa-
maan aikaan kuin muutkin. Ainoana harmina yksiigtaskoki vanhempien mu-
kaan sen, ettd pienluokka oli poikavaltainen. Yenluokalla aloittaneista oli
parin viime vuoden aikana (eli oltuaan kolme vugitenluokassa) alkanut kysel-
|&, miksi h&nen piti olla pienluokassa.

Yhdella oppilaista siirtymista pienluokkaan helpet, ettd hanen sisaruk-
sensa oli ollut pienluokalla, joten han ei kokesité mitenkaéan outona asiana.
Kahdella oppilaalla oli pienluokalla jo ennesta@vdreita, joten siirtymista ei
koettu hankalana. Yhden oppilaan kohdalla siirtgmisaihtoehtona oli luokalle

jaanti ja oppilas koki sen niin pahana, ettd haglumimmin siirtyi pienluokkaan.
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Kolmen oppilaan vanhemmat olivat sitd mielta, d&an lastaan pien-
luokkaan siirtyminen vahan pelotti. Takana saatliai useita kouluvaihdoksia ja
kiusaamista. Toisaalta oli lahte& tutusta kavetikasta aivan outoon porukkaan,
varsinkin jos sosiaalisissa suhteissa tai niidemigessa oli ongelmia. Yleensa
ottaen mitaan erityisia pelkoja ei lapsilla vanh&anpmielesté ollut.

Toiveet yleisopetukseen palaamiseSt@hempien toiveet lapsen palaami-
sesta takaisin yleisopetukseen menivéat hyvin tdsauiden lapsen kohdalla pa-
luuta yleisopetukseen toivottiin (ja heista nel@mdalla se oli jo tapahtunut) ja
seitseman lapsen kohdalla vanhemmat olivat tyysygaiykytilanteeseen eivéatka
toivoneet takaisin siirtoa. Niiden kahden oppil&ahdalla, joiden vanhemmat
toivoivat takaisin siirtoa, toisen oppilaan kohdathkaisin siirrosta oli jo keskus-
teltu, mutta toisen oppilaan kohdalla ei. Yhdenilggm kohdalla siirrosta oli jos-
sain vaiheessa puhuttu, mutta se oli jaanyt, kofikeettu, ettei kotona ole tar-
peeksi voimavaroja tukea lapsen koulunkayntidogpndsessin aikana. Haapanie-
men (2003, 161) mukaan integraation onnistumiseguttaakin paitsi oppilaan
halukkuus, myos se, kuinka paljon vanhemmilla oimva ja kykyja tukea lastaan
tilanteessa. Tassakin suhteessa vanhemmat ludttitahkin opettajan ammatti-
taitoon.

Seitsemén lapsen kohdalla vanhemmat olivat sitgy¥gysia siihen, etta
heidan lapsensa opiskeli pienluokassa eivatka megbmuutosta tilanteeseen.
Vanhemmat olivat huomanneet, etta lapsen on paoempi olla pienluokassa
eika han parjaisi yleisopetuksessa. Yksi vanhenandgesikin, ettdesei oo ol-
lenkaan tarkeda asia, etta kayko se erityisluokkalokelamansa vaan se, etta mi-
ten se selviaa koko elamankaaressadaljan oppilaan kohdalla taas oli alun pe-
rinkin ollut puhetta, etté pienluokka on vain vidanen ratkaisu. Heisté kolme
oli jo siirtynyt takaisin yleisopetukseen, muttadgm kohdalla odotettiin viel&a
tilanteen tasaantumista.

Pienluokassa olevista oppilaista puolet toivoi \v@npien mukaan paase-
vansa takaisin yleisopetukseen ja puolet oli ty§ity\d nykytilanteeseen. Toiveet
ja todellisuus eivat aina kohdanneet: oppilaistgradi toivonut yleisopetukseen
palaamista ainakin jossain vaiheessa, mutta entétgnnessa vielé ollut paassyt
siirtymaan. Yksi oppilaista taas olisi ollut tyy#iimen pienluokassa olemiseen,
mutta hanet siirrettiin takaisin yleisopetukseeleeYyisa ottaen oppilaat olivat siis

kuitenkin tyytyvaisia nykytilanteeseen, olivatptesn pienluokassa tai yleisope-
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tuksessa. Kuorelahden (1996) mukaan ESY-luokaliskefevien halu palata ta-
kaisin yleisopetukseen véhenee kouluasteen mulkéaiastelaisista suurin osa
halusi palata takaisin yleisopetukseen, kun ta@asyeen oppilaat olivat tyytyvai-
sia erityisluokalla olemiseen. Myds integraatiotindhenevat ylaasteella, kui-
tenkin siten, etta seitseménnella luokalla integoaanteja on vahemman kuin
yhdeksannella luokalla johtuen valinnaisaineiseanyhilla luokilla. (Kuorelahti
1996, 76-77.)

Oppilaiden vanhemmat olivat siis kuitenkin yleens&en tyytyvaisempia
lapsen pienluokassa olemiseen kuin lapsi itse.abtts kukaan lapsista ei epatoi-
voisesti toivonut takaisin yleisopetukseen paasgnviaan erasta lasta esimerkiksi
mietitytti se, miksi han joutuu olemaan pienluokagshan koki itsensa erilaisek-
si. Kahden oppilaan kohdalla oli kyse siitd, eggdivat kaipaamaan entisen
luokkansa kavereita. Toisaalta yhta oppilasta, gokdhdalla takaisin siirtymisesta
oli keskusteltu, mietitytti se, ettd hdnen kavaijigsi pienluokkaan ja yleisope-

tukseen palaaminen jannitti, vaikka han alkuuntsékin toivonut sita.

4.4 Vanhempien ja lapsen mielipiteen huomioiminen

Perusopetuslain 178:n 3 momentti velvoittaa neel@ttaan oppilaan huoltajan
kanssa ennen erityisopetukseen otto- tai siirt@séét On tarke&a perustella
huoltajille, miksi erityisopetukseen ottaminengaitaminen on tarpeellista ja
miten se tukee oppilaan oppimista ja koulunkayitkalinen ym. 2006, 162.)
Suuri osa vanhemmista koki, ettéa heidan mielipgéartettiin huomioon

siirtoa suunnitellessa ja heita kunnioitettiin.

Kylla mé&é ainaki niinkd koin, ettda meian sasliskaikkeis tarkein. Jos ei me

oltais hyvaksytty, etté (nimi) menee pienlaakk niin se ei ois sillon menny.

Samaan paatyi myos Kuorelahti (2000, 112). Muutaaremmista sanoi luotta-
neensa taysin ammattilaisiin ja jattdneensa paémdleon heille. Toisaalta van-
hemmat tiedostivat sen, ettd pienluokka on heidpsdnsa parhaaksi, olivat he

mita mieltd itse tahansa.
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Joo, otettiin silleen, ettd kylla multa ylearkysyttiin, ettd mitd mieltd méaéa oon
tasta. Vaikka ois ihtesta tuntunu milta, niman muuta jos se kerran lapsen

parhaaks on, niin totta kai tdnne, ko ei senmaaliluokka sujunu.

Muutamalla vanhemmalla oli kuitenkin tunne, ettata lapsen pienluokkaan
siirtymisesta oli tehty jo ennen kuin heilta vaessesti edes kysyttiin asiasta.
Erityisesti tama tuli esille suoraan pienluokalleittaneiden kohdalla: vanhemmat
kokivat, etta heita painostettiin paivakodin putalg ettd he olivat ammattilaisten
armoilla. Kovasen (1999) mukaan vanhemmille jAé bt sivustaseuraajan roo-
li, kun lasta arvioidaan ja hanelle suunnitellaantbuttavaa tai kehittavaa toi-
mintaa (ks. Maatta 1999, 14). Toisaalta molemnitgpauksissa vanhemmat
myonsivét, ettd pienluokalla aloittaminen oli eldotasti oikea ratkaisu heidan
lapsensa kohdalla. Yhden lapsen kohdalla kouldstay@®s alkuun sanottu, ettei-
vat vanhemmat halua lapselleen apua, vaikka tilatineanhempien mielesta
taysin painvastoin. Asia saatiin kuitenkin sehtjatkeskustelemalla.

Lapsenkin mielipide otettiin yleensa jollain taaluomioon. Tilanne ol
parempi kuin Rinteen ym. (2004) tutkimuksessa,godispuolet erityisluokkaan
siirretyista oppilaista koki, etta heidan mielipi@én ei kysytty lainkaan. Osa-
aikaisen tai pienryhméopetuksen kohdalla lapsekutagsmahdollisuudet olivat
vahan paremmat. (Rinne ym. 2004, 58-59.) Tutkireekani lapsi ei kuitenkaan
yleensa osallistunut hanta koskeviin palavereilseimmiten vanhemmat kui-
tenkin juttelivat kotona héanen kanssaan asiastaaatia ne lapset, jotka aloittivat
suoraan pienluokassa, olivat vield niin pieni&idteidan mielipidettaan juuri
kyselty. Myohemmin pienluokkaan siirtyneillakaéaraeéia ollut edes muuta
vaihtoehtoa eli lapsen oli vain sopeuduttava téaseen. Yleensa ottaen he so-
peutuivatkin tilanteeseen todella hyvin, eivatkatuataneet pienluokkasiirtoa.
Yksi lapsista oli kuitenkin ottanut siirron melkaskaasti ja sita oli kotona itketty
ja selitetty. Toinen lapsi taas oli kokenut, eté@ét vain pantiin pienluokkaan
ilman, etta hanelta kysyttiin, vaikka han sittemmaiihtyikin luokassa todella hy-
vin. Kuten jo edellisessé kappaleessa tuli ilmejsopetukseen palaamisessa lap-
sen mielipidetta ei aina otettu huomioon, muttadalta voi olla, ettei lapsi viela
ymmarra taysin omaa parastaan.

Yksi vanhemmista oli erityisesti pohtinut sita,sttio lapsen pitanyt saada
osallistua enemman hanta koskeviin palavereihiatdkgen oli yleensa tehnyt
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opettaja eika vanhempi ollut sitd kyseenalaistaraikka olikin jalkikateen asiaa
pohtinut. Toisaalta palaverit oli vanhemman migldstlpompi pitaa "aikuisten
kielella” ja lapsen palaveriin osallistuminen aitteuanhemmalle "jalkipyykkia”,
kun héanen piti kotona selittaa lapselle, mita rkitdasialla tarkoitettiin. Ylaas-
teelle siirryttyaan lapsi oli osallistunut palavére. Haapaniemi (2003) havaitsi,
ettd on tarkeaa, etta myos lapsi osallistuu yheeigotteluihin. Lapsi tuli tietoi-
seksi siitd, mitd hanelta odotetaan ja miten a&uisimivat hanta kohtaan missa-
kin tilanteessa. Eli kaikki osapuolet tulivat tisi@si "pelisdannoista”, kun niista
yhdessa neuvoteltiin ja sovittiin. (Haapaniemi 2002.)

4.5 Vanhempien ja lapsen siirron aikana saama tuki

Pienluokalle siirtyminenPuolet haastattelemistani vanhemmista koki, ettéliq
vat saaneet tarpeeksi tukea ja ohjausta siirtopgéndtekemiseen ja siirtoproses-
sin aikana; puolet taas oli sita mielta, etta h&wat tarvinneet enemman tukea ja
ohjausta. He kokivat olevansa aika yksin asian &g joutuneensa yksin teke-
maan paatokset, vaikka monenlaisia tutkimustuloksikin.

Sitahan ei oo ollenkaan (tukea ja ohjaustdda Eehan on niink6 koko tasa
jarjestelmésa, ettd semmonen ihminen pitagt@masti olla olemasa, joka
osais vanhempia, siis semmosia vanhempia @tkid mita ne voi vaatia.
Niin semmonen jarjestelma pitais olla luoten€n puoleen vanhemmat vois

kaantya.

Samansuuntaisiin tuloksiin paatyi myos Kuorelah@iQO, 112). Hanen tutkimuk-
sessaan 2/3 vanhemmista koki saaneensa riitténiet erityisluokasta siirtovai-
heessa. Sen sijaan reilun kolmasosan mielesta tetoillut tarpeeksi.

Yksi perhe sai tukea muualta lapsen diagnoosinspeella, mm. kuntou-
tusohjaajalta. My6s Maen ja Rusasen (1991) mukaammaisten lasten van-
hemmat saavat eniten ammatillista tukea juuri kutnteohjaajilta, jotka tulevat
kotiin katsomaan, miten siella parjataan (ks. M&&f99, 15). Tukea olisi kuiten-
kin useammassa perheesséa kaivattu erityisesti Rqualelta, ennen pienluokka-
siirtoa. Useampaakin vanhempaa mietitytti, mitevaghemmat parjaavat, joilla

ei ole mitadan tietoa koulujarjestelméasta tai esbpietuksesta. Vastuu jai heidan
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mielestaén lilkkaa vanhempien harteille ja vanhempidiivisuus vaikutti asioiden

etenemiseen.

Kylla se ois koulun puolelta pitany ehottomaidta enemman sita... yhteistyo-
ta, sanotaanko nain. No, kyllahan esimerlkekt} mista niinko lahetaan liik-
keelle. Jos aatellaan semmosia vanhempiaa itksaa yhtaan, jotka ei yh-
tdan niinkd tiid miten pitéis toimia niin kitlhe aika avuttomia on ja mihin
heilla on niinku, mita he saa vaatia. Jos anlvempia, jotka ei niinku ymmar-

ra vaatia, jostain syysta, niin kylla ne akauttomiks jaa.

Vanhempien oli helpompi lahestya koulua, mikalitmesivat koulun opettajat ja

henkilokuntaa.

Kylla silla lailla ja kun m&é jo ennestaan 8in opettajat taalta koulusta, eri-
tyisluokanopettajaa en nyt sillai, niin sitteuin oli varmaan siina mielesa hir-
veen helppo olla yhteyksisa téanne ja tuodirtettd maa tiesin miten se pikku-
luokka toimii, ettei tullu semmosta niinko waran monille tulee, etta no niin
kamala, mun lapsi joutuu nyt sinne, ettd séhan tyhma tai jotain. Ei ollu

sitd vaikeutta sitte. Ja aina jos jotain aliin kylla taalta sai neuvoa ja tukea

ja apua.

Muutama vanhemmista myés koki, ettei heilla ollaljgnkaan etukateen tietoa
luokasta, sen toiminnasta ja opettajasta. Vastgaieren, kun lapsi siirrettiin
pienluokkaan, tietoa alkoi tulla. Yksi vanhemmistii kaivannut luokanopetta-

jalta kannustusta ja tukea erityisluokkasiirtopé&gin tekemiseen.

Niin semmosta kannustusta, etta ilman muutm&tiaa sinne laittaa, se on

hyva paikka ja se on sield turvassa ja semanost

Osa vanhemmista taas oli tyytyvaisia siihen tietooié he olivat etukateen
pienluokasta saaneet. Erityisluokanopettaja olidtert vanhemmille luokan toi-
mintatavoista. Han oli antanut ymmartaa, ettt ikiné tulee mieleen kysymyksia
tai jos joku asia vaivaa tai silleen, niin ainaadthaneen yhteytt®sa vanhem-

mista oli myds kaynyt tutustumassa pienluokan tote@n ennen kuin lapsi siirtyi
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sinne. Kaikki vanhemmat eivat valttamatta edesdw@mneet erityista tukea paatok-
sen tekemiseen tai siina vaiheessa ei ehka vial#nos kysellakdan mitaan. Lap-

sen siirryttyd pienluokalle tietoa kylla alkoi tall

Sanotaan, ettd me ollaan sita saatu siinéahlatkan varrella, ko se on alka-
nu tdma homma. En maa tiid siina ennen siidyarhetta, oliko siina nyt niin

hirviasti mitaan. Eika tarvinukaan valttaméagala lailla tukea.

Yhden oppilaan vanhemmat olisivat kaivanneet enemtne¢oa siitd, mihin kaik-
keen erityisluokkasiirtopaatos lapsen tulevaisusaesikuttaa.

Yleisopetukseen siirtyminelleisopetukseen siirryttdessa vanhempien
vastauksissa korostui lapsen tuen tarve. Kaikkheammat eivat olleet ihan tyy-
tyvaisia niihin tukitoimiin, joilla lasta tuettithanen siirryttyaan yleisopetukseen;
he eivat juurikaan saaneet tukea. Vanhempien ntéekesgilun laaja-alainen eri-
tyisopettaja olisi voinut osallistua kiinteamminpilpan siirtoprosessiin ja avustaa
hanta uuteen luokkaan sopeutumisessa. Yksi opailaiisi kaivannut tukiope-
tusta esimerkiksi kasitteiden oppimiseen. Kahtalapta avusti luokanopettaja
tarvittaessa. Yksi oppilaista kavi erityisopettajaona Iahinna rauhoittumassa.
Toisaalta vanhemmat tiedostivat sen, ettéd koulajaalainen erityisopettaja
kiertdd myds muilla kouluilla, joten h&nen aikapsaita kaikkeen.

Koululla ei ollut resursseja avustajiin ja toisaainakin yhdelle oppilaalle
ei edes haluttu henkilékohtaista avustajaa juité syysta, ettd han oli pienluo-
kassa tottunut jatkuvasti lasné olevaan aikuisaeita haluttiin paasta eroon,
jotta oppilas paasisi itsendistymaan. Toisen oppikvustaja oli kuitenkin tarvit-
taessa oppilaan tukena. Yhden oppilaan vanhemiwaiuat, ettd luokkaan saa-
taisiin avustaja, joka toimisi paitsi lapsen hedkdhtaisena avustajana myds ko-
ko luokan avustajana. Luokanopettaja suhtautueklin asiaan vahan negatiivi-
sesti, tosin pikkuhiljaa han alkoi sopeutua ajadeksja myoOs ottaa vastaan neu-
voja. Koulun muille opettajille oli myos tulossajeistusta, miten toimia ky-
seisenlaisten oppilaiden kanssa.
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4.6 Yleisopetukseen siirtymiseen vaikuttavia takdo

Vanhempien vastauksissa keskeisimmaksi yleisopetukpalaamisen kannalta
nousi opettaja: seké erityisluokanopettaja ettéaemwttava luokanopettaja. Myods
yhteisty6 nahtiin merkittavana tekijana.

Erityisluokanopettaja siirtoprosessin kantavanamwana.Erityisluokan-
opettaja oli vahvasti mukana siirtoprosessissa jjgeamman vuoden ajan. Han
oli yhteydessa seka kotiin etta uuteen kouluuwmaai puhelimitse vaan myos
konkreettisesti kaymalla. Erityisluokanopettajaedii muita opettajia, miten
toimia kyseisen lapsen kanssa ja oli yhteistyéasagalalaisen erityisopettajan
kanssa. (ks. Haapaniemi 2003, 162.) Han myds leisgpetukseen jo siirtynei-
den oppilaiden kanssa keskustelutuokioita siitéemineilla yleisopetuksessa su-
juu. Naihin keskustelutuokioihin palattiin, kun ahgnia yleisopetuksessa ilmeni.
Vanhemmat kokivat opettajan tuen todella tarke&ndyisluokanopettajan tuesta
luopuminen olikin vanhemmille vaikeaa, varsinkimkKilanne yleisopetuksen

puolella oli valilla hankala.

Kylla se munki oli aika vaikia silla tavalla napamna katkasta, ko se oli mul-
laki niin silla lailla ko tiesi, ettd oli joktuttu ja turvallinen, semmonen
ihminen, joka tuntee lapsen, etta sun ei taiviko hirviasti litaniaa selostaa,

ettd saa saat niita asioita.

Myds Haapaniemen (2003, 162) tutkimuksessa etityiginopettaja piti aluksi
paivittdin ja myohemmin viikoittain yhteytta yleigetuksen luokanopettajaan.
Erityisluokanopettaja antoi palautetta kuluneid&asppetuksen tunneista niin
oppilaalle kuin hAnen vanhemmilleenkin ja piti dppn tietoisena siita, mita ha-
nelta kulloinkin vaaditaan integraation onnisturkselLopulta erityisluokan-
opettajan on kuitenkin irtauduttava oppilaan agnitioidosta ja siirrettdva kas-
vatus- ja opetusvastuu yleisopetuksen opettajidi@apaniemi 2003, 162, 169.)
Luokanopettajan roolivanhempien mielesta vastaanottavalla luokanopet-
tajalla oli suuri vaikutus siihen, miten yleisopetaen palaaminen onnistui. Kah-
den oppilaan tapauksessa vanhemmat olivat toggtaviisia luokanopettajaan

ja kokivat, etta takaisin siirron onnistuminentélysin opettajan ansiota. Opettaja
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oli todella motivoitunut ottamaan lapsen vastaa#n biritti kaikin tavoin saada
lapsen sopeutumaan luokkaan ja oli tiiviissa ykyéssa erityisluokanopettajaan.
Kaikilla oppilailla ei kuitenkaan kaynyt yhta hyvinokanopettajan suhteen.
Yhdella oppilaalla ongelmat alkoivat uudestaan s#gyppisina kuin ensimmai-
sella luokalla eli ennen erityisluokkasiirtoa, @il lapsella oli ongelmia kave-
risuhteissaan ja han ei totellut opettajaa. Luokettaja ei vanhempien mielesta
sitoutunut siihen, etté lapsi on erityisoppilaséefituomioinut hanen erityisia tar-
peitaan. Yksi vanhemmista toi esiin mm. sen, gtttajan pitda ilmaista mah-
dollisimman selke&sti esimerkiksi se, milloin orkket; muuten se saattaa menna
oppilaalta kokonaan ohi. Ongelmista oli keskusteftettajien kanssa ja toisessa
tapauksessa erityisluokanopettajakin oli palanodielleen kuvioihin. Han oli
kylla ohjeistanut luokanopettajaa jo etukateen tanluiokanopettaja ei ollut
suostunut kayttamaan neuvottuja keinoja. Vanhempietesta syy lapsen on-

gelmiin yleisopetuksessa olikin pitkalti juuri ofsgan suhtautumisessa

Silla on se mielipide, etta kaikkien pitaégettat samalla tavalla. Totta kai pitaa
totella, ei se siitd oo kiinni, mutta toismppilaisiin eri tavalla, 16ytaé ne kei-
not. Se koittaa niitd samoja konsteja kayttaidka ei todellakaan tepsi tdm-

madseen lapseen, mitéa normaalilapseen.

Haapaniemen (2003, 162) mukaan tarkeaa integramaiseistumisen kannalta
on juuri yleisopetuksen opettaja ja luokka. Moberdi996, 129) mukaan erityi-
sesti sopeutumattomien oppilaiden erityistarpekigrmtaaminen yleisopetusryh-
massa on ongelmallista. Opettajan patevyydellagavmituneisuudella on mer-
kitysta siihen, miten hyvin entinen ESY-luokan dapisopeutuu yleisopetukseen
ja paasee etenemaén omassa kasvatus- ja oppinesgissaan. (Haapaniemi
2003, 205). Opettajalla tulee olla jamakka toimiteaoppilaisiin. Myods se vai-
kuttaa, onko opettajalla aikaisempaa kokemustgisojppilaasta, ainakin mikali
kyseessa on kaytdshairidinen oppilas; opettajis @1 kokemusta kaytdshairioi-
sen opettamisesta, suhtautuu varauksellisemmimhatteamiseensa omaan ope-
tusryhmaansa kuin sellainen opettaja, jolla ekoleemusta (Kuorelahti 1996,
77). Toisaalta Intiassa tehdysséa tutkimuksessaa jiugkittiin opettajien vammai-
sia oppilaita ja inkluusiota koskevia asenteitggsali, ettd ne opettajat, jotka tun-

sivat vammaisen ihmisen, suhtautuivat heihin pgggmmin kuin ne, joilla ei
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l&hipiirissaan ollut vammaista inmista (Parasur@®a? 239). Kyseisessa tutki-
muksessa opettajilla ei kuitenkaan ollut vammadasta luokassaan, mika saattaa
vaikuttaa tutkimustuloksiin. Islantilaisen Adalstsdlottirin (2004, 110) mukaan
opettajankoulutuksessa tulisi perehtya tarkemmitgista tukea tarvitseviin lap-
siin ja heidan tarpeisiinsa; muuten joudutaan \aaketilanteeseen, kun naitéa op-
pilaita yritetaan integroida tavalliseen luokkaankiouluun. Sama tilanne on var-
masti Suomessakin; tavallisessa luokanopettajakakgassa ei juurikaan pereh-
dyté erityista tukea tarvitseviin lapsiin (ks. Mopd.996, 133). Mobergin (1985,
45) tutkimuksessa vain 15-30 % opettajista oli sa&nulutusta tai opastusta, kun
heidén luokkaansa siirtyi oppilas tarkkailuluokatiaapukoulusta.

Vanhemmista usea oli sita mielta (myds niista vamhesta, joiden lapsi ei
ollut viela ainakaan palannut yleisopetukseend, latkonkylan koulun opettajilla
oli ennakkoluuloja erityislapsia kohtaan. Ylakoujuolella mitdan ongelmia ei
kuitenkaan ollut ja vanhemman mielesta koko hemkkihdia oli ottanut lapsen hie-
nosti vastaan ja oppilaskin meni mielellaan koulanhempi oli myds tyyty-
vainen siihen tukiympyraan, joka ylakoulun puolalaeli lapsen asioihin olivat
paneutuneet niin rehtori, erityisopettaja kuin égidenhoitajakin. Haapaniemen
(2003) mukaan tarkeimmaksi asiaksi yleisopetukseigroimisen kannalta on
havaittu kaikkien prosessissa mukana olleiden h&idkein valinen yhteistoiminta.
Olennaista on tiedonkulku eri tahojen valilla. Klapsi huomaa, etta tiedot hanta
koskevat tiedot kulkevat sujuvasti aikuisten vélith&nelld on turvallinen "tausta-
joukko” tukenaan ja kaikki pyrkivat tukemaan hamkeualunkayntiin yleisopetuk-
sen ryhmassa, han voi itse keskittya mahdollisimmasan menestymiseen
yleisopetuksen ryhmassa. (Haapaniemi 2003, 167.)

YhteistydLapsen yleisopetukseen palaaminen vaati vanhenkmiléaem-
man aktiivista yhteydenpitoa koululle ja huolehsiai siita, etta oppilaan erityis-
tarpeet otetaan huomioon. Varsinkin ylakoulun pllelghteydenotto oli jaanyt
paljolti vanhempien vastuulle. Kotiin ei mydskaanaakulkenut tieto oppilaan
koulussa aiheuttamista ongelmista. Yhden oppilaerhemmat luulivat, etta
koulussa sujui hyvin, kun heihin ei oteta yhteyK#ertoteitse vanhempi sai
kuulla, etté koulussa onkin todella suuria ongelrAsiaa ruvettiin selvittamaan,
mutta siité huolimatta tilanne koulussa karjissf@nhemmat olivat todella petty-
neita siita, etta koulussa esiin tulleita ongelmii&asitelty koululla vaan ne siir-
rettiin kotiin, ihan niin kuin ennen erityisluokkasoakin. Haastatteluhetkella
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tilanne oli rauhallinen. Vanhemmat olivat vaatinesssuvihkon, jonka kautta he
kuulivat paivan tapahtumista. Reissuvihko oli taioti hyvin. Vanhemmalla oli
kaikista ongelmista huolimatta luottamus tai enkaikkea tahtoa uskoa siihen,

etta asiat lahtevat sujumaan ja ne on laitettaparsaan.

Pakko uskoa siihen. Ihan pakko, muuten tuldleks. Ei jaksa enéa sita rum-
baa.Se on ihan pakko luottaa siihen, etta nyt on niildikittava. Etta ei, kaik-

ki pitaa teha.

Kahden pienluokalta takaisin yleisopetukseen siggn oppilaan vanhemmat
olivatkin sité mielta, etta vahva usko onnistumisea tarkeimpia asioita onnis-
tumisen kannalta.

Me aateltiin, ettd me ei anneta periks. E&#&s justiin se, etta se taytyy niinko
luottaa siihen, etté saa ite ajat ja sda luatehen mita saa paatat, etta me
teh&an nain ja se tulee onnistumaan. Ettéojemiinkd usko loppunu, niin se

ois jaany siihen.
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5 ERITYISLUOKAN VALOT JA VARJOT

Nain tutkimusongelmieni kannalta tarkeéksi kysyd&emyanhempien mielipiteita
pienluokan hyvista ja huonoista puolista, silla les&ni se vaikuttaa olennaisesti
siihen, miten he kokevat lapsensa pienluokkaatysiisen. Jaottelin alun perin,
taustatietoa keratessani, taman kappaleen kaheleksippaleeksi eli erityisluo-
kan edut ja erityisluokan varjopuolet olivat om@paleensa. Alkaessani purkaa
ja analysoida haastatteluja huomasin kuitenkiej\git asiat ole niin mustavalkoi-
sia, vaan monessa asiassa oli seka hyvaa ettd, petleaduovuin jaottelusta. Ker-
ron seuraavassa seka erityisluokan etuja ettapuaoj@ haastattelemieni van-
hempien mielesta ja peilaan niita aikaisempiinitatikksiin. Keskeisia teemoja
ovat yksilollisyys, itsetunto, leimautuminen, kouihtyvyys, opetus ja oppimi-
nen, opettajan rooli, suhteet muihin oppilaisiik&&odin ja koulun valinen yh-

teistyo.

5.1 Oppilaaseen liittyvat asiat

5.1.1 Yksiléllisyys — riippuvuus

Tutkimusaineistossani pienluokan parhaimmaksi fksoleousi yksilollisyys.
Vanhemmat kokivat, etté pienluokassa edetdan apptitojen ja kykyjen mu-
kaan. Pienluokassa on aikaa ottaa uudestaanaalaitista, toistaa. Opiskeluai-
kataulukaan ei ole yhta tiukka kuin yleisopetukpanlella, vaan tarvittaessa voi

pitdd vahan taukoa.

Hyvaa oli tosiaan tietysti se, ettd opetus tnmesitd omaa tahtia, tosiaan ko se
HOJKS oli, ettd huomioitiin tavallaan ne vabdet ja heikkoudet. Sield pys-

tyttiin niinko ottaan, ettd otetaanpa taassth, kuunteleppa ja keskityppa.

Niin ja sitte jos ndh&an, ettei jaksa, niinaen vaha hollata ja keksia jotain

muuta valilla ja sitte taas jatkaa.
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Erityisopetuksen perinteinen keino onkin ollut apesten yksilollistaminen. Eri-
tyisluokan tarkoituksena on pyrkia palauttamaanilapgyksildllisella otteella
jalleen tavoitteelliseen koulunkayntiin (Kuorelah897, 13). Sama oppilaan yk-
siléllisyyden huomioiminen koskee myos luokanogattamutta yleisopetuksen
luokassa opettajan aika ja tuki eivat riitd jokHésgoka sita tarvitsisi ja opettaja
saattaakin joutua hankalaan tilanteeseen joutuegsddimaan, kenelle hanen
pitdisi antaa eniten aikaansa: luokan hairikolle&ibsille, joka helposti ja& mui-
den varjoon (Moilanen 2001, 84). Omaan tahtiin eteimen, opiskelun eriyttami-
nen ja opiskelutehtaviin keskittyminen silloin, kne kiinnostavat, ovat keskeisia
my0Os motivaation kehittymiselle ja koulutyohon sitomiselle. Nama asiat ovat
Kirjattuna opetussuunnitelmiinkin, mutta yleisopeten luokassa niita on usein
vaikea noudattaa aikataulun puitteissa. Motivaaas on olennainen onnistumi-
sen ja parjgamisen kannalta. (Liinamo & Kannas 1293; ks. myds Aunola
2005, 16.)

Vanhempien vastauksissa yksilollisyyden kansdgilkiintedsti yhteen
pieni ryhma: kun oppilaita on vahan, on enemmaaaihdelle. He uskoivat, etta
oppimisesta ei olisi tullut mitaan isossa ryhmasdaisopetuksessa aloittaneiden
kohdalla tama todettiin ihan kaytanndssakin. Vanmeairkokivat hyvana myds
sen, etta luokassa on useampi aikuinen, jolloirmaaa heti, kun sita tarvitsee.
Pieni ryhmakoko on havaittu positiivisena asian@smonissa muissa tutkimuk-
sissa. Kuorelahti (2000) havaitsi, ettd pieneshénéssa opettajalla oli aikaa aut-
taa ja opettaja todella ehti olla aktiivisessa wwarkutuksessa jokaisen oppilaan
kanssa. Han myds ehti huomata oppilaan kayttaygstias milloin oppilas tarvitsi
apua. (Kuorelahti 2000, 115.) Adalsteinsdottir (@0@ertaili opettajan kaytosta ja
opetuskaytantoja isoissa ja pienissé kouluissaehidaamansa tulokset voidaan
varmasti ainakin osittain yleistaa koskemaan mybsnékokoja, silla han viittasi
tutkimuksessaan juuri oppilasmaariin. Adalsteinsdbavaitsi, etta pienissa
kouluissa opettajat olivat enemman oppilaidenstasdla, seka fyysisesti etta
psyykkisesti. Han viittaa useisiin tutkimuksiinjgsa on havaittu, etta pienten
koulujen etu on juuri henkil6kohtainen vuorovaikaijokaisen oppilaan kanssa
seka oppilaiden ja heidan kykyjensa syvallisempid¢minen. Adalsteinsdottir
havaitsi kuitenkin, etta vain puolet pienten koaluppettajista otti oppilaan yk-
silolliset tarpeet huomioon eli opettajat eivatroseet hyodyntaa tilannetta, jossa
oppilaita on vahan. (Adalsteinsdottir 2004, 98,,1128, 110.)
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My6s Haapaniemen (2003, 109) tutkimuksessa entis&¥roppilaiden po-
sitiiviset kokemukset erityisluokasta liittyivat $eeisesti juuri opetusryhman ko-
koon. Pienryhmalla on seka kuntouttava etté koloira merkitys. Opettaja voi
intensiivisemmin ja yksiléllisemmin suunnitella dpksen ja toisaalta taas pie-
nempi ryhma jo sinallaan rauhoittaa oppimisympéaéasParhaimmillaan pien-
ryhmassa paastaankin henkilékohtaisen opetuksetleig®hon vuoden 1999
lainsdadantokin velvoittaa. Jahnukaisen mukaayigtibkkaopetusta tulee ke-
hittaa entista yksilollisemmaksi ja hanestéa uusis@adanto edesauttaa tiedoste-
tumpaa yksilollistamista. (Jahnukainen 2001, 228-227.)

Ryhmakoon on huomattu vaikuttavan myds oppimistilokYan & Lin
(2005, 49) havaitsivat positiivisen yhteyden laséman pienen ryhmakoon ja
lasten lukemis- ja matemaattisten saavutustenadihamaan paatyivat myos
Blatchford, Goldstein, Martin ja Browne (2002, 168)yds Robinson ja Witte-
bols (1986; ks. Ozerk 2001, 357) havaitsivat pieryamakoon parantavan koulu-
saavutuksia. Seka Blatchfordin ym. (2002, 183) Rtihinsonin ja Wittebolsin
mukaan erityisesti akateemisesti heikommat opphigéatyvat pienesta luokasta.

Yksilollisyydella ja pienella ryhmékoolla on myoaittapuolensa: lapsi
tottuu siihen, etta vieressa on jatkuvasti aikuimeninen neuvomassa. Yksi van-
hemmista toi esille, etté se ei ole lapsen itsatarkehityksen kannalta hyva asia.
Lapselta saattaa puuttua luottamus itseensa jandyliyihinsa, kun han on aina
tottunut varmistamaan asian lahella olevalta addtas Tama saattaa aiheuttaa

ongelmia varsinkin siirryttdessa takaisin yleisojgeeen.

Ainut se huono puoli, mika siita tavallaan, @ité siela oli aina se aikunen
vieresa. Se tavallaan se oman itsetunnoneten kannalta huono se, etta
aina pitais olla se aikunen, jolta mé&a saanm@taa, ettda onko tama oikein.
Etta se oli niinko todella vaikeaa sitte korgitiin yleisopetukseen. Elikkéa
tavallaan "Apua, méa oon yksin, mitd maa mdn?”, etta se luottamus
omaan itseensa oli sitte niinko, etta se diény aina olla, ko siina oli kuitenki
avustaja ja opettaja, aina se tuki sitte siiE#a se on niinko se tavallaan, joka

jai, ei nyt niinko kielteisena, mutta silldlla mietityttaan.

Samansuuntaisiin tuloksiin on paatynyt myos Kudrelg2000). Pienessa luok-

kayhteistssa vuorovaikutus opettajan ja oppiladitidzan runsasta. Tama sinan-
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sa positiivinen piirre saattaa muuttuakin uhakskat oppilas tulee riippuvaisek-
si opettajan kontrollista ja hanen ennestaankikkoeitseohjautuvuutensa karsii.
Toisaalta kyseisessa tutkimuksessa opettaja-addiktiattoi selittya tutkitun kah-
den eri oppilasjoukon alkuperéisesta erilaisuudeiki niink&dan opetusmuodosta.
(Kuorelahti 2000, 134.)

5.1.2 Itsetunnon kohoaminen — pienluokan leima

Itsetunnon kohoamineklseat vanhemmat mainitsivat, etta pienluokassselap
oppiminen alkoi sujua ja sitd kautta myos itsetwabvistui, kun oppilas sai
myoOnteista palautetta. Toisaalta, kuten juuri fategksi vanhemmista toi esille
sen, etta lapsen itsetunnon kehityksen kannaltauolno asia, kun pienluokassa
oli koko ajan vieressa aikuinen, jolta sai tarlastekeekd oikein. Siirryttdessa
takaisin yleisopetukseen tama aiheutti ongelmitsgunto joutui koetukselle,
kun sopeutuminen yleisopetukseen ja kavereidenisaamnei muutenkaan ollut
helppoa. Montgomeryn (1996; ks. Kaukiainen ym. 2@¥D) mukaan oppimis-
vaikeuksista karsivien lasten minakasitykseen utalaukolme asiaa: integraation
maara, se minakasityksen osa, jota arvioidaann@teisosiaalinen, fyysinen tai
akateeminen) ja metodi, jolla minékasitysta mitatdzityisluokassa opiskele-
villa lapsilla on yleensa yhta hyva yleinen minakgéskuin yleisopetuksessa
opiskelevilla, kun taas yleisopetuksessa opiskidegrityista tukea tarvitsevilla
lapsilla on huonompi yleinen minakasitys kuin heididokkatovereillaan. Mikali
mitataan muita kuin yleista tai akateemista minéiés eli esimerkiksi sosiaa-
lista, fyysista tai emotionaalista minakasitystapimisvaikeuksista karsivat lapset
eivat juurikaan eroa ei-oppimisvaikeuksista kastéviapsista, toisin kuin opetta-
jat ja vanhemmat usein ajattelevat. (Montgomery6198. Kaukiainen ym. 2002,
270.) Eli aikaisempi kirjallisuus tukee saamaaltodta siita, etta pienluokka ol
lapsen itsetunnon kehitykselle hyva asia, ainakim puhutaan akateemisten tai-
tojen minakuvasta. Toisaalta Kaukiaisen ym. (2@75) tutkimuksessa ei ilmen-
nyt yhteytta oppimisvaikeuksien ja lapsen yleisendkasityksen valilla eik&
yleisopetukseen integroiduilla oppimisvaikeukslsigsivilla lapsilla havaittu
luokkatovereitaan huonompaa minakasitysta.

Laine (2005, 50) korostaa opettajan oppilaalle rmatapalautteen merki-
tysta. Palautteen tehtavana on kertoa yksilolléa imaneltd odotetaan ja samalla
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auttaa hanta ymmartamaan omaa kayttaytymistadn12405, 50). Myodnteinen
ja kannustava palaute tukee lapsen oman hallinnaatta ja itsemaaraytyvyytta
(Aunola 2005, 16). Palaute on tarkeaa paitsi |#@sey0s vanhemmille. My6n-
teinen palaute luo vanhemmillekin uskoa lapseendd taas heijastuu lapseen
(Aunola 2005, 16). Yksi haastattelemistani vanhestanioi hyvin esille palaut-

teen keskeisen merkityksen heille vanhempina.

No sitte oikeastaan ko se syksylla siirtynsinko meillahan oli se kevat sem-
mosta, etta punakynalla oli kirjotettu kak$nke reissuvihkoa tayteen, etta
(nimi) tekee sita ja (nimi) tekee téta ja sesaa, tai siis ei halua ryhmassa
olla, eikd osaa olla ja kiusaa muita ja op@tai parjaa ja kaikkia tammaosta
jatkuvasti. Niin rupes sillon syksylla tulesalta erityisluokasta tammaosta
positiivista palautetta heti, opettajalta,&tin ollu hyva paiva. Tai sitte jos oli
vaha huono paiva ollu, niin oli laitettu, etd vaha huonompi paiva, mutta
me ollaan taa selvitetty taala ja kaikki on dkli tiakkd semmonen, etta se on
osaavissa kasissa sield, etta ei voi ollaatagtta meian ei tartte niinko taala
peljata koko aika, ettd mita tulee koulusttda. Se loi vanhemmilleki sem-

mosta toivoa, etta tdssa on viela jotain taivoon lapsen suhteen.

Pienluokan leimaYleenséa kaikilla asioilla on varjopuolensakin. kia pien-
luokkaan siirtyminen vanhempien mielesta oli yléelagpsen itsetunnon kannalta
hyva asia, toisaalta kolikon kaantopuolella olinbimkan leima. Noin puolet van-
hemmista oli sitd mielta, etté lapsi (ja joissaldpauksissa koko perhe) joutui
jollakin tavalla leimatuksi siirtyessaan pienluokkaai vanhemmat ainakin pel-
kasivat sita ennen pienluokkaan siirtoa. Vanhemmgainsivat heilld, sisaruksilla
tai sukulaisilla olleen "vanhanaikaisia” ajatuksida, etta erityisluokkaan joutu-
vat lapset ovat jotenkin tyhmié. Valitettava togasn, etta tutkimusten mukaan
monilla ihmisilla on negatiivinen asenne eri tasalammaisia kohtaan (Marom,
Cohen & Naon 2007, 14). Puolet haastattelemistanhgmmista kuitenkin koki,
ettei lahiymparistd ollut mitenkdan reagoinut sihetta heidan lapsensa siirtyi
pienluokkaan.

Ei ole aina yksiselitteista, saako lapsi leimanaasityisluokalle siirrytty-
aan vai onko lapsi ollut leimattu jo yleisopetukseesKuorelahden (1997, 73) tut-

kimuksessa ala-asteen oppilaiden vanhemmat koWi&asteen oppilaiden van-
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hempia useammin, ettd heidan lapsensa on leiméaitkdksi. Yli puolet van-
hemmista koki kuitenkin, etta lapsi ei saanut kkiibppilaan leimaa hanen siir-
ryttydén ESY-opetukseen. Kolmasosa vanhemmistal&pkensa tulleen leima-
tuksi jo ennen siirtymista. Vanhemmilleen lapsilalitenkin ensisijaisesti tavalli-
nen koululainen. Koulun puolelta hairikon leimatiemkin helpommin annettiin ja
erityisluokalle siirtyminen entisestaan vahvistmaa. (Kuorelahti 2000, 128,
133))

Yhden oppilaan vanhemmat olivat sitéa mielta, etfisi ei ikaistensa jou-
kossa ollut joutunut leimatuksi. Toisen oppilaanivampi sanoi, etté lapsi ei la-

hipiirinsa lasten joukossa ollut joutunut leimatiyksutta vanhemman mukaan

lapsi koki, etta hanen ikatoverinsa pitivat hawot&nkin erilaisena. Kuorelahden
kaan tutkimuksessa lapsi itse ei kokenut tulledsisaatuksi, vaikka olikin tietoi-
nen kouluyhteisbn hanelle langettamasta leimasia.ddattoi nahda asian jopa
positiivisena. (Kuorelahti 2000, 133.) Myos Rintgan. (2004, 73-74) tutkimuk-
sessa ala-asteen osa-aikaisen ja myos luokkamemoteigyisopetuksen oppilaat
nakivat erityisopetuksen maineen hyvana ja he eisiébneet, etta kaverit pahek-
taas Bruinicksin (1978) ja Gottliebin, Semmelinj@ldmanin (1978) tutkimuk-
sissa ilmeni, etta lapsilla on negatiivisia asdaterityista tukea tarvitsevia ikato-
vereitaan kohtaan (ks. Kaukiainen ym. 2002, 269)d$8/Kuorelahden (1997)
tutkimuksessa ESY-oppilaat ndkivat oman statuksensaompana kuin muut
peruskoulun 8. luokkalaiset. ESY-oppilaat eivatdwdet saavansa luottamusta ja
kunnioitusta luokkatovereiltaan ja heiltd puutwane siitd, ettd he ovat tarkeita.
(Kuorelahti 1997, 73-75.)

On tutkittu myds sita, miten luokkatovereiden asgatvammaisuutta koh-
taan voisi parantaa ja leimaa vahentad. Marom 2607) tekivat kokeilun, jossa
ei-vammaiset oppilaat viettivat vuoden ajan 1-2dawviikossa 30-90 minuuttia
alyllisesti kehitysvammaisten tai CP-vammaistensikan He havaitsivat, etta ei-
vammaisten asenteet vammaisia ikatovereitaan kolpa@nivat vuoden aikana.
Suora kontakti erilaisten ryhmien valilla voi sirsiuttaa asenteita. Marom ym.
viittaavat kuitenkin Newberryn ja Parishin (198ujkimukseen, jossa havaittiin,
ettd sosiaalinen vuorovaikutus vammaisten ja eiraarsten kesken parantaa ei-
vammaisten asenteita vammaisia kohtaan vain sipguksessa, ettd vamma on

suhteellisen nakyva ja vuorovaikutus on riittavikgkestoista. (Marom ym.
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2007, 116, 122-123.) Tassa tutkimuksessa tulieekilitenkin myos se, etta kun
lapsi on integroituna yleisopetukseen, han sa&tikaa, ettei han kuulu mihin-
kaan eli integraatio ei aina ole pelkastaan hytarsu oppimisvaikeuksista kar-
sivan lapsen kohdalla.

Siihen, millaisen leiman pienluokalle siirtyvéa lapaa, naytti vaikuttavan
olennaisesti pienluokan maine. Aina leima ei véitita ole pelkastaan negatiivi-
nen asia. Kyseinen pienluokka oli kunnassa palgiiéga vanhemmat nakivat
taman erittain positiivisena asiana ja yhtena syt miksi he eivat pelanneet
lapsensa leimautumista tAman siirtyessa pienluakiRi@nluokan opettaja ei jaa-

nyt luokkansa kanssa piiloon vaan toi heidat edirksrlehtien palstoille.

Mutta se on tosi hieno sillai, etta vaikkargiin pieni paikkakunta ja yhtakkia
aattelis, etta mit taala oikeastaan voi norteh&, niin hienosti naa on taala
ottanu naita yhteistydkumppaneita, niinko \ankoteja ja muita. Ettd se on
mahtavaa. Etta sitte kuitenki uskalletaan #&Wiha kauemmas maakuntaan ja
ollaan lehessa, etta se on kylla tosi mahtaveamaan tulee itseluottamustaki

siinaki.

Yksi vanhemmista oli sita mielta, etta pienluokaaime oli oleellisesti parantunut
vuosien kuluessa juuri esilla olemisen kautta;esiinikaan kun hanen lapsensa
siirtyi pienluokkaan, maine ei vield ollut yhta fyja tastakin syysta vanhempi
suhtautui aikaisemmin vahan vastenmielisesti lags@renluokkasiirtoon. Van-
hempi koki, ettd pienluokalla oli viela silloin nivahva leima, joka sittemmin on

muuttunut.

Ei, ei enad, se on muuttunu. Ja maa oon joskettajalle sanonukki, etta se
on niin mahtava, etta se on tuonu tavallaamlsgulun ja ne oppilaat ja kaikki
keskelle sitd normaalia elamaa ja se on t@dkiéno asia. Etta se ei 0o niinkd
en&da semmonen kauhia morko jossaki tuolaj@btédettiin, etta saa et onnis-
tu niin nyt s&a joudut sinne. Ja sitte tomnmp&tta osallistutaan tempauksiin
ja ollaan aktiivisia niinkd kunnan naisa, momelesta se on kauhian mahtava
asia. Siina vaiheesa se ei ollu tatd, ko mér@dmi) sinne meni, ja sen takia se
oli niin negatiivinen se tunne mullaki kauakaa ja maa aattelin, etta ei

hyvanen aika ja kylla maa sitéa mietin kauakaail
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Pienluokka oli siis monesta yhteydesta tuttu kuaisdle, mika helpotti ainakin
muutamien vanhempien kohdalla lapsen siirtymistfilpiokkaan. Ennakkoluu-
loilta ei kuitenkaan voitu taysin valttya. Yksi v@mmista koki, ettd isommalla
paikkakunnalla olisi voinut olla helpompaa "sulautmassaan”. Ihmiset eivat
valttaméatta sanoneet asiasta suoraan, mutta vandiegjotenkin aistivat sen, mita
muut ihmiset ajattelevat ja etta heilla on ennaltdllja erityisluokkaa kohtaan.
Useat vanhemmista sanoivat kuitenkin tulleensalsshasian kanssa eikéa heita
havettanyt olla erityisluokkalaisen vanhempi

Yhden oppilaan vanhemmat toivat esille sen, ettéllpokka on "korkeassa
kurssissa” myos kyseisessa koulussa ja koulun nightmuu henkilékunta ar-

vostavat luokkaa.

Mutta tuolahan on niink6 korkeassa kurssisgagikkuluokka, ettéa ne niinkd
pitaé sita tosi fiksuna porukkana silla lailtee muutkin, ettd ne on saanu sen
hienosti sield, jotenki koulun sisalla senaete ei oo missaan nimessa niinko

huonompia mitd ne muut.

Muutama vanhemmista koki, ettéa pienluokan oppi@atiuvat leimatuksi erityi-
sesti kirkonkylalla. Vanhempien mielesta pienluokgpilailla oli kirkonkylalle
yleisopetukseen palatessaan leima otsassa. Useantgmpi koki, etta kirkon-
kylan opettajat eivat olleet valmiita ottamaan aast erityista tukea tarvitsevia tai
pienluokasta palaavia oppilaita vaan olivat ennélkoisia heitd kohtaan. Toki

poikkeuksia opettajistakin 16ytyi.

Ettd muilla tuntuu olevan se, etta jos ei mmaegana niin ne on heti laittamasa
tuonne erityisluokkaan, etta ne ei oo yhtaalmiita tuleen vastaan tai kokei-
leen muita keinoja. Tietysti se riippuu opgtssa. Mutta on opettajia, joilla on

se oma tyyli ja that’s it. Etta ei oikein ollalmiita...

Hayes ja Livingstone (1986; ks. Adalsteindottir 2098) havaitsivat, etta inkluu-
sio onnistuu paremmin pienissa kouluissa, koslssaioppilaiden erilaisuutta ei
arvostella samalla lailla vaan kaikilla oppilaita mahdollisuus osallistua koulun
toimintoihin ja tuntea kuuluvansa joukkoon. Yksektattelemistani vanhemmista

totesi, etta viela on tehtava tyota sen eteensattaisiin yleinen hyvaksynta ja
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ihmiset ymmartaisivat, etta pienluokan oppilaatt@amanarvoisia kuin muutkin

lapset.

5.1.3 Kouluviihtyvyys

Tassa tutkimuksessa oppilailla ei ollut ongelmialkesa viihtymisessa. Vaikka
koulussa ilmenikin vaikeuksia ja laksyjen paljoa®ppimisen nopeus saattoivat
ahdistaa oppilasta, vanhempien mukaan kaikki lapsedt kuitenkin aina viihty-
neet koulussa hyvin ja lahtivat iloisena kouluun.

Kylla se kuiteski aina lahti ihan mielellaan eik&ikind sanonu, etta voi ei tai

ettd miksen maa oo oppinu, tai ettei se nisikd haitannu yhtaan.

Tilanne on parempi kuin valtakunnallisesti: opealbtuksen koululaistutkimuk-
sen (1995) mukaan yli puolet suomalaisista oppdadd sita mielta, ettd he jaisi-
vat mielellaan aamulla kotiin. WHO:n koululaistutkiksen perusteella noin
kolmasosa Suomen oppilaista ei viihdy koulussayiSasti tama oli nahtavissa
poikien ja ylaasteikaisten kohdalla. Kansainvalideatsoen tilanne on Suomessa
huono. Oppilaat kylla arvostavat koulutusta ja kokyntia, mutta heilla on mo-
tivaatiopula. (Liinamo & Kannas 1995, 109, 114.)

Koska haastattelemieni vanhempien lapset viihtyhe@itilussa jo ennen eri-
tyisluokkasiirtoa, siirrolla ei ollut niin suurtaaikutusta heidan kouluviihtyvyy-
teensa kuin monissa muissa tutkimuksissa on hav#ittorelahden (1997) tutki-
muksessa ESY-oppilaiden viihtyvyys erityisluokissadi parempi kuin yleis-
opetuksen oppilaiden viihtyvyys omissa luokiss&amaan paatyi Rinne ym.
(2004, 67) ja heidan tutkimuksessaan luokkamuotoergyisopetus koettiin viel&a
viihtyisdmpéana kuin osa-aikainen erityisopetus. klethden ja Rinteen ym. tut-
kimukset erosivat kuitenkin siina, kummat olivaukamyodnteisempia: ala- vai
ylaastelaiset. Kuorelahden tutkimuksessa ylaasteelityvyys ESY-luokassa ol
parempi kuin ala-asteella. Ala-asteikaiset oppitagds kokivat koulun kaynnin
negatiivisempana. Rinteen ym. (2004, 68) tutkimekadaas viidesluokkalaiset
erityisoppilaat kokivat lahes kauttaaltaan kouloakevat asiat positiivisemmin
kuin kahdeksasluokkalaiset. Erityisoppilaiden sutiminen kouluun siis muuttui
negatiivisemmaksi heidan siirtyessaan ylaastegéttavana tekijana Kuorelah-
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den ja Rinteen ym. tutkimustulosten eroille saatimse, ettd Kuorelahden tut-
kimuksen oppilaat haikailivat viela ala-asteellgaiain yleisopetukseen, mutta
ylaasteella he jo nakivat ESY-luokan heille parengppaikkana. (Kuorelahti
1997, 73-75; Rinne ym. 2004, 67-68.) My0s Kiviraum{2995, 130) tutkimuksen
yksi keskeisimmista tuloksista oli (pa&asiassasgikaisten) poikien hyva viih-
tyminen tarkkailuluokassa. Viihtymiseen vaikuttivaitnen kaikkea kaverit, mutta
merkityksensé oli myds opettajilla, jotka kuvattigilummiksi. (Kivirauma
1995,131).

Kuorelahti tutki myds vanhempien ja opettajien k#sé lastensa/
oppilaidensa kouluviihtyvyydesta. Tulokset olivatgnevia lasten arviointien
kanssa: ala-asteikaisten huoltajista 56 % ja yddledsten huoltajista 84 % arvioi,
ettd lapsi kay mieluummin koulua erityisluokassakwrmaaliluokassa. Opetta-
jien mielestéa oppilaat olivat erityisluokalla my@®tivoituneempia, ylaasteella
viela ala-astetta enemman. Taten voidaan siisapedéti esy-luokat lisdavat kou-
luviihtyvyytta erityisesti ylaasteella. (Kuorelalii®997, 75.)

Tutkimuksessani joidenkin oppilaiden kohdalla ommaikeutensa koulun-
kayntiin toi koulukiusaaminen, josta kerron tarkemmmyohemmassé kappalees-
sa. Koulukiusaaminenkaan ei kuitenkaan saanutajppihhoamaan kouluun
laht6a. Koulussa olevista ongelmista ei aina myéskérrottu vanhemmille,

vaan vanhempi kuuli niista vasta opettajalta:

Hanhan tuli kotia sillon syksyllaki, ettd hyvin alienny koulu, ei mitdan sen
kummempaa, vaikka se siela koulusa temppuitkij siela poydalla ja meni
mokottaan, niin [ahosa ei ollu mitdén vaikaaksian lahti, tai ko maa kysyin
miten menee niin han sanoi, etta hyvin ja tgpata tulee aivan muuta. Niin,
etta se oli niinkd ihmeellistd, etta ei seka@n ollu vaikeeta se kouluun 1aht6

silla, vaikka se sitte temppuski sield. Jeegids maa kysyin, niin hyvin menee.

5.2 Opetus ja oppiminen

Opetusmenetelmatutkimassani pienluokassa opetustyyli on hyvindniainen
kuin yleisopetuksessa, kuten jo alussa kerroini Ykshemmista ilmaisi asian
niin, etta pienluokassa lasta katsotaan kokondesgakti, ei pelkastadn opetuksen

nakokulmasta.
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Lasta kahtotaan niinkd sillai kokonaisvaltasestta se ei 0o vain se, mita saa
opit nyt vaan sut niinkd hyvaksytdan kokon&im kasvattaahan se ihmista
aivan eri lailla ko se, ettéd nyt maa opetatieston osan niin saa oot siina sitte

hyva. Onhan se ihan erilaista.

Tata ajattelutapaa voidaan Haapaniemen (2003) mukaaua humanistiseksi
oppimisorientaatioksi. Humanistiselle orientaagadh tyypillista laaja-alaisuus ja
kokonaisuuksien korostaminen. lhmista ei katsokgstéan yksilona vaan osana
suurempaa kokonaisuutta ja vuorovaikutuksessa mihmisiin. Tavoitteena on,
ettd lasta tuetaan moniammatillisena yhteistyonéjgemmat ovat mukana
suunnittelemassa lapsen kasvatustavoitteita ja etelnia. (Haapaniemi 2003,
30-31; ks. myos Lehtovaara 1992, 134.) Ajattelutayaisi Virtasen (1994) mu-
kaan kutsua myo6s kokonaisvaltaiseksi opetukselatoHaisvaltaisessa opetuk-
sessa olennaisinta on oppilaan elaman kannaltaittdeek asiat. (Virtanen 1994,
70.)

Yhtena keskeisimpana hyvana puolena haastattelaranhemmat nakivat
luokan toiminnallisuuden. Koulussa ei keskitytakgstaan akateemisiin taitoihin

vaan elamantaitoihin.

Maa tykkasin hirveesti myos, ettd ne tekipadjp tAmmaosid normaalielamaan
littyvia juttuja, etta niilla oli paljo yrithjakahvilaa sun muuta, ettd mun mie-
lesta ne oli aivan hirveen ihania juttuja,&efie ei oo vaan sita lukemista ja
laskemista ja tammadsta vaan etta leipomistafjamosta, ihan tavallisia asioi-

ta.

Niillahan oli kaikenlaista mukavaa touhua &ieDli ihan semmosta, etta ope-
tettiin kaytdnnon asioita ja ihmisten kansieen tulemista ja miten ihmisten

kans ollaan ja asioidaan, ihan tAmma@sia pesisita.

Liinamon ja Kannaksen (1995) mukaan koulua ondaitu siita, ettad se keskittyy
likaa tietojen opiskeluun seka arvostaa enemneittotiista osaamista ja oppi-
mista kuin muunlaista osaamista. Koulun toiminndisitolla monipuolista, jotta
jokainen oppilas paasisi menestymaan hyvin joss&kmistumisen kokemukset

ovat itsetunnon ja identiteetin rakentumisen kaanallennaisia. Kouluonnistumi-
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set myQs lisdavat ja yllapitavat oppimishalua jeostusta. (Liinamo & Kannas
1995, 114.) Vanhempien mukaan pienluokassa nasteille tulevaisuuden

kannalta olennaisia asioita nippelitiedon sijaan.

Ja sitte tosi hienoja ne projektit, ne sanaghéjutut, ko ne ehtii, lukevat sa-
bruttokansantuotetta, niinkd ite on pitany ghla lukumaaria ja kaikkia tam-
masia, niinkd opettajan kans puhuttiin, eiE&kiAmpaa justiin, etta tietdd mita
Suomesa tapahtuu ja tietaa paikkakunnat jamaset. Etta ne keskittyy sem-

mosiin asioihin.

Pienluokassa opetusmenetelmat olivat siis monipelkuten yksi vanhemmista-
kin asian ilmaisi. Halisen ym. (2006, 174) muka&silpllistetyn opetuksen tu-
lisikin olla opetusmenetelmiltdan, oppimateriaakhit ja opetusvalineiltdédan moni-
puolista ja niiden kayton vaihtelevaa. KuorelaBO@0, 129) havaitsi tutkimuk-
sessaan, etta erityisluokissa kaytetdan vahemnetta@keskeisia opetusmuotoja
kuin yleisopetuksessa. ESY-luokan opettajat keattokéyttavansa eniten yksilol-
liseen etenemiseen perustuvaa tyoskentelytapaihjten koko luokan opetta-
mista yhdessé, samassa tahdissa etenemiseen paaugpetusmenetelmaa.
Opetus oli siis oppilasjohtoisempaa (Kuorelahti@QDL0, 118.) My6s oppilaat
itse toivovat, etta koulussa kaytettaisiin enemweihtoehtoisia tyoskentely-
muotoja, kuten yhteistoiminnallista oppimista, rynai paritydoskentelya, va-
paamuotoisempaa ja vaihtelevampaa toimintaa sekark#n tyota (Lappalainen
1996, 121).

Keskustelu opetusmenetelmana on huomattavasti melp® pienessa kuin
isossa rynmassé/ luokassa. Pienen rynmakoon ortthieseavan aikaan rikkaam-
paa kielellistd vuorovaikutusta opettajan ja opgéa vélilla; pienessa luokassa
kun keskustelumahdollisuuksia iimenee enemman.edumissa luokissa saattaa
kayda niin, ettd oppilas ei edes puhu opettajali paase kysymaan talta mitaan.
Pienessa luokassa oppilaan kysymat kysymykset ylgéasa liittyvat kasitelta-
vaan aiheeseen, kun taas suuremmassa luokassaykgeyraseimmiten koskevat
jotain, joka ei varsinaisesti liity aiheeseen. Myjettajan kysymystyylilla on
havaittu olevan eroa ryhmakoosta riippuen: pienigskissa opettajat kysyvat
enemman kasiteltavaan aiheeseen liittyvia kysyndyjestoisaalta myos oppilaan
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omaa ajattelua herattelevia kysymyksia kuin suarigekissa. Kysymysten avulla
opettaja voi myds auttaa oppilasta suuntaamaan ionsenkasiteltavan aiheen
keskeisiin seikkoihin. (Ozerk 2001, 362-365; ks asBlatchford ym. 2003, 716-
719))

OppimisymparistotYksilollistetyssé opetuksessa (ja miksei yleisopstis-
sakin) oppimisymparistdja voivat olla monet muutgaikat kuin koulun luokka-
huoneet. Koulun ulkopuolella opiskeltaessa I6ytyyi&h mahdollisuuksia konk-
retisoida opetusta ja havainnoida erilaisia ilndio{Halinen ym. 2006, 174.)
Haastattelemani vanhemmat nakivat hyvana luokdtéjryskasvatuksen seka

erilaiset projektit ja retket, jotka toivat vaihtel koulun arkeen.

Niitahan esimerkiksi kasvatetaan yrittajyytegittajyyskasvatusta annetaan
jo ihan ndin pienesta asti ja tehaan kaikerinéi& ryhmatdoita yhteistyolla. Ne
tekee matkoja ja tutustumiskaynteja. Ettai s esita samaa lukemista ja kir-

jottamista, vaan sita piristetadn aina tamniéserilaisilla jutuilla.

Laineen (2005, 53) mukaan erilaiset luokan yhtamghhtumat, retket, lehdet jne.
lisdavat ryhman yhteenkuuluvuuden tunnetta. Lagsetunnon kannalta on erit-
tain tarkeaa, etta lapsi kokee olevansa hyvakgyttyiuluvansa johonkin ryh-
maan. Jokaisella lapsella tulisi olla ryhmassa omodéinsa, jossa han voi kokea
olevansa tarpeellinen koko ryhmalle. (Laine 20(5) 5

OppiminenVanhempien mielesta oppiminen alkoi sujua pienkaak
siirtymisen jalkeen, ei toki valttamatta heti, naudjan kanssa. Yksi lapsista esi-
merkiksi kertoi kotona vanhemmilleen, etta nyt kédrdoinkin pysyy mukana
opetuksessa. Myds Kuorelahden (1997, 77-78) tutksmssa oppilaan osaamisen
tunne ja keskittyminen oppitunneilla kasvoivatyasituokkaan siirron myota.
Rinteen ym. (2004, 61) tutkimustulokset olivat samauntaiset ja luokkamuotoi-
sessa erityisopetuksessa tulokset olivat parempradsa-aikaisessa erityisope-
tuksessa. Kuorelahden (1997) ja Jahnukaisen (20&inille ESY-luokkalaisille
erityisluokka tarjosi tilaisuuden oppia ja opiskellilaisuuden, joka oli saattanut
aiemmin syystéa tai toisesta jddda toteutumattail@ysaatiin edes jossain méaa-
rin motivoitua opiskeluun. Erilaiset rangaistuksekd pinnaaminen vahenivat;
poikien kohdalla enemman kuin tyttdjen kohdallaa-altelaiset kokivat negatii-

visena laksyjen lisdantymisen, mutta ylaasteelaykin oppilaiden mielesta
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vahenivat. Kun arvioitsijoina olivat vanhemmat, tipgt ja rehtorit, muutokset
nahtiin sita positiivisempina mita kauempana atsig oli arvioitavasta. Opetta-
jista vain kolmannes naki opiskelutaitojen paraetmerityisluokkasiirron myota,
vanhemmat ja rehtorit olivat selvasti positiiviseaengKoulumotivaation ja kayt-
taytymisen paranemisesta vanhemmat ja opettajatduitenkin suunnilleen yk-
simielisia. Myds lapsen koulumenestys parani simoy6ta, joko ihan konkreetti-
sesti numeroina tai koettuna oppimisen tunteena-abteella erityisesti pojat ko-
kivat todistustensa parantuneen, ylaasteella tagt#n (Kuorelahti 1997, 77-78,
80; Jahnukainen 2001, 222-223; Rinne ym. 20046415K5.)

5.3 Opettaja pienluokan hengen luojana

Haastattelemani vanhemmat antoivat koko siirtogsiseonnistumisesta erityisen
kiitoksen opettajalle, mutta hdnet mainittiin vieldkseen yhtena pienluokan hy-
vana puolena. Vanhemmat uskoivat, etta erityisafah on enemman keinoja
kohdata heidén lapsensa tarpeet kuin luokanopkdtafaitoksensa sai myés muu
koulun henkilokunta.

Se hyva puoli mun mielesta, etta ainaki mkamitu, ettd siela on opettaja ollu
ihan hyva, tai opettajat. Ja yleensaki kokoKilékunta, ettd ne on niinko otta-

nu hyvin tdman vastaan.

Aiemmissakin tutkimuksissa opettajan suuri merkdgshavaittu. ESY-luokkien
suurimmaksi eduksi havaittiin toimiva oppilaan @etiajan valinen kasvatuksel-
linen vuorovaikutussuhde. Lapsi saa oppia haneltétpvia hyvaksyttavia mal-
leja ja kokea tulleensa kuulluksi ja ymmarretyksilitetyksi ja hyvaksytyksi. Han
saa my0s oppia itseohjautuvuutta. (Kuorelahti 2034d,) Usein tarkedmpaa kuin
se, mité opettaja sanoo, on se, miten han kaytgatglehtii eli ei-verbaalinen
viestinta (Hall & Hall 1988; ks. Adalsteinsdottid@4, 96). Ei-verbaalinen vies-
tintd voi myos kertoa oppilaalle siita, hyvaksyyiettaja hanet vai ei (Adal-
steinsdottir 2004, 97). Opettajan hyvaksynnan sa@mon erityisen tarkeaa op-
pilaalle, jolla on oppimisvaikeuksia, koska hawv@ittamatta saa hyvaksyntaa
muilta oppilailta (Dalen 1994, ks. Adalsteinsdof(04, 97). Rinteen ym. (2004)
tutkimuksessa viidesluokkalaisten erityisoppilaideielesta opettaja suhtautui
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heihin ala-asteella myodnteisemmin ja he kokivanss tarkeammiksi ja vahem-
man masentuneiksi kuin kahdeksasluokkalaiset. Mfytiigelahden tutkimuksessa
ESY-oppilaiden mielesté heidan opettajansa oli katavampi ja kuuntelevai-
sempi kuin heidan yleisopetuksessa opiskelevietoveieidensa mielesta. (Kuo-
relahti 1997, 73-75; Rinne ym. 2004, 67-68.)

Myds Jahnukaisen (2001) tutkimuksessa nyt jo ailineset, entiset ESY-
oppilaat nakivatkin keskeisena vaikuttavana tekijéntyisluokalla opettajan.
Usein juuri suhde opettajaan oli aiheuttanut hankedia yleisopetuksen puolella,
mutta erityisluokalla opettajasuhde oli muuttunasigiviseksi. Toki kaikki ko-
kemukset eivét olleet yhta hyvia, vaan joukossanglds ei niin hyvana pidettyja
erityisopettajia. (Jahnukainen 2001, 221.) Mydsitayman (1995) tutkimuksessa
opettajan merkitys oli keskeinen. Hanen tutkimisteakkailuluokalla peruskou-
lunsa paattaneista pojista suurin osa siirretiirkidailuluokalle vasta ylaasteella ja
Kivirauma nakeekin syyksi sen, ettd ylaasteellaaal@en laheisen ja tuttavallisen
oppilas-opettaja suhteen korvasi kiireiset, viefaataihtuvat ihnmissuhteet. Tark-
kailuluokalla palattiin jalleen lahelle ala-astagannetta (Kivirauma 1995, 144.)
Myds vanhemmat ovat ndhneet opettaja-oppilas —snlgstyisluokan myontei-
sena puolena (Kuorelahti 1997, 75).

Millainen on sitten hyva erityisluokanopettaja? @gja toimii aina oman
persoonansa kautta ja niinpa hanen persoonanséteiéérsita, miten han toimii
luokassa. Opettajan kaytos ja opetuskaytannowtaikattavat oppilaiden oppimi-
seen ja luokan ilmapiiriin. Olennaista on, ettattaeeitse on tietoinen omasta
toiminnastaan ja on kiinnostunut oppilaistaan. (&sansdottir 2004, 107-109.)
Opettajan tulee olla tietoinen myos oppilaiden hiékkhtaisista ominaisuuksista
ja oppimistyyleista. Jokaisen oppilaalla on oikeaada tarvitsemansa tuki ja op-
pisisallot tulee valita yksil6llisesti oppilaan paet huomioiden. (Haapaniemi
2003, 177.) Kun opettaja pyrkii todella ymmartamagpilastaan ja hanen tar-
peitaan sekéa oppimistyyliadn, oppiminenkin on toddbdisempaa (Rogers &
Freiberg 1994; ks. Adalsteinsdottir 2004, 98). M@Iimnelius-White (2007, 130)
havaitsi, etta positiivinen opettaja-oppilas —subdesauttaa oppimista, etenkin
kun opettaja toimii oppilaskeskeisesti.

Erityisluokanopettajan tulee paitsi tuntea itsgasdppilaansa, myods pysya
ajan tasalla eri oppiaineiden sisélldista. Tamésaaousta ongelmaksi ylaas-
teella, kun erityisopettajalle tulee opetettavals®ita oppiaineita, joihin hanella ei
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varsinaisesti ole koulutusta. Tall6in opetuksewn @s vaarassa laskea, kun ne
oppilaat, jotka joissain aineissa ovat keskitasm@mpia, eivat valttdmaétta saa
tasoistaan opetusta. Kyseenalaista on tietysthigen realistisia oppilaiden arviot
omasta tasostaan ovat. Yhteisty6 yleisopetuksentjsopetuksen valilla muo-
dostuukin erityisen tarkeéaksi, jotta erityisopettpystyisi tuottamaan kunkin op-
pilaan kykyja vastaavaa materiaalia. (Jahnukair®$1 2225-227.)

Erityisopetus vaatii suunnitelmallisuutta, jotteettpja pystyy kohtaamaan
jokaisen oppilaansa yksilolliset tarpeet. Toisaafiattajalta vaaditaan myos
joustavuutta ja kekselidisyytta, silla asiat eiégdieskdan aina mene niin kuin
opettaja on suunnitellut vaan opettaja joutuu nsfiida keksimaan uusia mene-
telmia ongelmatilanteiden ratkaisemiseksi. Paigii@iden, opettajan on tultava
toimeen myos oppilaiden vanhempien kanssa. (Haapar2003, 177.)

Luokan turvallinen ilmapiiriKuten jo aiemmin totesin, opettajan rooli luo-
kan ilmapiirin luojana on olennaisen tarkea. Useampanhempien vastauksissa
tuli esille pienluokan turvallinen ja hyva ilmapii¥anhemmilla oli tunne, etta
pienluokassa lapsi on turvassa. Samanlaisia tarkekivat myds Tonttilan
(2006, 125) haastattelemat vammaisten lasten Kiditheidan lapsensa siirtyi
paivakodissa integroituun ryhmaan tai erityisrynmagurvallisuuden kokemus
on yksi perustarpeistamme. Turvallinen ja suvadséwapiiri on edellytys lapsen
terveen kasvun tukemiselle. (Liinamo & Kannas 199%.) Laine (2005, 49) tuo
esille lapsen perusturvallisuuden vaikutuksen niydsian itsetuntoon. Turvalli-
suudella tarkoitetaan ihmisen hyvaa oloa, muidemsten kunnioittamista ja hei-
hin luottamista. TallGin ei tarvitse pelata vahigtéie nolaamista tai pilkkaa toisten
taholta. Turvaton lapsi epailee muita ihmisia, ygta syrjaan, pelkaa etenkin
aikuisia ja vélttelee sosiaalisia tilanteita. Lapsios kaipaa jatkuvasti aikuisen
vahvistua tekemisilleen eika luota itseensa. Tdigdmsin voi saattaa tietoisesti
rikkoa sdéntéja. Kuten arvata saattaa, perustisuatien puuttuessa oppiminen-
kin on lahes mahdotonta. Kun lapsen perusturvalisan kunnossa, oppiminen-
kin sujuu paljon paremmin. (Laine 2005, 49-50.)

Tutkimuksessani pienluokan turvallisuuden tunrteylivanhempien mie-
lesta osaltaan luokan pieneen kokoon, osaltaan BiyiEs, etta joitakin oppilaita
oli kiusattu yleisopetuksen puolella ja pienluokakgisaamiseen puututtiin va-
littdmasti. Kun ei tarvinnut enaa pelata kiusaagi, rauhassa keskittya oppimi-
seen. Jo perusopetuslain 29 § velvoittaa siihés Jagbsella on oltava oikeus tur-
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valliseen opiskeluymparistoon (Perusopetuslaki 1298). Perusturvallisuuden
tunnetta voidaan lisété luomalla luottamuksell@éiteet muihin ihmisiin (Laine
2005, 50). Tata edesauttaa varmasti erityisluokam pyhmakoko. Luottamuk-
selliset suhteet edellyttavat, etta opettaja am aikeudenmukainen ja rehellinen
lapsia kohtaan ja kertoo, mitéa han heilta odofeamusturvallisuus edellyttaa

my0s selvia rajoja ja sdantoja kayttaytymisellgaRja sddnnét auttavat lasta en
nakoimaan toimintansa seurauksia ja sitd kautt@aohgan itseadn. Saannot voi-
daan sopia yhdessa lasten kanssa ja niiden noonistiistulee myos kontrolloida.
(Laine 2005, 50-51.)

Perusturvallisuutta lisdava tekija on myos yhteigésitiivinen ilmapiiri,
mika tuli ilmi my6s haastattelemieni vanhempientaaksissa yhtena pienluokan
hyvana puolena. Laineen (2005, 51) mukaan myomga&mmin ilmapiiri on
helpompi saavuttaa pienissa ryhmissa. Olennaiskeité ovat talldin kasvattajan

oma esimerkki, kayttaytyminen, ilmeet ja eleet.

5.3 Suhteet muihin oppilaisiin

5.3.1 Kaverisuhteet

Vertaisryhman, johon kaverisuhteetkin kuuluvat, kitgs on lapsen kehitykselle
hyvin tarke&a. Vertaisryhmat ovat ryhmia, joihipsakuuluu itselleen tasaver-
taisten, kehityksessa samalla tasolla olevien,dangertaisrynmassa lapsi voi
kehittya niin sosiaalisesti, kognitiivisesti kuimetionaalisestikin. Hyvaksytyksi
tuleminen on tarkeaa itse kullekin ja se myos eaonakevaa mielenterveytta.
(Salmivalli 1998, 12, 14.) Kaverisuhteet myds vabtawat persoonallisuuden ke-
hitysta (Laine 2005, 10). Vertaisryhmaan liittynmn@apahtuu viimeistaan aloitta-
essa koulun, mutta useimmiten jo ennen kouluik@deskiksi paivakodissa.
(Salmivalli 1998, 12.) Lappalaisen (1996, 118) mark&averit koetaan koulussa
tarkeiksi, jopa tarkeimmaksi asiaksi.

Pienluokkasiirron vaikutus kaverisuhteisiin riippatkaisevasti siita, asuiko
oppilas samalla kylalla kuin milla pienluokka olikulkiko han kirkonkylalta.
Oppilaista suurin osa kulki pienluokkaan kirkonKidzeli noin 10 kilometrin
paasta, joten pienluokkaan siirtyminen tiesi mysi ja linja-autokyytien alka-

mista seka pidempia koulupaivia. Taman koulumagddantymisen vanhemmat
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kokivat kaikkein huonoimmaksi puoleksi pienluokkasintymisessa. Vanhempi-
en mielesta koulukuljetus vaikeutti kaverisuhteigetmimista ja kavereiden jaa-
minen olikin suurimpia mietinnan aiheita siirtoaisuitellessa niiden vanhempien

kohdalla, jotka asuivat kirkonkylalla.

Se oli kaikkein suurin kysymys justiin, etidnk kaverit jai pois. Sita mietti jo
alkuun. Se oli iso, niitahan oli jo kavereitesa, ko samasa koulusa ja eskari-
sa. Pyoralla kulkivat samaa matkaa ja sitteyks jai pois. Ja sitte alko taksi-
kyytit ja linja-autot. Paivat menee niin pik& Ei siina sitte niita kavereita

paljo enda jaksa sitte. Ne jaa pois.

Koulukyytiinkin kuitenkin totuttiin ja osa vanhemsta naki myos positiivisena
sen, etta lapsi oppii kayttamaan linja-autoa. Juideoppilaiden mielesta oli mu-
kava kulkea linja-autolla isompien, yldasteikaigtanssa. Joidenkin kohdalla se

aiheutti ongelmia, kun piti lahtea ylaastelaistandsa samalta pysakilta.

Se toimi oikeastaan yllattavan hyvin. Tietpstivat oli pitkia, ettd han taksilla
siihen aikaan kulki, etta nythan on tietystjd-autokyyti, mutta siihen aikaan
taksi haki. En maa niinko, siita tuli semmonetiini, etta ei se silla lailla, en
maa ainakaan usko, etta se oli mikaan huomem. &ta se oli tyyli ja siihen
tyydyttiin. Tokihan se ois ollu ihana tuostvélla Iahikouluun, mutta se ol

tilanne ja siihen piti vaan sopeutua.

Pienluokan kanssa samalla kylalla asuvien kavetessim pienluokalle siirtymi-
nen ei juuri vaikuttanut. Jonkin verran enemmanilapgkuitenkin vietti vapaa-
aikaansakin muiden pienluokkalaisten kanssa ja kangrit jaivat vuosien kulu-
essa vahemmalle, vaikka oppilaat olivat joillakinreilla integroituina yleisope-
tukseen. Muutamalla pienluokan oppilaista oli itseauorempia, yleisopetukses-
sa opiskelevia kavereita. Tdma on Haapasalon y#91(196) mukaan tyypillista
silloin, kun ystavat rajoittuvat kotipihan valitt@an |aheisyyteen eli samanikaista
seuraa ei valttdmatta ole tarjolla. Myds Wienea ardifin (2004, 21) mukaan
oppimisvaikeuksisen lapsen kaverit ovat usein hantiempia. Yksi haastatte-
lemistani vanhemmista epaili, ettd samanikaiseaghavat hanen lastaan joten-

kin erilaisena.
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Toisaalta suurimmalla osalla kirkonkylalaisistékut ollut hyvia kave-
risuhteita ennen pienluokalle siirtymistakaan, pokeulukyyti yksistdan ei voinut
olla syyné kavereiden puutteeseen. Selkeda syptéemamat eivat kaveripulaan
loytaneet. Muutama vanhemmista toi esille, ett&éapon ollut aina vahan vaikea
solmia kaverisuhteita tai han ei ole oikein sopeutumuiden leikkeihin. Useiden
tutkimusten (Haapasalo 1991, 95; Kaukiainen ym22@69; Wiener & Tardif
2004, 21) mukaan tama on tyypillista monille estybkan tai oppimisvaikeuk-
sista karsiville oppilaille: lapsilla, jotka suotuvat heikosti mitattaessa oppimis-
taitoja, suoritustaso on heikompi yleensd myotsasdisessa alykkyydessa. Wie-
nerin ja Tardifin (2004, 21) tutkimuksessa oppinaigeus ei vaikuttanut lasten
kavereiden maaraan, mutta kaverina oli yleensa, gl oli myds oppimisvai-
keus. Kaukiaisen ym. (2002, 270, 275) mukaan tirkieaa opettaa erityista tu-
kea tarvitseville lapsille kommunikaatiotaitojagasiaalisia taitoja. Toisaalta tdssa
tutkimuksessa muutama vanhemmista piti lapsensauudéna juuri sosiaali-
suutta.

Yhden oppilaan vanhemmat olivat sitéa mielta, et@#n lapsensa kohdalla
pienluokka oli vain lis&dnnyt kavereiden maaraa.deapkaverisuhteet "entisiin
kavereihin” olivat sdilyneet hyvina ja vapaa-aikamhgn vietti enimmakseen hei-
dan kanssaan, ei muiden pienluokan oppilaiden kafigssen oppilaan kohdalla
kaverit [0ytyivat nimenomaan pienluokasta eli h&nel juuri ollut ollut kavereita
yleisopetuksen luokassa, vaan nekin, jotka olilaebhéanen kavereitaan yleis-
opetuksen luokassa, olivat siirtyneet pienluokkaamen hanta.

Kirkonkylalla asuvat, pienluokkaa kayvat olivat kelahan vapaa-aikana
tekemisissd muiden pienluokan oppilaiden kansskmdtka nahtiin esteena,
vaikka vanhemmat olivat valmiita kuljettamaan |laasi. Ne pienluokkalaiset,
jotka asuivat samalla kylalla, missa pienluokkaitsj, olivat vahan enemman
keskendan tekemissa myos vapaa-aikana. Sama \Kdmmaukanaan tuoma
kaytannon vaikeus tuli esille myoés Haapasalon y@9{, 96) tutkimuksessa,
erityisluokkasiirto kun toi usein mukanaan myos lkowaihdon. Yksi vanhem-
mista oli koettanut vahan patistaa lastaan hameasta jotain, ettéd han saisi edes
muutamia kaverisuhteita. Nuoria tulisikin kannudtagamaan sopiva harrastus,
koska harrastukset rikastuttavat elamaa ja harjgtavat myos sosiaalisissa tai-
doissa. Ne voivat samalla edesauttaa my0s itsgnést ja kodista irtautumista.
(Haapasalo ym. 1991, 141.)
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Pienluokan oppilaiden vaihtuvuus toi omat ongelradtesserisuhteisiin.
Yhdelta oppilaalta oli kaveri siirtynyt jo ylaastiee Pienluokan pienuus aiheutti
sen, etta oppilaalla ei aina ollut ikdistdnsa sseuwarsinkaan tytoilla, kun pien-
luokka oli koko ajan ollut poikavaltainen. Salmimal(1998) mukaan erityisesti
tytGille on tarkedd, ettd on yksi "paras ystavahla kanssa jaetaan kaikki. Pojille
on tarkedmpaa yhteinen tekeminen ja he liikkuvatkiamman ryhmassa. (Salmi-
valli 1998, 42.) Myds Rinteen ym. (2004, 77) tutkiksessa sosiaalisten tove-
risuhteiden puute ja yksinaisyys oli erityisesttdyen ongelma.

Haasteellinen oli se tilanne, kun oppilas siirgkdisin yleisopetukseen.
Useimmille oppilaista uuden yleisopetuksen luokppilaat olivat periaatteessa
esikoulusta tai yleisopetuksessa vietettyjen engiist@n kouluvuosien ajalta tut-
tuja, mutta luokan kaverisuhteet olivat pienluokag®tettyjen, jopa neljan vuo-
den aikana ehtineet kehittya pitkalle. Kaverisuhteli usein vaikea luoda myo-
hemmin. Laineen (2005, 155) mukaan parin ensimmasaluvuoden aikana
kaverisuhteet saattavat vaihdella jopa paivittainita kolmannesta kouluvuo-
desta lahtien ne alkavat olla melko pysyvid. Muwgamanhempaa mietityttikin,
miten lapsen siirto takaisin yleisopetukseen onrgskaverisuhteiden kannalta,
tai miten lapsen siirtyminen ylaasteelle sujuu, kapsi on jo vieraantunut yleis-
opetuksen luokkatovereistaan. Taman takia ainadkite oppilaan kohdalla koe-
tettiin yllapitdd suhteita myds entisiin luokkakesi@in. Toisaalta kyseisesta
pienluokasta siirtyy aikanaan monta oppilasta gikéa ylaasteelle, joten muu-
tama kaveri on jo valmiina. Yhden yleisopetuksealapneen oppilaan kohdalla
tilanne oli sikali helppo, etta han oli pienluokassin kaksi vuotta ja silloinkin

paljon integroituna yleisopetukseen, joten kavériset eivat juuri muuttuneet.

No ei oikeestaan, tai etta aika hyvin ne sakaaerit. Tietysti sitte pikkuluoka-
sa ko oli suht saman ikénen tytto niin sigrls kans enempi tuli oltua, mutta
ettd kuiteski pysy ne toisetki kaverit sigkikuiteski sitte aina taala valitunnil-
la, ko ne on kaikki samaa aikaa ja sitte tarsetdiikuntatunnit ja musiikit, niin
niissa aina oltiin sitte kuitenki yleisopetaksuolella.

Tilanne oli erityisen haasteellinen silloin, kups$aaloitti yleisopetuksessa, siirtyi

muutamaksi vuodeksi pienluokkaan ja palasi takaikisopetukseen, varsinkin
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kun pienluokkasiirto edellytti koulun vaihtamis@lannetta ei ainakaan helpotta-

nut se, etta oppilaan oli muutenkin vaikea solnaaetisuhteita.

No kylla ne vaihtui, ettéd kyllapa ne jai sittilkeastaan ne kaikki jotka taala oli,
ko tuli ne uudet kaverit sield (pienluokasai)la nyt onneks on muutama sem-
monen kaveri, jonka kans se on leikkiny mgo@sia, jotka on pysyny siina
mukana, mutta aika lailla muuten vaihtuu need kylla. Etta nyt sitte taas

on ne (toisen koulun) kaverit jaany. Ihangspienluokasta on yks poika, jonka
kans se on viikottain tekemisisd, mutta muatejaany siitda normaaliluokasta
ne kaverit. Se joskus niitéd muistelee kailgitiga maa oon sanonu, etta soita
vaan ja menna kylaan ja pyytaa kylaan. Eiléma nyt oo mikaan matka tasta
kuljettaa. Se on vaha arastellu sitte sitégieto oikein mielellaan ruvennu
sinne soitteleen. Joo taalé taas sitte ne khjzetaas siihen uuteen luokkaan,
tavallaan niink6 uuteen tilanteeseen taasydelleen ne kaverit pitdis saada,
niin onhan se... Ja ko muutenki on silla lafileono solmimaan niitd ihmissuh-
teita, niin kyllahan siind monenlaista on, taltylla se muutaman kaverin on
saanu tasta luokasta. Ihan kivasti, etta tuntttd valituntisin on kavereita.
Alkuun oli vaha sitéki, etté ko se joutuu &ieleen, mutta etta nyt tuntuu, etta

ihan mukavasti.

Tutkimukseni perusteella nayttaisi siis siltd, é&ereiden puute oli ongelma
erityisesti tytdilla, joista suurin osa asui kirkgtélla. Pienluokan tytoista kaksi
oli vapaa-aikana keskenaan tekemisissa. Poikieddzhpienluokkasiirto ei vai-
kuttanut niin paljon, vaikkakaan muutamalla poj&i&avereita juuri ollut.
Yleensa ottaen Laakson (1992, 50) mukaan lapsks, gm oppimisvaike-
uksia, on todettu kaveripiirissa vAhemman suosstugxityisesti ala-asteella.
Myds Haapasalon ym. (1991, 95) tutkimuksen perilatgeidaan varovaisesti
arvioida, etta erityisluokan oppilaalla nayttaisvan vahemman kavereita kuin
yleisopetuksen oppilaalla ja Rinteen ym. (2004, tdWimuksessa harva luokka-
muotoisessa erityisopetuksessa olevista oppilkata ettd heilla on paljon kave-
reita, vaikkakin he kokivat luokan yhteishengenifiggsena. Tassa tutkimukses-
sa ei voida kuitenkaan sanoa, johtuuko kavereidemepnimenomaan siita, etta
lapsi opiskelee erityisluokassa vai esimerkiksasietta erityisluokka on eri ky-

l&lla kuin missa lapsi asuu.



86

5.3.2 Koulukiusaaminen

Puolet haastateltavien vanhempien lapsista oli eaapiien mukaan joutunut
koulukiusatuksi. Tama on selvasti keskimaaraisgienan, silla Merenheimon
(1990, 24) tutkimuksessa noin neljasosa ala-asseska tytoista ja pojista oli
joutunut kiusaamisen kohteeksi ja Salmivallin (1,998 mukaan kiusatuksi jou-
tuu noin kymmenen prosenttia oppilaista. Kansaiseéti katsoen Suomi on
WHO:n koululaistutkimuksen kiusaamistilastossa keskeilla, mutta pohjois-
maisessa vertailussa Suomi on Tanskan kanssa pofgisien kiusaamistilaston
karjessa (Salmivalli 2003, 17). Tutkimuksessarkigienkaan kaikkien kiusattu-
jen oppilaiden kohdalta kaynyt taysin selvaksinkai saannollisesta ja pitkaaikai-
sesta kiusaamisesta oli kyse, silla en maariteiphemmille koulukiusaamista
vaan halusin itse jalkikateen nostaa aiheen eslidempien haastattelujen pe-
rusteella, koska niin moni vanhempi siitd mainitgilla hetkella ketaan lapsista ei
kuitenkaan kiusattu. Koulukiusaamisesta l6ytyidjgratutkimustietoa; keskityn
kuitenkin niihin asioihin, joita haastatteluissauspesille.

Kiusaaja ja kiusattuTutkimuksessani kiusaajana oli yleensa isompi tai
vanhempi oppilas, mutta toisinaan myds samanikdjkemmyos Olweus 1992,
21). Yhden lapsen kohdalla samat oppilaat olivéitl&dapsen kavereita ja valilla
taas kiusasivat. Salmivallin, Huttusen ja Lagerspetl 997, 310) mukaan ei ole
harvinaista varsinkaan tytoilla, etta kiusaajatlait kuuluvat samaan kaveripo-
rukkaan. Kiusaamisen taustalla on usein kiusaajare tdominoida, pénkittaa
asemaansa tai tuoda itsedan esille (Salmivalli 138838).

Suurin osa kiusatuista oli poikia. Monesti piengistelua etenkin poikien
kesken pidetddn normaalina, kuten kaksi haastatéelni isdé totesi. Salmivallin
(1998, 60) mukaan aggressiiviset yhdessaolon mumaikin poikaporukoissa
tavallisempia ja hyvaksytympié kuin tyttdjen kesdeasa ja siten pieni kiusaami-
nen ja nahistelu ovat poikien piirissé tavallisemjgaosa sosiaalista kanssakay-
mista. Aikaisempien tutkimusten pohjalta ei voideténkaan tehda yleistysta
siita, etta kiusaamisen uhri olisi yleensa poila ffarjunkoski & Harjunkoski
1994, 25; Merenheimo 1990, 98).

Yleensa kiusaamiseen ei ollut havaittavissa misidkeaa syyta. Eras van-
hemmista epaili kiusaamisen liittyvan pienluokasiemiseen, kun ei muutakaan
jarjellista syyta ollut. Kiusaamista "helpotti” mg&e, ettd lapsella ei valttamatta
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ollut koulussa ketaan parhaita kavereita, jotksivdit puolustaneet hanta eli han
oli tavallaan otollinen kohde. Salmivallin (199&)6nukaan kiusatut lapset ovat
yleensa kaikkein vahiten pidettyja lapsia luokkat@idensa keskuudessa. Erityi-
sesti silloin, kun kiusattu on poika ja kiusaajimbhanen poikaluokkatoverinsa,
kiusatun voi olla vaikea 10ytéaa tukijoita. Poikikeskuudessa ei ole yhta kunnioi-
tettua olla kiusatun puolustaja kuin tyttdjen kes#kessa, joten tytét helpommin
puolustavat omiaan. Kiusaaminen voi olla joko ep&gn syy tai sen seuraus.
(Salmivalli 1998, 61, 63, 65.)

Vanhemmat epailivat kiusaamisen syyksi myos lapsutta ja hanen lap-
sellisuuttaan ikatovereihinsa verrattuna. Merenlbg(®90) nékeekin yhdeksi
kiusaamisen syyksi oppilaan erilaisuuden. Oppé#dilfseltaessa kiusaamisen
syyna on yleensa ulkonainen poikkeavuus, kuteretastulkonako tai kayttay-
tyminen. (ks. myos Olweus 1992, 32) Opettajat nis@viat lisdksi esimerkiksi
persoonallisuuden piirteitd. Salmivallin (1998, 8t)kaan poikkeavuus riippuu
sen tulkinnasta. Lapsiin, joiden ajatellaan oleNs® vastuussa omasta erilaisuu-
destaan, suhtaudutaan torjuvammin kuin niihin,goigoikkeavuutta ei koeta
"itse aiheutettuna”. Hanen tutkimuksessaan oppailkgtsattiin selvasti useammin
jonkin oppilaan arsyttavan ominaisuuden tai tavartgn tunkeilevuuden, leuh-
kimisen tai opettajan mielistelyn) takia kuin fygsn poikkeavuuden vuoksi.
Kaikkein selkeimmin kiusatuksi joutumista ennustaarkuus, epavarmuus ja
huono itsetunto. Lopulta ei ole enda merkitysté smiten kiusattu itse asiassa
kayttaytyy, vaan hanet hahmotetaan yha erikoisemmaavuttomampana. Mui-
den oppilaiden kiusattua kohtaan asettamat odatjkemnakkoasenteet saattavat
toimia myds itseaan toteuttavina ennusteina: kiusdkaa kayttaytya siten, mil-
laiseksi toiset ovat hdnet leimanneet. (Salmiv&®8, 85-86; 2003, 30; Olweus
1992, 34.) Toisaalta kiusaamisen kohteeksi jouseiruoppilas, joka itsekin kiu-
saa muita. (Merenheimo 1990, 28, 80-81.)

Kiusaamispaikka ja -tap&iusaaminen tapahtui yleensa yleisopetuksen
luokassa. Yhden oppilaan kohdalla kiusaaminen dikaen siirryttyaan pienluo-
kasta takaisin yleisopetukseen. Kiusaamista tapagké tunneilla etta valitun-
neilla ja yhden oppilaan kohdalla myds koulumatlo#illa h&an kulki kiusaajan
kanssa samassa koulukyydissa. Myos Merenheimor® {P3) tutkimuksessa
suurin osa kiusaamisesta tapahtui valitunneillaot&issa ja Norjassa tehtyjen

tutkimusten mukaan kiusaaminen tapahtui yleisimkaulussa, ei koulumatkoil-
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la. Kiusaamisongelmien huomattiin myds selvastiev@van, kun valituntival-
vontaa tehostettiin. (Olweus 1992, 26, 29.)
Kiusaaminen saattoi olla seka henkista (esimerki&sikan ulkopuolelle

jattamistd) etta fyysista; yksi lapsista oli vaijbpa mustelmilla.

Se oli aina semmosta kiusantekoa, etta jmsiYoli saanu uuden pyoéran, niin
sitd saatettiin heittéda ja retuuttaa, etta ajretté se on (nimi) ja sitte tehaan

jotaki.

Merenheimon (1990) tutkimuksessa havaittiin, ettd.2uokilla ruumiillinen kiu-
saaminen oli yleisempaa kuin henkinen kiusaamivMé@ammilla luokilla taas
henkinen kiusaaminen on yleisempaa. Salmivalli®8190) mukaan epasuora
kiusaaminen nayttaa edellyttavan tiettya maaraasiosta alykkyytta, mika var-
masti osaltaan selittaa sité, etta ylemmilla ldakilenkinen kiusaaminen on ylei-
sempaa ja toisaalta myos sita, etta tyttojen taysaka on yleensa epasuora, kun
taas poikien tapa kiusata on suora eli kiusaamomeesimerkiksi hakkaamista ja
tonimista. Nimittely oli kuitenkin yleisin kiusaasen muoto seka ala- etta ylaas-
teella (Merenheimo 1990, 23, 28, 101; Olweus 129223.)

Kiusaamiseen puuttumineRienluokassa koulukiusaamiseen naytettiin
puuttuvan enemman kuin yleisopetuksen puolellahéawpi, jonka lapsi oli ollut
koko ajan pienluokassa, sanoi, etta koulun talmitaina puututtu kiusaamiseen
todella hyvin. Toisen, yleisopetuksessa olleen lappi vanhemmat taas totesivat,
ettd koulukiusaamiseen ei oltu yleisopetuksen ptzopeiututtu juuri mitenkaan.
Luokanopettaja koki vanhempien mukaan, ettei hakiusaamiselle mitaan,
silla kiusaaminen ilmeni [&hinn& siten, ettad opgideei otettu mukaan leikkeihin
tai hanelle naureskeltiin eli kiusaaminen oli eiiaa (ks. Salmivalli 1998, 35).
Opettajalla oli my6s pelko siita, etta kiusaaminam lisaantyy, mikali siita pu-
hutaan, koska sille oli hankala kuitenkaan tehd@ani. Merenheimon (1990)
tutkimuksessa lahes 20 % oppilaista koki, ettes&amiselle voi tehda mitaan.
Boultonin ja Underwoodin (1992; ks. Salmivalli 199%4) mukaan kolmannes
Kiusatuista lapsista on sita mielta, etta opetwjait puutu kiusaamiseen juuri
koskaan. Samaan paatyi myos Olweus (1992, 15) t&)gketivat aina ole edes
tietoisia siita, etta luokassa kiusataan jotakipilagta. Opettaja ja koulu ovat
kuitenkin vastuussa siita, mita lasten kesken ksgduapahtuu ja heidan on huo-
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lehdittava siita, ettei ketd&n lasta kiusata syatdtisesti. TAhan velvoittaa jo pe-
rusopetuslakikin. Opettajan tulisikin seurata és#y tarkkaan, mita oppilaiden
valilla tapahtuu valitunneilla, koulun kaytavillai toppituntien alussa ja niiden
aikana: jaako joku oppilas yksin tai nauretaankikjm vastauksille toistuvasti.
Opettaja voi my0s selvittéda asiaa systemaattisekimesimerkiksi kyselyloma-
kekartoituksen avulla tai oppilaita haastatteleedbalmivalli 1998, 164-167;
2003, 25.)

Tasséa tutkimuksessa yhden oppilaan kohdalla kiusegmnsaatiin vahene-
maan (tosin vain hetkellisesti), kun koti ja koalkoivat pitda yhteytta tilanteesta.
Salmivallin (2003, 25) mukaan olennaista onkinet& vastuu jaetaan ja molem-
milla osapuolilla, kodilla ja koululla, on keskimé&n kunnioitus ja kasitys siita,
ettd kummallakin on mahdollisuus vaikuttaa kiusasmivdhentymiseen. Van-
hempien rooli koulukiusaamisessa on sikali vahamsekoska kiusaaminen ta-
pahtuu kouluaikana. Vanhempien tulee kuitenkin &l siita, etta koulussa
ilmeneviin kiusaamistapauksiin puututaan. (Pika80124.)

Yhden oppilaan kohdalla kiusaaminen saatiin lopa#iti loppumaan vasta
kun oppilas siirtyi erityisluokkaan ja asiaan tddgqduututtiin.

Joo se oli lapselle kylla kauhian iso hammiésty aihe, ko puututtiin. Etta
maa kylla nostan opettajalle hattua siinaaeté on tosiaan paneutunu siihen
asiaan silla lailla, ettd siela ei tosiaan kata ketdan ja siihen puututaan heti,

ko se huomataan.

Tassa suhteessa tutkimustulokseni erosivat esikseiRinteen ym. (2004) saa-
mista tutkimustuloksista. Heiddn mukaansa kiusaamon erityisesti luokka-
muotoisen erityisopetuksen ongelma; kiusaamistatgissiellda enemman kuin
osa-aikaisessa erityisopetuksessa. (Rinne ym. B¥0¥Kiusaaminen harvemmin
loppuu spontaanisti vaan yksi asia, joka voi sadgsaamisen loppumaan, on
luokan hajoaminen, vaihtaminen tai luokan sosigalisoolien uudelleen jakami-
nen esimerkiksi uusien oppilaiden tullessa luokk&&almivalli 2003, 23) Tassa
tapauksessa olennaisinta oli varmasti kuitenkireté,kiusaamiseen todella puu-
tuttiin ja sita ei sallittu.

Kiusaamisesta kertominellonet kiusatuista lapsista eivat kotona kertoneet

kiusaamisesta. Kiusaaminen tuli ilmi esimerkiksesj ettd lapsi ei halunnut enda
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l&htea kouluun, vaikka oli siihen asti viihtynytltassa hyvin. Lapsi saattoi myos
muuttua entistd herkemmaksi ja itkuisemmaksi jdheammat olivat ihnmeissaan,
mista oikein on kyse. Olweuksen (1992, 53-54) maokaama ovat tyypillisia kiu-
satun lapsen tuntomerkkeja. Syyna sille, etteii lagrtonut kotona kiusaamisesta
saattoi vanhempien mukaan olla se, ettéd lapsi petkammariksi haukkumista tai
muuta nimittelya. Lapsi saattoi myds vannottaai enhempi kerro asiasta ke-
nellekdan. Yhden lapsen kohdalla samassa koullesga sisarus toimi tietotoi-
mistona eli kertoi, mikali lasta kiusattiin. Salraliin (1998, 163-164) kirjassaan
kertomien tutkimusten (Smith 1991; Whitney & Smili®93) mukaan vain noin
puolet lapsista kertoo kiusaamisesta jollekin. Ktu&si joutuminen koettiin ha-
peana tai pelattiin, ettéd kiusaaminen paheneeestdign, jos siitd kerrotaan aikui-
selle. Lapsi saattoi myos kokea, ettei kertominga anitdan. Salmivallin (1998,
44) mukaan Rivers ja Smith (1994) ovat todennetd,ezityisesti silloin lapset
jattavat kertomatta kiusaamisesta aikuisille, karkgse epasuorasta kiusaami-
sesta.

Vaikutus Valitettavasti on havaittu, etta kiusatuksi joutaem on melko
pysyvaa: ei ole harvinaista, ettd samaa lasta tdasavuodesta toiseen (Salmivalli
1998, 68; Olweus 1992, 31). Yhden oppilaan vanhenkerdoivat kiusaamisen
jatkuneen vuosia. Yhtd vanhempaa mietitytti, jakakiusaaminen tulevaisuu-
dessa, esimerkiksi ylaasteelle siirryttdessa. Usddjat (Salmivalli 1998, 100;
Olweus 1992, 21) ovat havainneet, etta koulukiusaamvahenee ylemmille
luokille siirryttdessa, tosin ala-asteelta ylad#tesirryttdessa on usein erdénlai-
nen piikki eli uhrien méaara kasvaa jonkin verran.

Kiusaamisella oli lapsen koulunk&aynnin kannaltaihysuuri merkitys. Kiu-
saamisen kohteeksi joutuneella on usein erittéikkbatseluottamus (Merenhei-
mo 1990, 119; Salmivalli 1998, 38). Toisaalta adectietdd, johtuuko kiusattujen
huono itsetunto kiusaamisesta vai valikoituvatkeeikdsi sellaiset lapset, joilla on
jo valmiiksi huono itsetunto. Kiusaaminen ei kukaan itsetuntoa ainakaan pa-
ranna, joten siihen tulisi puuttua mahdollisimmapeasti. (Salmivalli 1998, 38,
113.) Tutkimukseni vanhemmat huomasivat selkean kgsessaan, kun kiusaa-

miseen puututtiin:

Se on niin erilaista sitte, pystyy keskittgithen olennaiseen. Ja valitunti on

sitd aikaa, sield on mukavaa, ko voi touhutaamsa eika tarvi olla siela pe-
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loissaan, niin se aina vaha niinko lataa pageaina tuntia varten, sita var-

tenhan se onki.

5.4 Kodin ja koulun valinen yhteisty6

Kodin ja koulun valinen yhteistyo oli yksi keskemeanhempien esiin tuoma
hyva puoli pienluokassa. Yhteisty6ta on 1990-luavldihtien korostettu voimak-
kaasti. Se nahdaan tarpeellisena, mutta ongelimeuttaa sen kasitteellinen epa-
maaraisyys ja monimuotoisuus. (Haapaniemi 2003,Pltosen (2006, 28) mu-
kaan "vanhemmat voivat olla koulun voimavarana méssa terveellisen ja tur-
vallisen kouluyhteisén rakentamista”. Vanhemmateduat lapsensa parhaiten ja
heid&n asiantuntijuuttaan pitaisi osata kayttaghkgv koska vanhemmatkin ha-
luavat lapsensa parasta. Ongelmana yhteistyoskaitemkin se, etté koti ei aina
valttamatta ole tietoinen koulun tavoitteista, waaksista ja odotuksista ja risti-
riitatilanteissa lapsi yleensa joutuu karsijakkugrelahti 2000, 128). Yhteistyon
tavoitteiden tuleekin olla yhteisesti hyvaksyttjggkummankin osapuolen pitaa
olla tietoisia niista. Tarkedd on myds, etta kumpodsapuoli ymmartadd oman
merkityksensé yhteistyélle. (Johansson & Orving3,990.)

Y hteistydn merkitys sen eri osapuolikadin ja koulun vélisella yhteis-
tydlla on ratkaiseva merkitys lapsen koulunkayrkannalta: sen avulla voidaan
ehkaista koulu-uralla epdonnistumista. Kotoa sadtija kannustus myos
edesauttavat lapsen oppimista. Vanhempien ja gigettghteiset tavoitteet rau-
hoittavat ja motivoivat lasta. Lapsi kokee tulevahsiomioon otetuksi ja olevansa
tarkea useammille aikuisille. My6s se, etta mokugien on tietoinen lapsen
mahdollisista luvattomista poissaoloista ja ettAinipuututaan ja niisté joutuu
vastuuseen, edesauttaa lasta selviytymaan niiatdarugksista, joita hanelle ase-
tetaan. (Kuorelahti 2000, 128, 135.) Haapaniem8032151) mukaan ne oppi-
laat, joiden vanhemmat tavoitteellisesti osallisilapsensa koulunkayntiin ja
koko kuntoutusprosessiin, etenivét positiiviseemnsaan ja paasivat muutaman
vuoden jalkeen palaamaan takaisin yleisopetuksesden esimerkiksi lapsen
elaman riskitekijat, joita saattoi olla suurikin @&, eivat valttamatta olleet este
lapsen tilanteen paranemiselle mikali hanen vanlaesgtosissaan pureutuivat
ongelmien ratkomiseen yhteistydssa muiden tahcapasda. (Haapaniemi 2003,
181.)
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Kodin ja koulun valinen yhteistyo on tarkeda pdagiselle myds opettajal-
le. Haapaniemen (2003, 178) tutkimuksessa ESY-ajpéfitivat vanhempia tér-
keimpin& yhteistybkumppaneinaan. Opettajan ja vanien vélinen yhteisty6
helpottaa opettajan ja lapsen tutustumista tosijase, ettad opettaja oppii tunte-
maan lapsen taustoja ja h&nen perhettaan auttéadeamaan paremman kon-
taktin lapseen myds koulussa. Yhteistyd myos edisaaita, ettd koulussa opitut
taidot siirtyisivat lapsen vapaa-aikaankin ja héketiymparistoonsa. (Haapanie-
mi 2003, 180.)

My6s vanhemmat nékevat yhteistyon tarkednéa. Haeksatani vanhemmat
kokivat, etta kouluun ja opettajaan uskaltaa jactte yhteyttd. Peruskoulun
opetussuunnitelmakomitean mietinndissa (1970) kettiis sitd, ettéd vanhempien
tulee voida ottaa yhteytta kouluun kaikissa opfal&oskevissa asioissa (Peltonen
2006, 18). Mappin (2002, 10) mukaan erittain taéesdkin se, ettd vanhemmat
otetaan mukaan yhteistydohon tasavertaisina kumppanguurin osa vanhem-
mista on hyvin kiinnostuneita lapsensa koulutuksgstyhteistyosta; korkeammin
koulutetut vanhemmat alemmin koulutettuja enemnagakfiivisemmin (Mapp,
2002, 9; Korpinen, Husso & Korpinen 1980, 70; Samja 2003). Reay (1998,
107) kuitenkin huomasi, etta aidit, joiden lapsdlakoulussa vaikeuksia, ottavat
eniten kontaktia opettajiin; rippumatta sosiaalkasta tai etnisesta taustasta.

Y hteistyon lisaantymineiodin ja koulun valisen yhteistydn lisd&ntyminen
pienluokalle siirtymisen myé6ta nousi selkeastilestanhempien vastauksissa.
Kodin ja koulun valista yhteistyota tulee pakosteghemman, kun lapsi on eri-
tyisluokassa. Erityisesti siirtovaiheessa erilagagavereita on paljon; joko van-
hempien ja opettajan/opettajien kesken tai mukaattaa olla muitakin asiantun-
tijoita. Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean immétissé (1970) vanhempien
kanssa kaydyt henkilokohtaiset keskustelut naktiityisen tarkeina silloin, kun
lapsen koulunkaynti vaatii erityistukea (Pelton@0@&, 18). Monesti yhteydenpito
kodin ja koulun valilla myos alkaa vasta silloimrkoppilaalla iimenee ongelmia
(Metso 2004, 126). Yksi haastattelemistani vanhestaniertasi yhteydenpitoa
kouluun kahden lapsensa kohdalla, joista toineskai pienluokassa ja toinen
yleisopetuksen luokassa ja totesi, ettéa pienlu@kglteydenpito on tiivimpaa.
Myds Korpisen ym. (1980, 70) mukaan kodin ja kowdtinen yhteistyo lisdan-
tyy, mikali oppilas menestyy koulussa heikosti. &fbtyo lisdantyy myds silloin,
kun oppilas on paljon poissa koulusta luvattoméstirikdi oppitunneilla tai
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kayttaytyy vakivaltaisesti (Naukkarinen 1999, 1836). Haastattelemani van-
hemmat eivat kuitenkaan kokeneet yhteistyon lisaéisté huonona asiana vaan
painvastoin. Yksi vanhemmista totesi, et¢gon niin paljo intimimp&a se touhu,
kun on pienempi porukka, niin sitte on enempi diti&istyota

Y hteistydn muodoRienluokassa yhteistyota tehtiin puhelimen tagevih-
kon/kalenterin valityksella ja erilaisten palaverirmuodossa. Olipa luokanopettaja
kaynyt kotona opettamassa vanhempiakin, kuinkdukaa lapsen lukemaan
opettelua. Tarkeitd yhteistydn muotoja olivat mgo&iset retket ja tapahtumat.
Seuraavassa kerron naista vahan tarkemmin.

Haastattelemani vanhemmat mainitsivat useaan egaestta koululta oli
otettu heihin yhteytta, milloin missakin asiassadl vanhemmat olivat aktiivisia
ottamaan yhteyttd koululle. Yksi vanhemmista di snieltd, ettd lapsen siirryttya
ylaasteelle yhteydenpito kouluun oli entistd enemwenhempien vastuulla.
Vanhempi joutui esimerkiksi soittamaan koululléadapsi tarvitsisi kokeeseen
erityisjarjestelyja esimerkiksi hitauden takia. @ (2004, 127) mukaan van-
hemmat ottavat yhteytta opettajaan lahinna sillkim koulussa on sattunut jotain
tai he ovat huolissaan lapsensa koulunkaynnistahs vanhempien puolelta
yhteydenpito on ongelmakeskeista. Kuorelahden (200P) tutkimuksessa ilme-
ni, ettd kaiken kaikkiaan ala-asteella tehdaanistyi@a enemman kuin ylaas-
teella. Wright ja Willis (2003, 55) ovat havainneseita syita tahan, mutta en nyt
mene niihin tarkemmin.

Aikaisemmin pienluokassa oli kaytdssa reissuvilmkaita kuluvana luku-
vuonna oli siirrytty kalenteriin, johon oppilas rkési laksyt, tapahtumat yms.
Kalenteriin vanhemmat voivat merkité lapselle kitéd. Kalenteri toimi myos
koulun ja kodin valisené viestimuotona eli opettajgoitti siihen viesteja kotiin
ja vanhemmat saivat kirjoittaa viesteja opettajafliesi vanhemmista totesi, etta
kalenteri oli ollut tiiviissa kaytdssa. Metson (20@18) mukaan vanhemmat na-
kevat kodin ja koulun valisen yhteistyon juuri tidhmisena tai yhteydenpitona,
joka tapahtuu useimmiten kirjallisessa muodossa.

Kuten jo kerroin, pienluokassa oli paljon normaaligpiskelusta poikkea-
vaa toimintaa ja vanhemmat toimivatkin kuljettajerdaisilla retkilla ja olivat
muutenkin mukana, esimerkiksi jaédkiekko-ottelud&mhemmat tukivat myos

taloudellisesti. Yksi vanhemmista toi esille mydsnpuokan oppilaiden vanhem-
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pien valisen yhteistyon. Hanen mielestdén vanhenekatat tiiviisti yhteistyota
ja pitivat yhteytta ja vaihtoivat kokemuksia.

Suurin osa vanhemmista oli tyytyvaisia yhteistyG@ndan ja laatuun,
mutta yksi vanhemmista toivoi, etté yhteistyot&iokarsinkin siirtovaiheessa ol-
lut enemman. Metson (2004, 119) haastattelematerantat toivoivat koulun
informoivan heita viela enemman, ennen kaikkea ol@psensa koulunkaynnista.
Etenkin ylaastelaisten vanhemmat toivoivat enemykaiiollista kodin ja koulun
valista yhteistyota (Metso 2004, 120).

Yhteisty6 voi olla parhaimmillaan Hujala-HuttusenNivalan (1996) sa-
noin "kasvatuksellista kumppanuutta” (ks. Haapani2d®3, 179), jolloin van-
hemmat ja opettaja jakavat tasa-arvoisesti vasbtppiiaasta. Yhteistyd voi olla
myo6s yksisuuntaista vanhempien neuvomista ja tust@miHeikoimmillaan van-
hempien ja opettajan valinen yhteisty6 on sit@ pérhe on kuin asiakas, joka
ostaa palvelun lapselleen ja saa samalla oikeudeindiloida opettajan toimintaa
ja opetuskaytantoja. Haapaniemen tutkimuksen vantista reilun kolmasosan
voidaan ajatella kuuluvan ensimmaiseen yhteistydotoon eli kasvatukselliseen
kumppanuuteen, toisen kolmasosan toiseen yhteistyfmioon ja noin kymme-
nesosa vanhemmista oli "palvelun ostajia”. (Haagemi2003, 179-180.)
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Tassa luvussa tarkoitukseni ei ole toistaa saarugkimustuloksia vaan keskittya

siihen, mika teki vanhempien mielesta erityisluakikeosta onnistuneen ja mil-

laisena vanhemmat nékevét lastensa tulevaisuudanaeemat kytkeytyvat

kiintedsti aiemmin kertomiini tuloksiin ja ovat i#&& kuin seurausta niista tai nii-

den pohtimista. Kaiken lahtokohtana ja taustall@otyisluokkasiirtoprosessi,

jonka olen hahmotellut kuvioon 1. Haastatteluistsedkeasti kaynyt ilmi se,

aloitettiinko tukitoimet kaikkien lasten kohdallaren tutkimusten tekoa vai toi-

sin pain (johtuen mm. siita, ettd vanhemmat eivédistaneet monen vuoden ta-

kaisia asioita niin tarkkaan); tasta syysta maemtgikitoimet ja tutkimukset ku-

viossa samassa kohdassa.

Esikoulu

r's

Vaikeudet alkavat

Tukitoimet ja tutkimukset—»

v

Pienluokkaan

I

Vaikeudet jatkuvat

Yleisopkseen

¥ %

Vaikeudet alkavat
“a ¥

Tukitoimet ja tutkimukset

Siirto pienluokkaan

/

Vaikeudet helpottuvat

v

Siirto yleisopetukseen

v

Tukitoimet

Normaali koulunkaynti

KUVIO 1. Siirtoprosessi erityisluokkaan ja sieltkaisin yleisopetukseen.
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Avaimet onnistuneeseen erityisluokkasiirtddauraavassa tuon esille asioita, jot-
ka vanhemmat nékivat olennaisina tekijoina siitetd pienluokkaan siirtyminen
onnistui ja oppiminen alkoi sujua ja toisaalta @aigotka vanhempien mielesta
olisi pitanyt tehda toisin, jotta siirto olisi orstunut viela paremmin. Kuten jo
aikaisemmin totesin, tarkein asia pienluokkaamaiionnistumisen kannalta oli
vanhempien mielestd ammattitaitoinen opettaja. @&t ammattitaitoon kuului-
vat mm. monipuoliset opetustavat ja opetuksen steinmallisuus, joita useampi

vanhemmista piti siirron onnistumisen avaimina.

Se, etta taala on rakennuspalikoita, ettadaadidaan opettaa silla tavalla,

mika on sopivin. Niita vaihtoehtoja, ettd saasta tehadn monella tavalla.

Opettajan ansiota oli myds luokan innostava, katavasja rauhallinen ilmapiiri,
jotka vanhemmat toivat esiin pienluokkasiirron @tamiseen vaikuttavina teki-
jéina. Olennaista oli se, etta pienluokassa lalsi @ppia.

Paitsi opettajan, myods vanhempien merkitys siiopnistumisen kannalta
oli merkittava. Vanhemmat pitivat tarkeéana sit# stirto toteutettiin yhteistydssa
opettajan ja vanhempien kesken. Tdméan havaited#gi myos Haapaniemi
(2003, 209). Muutama vanhemmista kuitenkin toietti& opettaja olisi puuttunut
oppilaan ongelmiin aikaisemmin tai eri tavalla. Jaalta he kokivat, etta heidan
itse piti olla tai olisi pitanyt olla asiassa akisempia.

Kylla mun mielesta ite piti olla hirvian aktinen. Kauhian aktiivinen. Ja luja-
na. Ei timaakaan periks, ei saa antaa sillkamvanhemmat lahtee jotaki aja-
maan. Pitda olla luja. Ja sitte ko paastiim#i vaiheeseen, niin mun mielesta
opettaja otti kylla hienosti vastaan. Ett&esituvettiin heti toihin. Etta sitte

lahti kaikki rullaahan.

Mun ois ainaki pitany ottaa tiukemmin kiinmtisillon kakkosen, aikanaan se
puhunu. Ko ei siita kerta kaikkiaan niinkdltumitdan. M&a en saanu niinkd
vastausta niihin kysymyksiin (opettajalta)s @itany vaan mennéa sinne kou-

lulle ja sanoa, etta nyt tama ei kylla endéelee Me oltiin ehka liilan 16ysia
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siina. Sita aina vaan yritti ja yritti.

Toiseksi tarkeimpana siirron onnistumisen tekijgaahemmat nakivat siirron
oikean ajankohdan. Vanhempien ajatukset siitd, olisé kannattanut tehda toi-
sin, liittyivat enimmakseen juuri erilaisiin ajartian. Yksi vanhempi toivoi, etta
hanen lapsensa terapia olisi alkanut aikaisemnmomeh vanhemmista oli sitéa
mieltd, ettd h&nen lapsensa koulun aloitus olidodbmasti pitdnyt siirtdéa vuo-
della. Kolmen lapsen vanhemmat totesivat, ettéelagsityisluokkasiirto olisi
saanut tapahtua aikaisemmin. He olisivat myds keigat enemman tietoa pien-

luokan olemassa olosta.

Tietysti se, ettd oishan se voinu aikasemnsialsiirto sinne tapahtua, jos
meilld ois ollu vahakaan jonkulaista tieto#tAgdmmonen mahollisuus on
olemasakaan, ettéd meita ois vaha informoitsidan se informaatio, etta me
ois tietty, mika tdméa paikka ees on, mihindadlaan panemasa. Mita siela

teh&an ja semmosta.

Kahden oppilaan kohdalla vanhempien ajatukset, siitéd olisi kannattanut tehda
toisin, liittyivat pienluokan sijaintiin tai lapsesijoittamiseen. Yhden oppilaan
vanhemmat toivoivat, etta pienluokka olisi olluthankylalla. Toisen oppilaan
vanhempi toivoi, ettd han olisi laittanut lapseakm perin naapurikunnan kou-
luun, koska erityisopetus oli hanen mielestaaregieitty siella paremmin ja koko-
naisvaltaisemmin koko peruskoulun ajaksi ja ongelmuututtiin heti. Yhden
vanhemman mielesta taas itse siirtoprosessi ah Maikea ja aikaa vieva.

Siirto on lilan vaikiaa. Etta jos tdala huoraan, ettd lapsella on joku vika,
etta se ei opi, niin se siirtyminen jotenknko, se on liilan hidas prosessi. Joo
ennen syyslomaa opettaja otti jo meihin ytéggt sillai, mutta kato ko kaikki
kestaa niin kauhian kauan. Kaikesa saa joudhitamaan aikoja ja sitte sita
lopputulosta. Ja tiidkkdé ko monesa paikaséa,kdijn aina joka paikasta pitaa

saada se lausunto ja kaikki vaikuttaa kaikkdesi hiasta.

Sama tuli esille my6s Mobergin (1985, 48-49) tutikksessa: siirtoprosessi kesti

kasvatuksellisesti katsoen liian kauan, jopa Wu@kautta.
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Lasten tulevaisuus vanhempien silmlfianhemmat suhtautuivat luottavai-
sesti lapsensa tulevaisuuteen. He nakivat ylaastegimlaisena rajana, joka vai-
kuttaa paljonkin lapsen tulevaisuuteen. Kaikkiepitgden kohdalla oli viela
auki, miten he ylaasteen suorittavat, silla kunaasgalla hetkella ole ylaas-
teikaisten erityisluokkaa. Yhden suunnitelman mukaeahdollinen erityisluokka
sijoitettaisiin ala-asteen yhteyteen, mutta siili@nhemmat suhtautuivat todella
kriittisesti. Osa vanhemmista oli sita mielta, sft@asteelle mennessaan lapsi
siirtyy yleisopetuksen luokkaan, osa taas oli gitélta, etta erityisluokka, mikali
sellainen vain jarjestetaan, on heidan lapsellegarppi vaihtoehto. Yhden oppi-
laan vanhempia harmitti se, ettd nykyaan koulussaopetaan niin paljon tiettyja
aineita kuten matematiikkaa ja aidinkielta ja taitdeet, joissa erityisoppilaat mo-
nesti parjaisivat, ovat jddneet vahemmalle.

Moni vanhempi kuitenkin myonsi senkin, etta lapgdavaisuus pelottaa tai
mietityttdd. Yksi vanhemmista toi esille, etta liafpes koko perhe) tarvitsee paljon

tukea ja rohkaisua, jo lapsen itsetunnonkin kaanalt

No se on vaha semmonen jotenki epavarmagettdad oikein tiid. Kyllahan
me nyt tehaan kaikkemme, me tiietdan, ettindeeno poika ja siind on tosi
paljo hyvaa. Ko vain saatais tukea sieltd koubuolelta niin eihdn siina oo
mitaan. Kylla méaéa uskon, ettda me parjataarmadupuolin ja toisin tuetaan

toisiamme.

Suurin osa vanhemmista uskoi siihen, etta heida@selasa menee ylaasteen jal-
keen ammattikouluun. Radyn, Leinosen & SnellmaBb0g, 129, 131) mukaan
vanhempien koulutustaso vaikuttaa siihen, millacglatuksia heill& on lapsensa
koulutusuralle: akateemisesti koulutetut vanhenpitavat lapsensa lukioon me-
noa lahes itsestaan selvyytena, kun taas ammediilisouluttautuneille lukio on
vain yksi vaihtoehto muiden joukossa ja he saattavastaa kaytanndllisia tai-
toja enemman. Tassa tutkimuksessa ei kuitenkaartiysanhempien koulutus-
tasoa. Muutamat haastattelemistani vanhemmistavuatlapsensa sosiaalisuuden
auttavan tulevaisuudessa ja myos Radyn ym. (200, thtkimuksessa molem-
mat koulutusryhmat pitivéat tarkeimpina taitoinasidisuuden kannalta sosiaalisia

taitoja ja kykya tydskennella yhdessa.
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Yksi vanhemmista oli sita mielta, ettd nykyaan artik@uluissakin omiin
hyvat nuo systeemit, ettd saa tukea ihan eri tauadl mita sillon ko ite oli nuori
ja otetaan yksilollisyys huomioon ihan eri tavaNksi vanhemmista oli kuullut
jostain, etta erityisluokan kayneet parjaavat hyanmmattikoulussa, silla heilla on
perusasiat hallinnassa. Ammatillisessa koulutulksassettavan erityisopetuksen
maara on Tilastokeskuksen koulutustilastojen (2003aan vaihdellut vuosina
1999-2005 4,4 prosentista 6,3 prosenttiin ammseitlikoulutuksen opiskelija-
maarista. Hienoinen kasvusuunta on ollut n&htavisstyisopetusta siis kuiten-
kin annetaan ammatillisessa koulutuksessa vaheramarperuskoulussa. Suurin
osa oppilaista on sukupuoleltaan poikia (n. 64 At#)oastaan psyykkisen pitkaai-
kaissairauden seurauksena annettu erityisopettig@ité yleisempaa. Yleisin
syy erityisopetuksen saamiseen ammatillisessa ksalan maarittelematon, toi-
seksi eniten erityisopetusta saadaan lievan kedetykiivastymisen vuoksi eli
samasta syysta kuin peruskoulussakin. (Tilastokestukoulutustilastot 2005.)

Yleisesti katsoen perusopetuksessa erityisopetastaeet ja sitd edelleen
tarvitsevat voivat saada ammatillista koulutustasgen ammatillisten oppilaitos-
ten normaaleilla linjoilla erityisjarjestelyjen jaimenpiteiden avulla, erityisryh-
missa yleisissd ammattioppilaitoksissa tai erifyps@itoksissa. Erityisluokkien
oppilaat hakevat jatkokoulutukseen yleensa yhtésvassa. Heitd koulutetaan
padasiassa ammattioppilaitoksissa metalliteollisnuduto- ja kuljetusalan,
suurtalouden ja hotelli- ja ravintola-alan ammaitei Viel& vuonna 1994 Kuore-
lahti kirjoitti, etta yli puolet keskiasteen erisgipetuksesta annetaan ammatillisis-
sa erityisoppilaitoksissa (Kuorelahti 1994, 80-813lla hetkella nayttaa kuitenkin
Tilastokeskuksen mukaan silta, ettd ammatillisesggisoppilaitoksessa opiske-
levien oppilaiden suhteellinen osuus on laskenun, thas yha suurempi osuus
erityisopiskelijoista opiskelee yleisopetuksen r@ssa (Tilastokeskuksen koulu-
tustilastot 2005). Tavoitteena onkin, etta mukaugiet opetuksesta tulevat oppi-
laat sijoittuisivat padsaantoisesti normaaleihimettikouluihin ja useimmiten
erityisoppilaat integroituvatkin takaisin yleisopkseen ammatilliseen koulutuk-
seen siirtyessdan ja he saavat saman ammattipdeviyin muut. Runsas kol-
mannes mukautetun opetuksen oppilaista aloittaamkin erityisryhnmassa.
(Haapasalo 1993, 3; Kuorelahti 1994, 80-81; Tiless&kuksen koulutustilastot
2005.)
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Menestyminen normaalissa ammattikoulussa vaatyigoppilaalta usein
suuria ponnistuksia, vaikka han olisikin normaaiianen ja vaikka erityisvai-
keudet eivat olisi kovin suuria. Syyna tdhan on ree).etta erityisluokassa/ -
koulussa saatu pohjakoulutus eroaa yleisopetuksasshista pohjakoulutuksesta,
joten lahtotaso on jo erilainen. Opintojen nopdwi teoi myds korostaa lievidkin
vaikeuksia. Tallgin pyritdan laatimaan oppilaalksijollinen opetussuunnitelma.
(Haapasalo 1991, 164.)

Kaksi vanhemmista uskoi vahvasti siihen, etta piekdlla on positiivinen
vaikutus heidan lapsensa elamaan. Pienluokan nhggiséoli alkanut suunnitte-
lemaan tulevaisuuttaan, kun energiaa jaa muuhdakimkoulunkayntiin. Muu-
tama vanhemmista suhtautui kuitenkin vahan kréttisnin pienluokan positiivi-
seen vaikutukseen, tai heita mietitytti, mita saksia silla mahdollisesti on. Kuo-
relahden (1997) tutkimuksessa vanhempien kasitydued&kan vaikutuksen hyo-
dyllisyydesta oli kriittisin, kun ajateltiin lapsenydhempia vaiheita. Vanhempien
usko koulutuksen hyodyllisyyteen saattoi kylla yis@kin olla alhainen, silla
heilla itsellaan oli keskimaaraista vahemman kaudta. (Kuorelahti 1997, 87.)
Oppilailta kysyttaessa osa-aikaisessa erityisopetsda olevat oppilaat eivat us-
koneet jatko-opintomahdollisuuksiensa heikkenevigigopetuksen takia. Luok-
kamuotoisessa erityisopetuksessa olevat ala-asteilinjat uskoivat erityisope-
tuksen heikentavan heidan jatkosuunnitelmiaan. st&dla taas tytot olivat van-
kemmin sitd mieltd. (Rinne ym. 2004, 74-75.)

Huoli erityisoppilaan tulevaisuudesta on sinansédaiinen, silla useiden
eri tutkimusten mukaan entiset erityisluokan opilasallistuvat peruskoulun
jalkeisiin opintoihin harvemmin kuin peruskoulureidopetuksen suorittaneet
ikatoverinsa. Noin puolet entisista erityisluokapiaista ei mennyt koulutuk-
seen peruskoulun jalkeen. Suurin osa hakeneisté Béksi jatkokoulutukseen,
mutta laheskaan kaikki eivat edes hakeneet jatdokaspaikkaa. Erityisoppilaat
my0s keskeyttavét opintonsa muita useammin ja hdigi#tomyysasteensa on
yksilolliset ongelmat kuten suorituskyvyttomyys sapeutumattomuus seké yk-
sinkertaisesti heikko koulumenestys, joka ei oikgatkokoulutuspaikkaan.
Olennaista olisikin koulutusmotivaation lisaaminavaihtoehtoisten ammatilli-
sen patevyyden saavuttamisen tapojen kehittam{kiaapasalo 1993, 4-6; Kivi-
rauma 1995, 134-135; Kuorelahti 1994, 79, 82-85.)
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Vanhemmilla oli usko siihen, ettd lapset kylla Ey#t oman paikkansa. Yk-
si vanhemmista toi esille toiveen siita, etté lapsoittelisi omaa tasoaan ja sita,
mihin omat kyvyt ja taidot riittavat. Toisaalta gt miettia, mita todella haluaa ja
olla valmis tekemaan tdita sen eteen. Kaksi vanhistaméki lapsensa tulevai-
suudessa vastuuntuntoisena ja ahkerana tyonteki&savanhemmista naki suu-

rimpana haasteena kodista irtautumisen.
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8 POHDINTA

Itsetunnon kehittymineannaksen (1995, 11) mukaan koulukokemukset ovat
tarkea peili oppilaan minakasityksen kehityksela. tutkimattakin selvaa, etta
oppilaan itsetunnolle ei tee hyvaa se, etta hatueasti kokee epaonnistumisia
koulussa. Vanhempien haastatteluissa tuli esilalpokalle siirtymisen merkitys
juuri lapsen itsetunnolle. Tekemieni haastatteljgeomien pienluokassa harjoit-
teluaikana saamieni kokemusten pohjalta voin tqadta pienluokan kaikki toi-
minta tuntuu tahtaavan itsetunnon kasvattamisegineen (2005) mukaan itse-
tunnon ensimmainen edellytys on perusturvallisjarka haastattelemani van-
hemmat nostivat esiin yhtena pienluokan parhaimpaséena. Toinen hyvan
itsetunnon edellytys on minén ja itsensé tiedostami Mielestani pienluokassa
pyritdén juuri tdhén eli ohjaamaan oppilaita itgaotuvuuteen ja tiedostamaan
omia heikkouksiaan ja vahvuuksiaan. Itsetunnon ksledellytys on yhteenkuu-
luvuus, joka pienluokassa toteutuu erilaisten egtha projektien avulla. Neljan-
tend ulottuvuutena Laine nakee tehtava- eli taiettdsuuden. Tehtavéatietoinen
ihminen on itseohjautuva. Han asettaa itselleelistista tavoitteita, tekee toi-
mintasuunnitelmia ja aloitteita, ottaa vastuun fomastaan ja arvioi suorituksi-
aan. Tama toteutuu hyvin pienluokan erilaisissgefteissa, jossa kullakin lap-
sella on oma roolinsa ja tehtavansa. Viides itsetarulottuvuus on patevyys,
jonka synnyttaa onnistumiskokemukset. Lapsi, jokaleisopetuksessa joutunut
tottumaan siihen, ettei han osaa mitaan tai h&atamoititaan, saakin pienluo-
kassa positiivista palautetta ja huomaa, etté Imémkiarvokas ja taitava. (Laine
2005, 49-57.)

Yleisopetukseen palaaminen tai siirtyminen mahsedii neljankin pien-
luokassa vietetyn vuoden jalkeen oli haasteeljesstaetinkivi lapsen itsetunnolle.
Lapsi saattoi tuntea itsensa ulkopuoliseksi uudglessopetuksen luokassaan ja
tama saattoi vaikuttaa hanen koulumotivaatioonsakaapaniemen (2003, 208)
mukaan olisi tarkeda saada oppilas uskomaan onmgtensa ja menestymis-
mahdollisuuksiinsa. Mobergin (1985, 39) mukaankailkluokilta ja apukoulusta
takaisin yleisopetukseen siirtyneiden oppilaideetiinnossa esiintyy paljon
vaihtelua, mutta yleisesti ottaen heidan itsevartenga ja itseluottamuksensa oli

samaa tasoa kuin luokkatovereidensa. Palaamineirtgminen yleisopetukseen
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oli tdssa tutkimuksessa useimpien oppilaiden kohddlut melko ongelmallista,
mika oli tavallista my6s Mobergin tutkimuksessalld &etkella tilanne naytti
kuitenkin useimpien kohdalla hyvalta ja he olivapsutuneet yleisopetukseen ja
heidan mahdolliset erityiset tarpeensa huomiokohtalaisen hyvin. Kaikki
yleisopetukseen takaisin siirrettyjen oppilaidenhemmat olivat sitd mielta, etta
pienluokka-aika oli ehdottomasti tarpeen heidasdiipen. Samaan paatyivat
myo6s Mobergin (1985, 41) tutkimat yleisopetuksesrkkailuluokalta ja apukou-
lusta siirtyneiden oppilaiden opettajat: erityidtasijoitus nahtiin hyodyllisena ja
hyodyn vaikutukset pysyvina. Opettajien arviot atiyhtenevia oppilaiden omien
arvioiden kanssa. (Moberg 1985, 41-42.)

Pienen luokkakoon hyddwiime vuosina yksi kasvatuksen kentalla eniten
keskustelua herattaneistd aiheista on ollut pidungkkakoon hyddyt. Helsingin
Sanomissa oli kesakuussa 2007 uutinen siitd, eti@alaislapset voivat huo-
nommin kuin ruotsalaiset ja norjalaiset ikatovesinisastenasiavaltuutetun Maria
Kaisa Aulan mukaan syyna talle suomalaislasten ipabmnille voi olla mm.
varhainen leikin lopettaminen ja liilan vahainenivampien kanssa vietetty aika.
Yhtena syynd nahdéan myos se, etta vanhempieraohgtls opettajilla on lilan
vahan aikaa lasten tarpeille. Aulan mukaan lasy@mkointia voitaisiin taten
parantaa pienentamalla koulujen ryhméakokoja. (Beogjl2007, A7.) Tassakin
tutkimuksessa pieni ryhmakoko ja sen myota malstaila yksildllinen opetus
oli olennaisin pienluokkaopetuksen mukanaan tuowddyh Blatcfordin ym.
(2003) mukaan pienen luokkakoon positiiviset vaiilkiset tulevat esille erityisesti
ensimmaisena kouluvuotena; myéhemmin pienelld laké&klla ei ole havaittu
olevan yhta suurta vaikutusta. Ei voida kuitenksamoa, mika on optimaalinen
luokkakoko vaan se riippuu paljolti opettajastda{Bnhford ym. 2003, 710, 724-
725). Kuten on jo tullut ilmi, pienellda ryhmakooNaidaan vaikuttaa positiivisesti
paitsi opettajan ja oppilaiden valiseen vuorovaikseen, myds oppilaiden oppi-
mistuloksiin seka koko luokan ilmapiiriin. Merenhean (1990, 135-136) mukaan
pieni ryhmakoko auttaa myds vahentdmaéan koulukmgda.

Ennakkoluulojen lieventdmineKaiken kaikkiaan haastattelemani van-
hemmat olivat erittain tyytyvaisia lapsensa piekhgsa olemiseen, vaikka heilla
olisi alkuun ollutkin ennakkoluuloja pienluokkaahtaan. Samaan péaatyi myos
Rinne ym. (2004, 59) tutkimuksessaan erityisluakalirtymisesta. Myds Kuore-
lahden (1997, 79) tutkimat vanhemmat nékivat lapaanityisluokkasiirron tuo-
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van mukanaan positiivisia muutoksia lapseen. Héatailleni vanhemmille
tarkeinta oli lapsen hyvinvointi, ei se, missa kaanlunsa kay. Yksi vanhemmista
toi esille sen, etta olisi hyva, kun pienluokannaéessa olosta kerrottaisiin kaikille
vanhemmille lapsen aloittaessa koulun. Nain vanhatontietaisivat, mika
pienluokka on, mikali heidan lapsellaan iimenesgis vaiheessa kouluvuosia
tarvetta pienluokkaopetukseen. Sama asia on flfujo Peruskoulun opetus-
suunnitelmakomitean mietinndissa vuonna 1970: tiiie&d, ettd tukimuodoista
tiedotettaisiin jo koulupolun alussa (Peltonen 2008). Myds Virtanen (1994)
nakee tarkeana erityisopetuksesta tiedottamisdyidbipetus tai erityisluokalla
oleminen mielletdan usein negatiiviseksi asiaksigja kohtaaminen on monelle
vaikeaa. Kun asiasta puhutaan ja se on esilld,s®é olekaan niin suuri peikko.
Tiedottaminen my6s helpottaa erityisopettajan tyBtn avulla voidaan jakaa
tietoa tyon periaatteista, toimintatavoista, yhtgimmuodoista ja aikatauluista seka
yleensakin erityisopetukseen liittyvista asioigiértanen 1994, 33-34.) Haapa-
niemi (2003, 143) jatkaa samaa linjaa: yleisopetnkspettajilla tulisi olla riitta-
vasti tietoa jaettavana oppilaiden vanhemmilleyesiiokkien toiminnasta, jotta
vanhempien turhia pelkoja erityisluokkia kohtaaftaigiin valttaa. Talla hetkella
tilanne tutkimuskunnassa oli sikéli hyva, ettd piekka oli hyvdssa maineessa.

Kuntakohtainen erityisopetukuten jo alussa tuli ilmi Tilastokeskuksen te-
kemien tutkimusten pohjalta, kunnissa on suurigaesiind, kuinka paljon heilla
on erityisoppilaita. Kunnan osa-aikaisen ja luokkatoisen erityisopetuksen
maaraan ja laatuun vaikuttavat erityisopetustarpggtyttaminen ja voimavaro-
jen tarkoituksenmukainen suuntaaminen. Ne myodsawhjekuntakohtaista eri-
tyisopetusresurssin kohdentamista. Kukin kunta sitt@hee erityisopetuksen
siséllén ja voimavarojen suuntaamisen seka aluevastelkiyttdmisen yhteis-
tydssé opettajien, koulunjohtajien, rehtoreidekyanan kouluviranomaisten
kanssa. Neuvottelussa sovitaan myos kuntakohiaésetatteet ja muut erityis-
opetusta koskevat asiat kuten talousarviot, ty@iommti, painotukset, yhteistyo-
kysymykset jne. Osa-aikaisen erityisopetuksen Wuaiteisen jarjestamisen lah-
tokohtina voivat olla aluevastuu ja koulukohtaiseliserityisopetusresurssit jae-
taan kunnan eri kouluille tarpeen mukaan. Luokkatmista erityisopetusta tulisi
toteuttaa yhteistydssa yleisopetuksen kanssa éliatiisuuksien mukaan kayttaa
yhteisia opettajia ja muodostaa yhteisia opetusighirélla tavoin voidaan edis-
taa myds integraatiota. (Virtanen 1994, 28-30.)
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Myds koulujen valiset erot voivat olla suuria. Talga tutkimuksessa erasta
vanhempaa mietitytti se, kuinka kyseisen koulunilagia kymmenesosa opiskeli
pienluokassa. Toisaalta pienluokkaan tuli oppilentgs kirkonkylaltd, joten kun-
nan oppilasmaaréaan suhteutettuna erityisluokaliskefevien maara ei ole kes-
kimaaraista suurempi. Oppilaan "virallinen” eritypetukseen siirtdminen vai-
kuttaa kunnan saamaan valtionosuuteen. Harvoin ig&@suus kuitenkaan an-
netaan koululaitoksen kaytt6on. Osittain tasta sy$siomessa on 1990-luvulla
toiminut ns. "epavirallisia erityisluokkia”, joihinppilaita voidaan siirtaa ilman
virallista vahvistusta. Haapaniemen (2003) mukdesikon helpompaa ja lapsen-
kin kannalta hyodyllisempad, jos erityisluokkaopetlisi vain yksi peruskouluun
kuuluva tukimuoto. Lapsi voisi tulla luokkaan opemaan siksi aikaa, kun tar-
vetta on ja han voisi osallistua edelleen niilleigppetuksen tunneille, joilla han
ei tarvitse erityista tukea. Tama helpottaisi mydshempia, kun heidan ei tarvit-
sisi tehda usein vaikealta tuntuvaa erityisluoksliegdmispaatosta ja allekirjoittaa
viralliselta tuntuvaa kirjallista lupaa. Haapaniemmeielesta vaarana onkin, ettéa
erityisluokkasiirrosta tehd&én lilan dramaattin@iopullisen tuntuinen ratkaisu.
Méaaraaikainen erityisluokkasiirto, jota on jo jaiin paikkakunnilla toteutettu,
voisikin olla toimivampi ja kaikkien osapuolten keaita helpompi ratkaisu. Eri-
tyisluokkaopetuksen tarjoaman tuen jalkeen lapisiigianahdollisimman nope-
asti takaisin yleisopetukseen erilaisin tukitoin{idaapaniemi 2003, 208.)

Tamakin tutkimus siis puhuu sen puolesta, ett§istitokkaopetus on joi-
denkin oppilaiden kohdalla oikea ratkaisu, vaikkiénka integraatio olisikin haa-
veena ja tavoitteena. Koulun tulisi ajatella, mikékunkin oppilaan tulevaisuu-
den kannalta parasta. Seko, etta han kituutta@gi@ivoiseen yleisopetuksen luo-
kassa ja karsii siita, etta hanta ja hanen eréymipeitaan ei ole aikaa huomioida
ja samalla koulua kiitellaan sen integraatiomy@ygilesta? Vai se, etta lapsi saa
opiskella pienemmassa ryhméssa, jossa hanet napkisitima ja opetuksessa
keskitytddn hénen elaménsa kannalta olennaisioh@s? Toki vaihtoehtona on
myos se, etta yleisopetuksen ryhmakokoja pieneéanetén, etta myos yleisope-
tuksen opettajalla on aikaa huomioida erilaisetlapp Tama edellyttda myos
opettajankoulutukselta uudistumista, jotta kailkettajat ovat tietoisia erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksesta. Hiersomerkin siitd, miten luokan-

opettajakin voi toimia yksittaisen oppilaan tukemaaa Eija Reinikainen (2007)
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kirjassaan Leimatut lapset. Joskus riittaa, et&ttaalla on aitoa halua kuunnella
oppilastaan.

Jatkotutkimuksen haasteé&tityisluokalle siirtymista on tutkittu jonkin ver-
ran, mutta yleisopetukseen palaamista ei paljonkKB&ssa olisi mielestani yksi
keskeinen tutkimuskohde, silla kuten tassakin mtkisessa tuli ilmi, yleisope-
tukseen palaaminen on pitka prosessi ja vaatiopaljin oppilaalta, vanhemmilta
kuin opettajalta. Oppilaan itsetunnon kannalta @mn@maisen tarkeaa, etta yleis-
opetukseen palaaminen onnistuu, mikali sita lal&etéteuttamaan. Olennaista
on, ettd opettaja on tietoinen yleisopetukseengpailsen haasteista, jotta han osaa
tukea oppilastaan ja tdiman vanhempia oikeallal@vBiman tiedon saattaminen
opettajille vaatii tutkimustuloksia siita, mitereygopetukseen palaaminen on on-
nistunut ja mitka tekijat siihen vaikuttavat.

Tutkimustulokset puhuvat pienen ryhmakoon puoleSteamessa ei ole
kuitenkaan ryhdytty kaytannon toimiin ryhmakokomenentamiseksi. Olisikin
aiheellista pohtia ja tutkia, mihin koulun vahaissgurssit pitkalla tahtaimella
kannattaa suunnata; voisiko koulujen luokkakokaogam@ntaa ja samalla tinkia
jostain muusta. Huomiota herattavad on myods sekatitien ja koulujen valiset
erot erityisoppilaiden maarassa ja erityisopetuketguttamismuodoissa ovat niin
suuret. Ehka olisi tarvetta kuntien, koulujen j&tajien valiselle yhteistyon ke-
hittdmiseen, jotta resurssit voitaisiin suunnat#sgintehokkaammin ja toisten
osaamista hyodyntaen. Tassa tutkimuksessa tuli ssléeésti esille se, miten
pienluokan maine vaikutti ihmisten suhtautumiseearjtyisoppilaiden leimau-
tumiseen. Mielestani mielenkiintoinen jatkotutkirairee olisikin vertailla eri
kuntien erityisluokkia ja pohtia syita erityisludkk maineeseen kussakin kunnas-
sa ja samalla pohtia sita, miten leimautumistaaisiin vahentaa.

Haluan paattaa tutkimukseni eradn vanhemman kontimepdka mielesta-

ni kiteyttaa hyvin vanhempien tunnot pienluokan kitgksesta heidan lapselleen.

Ne on hienoja asioita, ettd on tammosia luakkkemassa. Ja erityisopettajia,
joilla on tosiaan osaamista ja kaikkea, e®#&n on vaan meidan voitto. Ne-
han ois tuola josaki, misa lie riehumasa nuékta ei sité yksin vanhempana
voi, muuta ko sen mité kotona, mutta se a@e sield koulumaailmasa ihan eri
juttu, ettd ko sield on osaavat opettajatnrsitte ei tarvi tdald kotona peljata,
mita siela koulusa tapahtuu. Ja se, etta gtyéitoimii puolin ja toisin, se on
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hieno homma.
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. Taustatiedot lapsesta ja perheesta

. Varhaislapsuus

. Koulun alku (yleisopetuksessal/erityisluokassa)
. Vaikeuksien ilmeneminen

. Vaikeuksiin reagoiminen

. Erityisluokalle siirtyminen

. Vanhempien kokemukset siirron aikana

. Nykytilanne

. Vanhempien ajatukset erityisluokkasiirrostaijikeen
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