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Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella, kuinka kédytdnndssé toimii luokka, jossa
on sekd yleis- ettd erityisopetuksen oppilaita. Tutkimuksen kohteena oli erddssi
keskikokoisessa koulussa toimiva pedagoginen toimintamalli, jossa pienluokan ja
yleisopetuksen luokan muodostamaa yhdistettyd luokkaa opettaa kaksi
luokanopettajaa. Luokalla on myds vakituinen koulunkdyntiavustaja. Opettajien
yhteistoiminnallisuus on oleellinen osa kyseistd pedagogista toimintamallia.
Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus.

Tutkimuksen pohjana toimi kahden kuukauden havainnointijakso koululla.
Havainnointimuistiinpanojen lisdksi toisen pédaineiston muodostavat kahden
tiimiopettajaparin ja rehtorin haastattelut. Lisdaineistoina kdytettiin opettajakunnan
suhtautumista integraatioon mittavaa maardllistd kyselyd, tutkimusluokan oppilaille
teetettyd kyselyd, oppilaiden vilisid suhteita kuvaavaa sosiometrid ja opettajien
oppilaiden vanhemmilta kerddmad palautetta. Kyselylomakkeita lukuun ottamatta
aineisto analysoitiin induktiivisesti. Kyselyt analysoitiin laskemalla keskiluvut ja
tekemdlla ristiintaulukoita.

Yhdistynyt luokka sai alkunsa opettajien halusta kehittdd tyotddn, koska he
kokivat perinteisen opettajan tyonkuvan raskaaksi. Vuosien mittaan kehittynyt
yhteistoiminnallisuus on lisdnnyt opettajien motivaatiota ja halua kehittdd tyotddn
edelleen. Kyseinen pedagoginen toimintamalli on samalla myos yksi mahdollinen
tapa jdrjestdd erityisoppilaiden integraatio. Opettajuuteen liittyvien tulosten lisdksi
luokkien yhdistdmiselld on saavutettu monia oppilaisiin liittyvid positiivisia tuloksia,
kuten se, etteivit entiset pienluokan oppilaat erotu luokan muista oppilaista. My0s

vanhemmat ovat olleet tyytyviisid yhdistettyyn luokkaan.
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1 MISTA KAIKKI SAI ALKUNSA?

Erityisopetuksen tarve kasvaa, opettajat ovat vdsyneitd. Kaiken tdmin lisdksi yha
useampi erityisoppilas on yleisopetuksen luokissa “hédiritsemdssd” opettajien
muutenkin raskasta tyotd. Lisdresursseista ei ole tietoa — tai sitten niitd ollaan
viahentdméssd. Voiko opettaja itse vaikuttaa tilanteeseen?

Opettaminen on usein yksindistd tyotd, samoin tutkiminen. Me totesimme
kuitenkin, ettd ndin ei tarvitse olla. Tutkimuksen tekemisen ei tarvitse olla myo6skéén
tylsdd. Tutustuimme toisiimme jo opiskelun alussa ja proseminaarivaiheessa
huomasimme yhteistydmme toimivan hyvin, vaikka tutkimustemme aiheet olivat
aivan erilaiset. Neljdnnen vuoden syksylld vahvistui pdétds tehdéd yhteinen pro gradu
-tutkielma. Paittelimme tekevdmme muutenkin paljon yhteisty6té, joten miksi emme
keskittyisi vain yhden tutkielman tuottamiseen. Kylldstyneinéd paikallaan polkevaan
keskusteluun integraatiosta halusimme Bogdanin (1983) tavoin n&hdd, miten
integraatiota toteutetaan, emme kysya voiko se toimia.

Integraatio tuli molemmille tutuksi késitteend jo péddsykoekirjan kautta ja
tutustuminen jatkui luennoilla ja harjoitteluissa. Vaikka aiheesta on puhuttu useilla
kursseilla, on jilkikdteen kuitenkin ollut péaédllimméiisend tunne, ettd integraatiosta
puhutaan, koska se on sosiaalisesti suotavaa. Opettajankoulutusjirjestelma ei ole
ottanut ideologiaa omakseen eivitkd opettajat, joitain harvoja poikkeuksia lukuun
ottamatta, késittele aihetta syvillisemmin. Osaltaan tdmé tuottaa myos opiskelijoiden
keskuudessa saman pinnallisen asenteen integraatiota kohtaan. Integraatiota pidetién
puheissa tirkednd asiana, mutta kdytdnndssid tdmé ei ndy. Vasta henkilokohtaiset

kokemukset ja erds innostava opettaja saivat meidit kiinnostumaan asiasta vakavasti.
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Tutkimuksemme on etnografinen tapaustutkimus, jonka kohteena on
pedagoginen toimintamalli, jossa kaksi opettajaa toteuttavat integroivaa opetusta
yhdessd. Malli on tutkimusluokkamme opettajien kehittdmi ja Luotsiksi nimedma.
Luotsin pedagogista toimintamallia toteutti koulussa tutkimuksen aikaan kaksi
opettajaparia, toinen viidennelli ja toinen kuudennella  vuosiluokalla.
Tutkimusluokkanamme toimii kyseinen kuudes luokka. Loysimme kuopiolaisen
Pirtin koulun suositusten perusteella ja meidit toivotettiinkin sinne tervetulleiksi,
miké varmisti koulun valikoitumisen tutkimuskohteeksemme. Pirtin koulussa on noin
420 oppilasta vuosiluokilla 1-6.

Raportin rakenne. Kisilld olevassa luvussa madritellddn tyon keskeisimmét
kisitteet ja luodaan pohjaa aineiston ymmaértdmiselle. Aineisto ja metodit on esitelty
lyhyesti johdannossa; varsinainen metodi-luku on sijoitettu liitteisiin tyon
luettavuuden parantamiseksi. Metodiluku on jésennetty aineistoittain, ja
tutkimuksessa kaytettyjen kyselyjen vastaukset ja taulukot ovat luvun loppuosassa.

Toisessa luvussa kerrotaan tutkimustehtdviat ja kolmannessa kuvaillaan
tutkimuskohdetta tarkemmin. Luvuissa 4 ja 5 seurataan tutkimuksen tuotosten kautta
Luotsin kehitystd keskittyen sithen, missd télld hetkelld ollaan. Luvussa 6
tarkastellaan Luotsia yleisemmin toimintaymparistossddn ja erityisesti integraation
ndkokulmasta. Pohdinta-luvussa jasennellddn Luotsi-mallia teoreettisemmalla tasolla

ja esitetdén ideoita jatkotutkimukseen.

1.1 Tutkimusote

Kerdsimme melko laajan aineiston ymmirtddksemme paremmin Luotsi-mallin
toimintaa siind kontekstissa, missd se toimii. Taustalla oli systeemiteoreettinen
nidkemys, jonka ydinajatuksena on systeemin tarkastelu kokonaisuutena (Patton
1990, 78-80), koska tarkasteltava kokonaisuus on enemmin ja jotain muuta kuin
osiensa summa. Parasta mahdollista systeemié ei koota kasaamalla yhteen parhaat
osat, vaan kehittimélld kokonaisuutta yhtendisend, koska systeemi syntyy osien
vuorovaikutuksen tuloksena. Tdméd ndkemys sopii hyvin myds Luotsiin: yhdistynyt
luokka on kokonaisuus opettajineen, avustajineen ja tietysti oppilaineen.
Tutkimusote on induktiivinen, koska halusimme tutkia Luotsia ilman ennakko-
oletuksia ja ymmértdd opettajien ndkemyksen omasta tyoOstddn. Laadullisina
metodeina on yleensd pidetty osallistuvaa havainnointia, haastattelua ja

dokumenttitutkimusta (Patton 1990, 10). Olemme kéyttineet tdssd tutkimuksessa
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nditad kaikkia. Tutkimuksemme pohjautuu pitkalti etnografiseen
tutkimusperinteeseen: aloitimme tutkimuksemme kahden kuukauden
kenttity6jaksolla, jonka perusteella laadimme haastattelurungot (liite 2) ja
valitsimme haastateltavat.

Alkuperdisend ldahtokohtana oli tutkia inkluusiota koulun arjessa. Aloitimme
Luotsiin tutustumisen hyvin avoimin mielin emmeka tienneet, mité oli odotettavissa.
Havainnointijakso antoi paljon vastauksia, mutta herdtti myds lukuisia uusia
kysymyksid. Kyseessd oli, kuten yleensdkin opetuksessa, laaja ilmié monine
sivujuonteineen. Saadaksemme kattavan kuvan Luotsista pdddyimme kayttdméan
vuorovaikutuksellisten aineistonkeruumenetelmien lisdksi myds kyselylomakkeita,
koska halusimme saada niin opettajien, oppilaiden ja heiddn vanhempiensa kuin
my0s koulun tyOyhteison ddnen kuuluviin. Myds Moberg (1982, 298) toteaa, ettd
integraation tutkimisessa ja erityispedagogiikassa yleensékin tarvitaan monipuolisia
tutkimusotteita” ja “tulkinnallista otetta”. Teetimme oppilailla strukturoidun kyselyn
(liite 1), koska halusimme selvittdd myos oppilaiden ndkdkulmaa luokan toimintaan
ja heiddn kaverisuhteitaan. Kysely perustui osittain havainnointiaineistoon.
Dokumenttiaineistona kaytdmme lisdksi opettajien kolme kertaa tutkimusluokan
oppilaiden vanhemmilta kerddmid kirjallista palautetta sekd koulun opettajilta
kerdttyja kyselylomakkeita (liite 1), jotka sisdlsivdt myds avoimia kysymyksid.
Vanhempien palaute tuo esiin vanhempien ndkokulman sekd historiallisen
ulottuvuuden: kuinka vanhempien suhtautuminen luokan toimintaan on muuttunut.
Opettajille teetetyn kyselyn tarkoituksena oli osaltaan Kkartoittaa, millaisessa

ympaéristossd Luotsi toimii.

1.2 Tutkimuksen kulku ja aineistot

Loysimme melkoisella kiireelld ennen kesédloman alkamista sopivan tutkimuskoulun.
Otimme yhteyttd parin kaupungin erityisopetuksen laatuhankkeen koordinaattoriin,
joilta kyselimme tarkoituksiimme sopivia kouluja. Sellainen 10ytyikin Kuopiosta.
Otimme kyseisen Pirtin koulun rehtoriin yhteyttd, keskustelimme tutkimuksesta
alustavasti ja rehtori lupasi vilittdd tiedon integraatiota toteuttaville opettajille.
Seuraavana pdivdnd toisen Luotsi-luokan tiimin opettaja soitti innostuneena.
Seuraavalla viikolla toinen tutkijoista kdvi tutustumassa kouluun ja opettajiin ja

sovittiin, ettd havainnointijakso aloitetaan heti elokuussa. Rehtorille ja
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tutkimusluokan opettajille my0s kerrottiin, ettd heidét haastateltaisiin. Havainnointi
aloitettiin heti elokuussa koulujen alettua.

Ensimmadisend koulupdivdnd elokuussa olimme molemmat koululla.
Esittdydyimme koulun opettajille opettajakokouksessa ja tutkimusluokan oppilaille
luokassa syksyn ensimméisend koulupdivdnd. Opettajille ja oppilaille kerrottiin
avoimesti tutkimuksesta, sen tarkoituksesta ja aikataulusta. Tutkimussopimuksen
(liite 4) oli rehtori allekirjoittanut jo kevéélld. Anna osallistui toisella viikolla
vanhempainiltaan, jossa hédn kertoi tutkimuksesta vanhemmille ja toinen opettajista
ilmoitti antaneensa vanhempien kirjoittamat palautteet luokan toiminnasta tutkijoiden
kaytettaviaksi.

Havainnointi suoritettiin tutkimuskoululla yhtdjaksoisesti kahden kuukauden
ajan elo—lokakuussa 2003. Havainnoija ei osallistunut luokan toimintaan millédén
tavoin. Luokan ulkopuolella havainnointi oli kulloisenkin tilanteen mukaista.
Havainnoinnin  pohjalta koottujen haastattelurunkojen pddteemoina olivat
tiimiopettaminen ja integraatio. Haastatteluilla haluttiin saada tietoa Luotsi-mallia
toteuttavien opettajien ajattelusta sekd rehtorin nidkemyksen integraatiosta ja sen
toteuttamisesta  koulussa.  Ensimméinen  haastattelukerta oli  lokakuussa
havainnointijakson pééttymisen jilkeen. Tall6in haastateltiin molemmat opettajaparit
sekd rehtori.

Lokakuun loppupuolella Ilona vietti koululla kaksi pdivdd haastatellen rehtorin
ja molemmat tiimiopettajaparit. Samalla jaoimme opettajille kyselylomakkeen ja
tiedotimme siitd lyhyesti opettajankokouksessa. Palasimme koululle vield paiviksi
marraskuussa. Télloin jatkettiin opettajien kesken jddneitd haastatteluja. Oppilaat
tayttivat strukturoidun kyselylomakkeen (N=33). Koulun opettajille teetettiin Sakari
Mobergin laatima integraatiokysely (N=16), jolla kartoitettiin opettajien asennetta
fyysiseen integraatioon. Tutkimusluokan oppilaiden kaverisuhteista koottiin
sosiometri (liite 3) erillisen oppilaille tehdyn kyselyn pohjalta. Aineisto on esitelty

kokonaisuudessaan taulukossa 1.



TAULUKKO 1. Tutkimusmenetelmat, aineistot ja tydnjako

Menetelméd | Kohdehenkilot Aineisto Tutkimuskohde Tyonjako
Haastattelut | Tiimiopettajat ~ ja|4 opettajien ja 1 | Opettajien Ilona
koulun rehtori rehtorin nidkemykset
haastattelu tyOtavastaan ja
Yhteensd 3h 20 | integraatiosta
min, 112 sivua.
Havainnointi |Luokan  oppilaat, |84 oppituntia, | Luokan  toiminta | Anna
opettajat, avustajat | jatkuva ldsndolo | kdytdnnossa,
koululla 2kk. Opettajien toiminta,
Yhteensd 154 | oppilaat.
sivua Koulun arkeen
tutustuminen.
Kyselylomake | Opettajat ja rehtori | N=16, Opettajien  asenne | Yhteisesti
N=24 vastausprosentti | integraatioon
73%
Kyselylomake | Tutkimusluokan N=33, Oppilaiden Yhteisesti
oppilaat N=33 vastausprosentti | nikemys luokan
100% toiminnasta
yleisesti
Sosiometri Tutkimusluokan N=30, Oppilaiden Anna
oppilaat N=33 vastausprosentti | kaverisuhteet
91%
Vanhempien | Tutkimusluokan N=26, 26 ja 33, | Vanhempien Ilona
palaute oppilaiden vastausprosentit | ndkemys  luokasta
kolmelta vanhemmat N=31, |81 %, 81 % ja|yhdistdmisen
lukukaudelta |31 ja 35 94 % jélkeen

Havainnointiaineiston keruun aikana huomasimme, ettd kyse on laajemmasta
ilmidstd kuin oppilaiden integroimisesta yleisopetukseen. Haastattelujen jilkeen
késitys vahvistui. Yhdeksi olennaisista teemoista nousikin yhteistoiminnallisuus.
Tutkimuksemme  kohdistui ennen kaikkea luokkahuoneessa tapahtuvaan
yhteistoiminnallisuuteen, niin opettajien kuin oppilaidenkin viliseen. Olemme

saaneet kokea yhteistoiminnallisuutta myds henkildkohtaisesti: voimme todeta, ettéd
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tdma ty0 ei olisi syntynyt ilman molempien panosta ja yhteistyotd. Tyon yhdessd
tekeminen on ollut hauskaa, luovaa ja ajattelua kehittiavaa.

Haluamme kiittdd tutkimusluokkamme opettajia, avustajia ja oppilaita sekd
toista haastatteluihin osallistunutta opettajaparia. Kiitos, ettd avoimesti ja
innostuneina otitte meiddt vastaan! Kiitos my6s koulun rehtorille sekd muulle
opettajakunnalle ja avustajille. Henkil6kohtaiset kiitokset ohjaajallemme, kaikille
ystéville ja perheenjdsenille, jotka ovat osaltaan edistidneet tydmme valmistumista ja
henkistd hyvinvointiamme. Lopuksi kiitos Suomen Kulttuurirahastolle saamastamme

apurahasta.

1.3 Erityisopetus — erityisti opetusta?

Suomen koulujirjestelmd on nk. kaksoisjérjestelmd, joka jakaantuu yleisopetukseen
ja erityisopetukseen. Perusopetuslaissa (628/1998) sanotaan, ettd opetuksen yhtend
tarkoituksena on luoda tasa-arvoa. Koulujirjestelmid perustuu ajatukselle, ettd
oppilaat voidaan jakaa opetuksellisesti homogeenisiin ryhmiin. Jako tehdédén tiettyjen
ominaisuuksien perusteella; Suomessa karkein luokitus kulkee yleisopetukseen ja
erityisopetukseen kuuluvien vililld. Muualla maailmassa oppilaat voidaan jakaa
esimerkiksi sukupuolen, thonvirin tai uskonnon mukaan eri kouluihin tai luokkiin.
Yleisopetuksen sietokyky on yhd kaventunut vaatimustason noustessa (Kivirauma
2001): yleisopetuksen jdrjestys halutaan turvata, joten jos oppilas ei syystd tai
toisesta ole “’yleisopetuskelpoinen”, hénet siirretdén erityisopetukseen. Tétd ilmiota
on kutsuttu my0s yleisopetuksen ja erityisopetuksen viliseksi sopimukseksi (Lipsky
& Gartner 1987, 70). Perusopetuslaissa (628/1998) puhutaan erityisopetuksesta
oppilaan oikeutena; myds erityisopetuksen syy nihdadn oppilaassa.

Erityisopetuksen tarpeen sanotaan jatkuvasti kasvavan, ja oppilaiden
segregointi yleisopetuksen ulkopuolelle onkin lisddntynyt ldhivuosina suhteessa
oppilasmiiraan (Saloviita 2001, 141). Mistd tdmi johtuu? Voiko tarve kasvaa
adrettomaisti? Lopultahan tdmd johtaisi sithen, ettd kaikki oppilaat ovat
erityisoppilaita ja kaikki opetus erityisopetusta. Talloin erityisen késite menettdd
merkityksensd, koska normaalin ja erityisen vilinen raja katoaa: erityinen
maidritelldin normaalin kautta, ja jos normaali katoaa, myods erityinen katoaa
muuttuen normaaliksi, normien mukaiseksi. Saloviita (2002) kuitenkin huomauttaa,
ettd opettajien sietokyvylldkin on eroja: jotkut opettajat “tuottavat” enemmén

erityisoppilaita kuin toiset (Saloviita 2002, 77). Mahdollisia muita syiti
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erityisopetuksen lisddntymiselle ovat esimerkiksi koulun yhteiskunnallisen
valikointitehtdvdn korostuminen sekd yhteiskunnallisen syrjinndn vahvistuminen
(Saloviita 2001, 162).

Erityisopetuksen perusolettamukset sisdltdvdt ajatuksen poikkeavuudesta
nimenomaan absoluuttisena yksilon ominaisuutena (ks. esim. Skrtic 1991, 54).
Kuitenkin mm. Saloviita (2002) ja Moberg (1990) ovat todenneet erityisyyden
olevan suhteellista absoluuttisuuden sijaan. Euroopan maiden erityisopetuksen
kiytanteitd vertailevassa tutkimuksessa (Vislie 2003) todettiin, ettd Suomessa on
erityisoppilaiksi luokiteltuja oppilaita eniten Euroopassa. Kertooko tdma siitd, etti
Suomessa poikkeavuuden kriteerit ovat matalammat kuin muualla? Toisaalta kyse
voi olla my®ds siitd, ettd Suomessa koko ikdluokka osallistuu perusopetukseen.

Kuinka oppilasta tulee sitten “erityinen”? Vehmas (1998) ja Vehkakoski (1998)
kasittelevdt artikkeleissaan teemaa vammaisuuden osalta: kuinka sosiaalisesti
tuotetusta asiasta tulee objektiivinen yksilon ominaisuus. Kuitenkin normaalin ja
poikkeavan raja tdytyy mééritelld aina uudestaan ja tdssd prosessissa koululla onkin
suuri rooli: erityisopetuksen avulla koulu méérittelee poikkeavuuden jatkuvasti
uudestaan. Pitkdlld aikavélilla kyse on siitd, ettdi ihminen sosiaalistuu tiettyyn
todellisuuteen, jonka hidn omaksuu itsestdén selvdnd objektiivisena todellisuutena
(ks. Berger & Luckmann 1994).

Yksilon ominaisuus tai leima sinélldén ei ole negatiivinen tai positiivinen: mité
voimme sanoa henkildstd, jolla on vihredt silmédt? Mydskdén lahjakkaille suunnattu
erityisopetus tuskin olisi negatiivinen asia. Leiman negatiivinen vaikutus syntyykin
vasta leimalle annetusta statuksesta, joka on aikaan ja paikkaan sidottu. Kuurous on
tistd hyva esimerkki: aikoinaan viittomakielen kaytto oli kiellettyd kouluissa, mutta
nykyisin kuurot voivat avoimesti olla ylpeitd omasta kielestd ja kulttuuristaan.
Samoin erityisoppilaan saama alun perin diagnoosiin perustuva leima konkretisoituu
vasta siind vaiheessa, kun sen perusteella oppilas esimerkiksi siirretddn
erityisluokkaan, jolloin erityisluokkaan aikanaan siirretty negatiivinen mielikuva (vrt.
objektiivinen todellisuus) siirtyy koskemaan my0s oppilasta. Biklenin (1985, 9)
mukaan kyse on siitd, ettd yksilon tietty ominaisuus arvotetaan niin vahvasti
negatiiviseksi, ettd tuon yhden ominaisuuden perusteella katsotaan voitavan alentaa
kyseisen yksilon arvoa. Esimerkkejd tdllaisista ominaisuuksista Suomessa ovat
sopeutumishdiriot ja kehitysvammaisuus, joiden mukaan erityisopetus jaetaan
erilaisiin alaluokkiin, jotka nédkyvét kédytdnnossd kielenkdytossd, vaikka niitd ei

virallisesti ole endd olemassa. Leimaamisella on siis seurauksensa hyvissd ja
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pahassa: diagnoosi antaa oppilaalle roolin, jonka opittuaan ja sisdistettydan oppilas
alkaa kayttaytyd leiman mukaisesti. Esimerkiksi sopeutumattomaksi leimattu oppilas
alkaa kayttdytyd sosiaalisesti kielteiselld tavalla saamaansa leimaan kohdistuvien
odotusten mukaisesti. Tétd kutsutaan sekundaariksi poikkeavuudeksi (Sulkunen
1994, 154-155).

Mika siis tekee erityisopetuksesta erityisen verrattuna yleisopetukseen?
Alasaarela (2001) totesi pro gradu -tyOssddn, ettd erot yleisopetuksen ja
erityisopetuksen vililld olivat niin pienid, ettd ne voidaan katsoa pelkdstddn
opettajien yksilollisistd eroista johtuviksi. Nakyvin ero yleisopetuksen ja
erityisopetuksen vililld on ryhméikoko: erityisopetuksen ryhmét ovat yleisopetuksen
ryhmid huomattavasti pienempid ja niiden enimmdiisoppilasmddrd on maééritelty
perusopetusasetuksessa (852/1998). Voidaankin pohtia seuraavaa: “Missd méiérin
kouluorganisaation historia on tuonut organisaation toimintaan oppimisen
edistimiseksi  kutsuttua toimintaa, jonka perustelut ja vaikutukset ovat
kyseenalaisia?” (Rauste-vonWright, Soini, Pyhilto, Eerola, Pyhdlda & Rédma 2003,
58-59.) Saloviita (2002) toteaakin, ettd erityisopetuksen méaérittely on ongelmallista:
erityisopetus maéadritelldén erityisoppilaan kautta ja erityisoppilas taas madritelladan
erityisopetuksen kautta. Kehdmééritelmd toteutuu my0s erityisopetuksen tarpeen
kasitteessd. (Saloviita 2002, 83, 88.) Toisaalta, jos oppiminen ndhdédin
vuorovaikutusprosessina (Rauste-vonWright ym. 2003, 112), milld logiikalla

ongelma nidhdéén aina nimenomaan oppilaan puolella?

1.4 Integraatio ja inkluusio

Virallisesti Suomi on sitoutunut tavoittelemaan integraatiota (UNESCO 1994,
Perusopetuslaki 628/1998) eli erityisoppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden vélisen
kuilun, absoluuttisen tai suhteellisen, kaventamista. Virallisesti puhutaan
lahikouluperiaatteesta, jolla tarkoitetaan ettd kaikki oppilaat kévisivét sitd koulua,
johon he asuinpaikkansa perusteella kuuluvat. Soder (1979) on selventinyt
integraation eri muotoja jakamalla ne neljddn: fyysiseen, toiminnalliseen,
sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen integraatioon. Néistd erityisesti kaksi viimeistd
edustavat varsinaista integraatiota. Késitteiden mairittely olisikin hyvin tirkeda,
mistd Soder (1979, 9) antaa hyvén esimerkin: saman koulun kaksi opettajaa voivat

olla tiysin eri mieltd siitd, toteutuuko integraatio heiddn koulussaan, koska he



12
késittdvat sen sisdllon eri tavoin. Tdméd aiheuttaa ongelmia myods tutkimusten
tulkinnan kannalta: mité tutkija on tarkoittanut “integraatiolla” tai ”inkluusiolla”.

Integraation ja inkluusion késitteiden sisdllostd ei siis vieldkddn ole
yksimielisyyttd. Integraatio-sana kuitenkin sisdltdd ajatuksen yhdistdmisestd;
erityispedagogiikan  termind  sitd  kdytetddn  puhuttaecssa  erityisoppilaasta
yleisopetuksessa. Inkluusiossa puolestaan kaikki oppilaat opiskelevat yhdessd alusta
asti. Kadytdnnossd ndmi termit sekoittuvat puheessa ja esimerkiksi Moberg (1998,
141) perustelee integraatio-termin kdyttdddn silld, ettd integraation syvin olemus,
yhteiskunnallinen integraatio, on hyvin léhelld inkluusion olemusta ja ettei kisitteelle
ole vakiintunutta suomenkielistd vastinetta. A. Naukkarinen (henkilokohtainen
tiedonanto 2.4.2004) kéyttdd inkluusiosta termid “osallistava kasvatus”. Ehkad
kuvaavin kisite kaikkien yhdesséd opettamiselle on "heterogeeninen kasvatus” (Villa,
Thousand, Meyers & Nevin 1996).

Inkluusion ja integraation ldhtokohdat eroavat kuitenkin toisistaan.
Integraatiomyonteinenkin koulujdrjestelmd siséltdd mahdollisuuden segregaatioon,
joka nikyy myds perusopetuslaissa (628/1998). Inkluusiossa keskeistd on jérjestdd
opetus siten, ettd kaikkien oppilaiden oppiminen yhdessid toteutuu. Toisaalta ero
voidaan ndhdd my0s syvemmalld koulujéarjestelmassd: inkluusio pyrkii yhdistimééan
erityisopetuksen ja yleisopetuksen, kun puolestaan integraatiossa hyviksytddn ns.
kaksoisjirjestelmd  ja  erityisopetus  ndhddidn  tuloksena  yleisopetuksen
joustamattomuudesta. (Moberg 1990, 241-242; Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 98;
Skrtic 1991, 210; Stainback & Stainback 1996, xi). Ihatsu ja Ruoho (2001)
korostavat inkluusion toteutumisen sosiaalista ulottuvuutta: suvaitsevaisuuden
lisddmistd, arvokasvatusta, yhteistoiminnallista oppimista ja perusopetuksen
massakulttuurista luopumista (Ihatsu & Ruoho 2001, 96). Gartnerin ja Lipskyn
(1989) ndkemys erityisopetuksen uudesta suunnasta on, ettd oppilaiden tuen tarve
pysyy samana, paikka vain vaihtuu yleisopetukseen.

Inklusiivisessa koulussa ne ominaisuudet, jotka nykyisessd jarjestelmdssa
oikeuttavat  siirron erityisopetukseen, ndhddin  opetuksen ldhtdkohtana.
Pyrkimykseni on tarjota hyvaa opetusta kaikille oppilaille (esim. Thomas, Walker &
Webb 1998). Tamid vaatii yleensd opetuksen eriyttdmistd oppilaan tavoitteiden
mukaisesti, vaikka eriyttdminen ndhddinkin usein nimenomaan erityisopetukseen
kuuluvaksi. Silld voidaan kuitenkin mukauttaa opetussuunnitelmaa paremmin myos
esimerkiksi lahjakkaiden tarpeita vastaavaksi (Kuusela & Hautaméki 2001, 326—

328). Stainback ja Stainback ovatkin sitd mieltd, ettd erityisopettajien ja
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yleisopetuksen opettajien pitdisi jakaa ammattitaitonsa ja yhdistdd resurssinsa
yhteisen edun nimissd. Oppilaiden yksilollisyyttd ei kielletd, vaan yhdistyneessd
koulujirjestelméssd otetaan kéyttoon sekd erityisopetuksen ettd yleisopetuksen

parhaat puolet joustavan opetuksen aikaan saamiseksi. (Stainback & Stainback 1984,

104-105, 109.)

1.5 Inkluusio-keskustelun nikokulmia

Integraatiota on eri muodoissaan pydritelty 60-luvulta ldhtien (ks. Dunn 1968), eikd
keskustelu ~ ole  sanottavasti  edennyt. = Naukkarinen  (2000)  toteaa
diskurssianalyyttisessd ~ kirjoituksessaan, ettd Suomessa inkluusiokeskustelun
virallinen retoriikka ja kadytdntd ovat edelleen ristiriidassa: inkluusiota kannatetaan
puheissa, mutta ei teoissa. Saloviita (2002) pohdiskelee tdmén ristiriidan syitd ja
syntyvaiheita: kyse on vallasta, joka professionalismiin kytkeytyy ja jota opettajat
kayttavat. Han kayttdd kasitettd “erityistarveteollisuus”, jota kouluissa suoritettava
oppilaiden valikointi ruokkii. Lyhyesti sanottuna erityisopetus on olemassa, koska se
on monen ammattiryhmdn edun mukaista. (Saloviita 2002.) Toisaalta koulun
muutoksesta puhuttaessa (Rauste-von-Wright ym. 2003, 59; Sahlberg 1998)
integraatiota ei mainita sanallakaan.

Inkluusio-keskustelun teemoja ovat mm. opetuksen paikka (esim. Kauffman,
Bantz, & McCullough 2002; O’Neil 1995), opetuksen laatu (Moberg, 1998) ja
oikeudenmukaisuus  (Biklen 1985; Naukkarinen 2000). Erityisopetuksen
tehokkuuden ja oikeutuksen kyseenalaisti viimeistdin Dunn (1968), joka myds
kuvaili inklusiivisen koulun elementtejd puhuessaan yleisopetuksen kehittimisesta
paremmaksi kaikille oppilaille. Erityisopetukseen kohdistetun kritiikin ehké tirkein
merkitys onkin ollut huomion suuntaaminen pédjarjestelmdn ongelmiin ja niihin
puuttumiseen. Erityisopetuksen olemassaolo mahdollistaa sen, ettei yleisopetuksen
tarvitse muuttua oppilaiden tarpeiden mukana (Naukkarinen 2000). Toisaalta kyse on
myods yleisopetuksen oppilaiden oikeuksista: lisdpalveluihin ja ainakin virallisesti
erityisen tehokkaaseen opetukseen ovat oikeutettuja vain erityisoppilaat. Lipsky ja
Gartner (1987, 103) perddvitkin, ettd jos on olemassa tapa yksildidd opetusta, se
kuuluu kaikille oppilaille. Tima onkin inkluusion ydinajatus: jokaiselle oppilaalle
hyvén, yhteisen koulujirjestelmén luominen (ks. esim. Moberg 1998) ja sitd kautta

yhteiskunnallisen tasa-arvon edistdminen (Saloviita, Naukkarinen & Murto 2001).
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Sosiaalisen oppimisen liséksi oppilaat oppivat toisiltaan myds ajattelun taitoja (J.
Hautamiki, suullinen tiedonanto 2.4.2004).

Opettajien asenteita kaikkien oppilaiden opettamista kohtaan on tutkittu (esim.
Moberg 1998; Moberg & Savolainen 2003; Scruggs & Mastropieri 1996; Villa ym.
1996), mutta tulokset ovat ristiriitaisia. Toisaalta esimerkiksi Mobergin (mm. 1998)
tutkimuksessa on tutkittu opettajien asenteita nimenomaan oppilaiden fyysistd
integrointia kohtaan ilman mainintaakaan mahdollisista lisdresursseista. Tamé ehka
osaltaan selittdisi opettajien véhemman positiivisen asenteen, kun puolestaan toisessa
tutkimuksessa (Villa ym. 1996) todettiin, ettd opettajien kisitykset kaikkien
oppilaiden opettamisesta yleisopetuksessa olivat positiivisemmat, jos tarvittavat
lisdresurssit turvataan. Rallin ja Valliston (2003) tutkimuksessa tdrkeimméksi
tekijdksi nousi opettajien oma toiminta: integraatio toimii, jos sen eteen tekee toita.

Integraatio vaatii kuitenkin opettajien myonteisen suhtautumisen lisdksi monia
muita asioita. Ehkd kattavimman luettelon asioista, joita opettajat tarvitsevat
toteuttaakseen integraatiota, ovat laatineet Scruggs ja Mastropieri (1996) meta-
analyysinsd pohjalta: opettajat kaipaavat aikaa suunnitteluun, koulutusta, avustavaa
henkilokuntaa, materiaalia ja pienempid luokkakokoja. Samassa tutkimuksessa
havaittiin myds mydhemmin todennettu ilmid (esim. Moberg 1998), ettd opettajat
ottavat luokkaansa mieluummin lievisti kuin vaikeasti vammaisia oppilaita. Toisessa
artikkelissaan Scruggs & Mastropieri (1994, Scruggsin & Mastropierin 1997, 209
mukaan) mainitsevat inklusiivisen ympariston ominaisuuksina lisdksi hallinnollisen
tuen, erityisopettajan tuen, vertaistuen, sekd avoimen ja hyvidksyvéin
luokkaympariston. Myos sekd opettajien ettd oppilaiden yhteistoiminnallisuus
liitetddn usein inkluusioon (Fuchs & Fuchs 1995; Naukkarinen & Ladonlahti 2001;
Thomas ym. 1998; Villa ym. 1996).

1.6 Yhteistoiminnallisuus

Inkluusiossa erityisopettajat ja yleisopetuksen opettajat ovat tasavertaisia ja yhdessa
vastuussa lasten oppimisesta (Villa ym. 1996). Opettajien yhteistyd on moninaista
muodoiltaan ja nimityksiltddn (Sahlberg 1998, 159; Saloviita 1999, 140, 152). Little
(1990) jakaa opettajien kollegiaaliset suhteet neljidn muotoon, joista vahvin on
yhteistoiminnallisuus, joka tarkoittaa hyvin tiivistd yhdessd tekemistd: opettajat
suunnittelevat ja pitivit tunteja yhdessd, tukevat ja auttavat toisiaan ja seuraavat

toistensa opetusta. Trump (1969, Helakorven, Juutin & Niemen 1996, 148 mukaan)
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puhuu tistd tiimiopettajuuden késitteelld ja madrittelee sen véhintddn kahden
opettajan yhteiseksi suunnitteluksi, arvioinniksi ja opetukseksi, jota sovelletaan
vihintddn kahteen luokkaan yhdessd tai useammassa aineessa. Toisaalta
tiimiopettajuus voi olla pinnallisempaa yhdessé tekemistd kuin yhteistoiminnallisuus,
joka ei my0Oskédan vaadi kahta erillistd luokkaa. Trentin ym. (2003) mukaan opettajien
tiimi kehittyy eri vaiheiden kautta. Alussa yhteisty6 ldhtee opettajien tutustumisesta
toisiinsa, toistensa tydtapoihin ja uusiin oppilaisiin. Toiseen vaiheeseen kuuluu
suunnittelu, johon liittyy myds sopimukset yhteisistd linjoista. Kolmas vaihe on
arviointi, jossa pohditaan yhteistyon hyvid ja huonoja puolia sekd kehittimista.
(Trent ym. 2003, 208-209.)

Sahlbergin (1998) mukaan yhteistoiminnallinen opettajuus vaatii hyvaa
opetusmenetelmien hallintaa, joka osaltaan vahvistaa ammatillista itsetuntoa. Uudet
opetusmenetelmit ja muut kokeilut vaativat palautetta ja tukea muilta opettajilta.
"Yhteistoiminnallisuus lisdd riskinottokykyd, monipuolistaa opetusmenetelmien
kiyttod ja parantaa tehokkuuden tunnetta itseluottamuksen lisddntyessd." (Sahlberg
1998, 159-167.) Yhteistoiminnallisuus tehostaa opettajien tyotd (Saloviita 1999,
152) ja opettaa opettajille uusia taitoja (Villa ym. 1996). Sahlberg (1994, 168)
korostaa opettajien yhteisen kielen merkitystd toimivan dialogin kannalta, joka
osaltaan auttaa opettajia reflektoimaan omaa toimintaansa.

Yleisesti tiimin ja ryhmén vilisend erona on tiimityon yhteistoiminnallisuus
(Sarala & Hatonen 2000, 26). Tiimilld ei ole selvdi johtajaa, vaan rooli muotoutuu
tilanteen mukaan (Helakorpi ym. 1996, 94; Sarala & Hitonen 2000, 26). Sarala
(1993, Helakorven ym. 1996, 28-30 mukaan) on tyypitellyt tiimit viiteen:
tyoryhmiin, valetiimiin, potentiaaliseen tiimiin, todelliseen tiimiin ja huipputiimiin.
Todellinen tiimi edustaa puolestaan ryhmén kehittyneintd muotoa (Helakorpi ym.
1996, 92-94). Saralan (2000) mukaan tehokkaan tiimin tunnusmerkkeind voidaan
pitdd mm. yhteisid pdamddrid ja arvoja, avointa tiimin sisdistd viestintéa,
joukkuehenked sekd joustavuutta ja yhteistd vastuuta tiimin kehittdmisestd. Tiimi
vaatii jaseniltddn teknistd osaamista, vuorovaikutustaitoja sekd paatoksentekotaitoja.
Taidot kehittyvdt tyoskentelyn myo6td. Lisdksi  hyvin  toimivan tiimin
tunnusmerkistoon kuuluu mm. tasavertaisuus, itseohjautuvuus, negatiiviset tunteet
sallitaan, jdsenet tuntuvat kuuluvansa tiimiin. Huipputiimissé sitoutuneisuus ulottuu
my0s jdsenten henkilokohtaiseen kasvuun ja menestymiseen. (Sarala ym. 2000, 31—

41). Trumpin (1969, Helakorven, Juutin & Niemen 1996, 148 mukaan) médritelma
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tiimiopettajuudesta eroaakin téssi yhteistoiminnallisuudesta: tiimi voi toimia monella
tasolla, yhteistoiminnallisesti tai pinnallisemmin.

Oppimisympdristot ~ voidaan jakaa kolmeen luokkaan: kilpailevaan,
yksildlliseen ja yhteistoiminnalliseen (Sahlberg & Leppilampi 1994, 60-61; Saloviita
1999, 140). Kilpailuhenkiselle oppimiselle on ominaista, ettd yksi voittaa muiden
kustannuksella. Yksilollinen oppimisympéaristd puolestaan suosii omaan tuotokseen
keskittymistd. Yhteistoiminnallisen oppimisen tunnuspiirteitd ovat ryhméityot, joissa
jokaisen oppilaan panos on tirked yhteisen tuloksen saavuttamiseksi. Kaikkia kolmea
oppimisympdristod tulisi kayttdd vaihtelevasti. Yhteistoiminnalliseen oppimiseen
kuuluu joustava ryhméyttdminen: oppilaat jactaan tarkoituksen kannalta sopiviin,
heterogeenisiin ryhmiin. Osa ryhmistd voi olla pidempiaikaisia, osa muutaman
minuutin tehtdvdd varten koottuja. Ryhmét voidaan jaotella kotiryhmédn ja
opiskeluryhmiin. Kotiryhmd on tavallaan perusjoukko, josta muodostetaan
pienempid opiskeluryhmié, jotka puolestaan voivat olla tilapdisid tai kiinteitd.
Ryhmin keskindinen kanssakdyminen ja luottamus ovat tédrkeitd. (Sahlberg &
Leppilampi 1994, 6061, 77-82.)

Yhteistoiminnallisuus opetuksellisena ndkokulmana siséltdd ajatuksen, jonka
mukaan yhdessa opiskellessaan oppilaat sekd oppivat itse ettd auttavat samalla muita
ryhmén jdsenid oppimaan. Oppilaat ovat siis vastuussa koko ryhmén oppimisesta ja
hyotyvit siitd myos itse. Jokaisella ryhmén jasenelld on tarkoin mééritelty tehtavé,
joka on osa kokonaisuutta, jonka ryhmid yhdessd lopuksi kokoaa.
Yhteistoiminnallisuus hyddyttdd sekd hitaampia ettd nopeammin edistyvid oppilaita.
Se myods parantaa oppilaiden itsetuntoa ja sosiaalisia taitoja, joiden oppiminen
korostuu. Toisaalta tuloksellinen yhteistoiminnallisuus vaatii oppilaalta yhteistyo- ja
vuorovaikutustaitoja.  (Sahlberg &  Leppilampi 1994, 69-71, 107.)
Yhteistoiminnallisia menetelmid voidaan kayttdd kaikissa oppiaineissa ja

kaikenlaisten oppilaiden kanssa. (Saloviita 1999, 144).

1.7 Raportissa kiytetyt kiisitteet ja lyhenteet

Téssd tyOssd kdytdmme sanaa integraatio, koska kyse ei ole erityisopetuksen ja
yleisopetuksen luokkatasoa syvillisemmaésti tai laajemmasta yhdistymisestd. Luotsi-
mallissa on kuitenkin paljon inklusiivisen opetuksen piirteitd, kuten opettajien vahva
yhteistoiminnallisuus sekd yhteistoiminnalliset piirteet opetuksessa. Jos kyse olisi

inkluusiosta, se nédkyisi myds tutkimusluokan ulkopuolella muissa luokissa ja ehkd
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my0s opettajakunnan positiivisempana suhtautumisena integraatioon. Myos
tutkimuksemme opettajat kayttdviat integraatio-termid. Kéytdmme tiimi-sanaa
kahdessa merkityksessd: suppeammin kahden opettajan vélisen yhteistyon
kuvaamisessa, jolloin kyse on tutkimusluokkamme opettajista. Laajemmin myos
avustajat kuuluvat luokan tiimiin. Avustajien rooli tiimeissd on erilainen:
tutkimusluokkamme avustajat eivédt osallistu suunnitteluun toisin kuin toisessa
Luotsi-luokassa. Tédssd ty0ssd tiimityOstd puhuttaessa tarkoitetaan todellista tiimié tai
huipputiimia (ks. ylld), koska ne vastaavat parhaiten Luotsi-opettajien tydmuotoa.

Aineistosta poimitut lainaukset osoitetaan tekstissd kursiivilla. Opettajien
haastatteluille annettiin satunnaisesti koodit A-D. Haastatteluita merkitdén
esimerkiksi tunnuksella HaB, jossa B identifioi mistd haastattelusta on kyse.
Rehtorin haastattelun tunnus on HaE. Tunnuksen jdlkeen on kyseisen viittauksen
sivunumero litteroidussa aineistossa. Jokainen haastattelu on sivunumeroitu erikseen.
Havainnointiaineiston tunnus on Hv ja sivunumero. Haastatteluista ja
havainnointiaineistosta otetuissa sitaateissa kéytetddn merkintdd (. . .), joka
tarkoittaa, ettd sulkujen kohdalta on poistettu jotain epdolennaista tekstid. Opettajille
tehdyn kyselyn avoimiin vastauksiin viitataan tunnuksella Ope ja jérjestysluku 1-16,

jolla vastauslomakkeet on numeroitu.
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2 TUTKIMUSTEHTAVAT

Halusimme  selvittdd  onnistuneen  integraation  edellytyksid.  Toiseksi
tutkimustehtdviksi muotoutui Mikd sai opettajat yhdistdmddn voimansa ja
luokkansa? Halusimme myds tarkastella yhdistetyn Iluokan  arkipdivdd.
Tutkimustehtévit olivat aluksi hyvin laajat, mutta ne tarkentuivat aineistonkeruun ja
analysoinnin aikana. Tutkimuksen edetessa painopiste siirtyi integraatiosta opettajien
yhteistoiminnallisuuteen, kun huomasimme opettajien tyon kehittdmisen olleen
lahtokohtana luokkien yhdistimiselle integraation sijaan. Palasimme kuitenkin
lopulta alkuperdiseen viitekehykseen, koska erityisoppilaiden luokassa olo oli
olennainen osa tutkimuskohteen valintaa ja vélttiméton tutkimuksen tarkoituksen

kannalta. Lisdksi yhteistoiminnallisuutta voidaan pitdd integraation alaluokkana.

1. Millaista opettajien vilinen yhteistoiminnallisuus on ja mitd se vaatii?

2. Millainen yhteiso yhdistetty luokka on?

3. Mitké ovat toimivan integraation edellytykset?
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3 TUTKIMUSKOULU

Pirtin koulu sijaitsee Kuopion kaupungissa jatkuvasti kasvavalla alueella.
Koulurakennus on vaalea, uusi kivitalo. Koulu on osittain kaksikerroksinen: toisessa
kerroksessa on opettajainhuone ja kolme aineopetuksen luokkaa. Koko koulua
hallitsee ruokala, jonka yhdelld sivustalla kulkee portaikko yldkertaan. Opettajat
tulevat aamuisin sisddn ikddn kuin takaovesta; oppilaat viettidvét vélituntinsa toisella
puolella koulua. Takaoven edessd on parkkipaikka, jossa toivotamme ensimmaéiset
huomenet kouluun saapuville opettajille. Portaiden yldpddstd astutaan
opettajanhuoneen kapeaan eteiseen, johon jatetddn ulkovaatteet ja -kengit.
Opettajainhuoneen sisélli on yhdelld seinustalla kopio/varastohuone, kanslistin
huone ja rehtorin huone, jonka ovi avautuu keskelle opettajanhuonetta.
Opettajainhuone, kuten koko koulu, on viihtyisdsti sisustettu ja ikkunoista voi seurata
oppilaiden vilituntileikkeja ja ldheisen metsikon tapahtumia. Opettajainhuoneen
perdlld on kokoustila, jonka saa suljettua. Kokoustilan ja varsinaisen oleskelutilan
vélissd on muutama tietokone ja liukuovellinen puhelinnurkkaus. Oleskelutilassa on
sohvaryhma poytineen sekd avokeittio baarijakkaroineen ja korkeine pdytineen.
Opettajainhuoneessa kaikki tervehtivdt toisiaan. Joku jatkaa kulkuaan
jadkaapille, jonne jattdd evéddnsi. Joku kdvelee tietokoneelle lukemaan sdhkopostit.
Toiset juovat aamujuomiaan ja vaihtavat kuulumisia pédivén tapahtumista ja muista
aiheista. Joku tutkii ilmoitustaululla olevia avustajien lukujdrjestyksid ja kyselee
avustajaa itselleen jollekin tunnille. Kello soi, mutta kenelldkddn ei tunnu olevan
kiire. Tutkimusluokan oppilaat kuuluvat kulkevan luokkaan; yldkerrassa ei ole

muiden kotiluokkia.
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Opettajanhuone on yleensd rauhallinen paikka. Rehtori piipahtaa joskus
valituntisin juttelemaan opettajien kanssa, samoin koulusihteeri. Joku kopioi
varastohuoneessa seuraavan tunnin monisteita, pari opettajaa istuu tietokoneen
ddressd. Puhelin soi, 1dhinnd oleva menee vastaamaan ja hakee oikean henkilon
puhelimeen. Summeri ramihtdd soimaan, joku kuittaa ja menee selittimééin
opettajanhuoneen ovella seisovalle oppilaalle, ettei kyseinen opettaja ole paikalla.
Opettajanhuone on paikka, jossa opettajat voivat lepuuttaa hermojaan ja purkaa
tunteitaan. Jotkut puhuvat enemmin, toiset vdhemmin. Tee-jengi kdy jatkuvaa
keskustelua siitd, mikd tee sopisi parhaiten juuri sen hetkiseen mielialaan; 1dhes joka
vdlitunti on pannussa uutta teetd. Tutkimusluokkamme opettajat puhuvat tyOstdén
keskenddn ja vililld seurassa on muitakin. Kaikenlainen suunnittelu kuuluu myos
opettajien tapoihin viettdd vilituntinsa.

Alakerrassa on kirjasto ja neljd solua, joissa kussakin muutama luokka ja
opettajien tila. Jokaisella solulla on oma uloskédyntinsd ja yhdessd solussa on ATK-
luokka. Toisella puolella ruokalaa on liikuntasali, teknisen tyon tilat seké
terveydenhoitajan vastaanotto/ neuvola. Liséksi kouluun kuuluu kaksi lisdrakennusta,
joissa on muutama luokka. Tutkimusluokallamme on omassa kiytossddn kaksi
ylakerran aineopetuksen luokkaa.

Suurempi tutkimusluokan kéytossd olevista luokkahuoneista on oppilaiden
kotiluokka, jossa jokaisella on oma pulpetti ja jossa pidetdén kaikki koko luokan
tunnit. Kotiluokka on koko luokan yhteinen paikka, josta tarvittaecssa hajaannutaan
eri tiloihin ja jonne kaikki mahtuvat kerralla. Luokan edessd on matala apupdyta,
kuten myo6s liitutaulun edessd koko sivustan pituudella. Opettajanpoyta
tietokoneineen on oppilaista katsottuna etuvasemmalla, eivitkd opettaja juuri kiytad
sitd tuntien aikana. Opettajanp0ydédn takana on kaksi varastohuonetta. Poydédn
edessd, ikkunoiden alla, on puinen sohva. Ikkunalaudoilla ja seinilld on oppilaiden
toitd. Luokan toisella seinustalla oli lokerikko, jossa jokaisella oppilaalla on oma
lokero. Lokerikon toisella puolella on kaappeja ja toisella tiskipoytd ja
kuivauskaappi.

Toinen tutkimusluokkamme kéytdssd oleva luokkahuone sijaitsee melkein
kotiluokan vieressd. Luokassa on kaksi rivistdd paripoytid. Edessd vasemmalla on
opettajanpdytd nauhureineen. Luokan oikealla sivustalla, takaa katsottuna, on hella ja
kaapistoja. Seinilld on kuvallisia englannin opetuslappuja muun muassa kuukausista.
Pienempad luokkaa kéytetddn vain oppitunneilla eivétkd oppilaat esimerkiksi vietd

sielld aikaansa tai sdilytéd tavaroitansa.
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Luotsi-malli

Virallisesti tutkimusluokkamme koostuu 10 oppilaan pienluokasta ja yleisopetuksen
luokasta, jolla on 23 oppilasta. Molempien luokkien opettajat ovat luokanopettajan
virassa. Pienluokalla on lisdksi koulunkdyntiavustaja ja erdélld oppilaalla on
henkil6kohtainen avustaja. Kéytdnnossd luokat ovat olleet yhdessd kolmannen
luokan alusta ldhtien, eikd vanhaa luokkajakoa endéd ndy yhdistetyn luokan arjessa.
Koulussa toimiva toinen yhdistetty luokka toimii samalla periaatteella. Kuviossa 1 on
esitetty luokkien yhdistymisen alkutilanne ja lopputulos. Luotsin toimintamalli
muistuttaa yhden kotiluokan tiimimallia Syracusen kaupungin inklusiivisen

opetuksen malleista (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 105).
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KUVIO 1.Yhdistyneen luokan rakenne
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Oppilaat. Entisen pienluokan oppilailla on erilaisia sopeutumis- tai
oppimisvaikeuksia, joiden takia heiddt on siirretty erityisopetukseen. Kolmen
oppilaan oppiméérdd on osittain mukautettu. Koko luokan oppilaista on tyttdja 11 ja
poikia 22. Oppilaista kaksi on aloittanut luokassa syksylld 2003. Luokka on yleisesti
melko vilkas. Luokan tyt6t ovat rauhallisia, mutta saattavat muuttua pienemmissa
ryhmissé toimiessaan hyvinkin puheliaiksi. Erityisen rauhattomat pojat on hajautettu
kotiluokassa istumaan kauas toisistaan, mikd aiheuttaa vililld luokan yli huutelua.
Oppilaat ovat kuitenkin pohjimmiltaan kiltteji ja tottelevat opettajia. Aiheen ollessa
tarpeeksi mielenkiintoinen tai tirked he pystyvit istumaan tunnin péaidasiallisesti
hiljaa paikoillaan. Toisaalta opettajat eivit pidd vaeltelua pahana asiana, jos silléd on
edes jonkinlainen tarkoitus eikd se héiritse tyon edistymisté.

Opettajat. Tutkimusluokan opettajat ovat koulutukseltaan luokanopettajia.
Toinen opettaja on mies, jonka on opettanut pari vuotta ennen pienluokkaa. Hanelld
ei ollut ennen pienluokkaa kokemusta eikd koulutusta erityisopetuksesta. Toinen
opettaja on nainen, joka on opettanut kuusi vuotta ennen nykyistd luokkaa. Héan on
opiskellut erillisid erityisopettajan opintoja, mutta ne ovat vield kesken. Emme
erottele heitd téssd tyossd sen tarkemmin, koska emme katso erottelua olennaiseksi
tutkimuksemme kannalta. Tarvittaessa kdytdmme opettajien nimid Pdivi ja Jarno.

Oppimistyyliryhmdt. Oppilaat on jaettu oppimistyylin mukaan neljadn ryhmaéién,
joilla on omat virikoodinsa (Luotsi 2004). Oppimistyylit ovat opettajien sovelluksia
eri oppimistyyliteorioista (esim. Dunn & Dunn, Prashnigin, 2001 mukaan), mutta
opettajat ovat muokanneet ryhmit oppilaiden tarpeita vastaaviksi. Ryhmissd on
oppilaita 7, 10, 10 ja 6. Varsinaisia erityisoppilaita on kolmessa ryhméssd. Yhden
ryhmén ldhes kaikki oppilaat ovat diagnosoituja erityisoppilaita. Opettajat korostavat
myo0s lahjakkaiden oppilaiden olevan “erityisid”. Ryhméjako ei ole ehdottoman
pysyvd, vaan oppilaita on siirretty ryhmaéstd toiseen. Siirrot tehddén kuitenkin aina
lukuvuoden alussa, jotta ryhmdt pysyvit yhtendisind. Kaikista ryhmistd 10ytyy
oppilaita, jotka voisivat sopia useampaankin kuin yhteen ryhméédn, kuten missi
tahansa ryhméjaossa. Viriryhmijaon lisdksi opetuksessa kéytetddn erilaisia
ryhmédjakoja parityoskentelystd suurempiin ryhmiin. Kuviossa 2 esitelldén

variryhmait oppimistyyleittdin.
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Punaiset: Siniset:
Analyyttisia Nopeita
Vaativat haasteita| Keskustelevia

Pohdiskelevia Toiminnallisia

Keltaiset: Vihreit:
Vaativat hiljaisuutta Vaativat
Prosessoivat tietoa| konkreettisuutta

hitaasti Kokonaisvaltaisia
Visuaalisia Toiminnallisia
Rauhallisia

KUVIO 2. Oppimistyyliryhmit

Ennen yhdistymistd koko vuositason oppilaat oli jacttu matematiikassa tasoryhmiin.
Yhdistyneesséd luokassa opettajat pddtyivit jakamaan oppilaat neljddn ryhméén, silld
se oli tuntikehyksen kannalta jérkevintd. Oppimistyylijaotteluun opettajat padtyivit
toisen opettajan kdytyd kurssin oppimistyyleistd. Jakoperuste tuntui hyvaltdi myos
siksi, ettei se leimaa oppilaita negatiivisesti. Opettajien mielestd luokitus oli myds
sopiva suomalaiseen peruskouluun. Koulun toisen yhdistetyn luokan opettajat
kayttavdt samanlaista jaottelua, kuitenkin siten, ettd ryhmét on nimetty eri véreilld
kuin tutkimusluokassamme.

Viikkotuntien jakautuminen. Opettajat opettavat kaikkia oppilaita yhtd paljon.
Jokaisella oppilaalla on oman vériryhmén tunteja kolme viikossa, koko luokan
tunteja 11 ja puolikkaan luokan eli kahden viriryhmén tunteja 11. Yhden vériryhmén
tunnit ovat aamuisin tai iltapdivisin, jolloin opettajat opettavat molemmat yhtd
variryhmii. Toinen puoli luokasta on tidlloin jonkun kolmannen opettajan tunnilla tai
heiddn koulupdivinsd alkaa my6hemmin. Viriryhmien yhdistelyssd kéytetdén
kaikkia mahdollisia variaatioita, kuitenkin niin, ettd oppilaat ovat suurimman osan
puolen luokan tunneista tietyn toisen viriryhmin kanssa. Koko luokan tunneilla
oppilaat ovat kotiluokassa. Luokan jakautuessa kahteen tai useampaan ryhméén osa
luokasta jdd kotiluokkaan, osa menee pieneen luokkaan ja mahdollisesti ATK-

luokkaan. Joskus oppilaat tekevit tehtdavid myos kdytavélld olevien pdytien ddressa.
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4 YHTEISTOIMINNALLISUUS JA TIHIMIOPETTAMINEN

4.1 Yksintekemisesti tiimityohon

OAJ:n ja Suomen Kuvalehden tekemén tutkimuksen mukaan lhes puolet opettajista
on harkinnut alan vaihtoa. Opettajat ovat vdsyneitd tyohonsd johtuen vaatimusten
lisdéntymisestd, opetusryhmien kasvamisesta ja kuntien sddstGtoimenpiteistd. Moni
opettaja nikee tyOméidrdnsd kasvaneen uransa aikana. (Lappalainen & Heikkinen
2003.)

Ennen luokkien yhdistdmistd tutkimusluokkamme opettajat tekivit perinteisté
luokanopettajan ty6ti: toisella oli pienluokka ja toisella yleisopetuksen luokka, jossa
oli my0s ihan selvid erityisoppilaita (HaA, 18). Molempien luokkien
heterogeenisyys tuntui opettajista turhauttavalta tyon kannalta. Tavallaan tuli
sellanen tunne, ettd, ettd ei riitd niinku kaikille mitenkddn (HaA, 2). Opettajista
tuntui, ettd jos opettaja ei ole innostunut tyOstdan, oppilaatkin kérsivit.

Opettajat kuvaavat tyotddn ennen luokkien yhdistdmistd puurtamiseksi ja
yksindiseksi. Vasymyksen aiheutti tyonkuva, eivit oppilaat. Koska yksin tekeminen
ei jaksanut motivoida, opettajat ryhtyivitkin miettimddn, miten tyonkuvaa voisi
muuttaa. Opettajat olivat tehneet yhteistyotd ensimmdisen ja toisen luokan aikana
opettamalla toistensa luokkia joissain aineissa sekd yhteisilld litkuntatunneilla.
Yhteistyd ndytti sujuvan, ja toisen luokan kevéélld ajatus luokkien yhdistimisestd
lausuttiin d4neen. Rehtori oli suunnitelmassa (. . .) tdydellisesti niinku [opettajien]
tukena koko ajan (HaA,7).

Omasta luokasta luopuminen ei ollut opettajille vaikeaa, pdinvastoin

yhdistymisen jilkeen tunsivat itsensd helpottuneiksi. Se, ettd luokassa on toinen
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aikuinen, ei myoskddn ole tuntunut vaikealta, vaan se on tuonut lisdd intoa tyon
kehittdmiseen. Yhdessd tekeminen on lisdnnyt tyOomotivaatiota, ja asioihin jaksaa
paneutua paremmin Se, ettd opettajat nauttivat tyostddn, koituu myds oppilaiden
parhaaksi: oppilaiden kanssa tulee esimerkiksi retkeiltyd useammin, kun vastuu
suunnittelusta ja toteutuksesta jactaan. Koska aikuisia on enemmin, voidaan
opetuksessa ottaa paremmin huomioon myds oppilaiden toiveet.

Opettajat ovat tyytyvdisid nykyiseen tyOnkuvaansa. He eivét endd haluaisi
palata entiseen, sithen normaaliin systeemiin (HaC,13). Samalla uralla oleminen ei
palkitse. Kun opettajat viihtyvit tyossddn, se vilittyy myos oppilaille. Uusi tyonkuva

on paljon rikkaampi ja antaa valtavaa voimaa (HaC, 12).

4.2 Oman tyon kehittiminen

Luotsin toimintamalli sai alkunsa opettajien tarpeesta kehittdd tyotdadn. Opettajat
korostavat sitd, ettd tima toimintamalli ei ole kokeilu, hanke tai projekti, vaan tapa
tehda toitd. Malli ei opettajien mukaan ole mikéén valmis paketti, vaan jokainen voi
muokata siitd omanndkdisensd. Toimintamallin ytimend toimii tiimiopettajuus.
Mallin kannalta ei ole olennaista, onko tiimissé kaksi luokanopettajaa tai esimerkiksi
luokanopettaja ja erityisopettaja. Jalkimmaiinen vaihtoehto olisi opettajien mielesti
loistava systeemi. Inklusiivisen koulun kehittdmisessd nimenomaan eri opettaja- ja
asiantuntijaryhmien yhteistyotd pidetdédn tarkednd tekijdnd (Hunt ym. 2003; Temple
2002).

Oman tyon kehittiminen ja aktiivisuus ndhddin tirkedna tekijéni jaksamisen ja
tyOssd viithtymisen kannalta. (.. .) ettd ei oo pakko marista. Niinku ettd md en viihdy
tdssd tyossd vaan niinku vois loytdd jonku oman tavan tehdd toitd (HaA, 45). Niin
sen oon ainakin niinkun tdmdn myotd tajunnu ite, et ei oo pakko tehd sitd niinkun
vaan, ovenripasuunnitelmia ja mennd tuonne opettajanpoyddn taa ja hoitaa vaan se
homma niinkun vaan kotiin. Et siitd tyostd voi olla myos innostunut (HaA, 45).
Opettajien innostuksen myoOs nikee luokassa. Tutkija huomautti kerran opettajille
huomanneensa heidén todella pitdvdn opettamisesta, ja toinen opettajista vastasi
jonkun oppilaan sanoneen joskus samaa kesken tunnin. Myods vanhemmilta opettajat
ovat saaneet kiitosta innostuneesta asenteesta opetukseen ja opetuksen
kehittdmisesta.

Opettajien halu kehittdd tyotddn ja koulua ndkyy myds aktiivisena

osallistumisena opetussuunnitelmatydhon. Omaan tyohon vaikuttaminen alkaa
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itsestd. Kehittdminen jatkuu koko ajan (. . .) se mielekkyys sdilyy tasan niin kauan
kuin jaksaa olla niinku, uudistua (HaA, 39).

Opettajien luoma malli toimi esimerkkind myos toisille koulun opettajille.
Samassa koulussa olevat toiset kaksi opettajaa yhdistivdt luokkansa seurattuaan
vuoden ensimmdisen yhdistyneen luokan toimintaa ihan silleen sivusta seldn takaa
(HaB, 4). Myos heilld oli toisella pienluokka ja toisella yleisopetuksen luokka seké
kokemusta yhteisty0sté toistensa kanssa. Heiddn ajatuksensa perinteisestd opettajan
tyonkuvasta ja oppilaista olivat samansuuntaiset kuin ensimmdiselld tyOparilla.
Molemmilla luokanopettajilla oli kokemusta erityisoppilaiden opettamisesta sekd
erityispedagogiikan opintoja. Luokat yhdistettiin kolmannen luokan syksylla.

Syksylld 2004 tutkimusluokkamme opettajat aloittavat uuden yhdistetyn
luokan. Pienluokka ja yleisopetuksen luokka yhdistetdén heti ensimmdiisen luokan
alusta. Néin ollen oppilaat ryhmiytetddn jo alusta alkaen yhdeksi luokaksi, eikd
erityisoppilaaksi leimautumista pddse syntymddn. Opettajat ottavat uuden luokan
haasteena: Tottakai se lisdd tyotd, mut (. . .) siin on se toinen puoli. Ettd pysyy taas
niinku virkeend (HaA, 39). Uuden luokan myo6tid kuvioon tulevat luultavasti myos
uudenlaiset toteutustavat, vaikka nykyisestd mallista poimitaankin varmaan parhaat

palat.

4.3 Yhteistoiminnallisuus

Tiimity0 vaatii paljon, mutta my0s antaa paljon. Tiimin jiseniltd vaaditaan
joustamista ja kriittisyyttd omaa tyotapaa kohtaan: kun tyoskennellddn tdilleen
tiimissd, niin koko ajanhan sun tdaytyy peilata myés sitid omaa tyotapaas. (HaB, 13).
Yhteistoiminnallisuus on kehittdnyt opettajia ammatillisesti. Toisen aikuisen ldsndolo
luokassa ja tyon jakaminen on ollut kasvattavaa: et kylldhdn tdd semmosta vuoro-
oppimista myés on (. . . ) jos md yksin tekisin tddlld luokassa, niin eihdn mulla olisi
sitd toisen ammatti-ihmisen mallia. Tai niitd ideoita ja asioita, mitd toinen tuo
johonkin, mitd suunnitellaan, niin kyllihdn tid niinku silleen mun ammattikuvaakin
aika paljon avartaa (HaB, 13). Ammatillinen oppiminen toiselta opettajalta
inklusiivisen koulun kehityksessd ndhdéddnkin térkeénd; perinteisessd koulussa
opettajilla ei useinkaan ole mahdollisuutta tutustua toistensa tydtapoihin (Ainscow,
Howes, Farrell & Frankham 2003). Myds avoimuus ja rohkeus puhua ovat
lisddntyneet. Monesti yhdessd tekeminen tuottaa aivan odottamattomia tuloksia.

Parhaimmillaan tiimityé onkin Willmanin (2001) mukaan juuri sitd, millaiseksi
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opettajat ovat sitd kuvanneet: tiimityd avaa uusia ulottuvuuksia. Tiimissa oppii sekd
toisesta ettd itsestddn. Se, ettd yhteistyohon liittyvit odotukset ovat selvit, helpottaa
jasenten vilistd avoimuutta. Lisdksi Willman korostaa tiimin sisdistd dialogista
suhdetta. (Willman 2001.) (. . .) toinen heittid jonkun jutun ilmaan, toinen lisdd
siihen, ja sit loppujen lopuks syntyy joku juttu, mutta kumpikaan ei tiedd, kumman
idea se oli ja niinku, se vaan niinku syntyy siind. Ja nddhdn on semmosia niinku
parhaimmillaan ihan mielettomdn luovia tilanteita (HaA, 38).

Opettajan pitdd myds viihtyd tiimissd: ammatillinen ndkdkulma yksistién ei ole
riittdvd pitdmddn tiimid koossa. Opettajien vilinen joustavuus on tirkedd, ettd
opettaja voi olla oma itsensé ja tuntea itsensd hyvaksytyksi myOs huonoina péivina.
Tiimissd pitdd olla hyvd yhteishenki ja jdsenten luottaa toisiinsa, ettd yhteistyo
sujuisi. Toisaalta avoimuus voi rajoittua “turvallisiin” tilanteisiin, eikd joistain
tiimityon osa-alueista puhuta valttiméttd lainkaan, ainakaan kriittisesti. (Willman
2001, 161-162.)

Opettajat ovat erilaisia persoonallisuuksia, mutta ndkevit sen vahvuutena.
Luokassa persoonaerot nidkyvét erilaisina rooleina, mutta opettajat silti ajattelevat
asioista samalla tavalla ja heilld on yhteinen linja olennaisissa asioissa.
Persoonallisuus nikyy opettajan tavassa tehda tyotd. Molemmissa opettajapareissa on
selkedsti rauhallisempi ja rdiskyvdampi persoona. Opettajat nékevit erot pelkéstdan
vahvuutena: Mut onhan siind selkeesti se niinku md sanoin, et onhan meilld niinku
persoonaeroja niinku tdin tyon tekemisen suhteen on persoonaeroja, mun mielestd
toisaalta pitdd myos ollakin. Et (. . .), yhteiset linjat tiytyy olla, se on niinku se A ja
O mistd ldhetddn, mut (. . .) mun mielestd meijdn pitdd kuitenkin persoonina pysyd
persoonina, ettd et se tuo kuitenkin sen rikkauden tdihdn tyéhén (HaB, 12).
Willmanin (2001) haastattelemat opettajat korostivat tiimityotd kdytdnnon kannalta,
eivit ajattelun, oppimisen, vuorovaikutuksen ja tutkimisen kontekstissa (Willman
2001, 163).

Paitsi persooniltaan, opettajat eroavat myds tiedollisilta vahvuusalueiltaan.
Erilaisuus tiedostetaan ja sitd kaytetddn hyvédksi tyon suunnittelussa ja
toteuttamisessa. Opettajat ovat jakaneet opetuksen vahvuusalueidensa mukaan,
jolloin esimerkiksi toinen opettaa kuvaamataitoa ja toinen englantia. Opettajien
mielestd se, ettd luokassa on sekd mies- ja naisopettaja on dlyttomdn hyvd.
Sukupuolten vélinen ero tuo ndkemystd esimerkiksi suunnitteluun. My6s vanhemmat
pitdvat hyvéni sité, ettd opettajana on sekd mies ettd nainen. Vanhemmat arvioivat,

ettd oppilaat saavat enemmén yksilollistd ohjausta tunneilla, kun luokassa on
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useampi aikuinen. My0s avustaja sai myoOnteistd palautetta, joskin joku toivoi
avustajan olevan empaattisempi.

Koululla  kéy sdannollisesti ulkopuolinen = tyOnohjaaja, mutta
tutkimusluokkamme opettajat eivdt koskaan ole arjessaan yksin. Kun oppilaat ovat
yhteisid, niin molemmat tietdvdt, mistd toinen puhuu. Ongelmista pystyy
keskustelemaan heti: kylld se on niinku tdssd ihan reaaliajassa tapahtuvaa
tyonohjausta (HaB, 9). Ulkopuolinen tyonohjaus ndhdédidnkin hyvind ldhinnd siksi,

ettd silloin padsee juttelemaan myos koulun muiden opettajien kanssa.

4.4 Tiimin jisenten roolit

Luokan opettajat muodostavat tiiviin tiimin, jossa molemmilla on ikdan kuin
kaksoisrooli: toisaalta he ovat kaksi erillistd, itsendisti opettajaa, ja toisaalta he
tyoskenteleviét erillddnkin ollessaan tiimin osana. Asiat ndyttdvdt hoituvan kuin
itsestédn, vaikka taustalla onkin jatkuva vuoropuhelu, asioiden jakaminen ja yhteinen
suunnittelu. Vuosien yhteistyon tuloksena kaikesta ei tarvitse enédé keskustella, mutta
opettajat nauravat, ettd kylld he vield sentdédn seuraavat tunneilla, miti toinen tekee ja
sanoo, vaikka itse olisikin toisaalla.

Opettajien ndkokulmasta luokan aikuiset ovat keskenddn tasavertaisessa
asemassa oppilaiden silmissé, eikd luokassa heiddn mielestédén ole tiettyd johtajaa tai
periksiantajaa. My0s sekd vanhempien ettd oppilaiden silmissd opettajat ovat
samanarvoisia: entiset luokkarajat ovat hdvinneet ja opettajista on tullut yhteisii.
Opettajat ndkevit keskindisen tasa-arvonsa olevan hyvé. Opettajat ovat pohtineet,
ettd jos toinen heistd olisi erityisopettajan virassa, saattaisi se tuoda epitasa-arvoa
palkkauksen ja tuntijaon suhteen. Tyonteon kannalta erilaiset koulutustaustat olisi
hyva asia. Téll4 hetkelld opettajilla on sama tuntimdira ja palkka.

Opettajien ty0 luokassa jakaantuu samanaikaisopetukseen ja perinteiseen yhden
opettajan malliin. Perinteiselld mallilla tarkoitamme opetusta, jonka opettaja
suunnittelee ja toteuttaa kokonaan yksin. Opettajat tyoskentelevdt yhdessd myos
tuntien ulkopuolella suunnitellen tunteja ja aikatauluja, keskustellen oppilaista ja
jaksamisesta, sekd hoitaen opettajan tyohon kuuluvia asioita kuten yhteyksid
vanhempiin ja muita luokan toimintaan liittyvii asioita.

Yhteisilld tunneilla opettajat vetdvét tunteja valilld yhdessd seisoen luokan
edessd ja selittden oppilaille tirkeitd asioita. He tdydentdvét toistensa puhetta ja

keskustelu etenee sujuvasti toisen aloittaessa jutun ja toisen jatkaessa sitd. Tdllaisia
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tilanteita on erityisesti tuntien alussa, ennen kuin oppilaat alkavat tehda toitdén, kun
opettajat kertovat tulevasta tai tiukkailevat huonosta kiytoksestd. Syksylld tunteja,
joilla oppilaat istuivat koko tunnin paikoillaan opettajien johtaessa keskustelua oli
muun muassa silloin, kun kaisiteltiin leirikoulun séddnnét yksityiskohtaisesti, jonka
jélkeen oppilaat allekirjoittivat ne.

Opettajat jakavat joitain yhteisid tunteja niin, ettd toinen suunnittelee ja vetda
jonkun jakson kokonaan toisen ollessa syrjemmadlld. Néilli tunneilla jakson
suunnitellut opettaja johdattelee oppilaat aiheeseen, kyselee ldksyt ja ohjeistaa
tehtdvét toisen tarkkaillessa oppilaiden tuntiaktiivisuutta ja osallistuen tuntiin
enemmaén apuopettajana. Opettajien parity0skentely mahdollistaa toisen irtautumisen
juoksevien asioiden hoitamiseen kuten monistamiseen.

Opettajat tekevdt yhdessd paljon. He ovat kuin “paita ja peppu” ja viettavét
usein vilituntien teehetketkin yhdesséd istuen ja jutellen. Vélituntisin ehtii purnata
omaa vasymystdan tai kertailla tuntien tapahtumia ja naureskella oppilaiden parhaille
kommenteille. [Opettajan huoneessa tuntien jilkeen] opettajat laittavat uutta teetd
valumaan ja nauravat huomatessaan, ettd heiddn evddnsd ovat ldhes samanlaiset.
Kolmas opettaja liittyy seuraan ja keskustelu kddntyy oppikirjoihin. Tutkija ilmoittaa
jddvdnsd seuraamaan opettajien suunnitteluiltapdivid (Hv, 141-142), jonka
opettajat pitdvét kerran viikossa. Nimestddn huolimatta se tosin silloin tilloin venyy
iltaan asti. Suunnitteluiltapdivien aikana he tekevit kaikkea, mitd ei vilituntisin ehdi
tehdd: valmistelevat tulevaa ympdristotiedon tai historian jaksoa, tekevit
viikkotehtdvid ja tuntimonisteita, jarjestelevit retkiasioita. Koululla on iltapdivisin
rauhallista tyoskennelld. Yksityiskohtaisempia suunnitelmia hiotaan vilituntisin tai
tunneilla nopeallakin tahdilla. Opettajat ovat saaneet kunnalta ylimdirdisen
viikkotunnin suunnitteluun.

Opettajat suhtautuvat avustajaan yhtend tiimin jdsenend. Tutkimusluokan
avustaja ei osallistu suunnitteluun omasta péédtoksestddn. Avustajalla on Ahyvin
ndkymdton auttajan rooli, mutta toisaalta hin on joissain aineissa hyvin
tasavertainen opettaja. Hannisen (2004, 51) tutkimuksessa todetaankin opettajien
pitdivdn avustajan yleisimpdnd roolina oppimistilanteessa ohjaamista. Toisaalta
avustajan tyoajasta noin 40 % kuluu muuhun kuin opetukseen liittyviin tehtdviin
(Hanninen 2004, 30). Tasavertaisuus  opettajien ja avustajan nikyy
tutkimusluokassamme siten, ettd esimerkiksi monistaminen ei kuulu pelkéstiddn
avustajan tyohon. Vaikka toinen tutkimusluokan avustajista onkin erdén oppilaan

henkilokohtainen avustaja, hin auttaa tarvittaessa my0ds muita oppilaita. Havainnointi
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keskittyi kuitenkin 1dhinnd luokassa olevan vakituisen koulunkdyntiavustajan tyohon,
koska toinen avustaja saapui luokkaan kesken havainnointijakson ja hdnen roolinsa
oli kokonaisuudessaan viahdn hahmottumaton.

Avustajalla on luokassa perinteisid tehtdvid kuten kopiointia, monisteiden
jakamista ja kerddmistd sekd listojen puhtaaksikirjoittamista. Avustaja vapauttaa
opettajat keskittymddn opetukseen my0Os rauhoittamalla levottomia oppilaita.
Jarjestyksenpito on avustajan itsensd mielesti hdnen ehkd tédrkein tehtdvansi
luokassa, vaikkei siitd ole opettajien kanssa sen kummemmin keskusteltukaan.

Avustaja auttaa oppilaita tehtdvien kanssa, kddntelee ohimennen oikean sivun
esille jollekin oppilaalle, kiertelee luokassa katsomassa, tarvitseeko joku apua.
Avustaja toimii luokassa melko itsendisesti riippumatta siitd, osallistuuko hén
suunnitteluun vai ei. Aika ajoin opettaja pyytiéd avustajaa jonkun oppilaan avuksi.

Koko luokan tunneilla oppilaat saattavat olla hajaantuneena kolmen eri
luokkaan, joten vililld avustaja on ainoa aikuinen luokassa. Avustaja toimii sijaisena,
jos opettaja on joutunut ldhtemédn esimerkiksi koulutukseen kesken koulupiivén.
Matematiikan tunneilla avustaja opettaa vakituisesti luokan muutamaa mukautettua
oppilasta luokkahuoneen takaosassa samalla, kun opettaja opettaa ryhmédn muita
oppilaita. Avustaja pitdd luokan jérjestyksessd myo0s silloin, kun opettajat kédyvit
tavoitekeskusteluita vuorotellen jokaisen oppilaan kanssa jossain toisessa tilassa.
Tavoitekeskusteluiden aikana oppilaat tekevit yleensé itsendisid toitd, eikd avustajan

tarvitse opettaa.



31

S YHTEINEN LUOKKA

Hetken istuskelun ja ehkd seuraavan tunnin materiaalien kokoamisen jédlkeen
kuviteltu aamu voisi jatkua tutkimusluokkamme opettajien kohdalla seuraavasti:
Opettajat toteavat, ettd olisi ehka aika ldhted “ansaitsemaan palkkaansa” ja nousevat.
Matkalla luokkaan he keskustelevat pdivan tunneista ja jostain aikataulusta. Toinen
opettaja kysyy toiselta, vastasiko tdma erddn vanhemman lahettdmadn sahkopostiin.
Opettaja vastaa myOntdvisti ja toinen opettaja sanoo nauraen arvanneensa. Opettajat
eroavat kiytdvén risteyksessd omiin luokkiinsa. Oppilaat valuvat luokkaan hiljalleen
ja opettaja naureskelee heidén vaikuttavan hieman unisille. Tunti alkaa.

Tyypillinen historian tunti voi nédyttdd seuraavalle: Opettajat ovat kadonneet
johonkin, ehkd he ovat olleet vélituntivalvonnassa. Menen luokkaan yksin.
Tietokoneen luona on ryhmé oppilaita nend kiinni ruudussa. Jaén seisomaan heidén
lahettyvilleen odottaen vakiopaikkani vapautumista. Erds oppilas makaa sohvalla
virnuillen pdd tyynyssd. Kaveruksia on toistensa pulpettien luona pitkin luokkaa.
Opettajat tulevat luokkaan ja komentavat kaikki paikoilleen. Istahdan
opettajanpdydin dédreen ja alan kirjoittaa ruutuvihkooni tunnin tapahtumia. Opettajat
selostavat, mitd tunnilla on tarkoitus tehdid ja osa oppilaita lihtee ATK-luokkaan.
Pari oppilasta pyytdd lupaa menni toiseen toisen opettajan luokkaan ja saa luvan.
Avustaja ldhtee valvomaan ATK-luokkaa. Tunnin kuluessa opettajat kulkevat
kaikkien kolmen luokan vélid neuvoen oppilaita. Tunnin pééttyessd opettajat ja
avustajat palaavat kotiluokkaan ja késkevidt oppilaat késienpesulle ja ruokajonoon.
Erds oppilas ehdottaa, ettdi voisin viedd hédnet hissilld alakertaan. Kieltdydyn

hymyillen.
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5.1 Opettajien ja oppilaiden vilinen suhde

Opettajat ovat olleet oppilaille samat jo ensimmadiseltd luokalta saakka. Ndin ollen
suhde opettajien ja oppilaiden vélilldi on pystynyt muodostumaan ldheiseksi.
Opettajat tuntevat oppilaansa ja myds oppilaat ovat oppineet tuntemaan opettajien
tyotapoja. Opettajilla ja oppilailla on nykyisin melko vdlittomdt vdlit. opettajat
luottavat oppilaisiin ja antavat heidén padttdd monista asioista.

[Osa oppilaista on valittu edustamaan  koulua  kaupungin
yleisurheilukilpailuihin.] Ongelma on se, ettd kisat ovat yhtd aikaa [erdéan toisen]
tapahtuman kanssa. Opettajat toteavat haluavansa nyt keskustella oppilaiden kanssa
asiasta: joukkueessa olevat joutuvat kisoihin joka tapauksessa, mutta mitd muut
haluavat tehdd? (. . .) Seuraa ddnestys, joka pddttyy tasatulokseen. "Apua” Pdiviltd
pddsee. Opettajat neuvottelevat hetken luokan edessd ja toteavat sitten oppilaille,
ettd asia on ratkaistu: osa ldhtee kisoihin ja osa vapaa-aikajuttuun. (Hv, 199).

Alemmilla luokilla kuri on ollut tiukempi, mutta vastuuta on véahitellen siirretty
oppilaille. He tietédvit silti, ettd langat ovat viimekéddessé opettajien kdsissd. Willman
(2001, 164) korostaakin opettajien yhteistyon tiimityon merkitystd opettajien ja
oppilaiden suhteen parantumisen kannalta, kun opettaja ei ole endd pelkistddn
kontrolloijan roolissa. Vaikka joskus oppilaat yrittdvétkin vedittdd opettajia,
viimeinen sana on aina opettajilla. Monet tilanteet hoidetaan huumorilla. Opettajat
eivit ole mielestiédn liian suuria auktoriteettejd oppilaille, eikd ongelmaa etsiti aina
oppilaasta. Yleisesti suhtautuminen ongelmatilanteisiin on positiivista: (. . .) ettd, et
niitd yhteenottoja tulee luonnostaan, toisaalta sitten, ehkd ne on semmosia kasvun
paikkoja ollu ja sit ollaan saatu kuitenkin selvitettyd kaikki, et ei meilld niinku
semmosia ylitsepdidsemdttomid ongelmia hirveesti oo ollu (HaB, 19). Oppilaat
pitdvét opettajia oikeudenmukaisina ja luottavat siihen, ettd kaikki saavat apua
tarvitessaan. Oppilaskyselystd selvisi myos se, ettid yli puolet oppilaista piti

opettajien ja oppilaiden vilistd suhdetta hyvéna (Liite 1).

5.2 Luokan sidinnot

Opettajat asettavat rajat hyviksytylle kdyttaytymiselle. Luokan sddnndt, vaikkakin
kirjoittamattomat ja osittain ddneen lausumattomat, maérittyvit opettajien kontrollin
kautta. On my0s tilanteita, joissa opettaja ei rankaise oppilasta, joka rikkoo koulun

yleisid toimintatapoja. Esimerkki téllaisesta tilanteesta: luokassa on erityisesti kaksi
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oppilasta, jotka mydohéstyvit tunneilta. Yleisesti ottaen opettaja ei kiinnitd asiaan
erityisemmin huomiota, mutta jatkuvasta myOhéstelysti seuraa huomautuksia.
[Tuukka saapuu tunnille myShéssd] Opettaja tenttaa Tuukkaa: “Missd ajassa sun
herdtyskello on, sulla on vield valtavan pitkd matka” ja kieltdd ettei myohdstymistd
saa ottaa tavaksi vaikka joskus ndin on vdhdn ollut (Hv, 140). Myo0s opettajat
myohastelevit valilld, mutta eivét tdlldin pitkitd tunteja. Sitd vastoin, jos suunnilleen
koko ryhma saapuu tunnille my6hédssé, opettaja voi venyttda tuntia hieman.

Tekemattomistd tehtdvistd, kirjan unohtamisesta tai vastaavasta opettajat
merkitsevit listaan oppilaille rasteja jérjestelmaillisesti. Kolme rastia ansaittuaan
oppilas tekee loppuvuoden tekeméttomat Ildksyt koulussa koulun jélkeen.
Tekemittomat tehtavit pitdd joka tapauksessa tehdd. Rasteja ei jacta mielivaltaisesti:
oppilas tietdd, miksi saa rangaistuksen ja toisaalta pystyy neuvottelemaan, jolloin
esimerkiksi tehtdvdn omatoiminen korvaaminen toisella saattaa pelastaa rastilta.

Yleensd rangaistuksia jaetaan yksittéisille oppilaille rikkomuksen mukaan: jos
piirtdd kirjaan, se viedddn pois tai jos valittaa kdvelymatkasta, joutuu lisdlenkille.
Koko luokan levottomuuteen on opettajilla yksi tehokeino, tyd. Jos oppilaat eivit
jaksa keskittyd yhteiseen asiaan, opettajat antavat heille tekemistd. Puolikkaan
luokan matematiikan tunnilla tehtivid tarkistetaan yhdessd. Opettaja antaa kuviin
liittyvid vihjeitd. Oppilaat eivdt keskity yhtddn ja opettaja saa tarpeekseen: “Kirjat
esiin vihko eteen ei jaksa nyt tarkistaa teijin kanssa!”. Oppilaat saavat tehtdvikseen
koko aukeaman ja loput tulee kotiin. Joku protestoi: 25 minsaa aikaa. Opettaja
uhkaa lisdtehtdvilld ja toteaa ettd olisivat miettineet dsken kun mélisivdt. Luokka
rauhoittuu kohtalaisesti (Hv, 74). Airimmiisissd tapauksissa oppilas poistettiin
hetkeksi luokasta, ettd muut saisivat tyoskentelyrauhan.

Luokan toisella sivustalla on puistonpenkin tapainen puusohva, joka on
erityisesti yhden oppilaan suosiossa. Sohvalla saa olla tunnin aikana, jos tehtdvand on
esimerkiksi lukea jotain, mutta yleinen laiskottelu saa opettajan kdskemiin oppilaan
paikoilleen. Ympdéristotiedon tunnilla Petri menee sohvalle makaamaan. Jarno
ldhtee johonkin ja lupaa mennessddn tulla auttamaan Timoa ja Siirid ihan hetken
kuluttua. Pdivi selittdd jotain tulevista Vesan péytdkunnalle. Petri palaa paikoilleen
Pdivin saattelemana ja Pdivi jdd neuvomaan hdntd. (. . .) Jarno on luokan
takaosassa ja kiskee sohvalla makaavaa Petrid vastaamaan laajemmin [monisteen
kysymyksiin]. Jarno poistuu paikalta ja Petri palaa pulpettinsa ddreen kirjoittamaan

jotain (Hv, 113-114).
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Luokassa pidetddn jarjestystd ylld keskustelemalla ongelmista, vetoamalla
oppilaisiin, uhkailemalla ja kdskemailld. Opettaja saattaa myoOs ehdottaa ikkunan
avaamista tai veden juomista, jos oppilas vaikuttaa erityisen nuutuneelle tai
levottomalle. Pari oppilasta saivat opettajan tai avustajan sddnnollisesti
vieruskaveriksi, ettd oppilas voisi kertoa heille juttunsa koko luokan héiritsemisen
sijasta. Opettajat ovat todenneet timén toimivammaksi kuin jatkuvan komentelun.
Opettajien positiivinen palaute liittyy useimmiten kouluty6hon. Erityisen
positiivinen asenne tai jokin oivaltava ratkaisu voi myds kiinnittdd opettajan

huomion. Yleisesti opettajat antavat oppilaille melko usein vélitonta palautetta.

5.3 Opetusmenetelmit

Opettajien mielestd toisten kanssa toimeen tuleminen ja tiedon hankkimisen
oppiminen ovat tarkeimpid opittavia asioita koulussa. Molemmat padaméaérit nikyvit
tutkimusluokan arjessa.

Opetuksen ldhtokohtana on yleisopetuksen taso. Oppimistavoitteet on asetettu
korkealle: opettajat tietdvit, mitd oppilailta voi vaatia. Opettajat tekevét itse paljon
materiaalia, jossa on kaikille tietty minimitaso mutta yldrajaa ei ole. Eriyttiminen
tapahtuukin usein nimenomaan ylospiin: nopeimmat saavat lisdé tehtdvii tai erilaisia
tehtdvid. Toisaalta opettajat yrittdvat pitdd huolen my0s siitd, ettd hitaimmatkin
pysyvit muiden mukana ja saavuttavat ainakin minimitason. Erddlld ymparistotiedon
tunnilla oppilaat olivat ympyréiméssd monisteesta otsikoita opettajan ohjeiden
mukaan: Pdivi kdy ensin Matin, sitten Jussin ja Roopen luona neuvomassa ja sanoo
sitten Jarnolle:” Hei nyt mennddn liian nopeasti, hidastetaan tahtia.” Jarno pddittdd
kirjoittaa oikeat otsikot taululle, kuten “olisi alunperinkin pitdnyt tehdd.” (Hv, 14).

Viriryhmét auttavat osaltaan eriyttdmisessi: tietoa nopeasti omaksuvat oppilaat
eivit turhaudu opettajien auttaessa hitaampia, jotka tarvitsevat enemméin aikaa
oppimisessaan. Eriyttiminen nikyy seké opetuksessa ettd materiaalissa. Koko luokan
tunneilla kdytetddn paljon eriyttdvdd materiaalia ja silloin tyoskennelldén usein yksin
tai pareittain. Télloin kaikki voivat edetd omaan tahtiinsa ja opettajat saavat keskittya
vuorollaan jokaisen henkilokohtaiseen ohjaamiseen. Koulussa pitdisikin suosia
monipuolisia opetusmenetelmid, koska on monta keinoa samaan paadmidrdin
(Helakorpi ym. 1996). Seké opettajat ettd oppilaat tekevit eri variryhmien tunneista

erilaisia: joillain tunneilla opettaja selittdd asioita tarkemmin, joskus etenemisvauhti
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on nopeampi toisen ryhmén vastaavaan tuntiin verrattuna. Oppilaista ldhes kaikki
tiesivdt, miksi kuuluivat tiettyyn variryhméén (liite 1).

Oppilailla on yhdeksédn koko luokan viikkotuntia: osa didinkielestd, liikunta,
historia ja ympdristotieto (vuorotellen jakso kerrallaan). Tunneilla on 14snd kaikki
luokan aikuiset, joten joustava ryhméyttiminen on mahdollista ja sitd kéytetddn
paljon. Nailld tunneilla luokkaa ei jaeta variryhmittdin, vaan esimerkiksi
pulpettijonoittain, keskeltd kahtia tai niin, ettd pareista (oppilailla on paripulpetit)
toinen ldhtee toiseen luokkaan. Oppilaat voivat vaihtaa paikkaa kesken tunnin:
esimerkiksi ympéristotiedon kaksoistunneilla oppilaat kdvivit tarpeen mukaan ATK-
luokassa.

Oppilaille annetaan usein mahdollisuus valita tydskentelytapa, joko yksin tai
pareittain. Opettajat ohjaavat oppilaita itsendiseen tydskentelyyn ja toiminnan
suunnitteluun esimerkiksi antamalla oppilaiden itse paattdd, misséd jarjestyksessd ja
aikataulussa tehtdvit tehdddn. Opettajat madradvit toille palautuspédivin. Oppilaita
ohjataan erilaisten tiedonhaku- ja oppimisstrategioiden kéyttdon. Ympdiristotiedon
tunnilla opettajat selittivdt vihkosten tekemistd. Pdivi: “Siis kun ensin tutustutaan
aiheeseen, sitten koetaan se ja kirjoitetaan ylos niin ei voi kdydd muuten ku ett jdd
mieleen.” (Hv, 14). Opettajat korostavat myoOs ymmadrtdmisen merkitystd
oppimisessa: aika ei ole térkein tekijd. Laura huudahtaa matematiikan tunnilla: "Voi
ei, kohta ei keretd tehhd!” Pdivi vastaa, eiko tirkeintd ole ymmdrtdd (Hv, 79).

Arvioinnissa opettajat haluavat kayttdd erilaisia menetelmid. Todistuksen
numero ei perustu pelkdstddn koetulokseen, vaan myods tuntiaktiivisuuteen ja
tehtdvien tekoon. Opettajat pyrkivit tekeméédn reaaliaineiden kokeet soveltaviksi
sekd sisdllollisesti ettd suoritustavaltaan. Usein oppilaat saavat reaaliaineiden
kokeissa kéyttdd tunneilla tehtyd materiaalia tai tyOskennelld pareittain. Lisdksi

oppilaat arvioivat itse omaa tyotdédn kaikkien suurempien tehtdvien osalta.

5.4 Yhden luokan oppilaita

Syksylld pari viikkoa ennen kolmannen luokan alkua opettajat alkoivat tosissaan
suunnitella kédytdnnon ratkaisuja luokkien yhdistdmiseksi. Oppilaiden palattua
kouluun loman jilkeen luokat yhdistettiin ja opettajat keskittyivdt parin viikon ajan
oppilaiden ryhmayttimiseen yhdeksi luokaksi. Yhteishengen luomiseksi oppilaat

pelasivat ja leikkivit paljon yhdessd opettajien johdolla. Vanhemmille ldhetettiin
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kirje, jossa kerrottiin yhdistymisestd ja muutama viikko koulun alkamisen jélkeen
jarjestettiin vanhempainilta, jossa opettajat kertoivat mistd oli kysymys.

Yhdistdmisen jélkeisten ensimmadisten yhteisten viikkojen tarkoituksena oli
saada oppilaat tuntemaan olevansa yhteisen ison ryhmin jisenid. Alussa opettajat
kayttivdt paljon erilaisia keinoja ryhméhengen luomiseen. Yhteenkuuluvuutta
pidetdédn jatkuvasti ylld erilaisten retkien ja ryhmétdiden avulla. Opettajat haluavat
sdilyttdd oppilaiden yhteenkuuluvuuden tunteen, jonka vuoksi esimerkiksi koko
luokan yhteisid tunteja pidetdén térkeina.

Opettajat huomauttavat tiukasti, jos joku herjaa parempia oppilaita tai puhuu

huonommista oppilaista. Padsddntond on, ettd kaikkien kanssa saa ja voi olla (Hv,
21). Opettajat eivit myonnd oppilaille, ettd luokassa olisi eriarvoisuutta.
Haastatteluissa opettajat korostavat omaa rooliaan erilaisuuden hyviksymisessd
luokassa. Kun luokat yhdistettiin, erilaisuudesta puhuttiin oppilaiden kanssa. Ty0
jatkuu edelleen. Ja sitd on niinku tullu tehtyd tdssd ihan jatkuvasti vieldkin sitd, ettd
tavallaan niinku, mun mielestd ne on pikku hiljaa tajunnu sen, (. . .) et ne ei oo
eriarvoisia, jos osaa matikkaa tai sitte osaa niinku kuvista tai, ettd ne on yhtd
tdrkeitd asioita (HaC, 101).
Opettajat mainitsevat yhteisopetuksen hyvidnd puolena my0ds mallioppimisen ja
sosiaalistumisen osaksi suurempaa ryhméid. Pienryhmiddn verrattuna nykyisesti
luokasta puuttuu negatiivisten kdyttdytymismallien tuki. Sosiaalisten mallien lisdksi
oppilaat saavat luokassa myds akateemisen oppimisen malleja. Samanlaisia tuloksia
on saatu myds muissa integraatiota késittelevissd tutkimuksissa, tosin osa tuloksista
on ristiriitaisia (mm. Austin 2001, 251-253; Trent ym. 2003, 212). Yhdistyneessa
luokassa oppilaat eivdt endd kanna erityisoppilaan leimaa. Oppilaat muodostavat
yhden luokan.

Oppilaat ovat oppineet suvaitsevaisuutta puolin ja toisin seké tydskentelemdin
kaikenlaisten oppilaiden kanssa. Luokkien yhdistiminen on selvésti yhdistinyt myos
oppilaat: "M vditdn, ett jos meijdn luokat olis olleet erikseen, niin ndmd ihmiset ei
ois missddn tekemisissd keskenddn tddlld koulussa.” (HaA, 32). Oppilaat ovat myos
nihneet opettajien ja avustajien yhteistyon myotd uudenlaisen aikuisten maailman.
Opettajat ovat sitd mieltd, ettd oppilaat ovat hyotyneet yhdistimisestd sekd yleisesti
ettd  oppimisen  kannalta. Oppilaiden  vilisten  yhteistoiminnallisten
opetusmenetelmien, kuten vertaisoppimisen, on néhty edistdvdn erityisoppilaiden
osallistumista opetukseen, lisddvin oppilaiden vélistd sosiaalista kanssakdymistd ja

kehittdvdn erityisoppilaiden itsetuntoa (Hunt, Soto, Maier & Doering 2003, 328—



37
329). Jenkins, Antil, Wayne & Vadasy (2003) mainitsevat liséksi erityisoppilaiden
paremman akateemisen suoriutumisen sekd miellyttivimmain ja turvallisemman
oppimisympdriston  luomisen.  Oppilaiden  yhteistoiminnallisuus  nihdédn
vaihtoehtoisena tapana oppia. (Jenkins, Antil, Wayne & Vadasy 2003, 283.)

Sosiometri (liite 3) havainnollistaa luokan kaverisuhteita. Seké tytot ettd pojat
jakautuivat selkedsti kolmeen ryhméaidn. Ryhmait olivat tiiviitd keskenédén: tyttdjen
ryhmit néyttivit sulkevan ulkopuolelleen kaikki ryhméén kuulumattomat. Pojista
kolme oli maininnut kaverikseen jonkun oman ryhminsd ulkopuolisen henkilon.
Poikien ryhmistd kahden vélilla oli mainintoja toisen ryhmén pojista, samoin tytoilla;
lisdksi kaksi poikaa eri ryhmistéd oli nimennyt toisensa.

Erityisoppilaat ovat sulautuneet joukkoon melkoisen hyvin. Ainoastaan yhdella
tytolld ja yhdelld pojalla ainoat kaksisuuntaiset nuolet osoittivat pelkéstidén toiseen
erityisoppilaaseen. Sekd tytot ettd pojat ovat tiiviisti verkottuneet omiin
porukoihinsa, joista yksikdin ei koostu pelkistd erityisoppilaista. My06s luokan
uusimman tulokkaan, erityisoppilaan, seura ndyttdd olevan haluttua.

Kuviossa 4 (liite 3) kaikilla oppilailla paitsi kolmella pojalla oli
molemminpuolisia mainintoja. Kyseiset pojat eivit jostain syystd nimenneet ketdin
luokkatoveria. Heihin kohdistuvien  yksisuuntaisten mainintojen  ja
havainnointijakson perusteella voidaan kuitenkin todeta, etteivédt he ole yksindisid,
vaan jokainen heistd kuuluu yhteen luokan poikaporukoista. Kaikilla oppilailla
ndyttad siis olevan ystdvid omalla luokalla. Sama tulos tulee esiin oppilaille teetetyn
kyselyn vastauksista, jossa suurin osa ilmoitti, etti luokalla on joitain hyvid
kavereita. Kiusaamisesta kysyttdessd kolmasosa luokan oppilaista vastasi olevansa
hieman tai tdysin samaa mieltd vdittimin kanssa, ettd hdnti kiusataan joskus (liite 1).
Eniten kiusaamista niyttivit kokevan vihredn ja keltaisen variryhmén oppilaat.

Yksikédn tyttojen tai poikien kaveriporukoista ei edustanut vain yhtd
oppimistyylid. Pojilla porukat olivat kaksivérisid; tyttdjen porukoista kaksi oli
kolmenvdérisid. Poikien sosiometri on kuitenkin vérien puolesta selked: kavereita ovat
siniset ja punaiset keskenddn, punaiset ja keltaiset sekd keltaiset ja vihreit.
Mielenkiintoinen yksityiskohta oli toiminnallisten ryhmien eli sinisten ja vihreiden
valiltd puuttuvat kaksisuuntaiset nuolet. Tytoilld kaksisuuntaisia mainintoja oli
kaikkien variryhmien valilla.

Vanhemmat arvioivat vaihtelevasti luokan sisdisid ystdvyyssuhteita. Jotkut
vanhemmat ovat sitd mieltd, ettd heiddn lapsellaan on kavereita luokassa ja

yhdistymisen jilkeen on tullut myds uusia kavereita. Muutamassa palautteessa
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kerrotaan kiusaamista esiintyneen jonkin verran. Lisdksi muutamasta vastauksesta

kdy ilmi, ettd luokkien yhdistymiselld ei ole ollut merkitystd kaverisuhteisiin.
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6 TOIMIVAN INTEGRAATION EDELLYTYKSET

6.1 Erityisopetus opettajien silmin

Haastattelemamme opettajat ihmettelevét erityisopetuksen erillisyyttd suhteessa
yleisopetukseen, koska on kuitenkin niinku ihan samoista oppilaista kysymys (HaA,
41). Erityisopetuksen ei tarvitsisi olla opettajien mielestd erillinen saareke, vaan sen
jarjestdmiseen voitaisiin kokeilla erilaisia malleja. Rehtori ndkee peruskoulun
erityisopetuksen  jérjestelykysymyksend. Tdmd on niinkun  yleissivistdvd,
perusopetusta antava laitos, joka huomioi tdammdset erilaiset tarpeet. Erilaisuudesta,
mahdollisesti kehityshdirioistd tai, tai tota muista syistd tulevat tarpeet, ja
tavoitteellisesti pyritddn niinkun antamaan mahdollisimman hyvd pohja ndille
lapsille. Ndin md sen nden (HaE, 10).

Opettajat haluavat asettaa opetuksen ldhtokohdaksi sen, miten oppilas oppii
parhaiten. Tdhédn perustuu jako oppimistyyleihin. Perinteinen diagnosointi ndhdéén
liian yksipuolisena nédkemyksend oppilaasta. Et me haluttais [oytdd siitd
erityisoppilaasta niinku just nditten oppimistyylien mukaan niinku se juttu, milld se
oppii, (. . .) ettd tavallaan se lihestymistapa voi olla aika niinku positiivinenkin tdd.
Ei niinkun, tavallaan ryvetd siind niinkun pelkdstddn niissd, mitd ongelmia tulee,
vaan ettd miten tdstd niinkun eteenpdin ldihtee rullaamaan (HaA, 44).

Opettajat kummastelevat erityisluokkien tarkoitusta. Samassa luokassa olevat
erityisoppilaat ovat useasti hyvin erilaisia taustoiltaan ja jopa diagnooseiltaan: Ne
[erityisopetuksen pienryhmit] kootaan vaan, ihan sama, milld diagnoosilla, mut
kymmenen nyt vaan on ja sitte ne lykdtddn yhteen ryhmddn. Sehdn on tosi teenndinen

kokonaisuus. (HaA, 32.) Tédmad tekee opetuksen jdrjestimisen vaikeaksi jo
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lahtokohdiltaan. Et kaikilla on jotain erilaisia ongelmia, ja siind sitten yritetddn
sukkuloida siind ongelmien viidakossa (HaA, 32).

Perinteinen pienryhmi saattaa opettajien mukaan olla joillekin oppilaille
parempi ymparistd oppimisen kannalta, mutta ei sosiaalistumisen ja kdytosmallien
kannalta (HaB, 6). Integroidussa luokassa on tarjolla normaalin kéyttdytymisen
malleja: nditten kahen [erityisoppilaan] roolit siind semmosessa levottomassa,
rauhattomassa pienluokassa, niin varmaan kdrjistyis sinne miinuksen, pakkasen
puolelle aika reilusti. Et nyt timd isompi porukka ja tdmmonen heterogeeninen
porukka antaa heille kuitenkin niinkun koko ajan malleja ja mahdollisuuksia eri
oppimistilanteissa (HaB, 6). Luotsin etuna on kayttii eri kokoisia ryhmii joustavasti.

Lihes kaikki oppilaat pitévit eniten yhden tai kahden variryhmén tunneista (Liite 1).

6.2 Suhtautuminen integraatioon

Tutkimuskoulun opetushenkilokunnalle tehdystd kyselytutkimuksesta (liite 1)
selvidd, ettei integraation tavoittelu ole yksinkertaista. Integraatiota pidetddn
oikeudenmukaisena sosiaalistumisen kannalta, mutta yleisopetuksen resurssit ja
henkilokunta ndhdéddn riittdméattomiksi. Tulokset osoittavat ristiriidan sen suhteen,
kuka osaa opettaa vammaista oppilasta: yleisopetuksen opettajat nihdddn pateviksi
opettamaan vammaisia oppilaita, kun taas erityisopettajien ammattitaito ndhdaan
tarpeelliseksi vaikeasti vammaisten opettamisessa. Péddvastuu erityisoppilaasta
yleisopetuksen luokassa on opettajien mukaan luokanopettajalla. Erityisluokat
ndhdédédn kuitenkin tarpeellisina vaikeasti vammaisille ja sopeutumattomille lapsille.
Mobergin (1998, 150—151) tulokset ovat samansuuntaisia: resurssien riittiméattomyys
ja erityisopettajien ammattitaidon korostuminen nédkyvit selvidsti integraatiota
rajoittavina tekijoind.

Opettajat arvioivat kyselyssd my0s parasta oppimisymparistod erityisoppilaille.
Kuviossa 3 esitetdéin opettajien arvioimaa oppimisympéristéd erityyppisille
erityisoppilaille. Vamman asteen ollessa kohtalainen opettajat ovat arvioineet
segregaation tarpeen lievemmiksi kuin vamman asteen ollessa vaikea. Puhe- ja
lukivaikeuksiset oppilaat ovat opettajien mielestd helpoin ryhma pitia yleisopetuksen
yhteydessd, kun taas autistiset oppilaat ndhdddn eniten segregoitua
oppimisympdristdd tarvitsevina. Tulokset ovat samansuuntaisia kuin aiemmissa
tutkimuksissa (Moberg 1998, 145; Moberg 2003). Avissar, Reitter & Leyser (2003)

huomasivat tutkittaessa rehtoreiden suhtautumista integraatioon, etti vamman aste
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vaikuttaa siithen, miten tuloksellisena integraatio nihddin: vaikeammin vammaisten

integraatiota ei ndhda niin tuloksellisena kuin lievemmin vammaisten.

segregaation
aste
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3 O kohtalainen
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KUVIO 3. Paras oppimisympdristd erilaisille erityisopetusta tarvitseville oppilaille
opettajien (N = 16) arvioimana. Arviot on tehty vammatyypeittdin erikseen
kohtalaisesta ja vaikeasta vamman asteesta. Segregoinnin aste: 1 = koko ajan
normaaliluokassa, 2 = yli 75 % ajasta normaaliluokassa, 3 = suurin osa ajasta
erityisluokassa, 4 = koko ajan erityisluokassa yleisessd koulussa, 5 = koko ajan

erityiskoulussa, 6 = koko ajan erityislaitoksessa

6.3 Suhtautuminen Luotsiin

Palaute tutkimusluokkamme oppilaiden vanhemmilta on ollut alusta asti positiivista:
Ei yhtddn semmosta niinku vastusta oo ikind niinku vanhempien puolelta tullu tdihdn
systeemiin (HaA, 13). Oppilaidenkin kannalta yhdistyminen tapahtu kauheen
luontevasti (HaA, 13). Samoin kuin oppilaat (ks. luku 5.4 ja liite 3), vanhemmat ovat
integroituneet keskenddn. Nykyisin entisen pienluokan oppilaidenkin vanhemmat
tulevat mielellddn vanhempainiltoihin. Tutkimusluokan vanhemmilta kerétysta
palautteesta kdy ilmi, ettd vanhemmat ovat olleet tyytyvdisid luokan toimintaan heti
yhdistymisen alusta. Taulukossa on esitelty kokonaisarvio luokan toiminnasta

kolmelta lukukaudelta.
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Taulukko 2. Vanhempien kokonaisarvio kolmelta lukukaudelta luokan toiminnasta

(N =26, 26 ja 33).

3. Ik joulu 3. Ik kevat 5. Ik joulu
f % f % f %
Erinomainen 10 38,5 10 38,5 18 54,5
Hyva 15 57,7 15 57,7 13 39,4
Kohtalainen 1 3,8 1 3,8 2 6,1
Valttava 0 0 0 0 0
Heikko 0 0 0 0 0
Yhteensa 26 100 26 100 33 100

Lahes kaikki vastanneista vanhemmista ovat arvioineet luokan toiminnan véhintéén
hyvéksi yhdistymisen jidlkeen kaikilla kyselykerroilla. Kukaan ei ole antanut
yhdelldkdin kerralla vélttdvad tai heikkoa arvosanaa. Kohtalaiseksi toiminnan on
arvioinut kolmannen luokan palautteissa yksi vanhempi molemmilla kerroilla ja
viidennelld luokalla kaksi. Vastanneita on ollut kolmannen luokan kyselyissd 26
(vastausprosentti 81 %) ja viidennen luokan kyselyssd 33 (91 %).

Vanhempien palautteen avoimista vastauksista selvisi, ettd kolmannen luokan
syksylld vanhemmat suhtautuivat yhdistimiseen jonkin verran epdilevisti. [so ryhma
arvelutti muutamaa vastaajaa. Varsinkin kolmannen luokan syksylld oli mainintoja
myos rauhattomuudesta. Viidennelld luokalla kerétty palaute on jo tdynna positiivisia
kommentteja. Kodin ja koulun yhteisty6td ja tiedottamista pidettiin pddasiallisesti
hyvini ja riittdvana.

Toisen yhdistyneen luokan vanhemmilla oli alussa epdilyd uutta systeemid
kohtaan: pienluokan oppilaiden vanhemmat olivat huolissaan, parjddké heidén
lapsensa isossa luokassa ja yleisopetuksen oppilaiden vanhemmat pelkésivit
opetuksen tason laskevan. Ajan myotd vanhemmatkin ovat huomanneet, ettd tdd on
toimiva tyomuoto (HaD, 5).

Kun opettajat ovat kédyneet kertomassa tyOtavastaan muille opettajille,
erityisopettajien  suhtautuminen on ollut viiledd. Erityisopettajat ovat
kyseenalaistaneet luokanopettajien taidon opettaa erityisoppilaita. Oman koulun
opettajakunnassakin on ollut aistittavissa lievdd kateutta opettajien tiivistd yhteistyota
kohtaan. Willman (2001, 122) mainitseekin, ettd tiiviin tiimin ongelmaksi voi

muodostua tiimin ulkopuolisten suhteiden jddminen vdhemmalle huomiolle.
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Halukkuutta yhteisty6hon olisi varmasti muillakin opettajilla, mutta mahdollisuutta

niin titviiseen tiimitydskentelyyn ei kenties ole.

6.4 Integraation reunaehdot Luotsissa

Opettajat kertovat Luotsin tyyppisen integraation edellyttéineen tiettyjen reunachtojen
toteutumista. Ne liittyvét toisaalta luokan toimintaan (opettajat ja oppilaat), toisaalta
koulun organisaatioon ja resurssointiin. Ndilld edellytyksillda malli on muotoutunut
sellaiseksi, kuin se on. Huomionarvoista on, ettd suurin osa reunachdoista on ollut jo
olemassa: ne on vain jdrjestetty uudelleen palvelemaan paremmin yhdistettyd
luokkaa ja kahden opettajan mallia. Olemassa olevien resurssien uudelleen
jakaminen kaikkien oppilaiden hyodyksi ndihdddnkin tirkednd inklusiivisen koulun
kehittdmisessd (Hunt ym. 2003). Tami vaatii opettajien yhteistd suunnittelua ja
toimintaa. Ammattitaidon ja vastuun jakaminen hyddyttdd paitsi opettajien
ammatillista kasvua, my0s oppilaiden sopeutumista kouluun. (Temple 2002; Hunt
ym. 2003, 330.)

Téarkeimpén ja alulle panevana tekijénd integraatiossa ndhdddn opettajat. Jotta
integraatio voisi toteutua, vaaditaan opettajilta innostusta ja oppilastuntemusta.
Rohkeus ja kehittimisen halu ovat myds tarkeitd. Mitds se muuta vaatis? Se vois
vaatia aika paljon luovuutta ja uskallusta ryhtyd [nauraen] kokeilemaan semmosiakin
asioita, mistd ei tiid, mikd niitten lopputulos on (HaD, 4).

Pitevdt ja koulutetut opettajat ja avustajat ndhdddn myos edellytyksend
integraatiolle. Talld hetkelld opettajat pitdvit omaa ammattitaitoaan riittimattdméana
esimerkiksi  kehitysvammaisten  opettamiseen.  Lisdkoulutusta  opetuksen
jarjestdmiseen ja integraation toteuttamiseen toivottaisiin enemmén. Tdméa tulee
esille my0s koko koulun opettajille suunnatun kyselyn avoimien kysymysten
vastauksista. Yhdeksidn opettajaa (56 %) on valmis ottamaan luokalleen
erityisoppilaan, mutta moni heistd toivoo lisdkoulutusta erilaisten oppilaiden
opettamiseen. Opettajia, jotka eivdt tunne olevansa valmiita vastaanottamaan
erityisoppilasta luokkaansa, oli neljad. Muutama kokee, etti nykyisessd luokassa on jo
valmiiksi paljon erityistd tukea tarvitsevia oppilaita, eikd opettaja nédin ollen jaksa,
mikéli erityisoppilaita tulisi lisd4. Yksi opettaja vastaa, ettei halua erityisoppilaita
luokkansa, koska hénelld ei ole ammattitaitoa erityislasten kohtaamiseen ja

opettamiseen  (Ope 10). Erityis- ja luokanopettajien peruskoulutukseen
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haastattelemamme opettajat toivoisivat yhteisti pohjaa, joka loisi maaperdd
ammatilliselle yhteistyolle.

Opettajien mukaan Luotsin tyyppinen toimintamalli sopii monenlaisille
oppilaille, mutta on kuitenkin joitain tapauksia, joissa oppilaan kannalta paras paikka
on muualla. Ryhmédn suuren koon vuoksi oppilas, jolla on vaikeita psykiatrisia ja
sosiaalisia ongelmia ei voi toimia timmdsessd ryhmdssd (HaA, 30). Oppilaalta
vaaditaan kykyd ottaa vastaan opetusta, tahdonvoimaa ja halua huolehtia omista
asioista sekd koulumotivaatiota. Opettajat eivdt sindnsd nde estettd esimerkiksi
kehitysvammaisten integroimiseen, mutta tilldin integraatio toteutuisi eri
ldhtokohdista (HaA, 51).

Koulun myonteinen ilmapiiri erilaisia kokeiluja ja integraatiota kohtaan on
erittdin tdrkedd. Ylempien piittivien elinten ja opettajien yhteistyd on
tiimiopettamisen kannalta edistdvd tekija (Trent ym. 2003, 212). Keskeisessd
asemassa on rehtori, joka on ollut opettajien tyon tukijana ja kannustajana (HaD, 4).
Rehtorilta saatu henkinen tuki motivoi tekeméén ty6tid. Bogdan ja Biklen (1985, 50—
51) toteavatkin, ettd jos rehtorin asenne integraatiota kohtaan on mydnteinen, toimii
hian omassa koulussaankin integraatiota edistdvésti ja luo erilaisuutta hyviksyvai
ilmapiirid koko kouluun.

Koko tyOyhteison tuki ndhddidn myds tarkednd. Avoin ilmapiiri ja tydyhteison
positiivinen asenne auttavat jaksamaan tydssd. Vaikka opettajat ovatkin kohdanneet
kateutta yhteistyOtdén kohtaan, koulun yleinen ilmapiiri on hyva.

Kaupungin hallinnon taholta toivotaan pedagogisten linjojen vetdmista ainaisen
budjettiin vetoamiseen sijasta. Vaikka integrointi Luotsin tapauksessa ei ole vaatinut
juurikaan  ylimdérdisid resursseja, resurssien véhidisyys ndhdddn kuitenkin
ongelmana: leikkauksia tehddin jatkuvasti, ja lisdresurssit, kuten avustajat, ovat
tiukassa. Avustajan merkitys resurssina onkin suuri, mikd kdy ilmi niin
haastatteluista kuin myos opettajien kyselysta.

Nykyisid luokkakokoja pidetddn lilan suurina integroivan opetuksen
jarjestimisen kannalta. Opettajien kyselystd selvidd, ettd joidenkin opettajien
negatiiviset kokemukset integroinnista johtuivat riittiméattomista tukitoimista ja liian
suuresta ryhmadstd. Lain mukaan ryhmdkoko olisi saanut olla max. 20 henked.
Luokallani oli silti 25 oppilasta! (. . . ) Olen pettynyt: Laki oli puolellani — ja
oppilaan puolella — mutta kdytinndssd tdtd lain kirjainta ei toteutettu (Ope 15).

Suuret ryhmét vaikuttavat paitsi oppilaisiin, myds opettajan jaksamiseen: (. . .)

siitd  hdvidd se semmonen tietynlainen inhimillisyys ja semmonen lapsen
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kohtaaminen siind arkipdivissd. Se on sitte semmosen massajoukkueen vetdmistd,
joka omnistuu vdlilld hyvin, mut vdlilld se on sit semmosta vihdn tdyttd kaaosta
(HaD, 13). Luotsin kaltaisen tiimityon edellytys on se, ettd yhdistettavésti luokasta ei
tule liian suuri. Kahden ison yleisopetuksen luokan yhdistiminen olisi jo fyysisten
tilojen vuoksi mahdotonta. Opettajat myos huomauttavat, ettd integraatio Luotsin
kaltaisen mallin tavalla on ihanteellista. Jos erityisoppilaita vain sijoitetaan
normaaliluokkaan, se ei toimis mitenkddn (HaC, 7). Yhdistetyssd mallissa uudelleen
jarjestetyt resurssit toimivat oppilaiden hyvéksi. “Sdéstdintegraatio” ei innosta
opettajia: (. . .) tdlld systeemilld tuo resurssi niinkun riittdd. Mut ei jos vaihtoehtona
on tosiaan se, ettd erityisoppilas sijoitetaan normaaliluokkaan, niin silloin se ei
toimis. Se ei saa niinku riittdvdsti, sehdn ei tdlld hetkelld niinku, ei silld oo olemassa
mitddn keinoja selviytyd sielld. Se vaan niinku tyrkdtddn sinne (HaC, 7).

Opettajat toivovat my0s enemméin resursseja ryhmien jakamiseksi, seki
tuntikehykseen ettd fyysisiin tiloihin liittyen. Thanne olisi, jos lapset saisivat
tyoskennelld mahdollisimman pienissd ryhmissd ja kéytettdvissd olisi riittdvdsti

aikuisia.
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7 POHDINTA

Lahdimme tutkimaan integraation viitekehyksestd késin, kuinka toimii luokka, jolla
on kaksi opettajaa, avustaja ja seki erityis- ettd yleisopetuksen oppilaita. Halusimme
selvittdd, mitkd ovat onnistuneen integraation edellytykset ja miten integraatio toimii
kaytdnnossd. Keskityimme pddasiallisesti opettajien toiminnan ja ajattelun
tutkimiseen. Saadaksemme laajemman kuvan mallin toiminnasta selvitimme my0s

luokan oppilaiden ja heidédn vanhempiensa nikemyksia.

Kaksin aina kaunihimpi

Tutkimuksemme opettajat ovat rohkeasti l&hteneet toteuttamaan omaa visiotaan
erilaisesta opetuksesta, sellaisesta joka on hyvédksi oppilaille ja joka saa opettajat
innostumaan ty0stddn pdiva toisensa jilkeen. Opettajien leipddntymiseen ja suureen
halukkuuteen vaihtaa ammattia on monta syytd, joista yksindinen ja raskas tyonkuva
lienee yksi olennaisimpia. Toisaalta myds oppilaat oireilevat koulussa entistéd
pahemmin, mikd saa opettajat visyméddn ja ohjaamaan katseensa toiveikkaina
erityisopetuksen puoleen. Kuitenkaan erityisopetus ei voi venya rajattomasti eikd ole
oikein, ettd saadakseen ’parempaa” opetusta oppilas tdytyy siirtdd erityisopetukseen.
Huomio tulisikin suunnata, kuten vihitellen on tehtykin (esim. Moberg 1990;
Naukkarinen 1998), yleisopetukseen ja sen kehittimiseen.

Luotsi-malli tarjoaa toisenlaisen tavan tehdd opettajan tyotd. Saadut tulokset
osoittavat, ettd muutos on mahdollinen: omaa ty6tddn voi kehittdd. Muutos vaatii
innostusta ja tiimiopetuksesta puhuttaessa luonnollisesti toisen samanhenkisen

opettajan. Kahden opettajan yhteistoiminnallisuus auttaa opettajia jaksamaan, kun
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vastuu on yhteinen. Myos oppilaat hyotyvét, kun luokassa on useampi kuin yksi
aikuinen. Mahdollisuus ryhmédyttdd luokkaa joustavasti ja opettajien innostus
heijastuvat oppilaisiin. Kun lisdksi otetaan huomioon, ettd luokan oppilaista
kolmannes on diagnosoituja erityisoppilaita, voi tistd padtelld, ettd opettajat ovat
onnistuneet hilventimédin eroa yleisopetuksen ja erityisopetuksen vélilla.
Yhteistoiminnallisuus on ollut olennainen tekijé tissd prosessissa.

Luotsin opettajien tiimityon kehittymistd on luultavasti edistédnyt ensinnékin se,
ettd opettajia on vain kaksi: kahden henkilon mielipiteet, arvot ja toimintatavat on
luultavasti helpompi sovittaa yhteen kuin esimerkiksi viiden. Mydskin tiimin
pdamadrd on ollut alusta asti melko selkeéd: oman tydnkuvan muuttaminen. Helakorpi
ym. (1996, 92-94) toteaa, ettd ryhmin kehittymisen toiseksi ylimmaissd vaiheessa
ennen tiimi-vaihetta jésenet tuntevat jo toisensa, mikd mahdollistaa avoimen
kommunikoinnin ja luottamuksen. Luotsin opettajat lienevét olleen tdssd vaiheessa
oppilaiden ollessa toisella luokalla, ennen varsinaista yhdistymistd. Tall6in
yhteistyotd oli jo tehty jonkin verran. Opettajat ovat ndhddksemme télld hetkelld
jossain todellisen tiimin ja huipputiimin (Sarala 1993, Helakorven ym. 1996, 28-30
mukaan) vilissd: yhteistoiminnallisuus ndkyy selvisti heiddn yhteistyOssddn, mutta
huipputiimiin vaadittava molempien sitoutuminen toistensa henkilokohtaiseen
kehittymiseen jéi tdssd tutkimuksessa selvittdmatta.

Luotsin opettajien tiivistd yhteistydtd on varmasti vahvistanut myds yhteiset
oppilaat: se ettei endd ole mitdéin “omaa”, mistd pitdd kiinni tai mitd suojella. My0s
luokan ongelmista on nédin ollen tullut opettajien yhteisid, jolloin niistd on helpompi
puhua. Rehtori on ollut tidrkedssd asemassa Luotsin kehityksessd. Rehtorin
mukanaoloa on luultavasti helpottanut yhteinen tavoite, eli joustavampi perusopetus.
Opettajien vahva yhteistoiminnallisuus on siirtynyt osittain opetukseenkin:
esimerkiksi tunneilla kéytetyt pelit ovat usein sellaisia, jotka vaativat kaikkien
osallistumista ja osaamista. Tdmi onkin luultavasti ollut luomassa luokkaan tasa-
arvoista ja demokraattista ilmapiirid, mika sielld nyt vallitsee. Entisen pienluokan ja
yleisopetuksen luokan oppilaat ovat ystdvystyneet ja oppineet toimimaan toistensa
kanssa. Tamai osoittaa, ettd sosiaalinen integraatio on toteutunut.

Oppilaiden sosiometreistd ndkyi selvisti erityisesti poikien kohdalla, miten
luokka oli jakautunut vériryhmien mukaan: kaikki kolme ryhméé olivat kaksivarisid,
eikd sinisten ja vihreiden vililld ollut yhtddn mainintaa. Kertooko timai siitd, ettd
oppilaat hakeutuvat mieluiten samantyyppisten oppilaiden seuraan? Oppilailla

kuitenkin on viikkotunteja runsaasti kaikkien vériryhmien oppilaiden kanssa, jolloin
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selityksend ei voi olla se, ettd saman viriryhmidn oppilaat olisivat kavereita
keskenddn, koska he viettdvdt eniten aikaa toistensa kanssa. Keltaiset ja vihredt
myo0s tunsivat itsensd useammin kiusatuksi kuin siniset tai punaiset. Suurin osa
luokan erityisoppilaista kuuluu keltaisiin ja vihreisiin; onko ndiden kahden ilmion
vililld yhteys?

Tulokset osoittavat  opettajien jatkuvan  kehittdd tyotddn:  vaikka
yhteistoiminnallisuus onkin jo vakiintunut tydmuoto, Luotsi ei ole koskaan valmis.
Ensi syksynd aloittavan uuden yhdistetyn luokan myd6td tutkimusluokkamme
opettajat mukauttavat mallia oppilaiden ndkdiseksi. Opettajat ndkevitkin tyon
jatkuvan kehittdmisen ja uuden keksimisen ehtona tyon mielekkyydelle. Tama
voidaankin ndhdé irtiottona perinteisesti opettajuudesta ja koulun kéytidnteista.
Opettajat kehittdvat tyotddn reflektion kautta: toimimattomien kéytdntdjen tilalle
etsitddn parempia ratkaisuja. Opettajat eivdt pelkdstddan nde oppimista
vuorovaikutussuhteena, vaan my0s toimivat sen mukaisesti: jos kaikki ei toimi
suunnitelman mukaan, my0s opettaja voi katsoa peiliin. Nidin opettajien tyon

kehittdmisen ja yhteistyon tuloksena on ollut myds joustavampi opetus.

Kaikille hyva opetus?

Perinteinen erityisopetus toimii yleensd pelkistddn pienryhmissd ja yleisopetus
suurissa ryhmissd. Pienryhméopetuksessa opettajalla on enemmain aikaa yksittéista
oppilasta kohden. Luotsin vaihtelevat ryhmét ja kahden opettajan jakotunnit ovat
sallineet monenlaiset tydmuodot. Tdma antaakin mahdollisuuden yhdistda erityis- ja
yleisopetuksen kéytdntdjen hyvét puolet. Luotsissa jokainen oppilas saa sekd
pienryhmédopetusta (vrt. erityisopetus), ettd opetusta isossa ryhméssd. Néin sekd
sosiaalistumisen ettd oppimisen tavoitteet toteutuvat jokaisen oppilaan kohdalla.
Opettajat pitdvit yksittdisten variryhmien tunteja yksin tai avustajan kanssa. Nama
tunnit muistuttavat eniten perinteistd opettajan tyonkuvaa: opettaja suunnittelee ja
toteuttaa opetuksen yksin omassa luokassaan. Luotsi-malli tarjoaa yhdenlaisen mallin
opetuksen jirjestimiseen siten, ettd jokaisella, ei vain erityiselld, oppilaalla on
mahdollisuus saada yksil6llistd opetusta.

Oppimistyyliluokitus on yksi tapa ryhmitelld oppilaita siten, ettei se leimaa
oppilasta negatiivisesti. Ryhmijako helpottaa opetuksen eriyttimisesséd: olipa sen
peruste mika tahansa, padasia on ettd oppilas oppii, kuten Luotsin tapauksessa. Talld
argumentilla voidaan kuitenkin perustella myds segregoivat oppimisympaéristot, joten

on tirked ottaa huomioon lisdksi esimerkiksi sosiaaliset tavoitteet. Oppimistyyleihin
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perustuva ryhmijako vaikuttaa sopivalta koulun kéyttoon. Tarkedd on jaon
joustavuus: jos ryhmad ei tunnu sopivalta, siirretddn oppilas toiseen ryhméén. Myos
se, ettd oppimistyyliryhmét on kehitetty oppilastuntemuksen pohjalta, on askel kohti
oppilaslidhtoisempéd opetusta. Se ettd opettaja, tai tdssd tapauksessa kaksi opettajaa,
miettii jokaisen oppilaan yksilollisid opetuksellisia tarpeita ja eriyttdd opetusta niiden
mukaan, on poikkeus yleisopetuksessa, jossa yksilollisyyden kohtaaminen jdi
valitettavan usein pelkdn puheen asteelle (Naukkarinen 1998, 183—-184). Gardner
(1997) toteaa, ettd vaikka opetus on yksilollisempéd, ei siind valttdimattd koskaan
voida saavuttaa tilaa, jossa jokainen oppilas saa juuri hénelle radtaloityd opetusta.
Koulu, joka ottaa oppilaiden yksildllisyyden huomioon, on jatkuvassa muutostilassa
johtuen oppilaiden muuttuvista tarpeista. (Gardner 1997.) Jatkuva arviointi ja oman
tyon reflektointi kuuluvatkin olennaisena osana opettajien tyohon.

Aidon yksildllisen opetuksen jéarjestimistd yleisopetuksessa vaikeuttaa
kuitenkin se, ettd opettajat korostavat korkeaa akateemista suoritustasoa. Esimerkiksi
kehitysvammaisten integrointiin suhtaudutaan varauksella. Vaikeimmin vammaisten
ja vakavasti sairaiden opetus voidaankin koostaa perinteisten oppiaineiden ja
oppimédrien sijasta toiminta-alueittain, joita ovat esimerkiksi kieli ja
kommunikaatio, pdivittdisten toimintojen taidot sekd sosiaaliset taidot (OPH 2004).
Ehkéd opettajien kriittisen integraatioon suhtautumisen syynd on juuri tdma:
yleisopetuksessa akateemiset taidot korostuvat muiden oppimisen osa-alueiden
sijasta ja tistd halutaan pitdé kiinni.

Korkean vaatimustason ylldpitimisessd ndkyy selvasti yleisopetuksen
joustamattomuus. Onko kyse siitd, ettd opettajat kokevat opettavansa “oikeasti” vain
silloin, kun kyse on akateemisista taidoista? Kaikille yhteisessd koulussa kaikilla
oppilailla ei voi olla samat oppimisen tavoitteet, mutta kaikkien tavoitteet ovat yhti
tarkeitd. Opettajien ajattelu ja tietojen ja taitojen puute vaikeuttavat inklusiivisen
opetuksen toteutumista. Tdma ndkyy myos Luotsissa: opettajien korostama korkea
vaatimustaso niin akateemisten taitojen kuin muidenkin oppimisen taitojen suhteen
karsii auttamatta pois oppilaat, joiden opettaminen poikkeaisi paljon

yleisopetuksesta.

Kenen oppilaita?
Erityisopettajien ja yleisopettajien vélinen ammatillinen kuilu on syva.
Luokanopettajat tuntevat, ettei heilli ole ammattitaitoa opettaa erityistd tukea

tarvitsevia oppilaita, ja my0s erityisopettajat haluavat pitda tiukasti kiinni reviiristdén
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(Moberg 1998, 153-154; Saloviita 2002, 95). Myds tutkimusluokkamme opettajat
ovat pohtineet samaa kuilua. He toivoisivat yhteistd pohjaa opettajan opintoihin, jotta
yhteistydlle annettaisiin jo koulutuksessa mahdollisuus. Télld hetkelldhdn opettajat
koulutetaan erillisissd laitoksissa, eikd yhteisty6td opiskelun aikana juurikaan synny.
Opettajien peruskoulutuksen yhdistdminen voisi olla hyva alku uudenlaisen koulun
kehitykselle.

Inklusiivisen koulun idea ei ole tasapidistdd oppilaita. Kuten Lipsky ja Gartner
(1989) toteavat, oppilaiden tuen tarve pysyy sama, vain paikka vaihtuu. Taltd
kannalta luokanopettajien ja erityisopettajien vilinen rajanveto on turhaa: molempien
tietdmystd tarvitaan. Omista professioista kiinni pitiminen vaikeuttaa yhteistyotd,
jonka avulla molempien tietoja ja taitoja voitaisiin kayttdd yhdessd oppilaan hyviksi.
Erddssd tiimiopetusta késittelevdssd tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajien
ammattitaustasta johtuen jotkut tehtdvét, kuten opetuksen eriyttiminen, katsotaan
kuuluviksi erityisopettajalle, vaikka esimerkiksi suunnittelua pidetdénkin yhteisena

tehtavand (Austin 2001, 252).

Millainen oppija on erityisoppilas?

Luotsissa ryhméjako ei ole oppilasta leimaavaa. Toisaalta mikd tahansa ominaisuus
voi saada negatiivisen leiman, joten myds tietyistd oppimistyyleistd voi muodostua
peruste segregoida oppilaita. Yleisopetus on edelleen hyvin opettajajohtoista, eikd
erilaisille oppijoille ole tilaa. Karrikoidusti ilmaistuna se, joka ei mahdu “normaaliin”
oppimisen muottiin, siirretddn erityisopetukseen, jossa oppilaan oletetaan saavan
yksilollisempdd opetusta. Erityisopetus on myds jotain melko pysyvéd: oppilaita
harvoin siirretdén takaisin yleisopetukseen.

Neljastd vériryhméstd yhdessd on erityisen paljon erityisoppilaita. Oppilaat
tdssd ryhmissd ovat kokonaisvaltaisia, toiminnallisia ja vaativat konkreettisuutta.
Ovatko ndmé sellaisia ominaisuuksia, jotka helposti ndhdddn poikkeavuuksina?
Suosiiko yleisopetus oppilaita, jotka ovat auditiivisia ja abstraktisti ajattelevia?
Kuten todettu, poikkeavuus ei ole absoluuttista (esim. Saloviita 2002), vaan
yleisopetuksen joustamattomuus tuottaa erityisoppilaita. Syy ei ole yksittdisen
opettajan: opettajat koulutetaan ajattelemaan, etti jos oppilas ei opi tietylld tavalla,

hin tarvitsee erityisopetusta.
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Tutkimuksen arviointia

Tutkimuksen aineisto on laaja, mutta kysymyksenasettelun kannalta olennainen.
Aineiston luonne on sallinut Luotsin monipuolisen tarkastelun. Osa aineistosta on
syviéllisempdd, osa pinnallisempaa, mutta mielestimme kaikki ovat olleet tirkeitd
etsiessimme Luotsi-mallin olennaisinta ydintd. Kaventamalla tutkimustehtdvid ja
keskittymdlld tarkemmin johonkin Luotsin osa-alueeseen, esimerkiksi opettajien
véliseen vuorovaikutukseen, olisimme saaneet syvillisempda tietoa, mutta olisimme
samalla luultavasti menettineet kokonaiskuvan. Tyon laajuuden ja tarkoituksen
huomioon ottaen tdmid on ollut mielestimme jirkevd ratkaisu. Erilaisten
tutkimusmenetelmien kiytto tutkimuksessa on ollut sekd haastavaa ettd opettavaista.

Tutkimuksessa on néhtdvissd tiedosta, taidosta ja Kkiireestd johtuvia
metodologisia puutteita, mutta ndhddksemme ne liittyvdt piddasiallisesti
kyselylomakkeisiin, jotka ovat tutkimuksen sivujuonne, eividtkd ne horjuta
tutkimuksen kokonaisuutta. Mielestimme olemme onnistuneet haastatteluiden ja
havainnoinnin suorittamisen, analysoinnin ja raportoinnin osalta hyvin. Tutkijoiden
suhde tutkittaviin on ollut avoin ja luottamuksellinen.

Tapaustutkimus asettaa omat rajoituksensa tulosten siirrettdvyydelle:
tutkimuskohteena on tietty ympéristd, jossa tietyt opettajat ovat alkaneet kehittda
omaa tyotddn. Luokkien yhdistiminen on myds vaatinut tietyt resurssit, joita ilman
Luotsi-malli ei olisi se, miké se tilld hetkelld on. Luotsi-mallin ideaa voi kuitenkin
soveltaa erilaisissa ympadristoissd kidytettdvissd olevien resurssien mukaan
esimerkiksi yhdistdmailld luokkia osa-aikaisesti. Lopputulos on télldin luonnollisesti
erilainen. Mallin olennaisin ydin on kahden opettajan vahva yhteistoiminnallisuus,
jota voi toteuttaa pienimuotoisempana ldhes missd tahansa. Toinen olennainen asia
on erityisoppilaiden integraatio yleisopetukseen. Tdmi puolestaan liittyy tiiviisti
opettajien yhteisty6hon, siihen ettd vastuu oppilaista on yhteinen.

Jatkotutkimus. Oppilaiden ndikdkulma jii tissd tutkimuksessa melko vihéaiseksi.
Tama olisikin tarpeellinen jatkotutkimuksen aihe: mitd oppilaat ajattelevat
erityisoppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden yhdessdolosta. Olisi ollut myds
mielenkiintoista selvittdd yhdistdmisen merkitystd oppilaiden sosiaalisiin ja
tiedollisiin taitoihin. Oppilaiden keskindisten suhteiden tarkempi tutkiminen olisi
antoisaa nimenomaan erityisoppilaiden aseman selvittdmiseksi.

Opettajien vilisen tydskentelyn syvillisempi analysointi voisi antaa lisdd tietoa
yhteistoiminnallisuudesta koulun kontekstissa. Miten tiivistd opettajien yhteistyon

tulee olla, ettd integraatio toimii ja opettaja jaksaa?



52
Oppimistyyliryhmien pysyvyyttd voisi tutkia kahdesta ndkdkulmasta:
muuttuvatko luokitusperusteet uusien oppilaiden mukana, ja kuinka pysyvid

ryhméjaot ovat.
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Liite 1. Metodit

1 METODIT

Koska tutkimuksen kohteena olevasta Luotsi-mallista haluttiin  saada
mahdollisimman kattava kuva, pédéddyttiin aineistoa kerddméidn monipuolisesti.
Aineiston keruulla pyrittiin saamaan niin opettajien, oppilaiden ja heiddn
vanhempiensa kuin myds tydyhteison nékokulma esille. Péddaineistona toimivat
havainnointi ja haastattelut, joita tdydennettiin kyselyilld opettajille ja oppilaille.
Lisdksi dokumenttiaineistona kdytettiin vanhemmilta keréttyéd palautetta yhdistyneen

luokan kolmelta lukukaudelta.

1.1 Havainnointi

Gronforsin  (1982) mukaan havainnointi voidaan jakaa neljddn tutkijan
osallistumisasteen = mukaan:  ei-osallistuvaan,  osallistuvaan,  osallistavaan
(toimintatutkimus) ja piilohavainnointiin. Gronfors puhuu myos sekundiirisesté
havainnoinnista: tdlldin tutkija osallistuu kentén aktiviteetteihin, kun tilaisuus tulee.
Naéissd tilanteissa ulkopuoliseksi jaddminen saattaisi hiiritd enemmin kuin varsinainen
osallistuminen. (Gronfors 1982, 87-92.) Osallistumisen aste voi myds vaihdella ajan
myotd (Patton 1990, 206-207), kuten tdssd tydssd tapahtui. Osallistumisen aste
luokassa oli harkittu etukiteen, mutta opettajanhuoneessa tutkija yritti kayttdytya
mahdollisimman luontevasti eri tilanteissa. Opettajien kanssa kiydyt keskustelut
olivat osa tiedonhankintaa ja tutkija tunsi roolinsa yhteisdssi olevan muutakin kuin
pelkdstddn tutkijan rooli, joten sekd Gronforsin (1982, 90 ja 97) ja Pattonin (1990)
luokitteluperusteiden nojalla havainnointi oli télloin osallistuvaa.

Havainnoinnin ldhtokohtana oli saada kokonaisvaltaista tietoa Luotsista.
Pattonin (1990) mukaan osallistuva havainnointi antaa tutkijalle sellaista tietoa
tutkimuskohteesta, jota ei muilla metodeilla pysty saavuttamaan, mutta joka auttaa
hénta tulkitsemaan tutkimuskohdetta. Haastatteluistakin saatava tieto on toisen kéden
tietoa, haastateltavan ndkemys. Havainnointi mahdollistaa my6s uuden nikékulman
kohteeseen; esimerkiksi jos tutkimuskohteena on koululuokka, luokan opettajat eivit
vélttimattd tiedosta omia rutiinejaan tai motiivejaan eivdtkd ilman tarkempaa

kysymistd osaa kertoa niistd. Tutkijan osallistuminen kohteen arkeen auttaa hinta
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kysyméddan oikeita kysymyksid ja tekemidn havaintoja aroistakin asioista. (Patton
1990, 203-205.)

Tutkijan osallistuminen oli tuntien aikana ei-osallistuvaa: luokassa tutkija oli
enimmékseen tdysin ulkopuolinen, vaikka opettajat tai avustajat valilla vetivitkin
tutkijan mukaan tuntitilanteeseen. Ulkoiset puitteet jo yksistddn olisivat riittdneet
rajoittamaan tutkijan osallistumista oppilaiden arkeen (Patton 1990, 208), minka
lisdksi hin oli enemmin kiinnostunut opettajien toiminnasta. Oppilaat ja opettajat
tiesivit olevansa havainnoinnin kohteena, mutta he eivit tarkalleen ottaen tienneet,
mitd tai ketd havainnoitiin. Douglas (1976) puhuu yhteisymmaérrys-mallista, jossa
havainnoinnin avoimuuden l&htokohtana on tutkittavan kohteen yhteistyohalukkuus
ja halu tulla ymmarretyksi (Pattonin 1990, 210, mukaan).

Havainnointijakson pituus médrdytyy tutkimuksen tarkoituksen ja kysymysten
perusteella eikd sille ole mitddn ennalta maarittyd vahimmaispituutta (Patton 1990,
214). Pro gradu -tyon laajuuden perusteella mietittiin havainnointijakson jarkevia
pituutta. Valmistumisaikataulu rajoitti myds osaltaan aineistonkeruuta: kaksi
kuukautta oli pisin mahdollinen aika, jonka tutkija saattoi viettdd koululla.
Yhtendisen havainnointijakson tarkoituksena oli saada mahdollisimman kattava

kédsitys Sataman toiminnasta ja opettajien tyGymparistosta.

Havainnointijakso

Tutkija oli koululla kahdeksan viikkoa koulujen alkamisesta syyslomaan. Luokka
vietti vélilla viikon leirikoulussa, johon tutkija ei osallistunut. Havainnointipdivia
kertyi 33, joista kahtena tutkija ei ollut luokan toiminnassa l4sné: toinen oli
yleisurheilupdivd ja toisen hdn vietti opettajien kanssa vapaamuotoisessa
koulutuksessa toisella koululla. Koululla vietetyt pdivdt muistuttivat toisiaan:
aamuisin tutkija tuli koululle kahdeksaksi ja vietti luokassa kahdesta kuuteen tuntia
paivissa.

Tunneista tehtiin ristiintaulukointi, johon merkittiin oppiaineittain minka
ryhmén tuntia oli havainnoitu milloinkin. Havainnoidut tunnit (taulukko z) ovat
aidinkieli (17), matematiikka (14), englanti (15), historia (6) ja ympdristétieto (6),
kuvaamataito (4), uskonto (6) sekd ainejaon ulkopuolisia tunteja (16), joita kertyi
erityisesti kahden ensimméisen kouluviikon aikana, kun lukujérjestys ei ollut vield
kaytossd. Koko luokan tunteja on aineistossa 30, puolikkaan luokan tunteja 24 ja

yksittdisen vériryhmaén tunteja 30.
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TAULUKKO 1. Havainnoidut tunnit

Koko luokka | Variryhma Puoli Yhteensd
luokkaa
Aidinkieli 2 13 2 17
Matematiikka — 6 8 14
Englanti — 11 4 15
Ympdéristotieto 6 — — 6
Historia 6 - - 6
Uskonto - — 6 6
Kuvaamataito - - 4 44
Muut 16 — — 16
Yhteenséd 30 30 24 84

Tunneilla havainnoija seurasi luokan tapahtumia jatkuvasti kirjoittaen samalla
muistiinpanoja ruutulehtioon. Havainnoinnissa tutkija keskittyi ldhinnd opettajien
toiminnan seuraamiseen. Tuntien varsinaiseen aukikirjoittamiseen tietokoneella kului
keskimddrin tunti havainnoitua tuntia kohden, mikd rajoitti opetukseen
osallistumista. Tutkija kirjoitti muistiinpanot puhtaaksi tietokoneella paria
ensimmadistd viikkoa lukuun ottamatta koululla, jolloin hédn osittain seurasi samalla
opettajanhuoneen tapahtumia. Yhden tunnin muistiinpanot tdydentyivdt koneen
ddressd suunnilleen yhdestd AS5-kokoisesta késinkirjoitetusta liuskasta 1-2
koneliuskaan. Kirjoitustunnit sijoittuivat aamu- ja iltapdivatuntien viliin tai
iltapdivddn. Tutkija kirjoitti muistiinpanot my0s kaikista kdymistdén keskusteluista
opettajien, rehtorin, avustajien ja oppilaiden kanssa.

Alkuperdinen aineisto on kooltaan 154 sivua rivivélilla 1,5 ja
sivumarginaaleilla 2 ja 3,5 - 5 cm. Aineisto koostuu havainnoitujen tuntien
muistiinpanoista sekd opettajanhuoneen vilituntitilanteista ja opettajien kanssa
kiydyistd keskusteluista tehdyistd muistiinpanoista. 106 sivua on tuntitilanteiden
kuvausta ja 48 sivua keskusteluja. Alkuperdinen aineisto on sdilytetty siind

muodossa, kun tutkija on kirjoittanut sen koululla.
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Havainnoijan rooli

Tutkijaa kohdeltiin yhteisossd ldhes alusta asti yhtend porukasta. Han osallistui
keskusteluihin opettajanhuoneessa muiden mukana yrittden kuitenkin keskittya
tutkimusluokan opettajiin ja avustajiin. Opettajien avoin suhtautuminen tutkijaan
antoi hinelle mahdollisuuden kyselld ja jutella vapaasti ldhes mistd tahansa. Hin
osallistui syyskuussa my0s opettajien illanviettoon, jonka tarkoituksena oli
tutustuttaa uudet tulokkaat opettajakuntaan ja koulun henkeen. Moni opettaja oli sitd
mieltd, ettd koulussa on opettajien kesken hyvd tunnelma. Tutkijan oltua koululla
kolme viikkoa erds opettaja totesi tdman hyvdlld tavalla kuuluvan kalustoon (Hv,
69). Erés toinenkin koulun opettaja oli ilmeisesti samaa mieltéd, koska hén samaisena
aamuna endd vain murahti tutkijalle aamutervehdykseksi kahvimuki kaddessdén.
Yleisesti ottaen opettajat eivit kiinnittdneet tutkijaan erityistd huomiota ystavallistad
naljailua ja uteliaita kysymyksid lukuun ottamatta.

Tunneilla tutkija istui joko opettajanpdyddn takana luokan sivussa tai
mahdollisuuksien mukaan oppilaiden keskelld (lahinnd pienryhmien tunneilla) ja
kirjoitti kdsin muistiinpanoja ruutuvihkoon keskittyen 1dhinnd opettajien toimintaan
sekd opettajien ja oppilaiden vuorovaikutukseen. Tuntien aikana opettajat eivit paria
poikkeusta lukuun ottamatta puhuneet tutkijalle. Avustajat tulivat joskus juttelemaan
tuntien aikana hiljaisella danelld. Toinen opettajista sai luettavakseen parin tunnin
puhtaaksi kirjoitetut muistiinpanot pyydettyéén.

Muutaman kerran opettaja vetosi tutkijan kirjanpitoon tai ldsndoloon
ongelmatilanteissa, mutta tutkija pystyi tdlloin olemaan passiivisena osapuolena
paitsi yhdesti, kun opettaja selkedsti kysyi héneltd faktatietoa englannin tunnin
aikana ja hédn vastasi. Opettajat ehkd vaikuttivat oppilaidenkin suhtautumiseen
kohtelemalla tutkijaa luontevasti yhtend porukasta eikd vieraana. Eniten tutkijaan
kiinnittivdt huomiota avustajat varsinkin alussa, eli silloin, kun hénen ldsndolonsa
asetti heidét uuteen tilanteeseen, huomion kohteeksi.

Oppilaat eivdt kiinnittdneet tutkijaan tunneilla huomiota joitain vilkuiluja
lukuun ottamatta. Muistiinpanolehtio kiinnosti erditd oppilaita enemménkin, ja
tutkija sai monesti selittdd, mitd oli kirjoittamassa tai kirjoittanut kyseiselld tunnilla.
Tutkija kdvi my6s muutaman lyhyehkon keskustelun joidenkin oppilaiden kanssa
ohimennen bussipysékilld ja kaytavilld. Oppilaiden suhtautuminen tutkijaan oli

kaiken kaikkiaan ystévéllistd ndenndisestd valinpitdmittomyydestd huolimatta.
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Toiseksi viimeiselld viikolla tutkijaa pyydettiin sijaiseksi neljaksi paivéksi
erddseen toiseen luokkaan ja hdn suostui. Sijaisuus antoi ndkdkulmaa opettajan
arkeen toisen roolin kautta.

Enimmaékseen oppilaat huomioivat tutkijan vilkuilemalla hintd niiden tuntien
aikana, jolloin hén istui luokan edessi. Tutkijan ldsndolo ei kuitenkaan vaikuttanut
tuntien kulkuun tai oppilaiden tydskentelyyn. Tutkija keskusteli vahintddn muutaman
sanan yhdeksidn oppilaan kanssa havainnointijakson aikana. Yleensd keskustelut
olivat hyvin lyhyitd ja osoittivat oppilaiden uteliaisuutta tutkijan kirjoittamista
kohtaan. Tutkija vastasi oppilaille rehellisesti heiddn kysyessdén jotain. Erityisesti
kaksi poikaa jaksoi sddnnoéllisesti keskustella tutkijan kanssa hdanen luokassaolostaan.
Yksi poika héiriintyi selvésti tutkijan katseesta, mutta opettaja kuittasi asian todeten
ettei se liity suoranaisesti tutkijaan, kun tima mainitsi asiasta.

Tutkijan rooli luokassa oli melko passiivinen. Opettajat jakoivat vélilla
tilanteita hdnen kanssaan katseiden kautta tai muutaman kerran tulemalla juttelemaan
tunnin aikana. Opettajat eivdt selvistikddn héiriintyneet tutkijan lasndolosta, mika
varmasti helpotti kaikkien osapuolten tyoskentelyd luokassa. Oppilaat olivat tietoisia
hinen ldsndolostaan, vaikkeivit vilittdneetkddn siitd. Joskus opettajat vitsailivat, kun
tutkija kertoi, ettei olisi jonain pdivdnd koululla, ettd hyva, koska silloin heididn ei

tarvitsisi suunnitella tunteja.

Havainnointiaineiston analyysi

Analyysi aloitettiin lukemalla aineisto muutamaan kertaan lapi. Tutkija oli itse tehnyt
havainnoinnin ja kirjoittanut muistiinpanot ensin kisin, sitten koneelle, joten tiedossa
oli jo vdhén siitd, mitd aineisto siséltdisi ja minkd suuntaisia teemoja siitd voisi
16ytyé. Ensimmaéisessa vaiheessa havainnointiaineistosta erotettiin
tutkimuspaivékirjan materiaali varsinaisesta havainnointiaineistosta.  Vilituntien
tapahtumat ja muutama erityistapahtuma kuten kauapunginhallituksen tutustuminen
Luotsiin merkittiin tekstiin omiksi pétkikseen, jotta ne erottuisivat hyvin.

Aineisto todettiin hankalaksi kisitelld kokonaisuutena, joten se pilkottiin
kahdella tavalla: toisaalta yhden viikon havainnoinnit koottiin aina omaksi
tiedostokseen ja toisaalta koko luokan tunnit kopioitiin tarkempaa analyysid varten
omaksi tiedostokseen. Koko aineistoon lisdttiin juokseva sivunumerointi
analyysipitkien merkitsemistd varten. Lisdksi aineistosta eroteltiin koko Iuokan
tunnit, puolikkaan luokan tunnit (kahden véariryhmin tunnit) sekd yksittdisten

véiriryhmien tunnit omiksi tiedostoikseen. Tdmén tarkoituksena oli tarkastella eri
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ryhmien tunteja erillisind. Yksittdisten vériryhmien tunneista tehtiin taulukko, jonka
avulla tutkija pystyi karkeasti hahmottamaan mahdolliset ryhmien viliset erot
opettajien kdyttimien opetusmenetelmien suhteen. Alkuperdinen aineisto sdilytettiin
ilman muutoksia.

Havainnointijakson aikana kdydyt keskustelut koottiin omaksi tiedostokseen.
Ndin saatiin nédhtéville opettajien ja rehtorin kanssa puhutut asiat eli jonkinlainen
kisitys tiedossa olevista faktoista ja keskustelujen teemoista. Tiedostoa kéytettiin
esim. haastattelurunkojen suunnittelussa.

Analysointi aloitettiin koko luokan tunneista, koska niisséd vaikutti olevan
eniten asiaa ja monimutkaisimmat tilanteet. Toisekseen kaikki luokan aikuiset
osallistuivat koko luokan tunneille, joten heiddn yhteistyonsd saatiin heti mukaan
analysoitavaksi. Tutkija kirjoitti sivun reunaan ydinsanoja tarpeellisissa mdirin ja
huomasi, kuinka vaikeaa havainnointia on analysoida induktiivisesti: tapahtumat
kulkevat monella tasolla ja monia asioita tapahtuu yhtd aikaa.
Havainnointimuistiinpanoissa ei myoOskddn ole kauheasti “ilmaa”. Tutkija yritti
samalla pysya skeptisend muistiinpanojen luotettavuuden suhteen, ettei olettaisi
asioita, joita ei ollut kirjoittanut ylos. Koko luokan muistiinpanoista kerétyt ydinsanat
jarjestettiin teemoihin, joiden pohjalta alettiin kdydad ldpi koko aineistoa parin-
kolmen teeman kanssa kerrallaan. Tdma vei todella paljon aikaa. Aineistopatkit
koottiin  teemojen mukaisiin  tiedostoithin.  Vililld  jouduttiin  laittamaan
peruutusvaihde péélle, kun jokin teema ei toiminutkaan sellaisenaan, vaan tutkija
joutui tarkentamaan sitd tai jopa poistamaan sen kokonaan. Aluksi jokin patkd
liitettiin monen teeman alle, mutta myohemmin teemat alkoivat hahmottua entista
paremmin. T&hédn asti tutkija oli tyoskennellyt tietokoneen ddressa.

Seuraavassa  analyysivaiheessa  kaikki  sen  hetkiset  teemoitellut
aineistoviittaukset tulostettiin paperille ja leikeltiin osiksi niin, ettd yhdelld lapulla oli
yksi pieni aineistopatkd. Tutkija jirjesteli patkid mielensd mukaan loogisesti, jolloin
syntyi uusia teemoja ja vanhojen teemojen alateemoja. Teemoja yhdisteltiin uusiksi
kokonaisuuksiksi, ja lopulta kokonaiskuva alkoi olla selvilld. Jéljelle jii muutama
suurehko pédteema, jotka jakaantuivat pienempiin palasiin. Leikinomaisten
askartelupdivien jélkeen tutkija siirtyi takaisin koneen ddreen ja jérjesti aineistopatkat

uusien teemojen mukaiseen jérjestykseen myos sdhkdiseen muotoon.
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Havainnoinnin luotettavuus

Opettajat ovat tottuneet luokassa oleviin muihin aikuisiin, ja koska he olivat hyvin
innostuneita tutkimuksesta, voidaan olettaa heiddn tyoskennelleen normaalisti myds
tutkijan 1dsnd ollessa. Tutkija uskoo saavuttaneensa tutkittavien, erityisesti opettajien,
luottamuksen. Opettajat eivét tienneet etukidteen, mille tunneille tutkija osallistuisi.
Pitkd havainnointijakso my0s eliminoi mahdolliset sivuvaikutukset, joita
ulkopuolisen luokassa olo olisi saattanut aiheuttaa: tutkija néki opettajien hyvii ja
huonoja hetkid. Kysyttdessd molemmat opettajat totesivat, ettei tutkija ollut hdirinnyt

heidén tyotadn. Mydskdin oppilaat eivét tuntuneet hdiriintyvén tutkijan ldsniolosta.

1.2 Haastattelut

Haastattelulla saadaan etnografisen tutkimuksen kannalta tirkeda tietoa: tutkittavien
omasanaista kerrontaa siitd, miten he tulkitsevat asioita (Bogdan & Biklen 1998, 94;
Syrjildinen 1995, 86). Havainnoinnin antia, miten tutkittavat toimivat, voidaan
syventdd haastattelulla: miten tutkittavat ndkevét, tulkitsevat ja perustelevat oman
toimintansa.  Haastattelut  suoritettiin ~ havainnointijakson  jidlkeen, jolloin
tutkimustehtdvd on selkiytynyt, kuten Syrjdldinenkin suosittelee tehtdvin
(Syrjaldinen 1995, 86). Tutkimuksen kannalta on olennaista miettid, keitd kannattaa
haastatella. Koska havaittiin, ettd koulun kaksi yhdistettyd luokkaa toimivat samoista
lahtokohdista ja samalla periaatteella, pédatettiin molempien luokkien opettajaparit
haastatella. Télld haluttiin saavuttaa monipuolinen kuva integraatiota toteuttavien
opettajien ajattelusta ja Luotsin toimintamallin rakenteesta. Koulun rehtori haluttiin
haastatella, jotta saataisiin tietoa siitd, millaisessa ymparistossd Luotsi toimii, ja mikd
on rehtorin nikemys integraatiosta.

Haastattelu voi olla epdformaalia tai formaalia. Epédformaalit haastattelut
tapahtuvat luonnollisissa tilanteissa, kun taas formaalien haastatteluiden ajankohta ja
kysymyksenasettelu on suunniteltu (Bogdan & Biklen 1998, 94). Tdmin tutkimuksen
varsinaisia haastatteluja voidaan pitdd formaaleina, mutta my0s epédformaaleja
haastatteluja tehtiin havainnointijakson aikana ja ne kuuluvat havainnointiaineistoon.

Haastattelun kysymyksenasettelu vaihtelee strukturoidusta haastattelusta
avoimeen haastatteluun (Bogdan & Biklen 1998, 94-94; Hirsjarvi, Remes, Sajavaara
2001, 194-197). Hirsjarvi ym. (2001) pitidvat avoimen haastattelun hyvéna puolena
sitd, ettei se rajoita haastattelun kulkua eika jitd sen ulkopuolelle olennaisia asioita,
kuten esimerkiksi hyvin strukturoidussa haastattelussa voisi kdydid. Toisaalta avoin

haastattelu on aikaa vievd ja vaatii usein monta haastattelukertaa. Avoimessa



66
haastattelussa haastattelijalla olisi my0s syytd olla kokemusta ja koulutusta
haastattelutekniikasta. (Hirsjdrvi ym. 2001, 197).

Strukturoidun ja avoimen haastattelun vdlimaastoon sijoittuu teemahaastattelu,
jossa haastattelun runko on etukéteen suunniteltu, mutta teemojen jirjestyksestd ei
pideti tiukasti kiinni eiké tarkkoja kysymyksii ole asetettu (Hirsjarvi ym. 2001, 195).
Tassd tutkimuksessa wvalittiin haastattelun muodoksi teemahaastattelu, koska
havainnoinnin ja kirjallisuuden pohjalta oli havaittu tiettyjd aihepiirejd, joita
haastatteluissa haluttiin selvittdd. Toisaalta aikaa ja kokemusta ei avointen
syvdhaastattelujen suorittamiseen ollut. Strukturoidulla haastattelulla ei puolestaan
saa kerdttyd kaikkea sitd tietoa, mikd teemahaastatteluilla saadaan, silld
teemahaastattelu antaa mahdollisuuden myds teemojen ulkopuolisten asioiden
kasittelyyn. Lisdksi teemahaastattelu sallii tiettyjen teemojen painotuksen ja
laajemman késittelyn. Bogdanin ja Biklenin (1998) mukaan teemahaastattelussa
haastattelijalla on tirked tehtdvé johdatella keskustelua ja varmistaa, ettd suunnilleen
kaikki teemat tulisivat késitellyksi. Haastateltavalle ei saa antaa liian tiukkaa raamia,
joka rajoittaisi hdnen puhumistaan. Mikéli néin kévisi, kyse ei olisi endd laadullisesta
tutkimusmenetelmaistd. (Bogdan & Biklen 1998, 94.)

Tutkimushaastatteluja varten laadittiin teemoiteltu haastattelurunko sekéa
haastattelijalle ettd haastateltaville. Haastateltavien haastattelurungot sisélsivit
padpiirteet haastattelun kulusta, kun taas tutkijalla oli yksityiskohtaisempi lista
teemoista ja kysymyksistd (liite 2). Vaikka haastattelijan runko sisélsikin suoria
kysymyksid, niitd kéytettiin ldhinnd haastattelijan tueksi keskustelun johdatteluun,
eikd niitd kdytetty strukturoidun kyselyn tapaan. Haastateltaville annetut teemat on
liitteessd merkitty tummennuksella. Marraskuun haastatteluita varten kirjoitettiin
uudet rungot, jotka sisélsivdt uusia mieleen tulleita sekd tarkentavia kysymyksié.
Uusia runkoja ei jaettu opettajille.

Haastatteluissa kysyttiin, mitd opettajat ymmartavat késitteilld “integraatio” ja
“inkluusio”, koska ne olivat haastattelujen ja koko tutkimuksen kannalta olennaisia
kasitteitd. Talld haluttiin varmistaa, ettd tutkijat ja tutkittavat puhuvat samasta asiasta.
Syrjala ym. (1995, 88) mainitsevatkin tutkimuksen avainkésitteiden ymmaértdmisen
merkityksen: ongelmatilanteita syntyy, jos késitteitd ei ymmarretd samalla tavoin.

Haastattelun voi suorittaa joko yksilohaastatteluna tai ryhméhaastatteluna.
Parihaastattelu  luetaan ryhméihaastatteluksi  (Hirsjarvi  ym. 2001, 197).
Ryhmaéhaastattelussa  haastateltavat  saattavat olla  vapautuneempia  kuin

yksilohaastatteluissa, mutta toisaalta henkilokohtaisista asioista puhutaan mieluiten
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kahden kesken (Gronfors 1982, 109). Ryhmihaastattelussa osanottajat voivat toimia
toistensa muistin virkistdjind, véadrinymmadrrysten korjaajina tai kontrolloijina
(Gronfors 1982, 109; Hirsjarvi ym. 2001, 198). Riippuen tilanteesta ja kasiteltdvésta
aiheesta valitaan haastattelun suoritustapa. Ryhmihaastattelussa ryhméssd olisi
kuitenkin hyvé olla enintdin kolme haastateltavaa, jotta nauhoitetusta aineistosta
erottaisi kunkin haastateltavan (Hirsjarvi ym. 2001, 198). Tutkimuksemme opettajat
paitettiin haastatella pareittain, koska he itse toivoivat sitd, ja koska kisiteltdvit
teemat liittyivét olennaisesti opettajiin tiimina.

Tutkijoiden rooleista keskusteltiin ennen haastatteluja: ovatko molemmat
tutkijat l4snd haastatteluissa. Paddyttiin ratkaisuun, jossa haastattelija on yksin
tutkittavien kanssa, koska haluttiin valttdd se, ettd tutkittavat alkaisivat puhua
“tutulle” havainnoijalle. Talloin osa késiteltdvistd teemoista olisi voinut jaada
suppeaksi tai kysymyksiin olisi saatettu vastata ylimalkaisemmin. Toisaalta neljan

henkilon ldsndolo haastattelussa olisi saattanut vaikeuttaa haastattelujen litterointia.

Haastattelujen suorittaminen

Haastattelun etu moniin muihin tutkimusmenetelmiin on se, ettd aineistoa on
mahdollisuus tdydentdd (Syrjdld ym. 1995, 88). Opettajien haastattelut suoritettiin
kahdessa osassa toisaalta ajanpuutteen vuoksi, toisaalta myods siksi, ettd toisella
haastattelukerralla voisi tarkentaa ja kysyd ensimmaéisestd haastattelusta mieleen
tulleita kysymyksid. Haastattelut suoritettiin loka- ja marraskuussa syksylld 2003
tutkimuskoululla. Ensimmaiselld haastattelukerralla haastateltiin rehtori ja molemmat
opettajaparit. Opettajien haastatteluja jatkettiin marraskuussa. Opettajilta kysyttiin
tarkentavia kysymyksid haastattelujen jilkeen myds sdhkopostilla.

Tutkittavien kanssa olisi luotava ennen haastattelua luottamukselliset vilit
esimerkiksi small talkin avulla (Bogdan & Biklen 1998, 94). Tutkimusluokkamme
opettajat olivat tavanneet haastattelijan, mikd osaltaan auttoi rentoutumisessa ja
luottamuksen rakentumisessa. Toisaalta toisen luokan opettajat ja rehtori eivét olleet
haastattelijaan tutustuneet ennen haastattelujen suorittamista, mutta haastattelujen
tunnelma tuntui luonnolliselta. Haastattelujen alussa juteltiin yleisistd asioista ja
opettajat saivat kysyd ja kommentoida annettua haastattelurunkoa. Haastateltaville
kerrottiin, ettd heille annettua runkoa ei ole tarkoitus vilttimatta kdyda lépi
nimenomaan kirjoitetussa jarjestyksessd, vaan ettd se sisdltdd luettelon asioista, joita
haastattelun aikana on tarkoitus kisitelld. Haastattelutilanteessa tutkija seurasi, ettd

valitut aiheet tulivat késitellyksi.
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Haastateltavilla tulee olla selvd kisitys siitd, miten haastatteluja tullaan
kayttimidn (Syrjald ym. 1995, 88). Ensimmdisten haastattelujen aluksi kaikille
tutkittaville annettiin luettavaksi ja allekirjoitettavaksi tutkimussopimus (liite 4),
jossa kerrottiin haastattelun tarkoitus. Haastateltaville myos luvattiin, ettd ennen
raportin julkaisemista he saavat sen luettavakseen ja kommentoitavakseen

Kaikki haastattelut ddnitettiin nauhurilla, jonka kayttoon tutkija oli ennen
haastatteluja perehtynyt. Tutkija teki haastattelun aikana pienid muistiinpanoja
késitellyistd teemoista.

Rehtorin haastattelu suoritettiin koulupdivin aikana rehtorin tyShuoneessa.
Haastattelun kesto on n. 50 minuuttia. Litteroitua aineistoa on 16 sivua.
Tutkimusluokkamme opettajien haastattelu suoritettiin luokassa koulupdivén jilkeen.
Haastattelun kesto on n. 1 tunti 20 minuuttia. Litteroitua aineistoa on 45 sivua. Koska
haastattelu venyi pitkiksi ja jotkut teemat jaivét kasittelematta, péaétettiin haastattelua
jatkaa myohemmin. Toisen tyOparin haastattelu lokakuussa tapahtui ennen
opettajainkokousta koululla. Tilana kdytimme opettajien luokkaa. Kokouksen vuoksi
aikaa haastattelulle oli védhdn, joten sovittiin, ettd haastattelua jatkettaisiin
paremmalla ajalla myohemmin. Haastattelun kesto on n. 45 minuuttia. Litteroitua
aineistoa on 22 sivua.

Tutkimusluokan opettajien toinen haastattelu tehtiin koulupdivian jilkeen
luokassa. Haastattelun aikana luokkaan tuli oppilas tekemiddn kuvaamataidon
tyotddn, mutta se ei tuntunut vaikuttavan haastattelun kulkuun. Koska haastattelu
sisélsi vain tarkentavia kysymyksid, se jdi melko rikkonaiseksi teemoiltaan.
Haastattelu oli kestoltaan n. 25 minuuttia ja litteroituna liuskoja on 15. Toisen
tyOparin haastattelu suoritettiin koulupdivén aikana ja yhteensattumien vuoksi aikaa
jai vdhdn. Kaikki teemat tulivat kuitenkin késiteltyd. Haastattelun kesto on n. 25
minuuttia ja litteroituja liuskoja 14. Litterointia vaikeutti nauhalla kuuluva hurina,
jonka vuoksi joistain puheenvuoroista ei saanut selvaa.

Hyvi haastattelija tekee tarkentavia kysymyksid ja osoittaa kiinnostusta. Hinen
tulisi valttdd kysymyksid, joihin voi vastata joko “kylld” tai “ei”. (Bogdan & Biklen
1998, 95.) Kaikki haastatellut puhuivat paljon, eikd johdattelevia kysymyksid
tarvinnut kayttdd. Opettajaparien haastatteluissa opettajat kivivét vuoropuhelua myos

keskendin.
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Haastattelujen analysointi

Tutkija litteroi haastattelut itse jélkeenpdin. Litteroinnissa on kéytetty kirjasinta
Times new roman, fontin koko 12, rivivilid 1,5 ja marginaaleja sivuilla 5 cm ja 2,5
cm.

Aineiston analysointi aloitettiin lukemalla kaikki litteroidut haastattelut lépi.
Samalla tutkija teki sivun reunaan pienid muistiinpanoja. Tilld tavoin muodostui
kokonaiskuva haastattelujen alustavista teemoista. Teemahaastattelua ei alettu
jasentdméidn alkuperdisten teemojen mukaan, vaan kokonaisuutena. Varsinainen
analyysi aloitettiin ensimmadisen tydparin haastattelusta lukemalla haastattelu vield
kertaalleen lépi ja tehden tarkempia muistiinpanoja. Tamén jdlkeen tutkija kirjoitti
muistiinpanot tietokoneelle ja lisdsi vield niitd asioita, jotka tulivat kolmannella
lukukerralla esiin. Jokaisen muistiinpanon yhteyteen lisdttiin sivunumero. Monet
muistiinpanot ovat suoria tai ldhes suoria lainauksia aineistosta. Jésentelyn
helpottamiseksi merkinnit, jotka ndyttivat liittyvén toisiinsa, liitettiin yhden teeman
alle ja uusia teemoja liséttiin sitd mukaa, kun uusia asioita ilmeni. Teemat olivat
osittain padllekkaisid, mutta siihen ei vield tdssd vaiheessa kiinnitetty huomiota.

Ensimmaisen haastattelun analysoinnin jdlkeen teemoittain luokiteltua aineistoa
jarjesteltiin suurempiin kokonaisuuksiin. Alkuperdisistd teemoista tuli laajempien
teemojen alateemoja. Muutaman alateeman alla olevat samanlaiset aineistopéatkit
yhdistettiin ja laajemmille kokonaisuuksille etsittiin yhteistd nimittdjds. Koko
ensimmdiisen haastattelun pohjalta tehty analyysi kerittiin teemoittain pienille
lapuille.

Loput haastattelut analysoitiin tdimén alustavan teemoittelun pohjalta, kuitenkin
siten, ettd jos uusissa haastatteluissa ilmeni jotain uusia teemoja, ne lisdttiin joko
valmiin teeman alle tai erikseen aikaisemmista teemoista, mikili ne eivit valmiisiin
sopineet. Uusia alateemoja tulikin ldhes jokaisesta haastattelusta lisdd, mutta
ensimmaisen haastattelun pohjalta luotu teemarunko toimi pohjana melko hyvin.

Kun kaikki haastattelut oli kdyty 14pi, yhdistettiin erikseen analysoidut aineistot
keskenddn ja eri haastattelut erotettiin toisistaan eri fonteilla ja vireilld. Nédin
pystyttiin nikeméédn, mistd haastattelusta mikdkin viittaus oli. Tamé helpotti tyota
jatkossa, jolloin aineistolainauksia siirreltiin teemojen ja alateemojen sisélld ja
valilla.

Olemassa olevia teemoja ja alateemoja yhdisteltiin ja nimettiin uudelleen
paremmin sisdltoddn kuvaaviksi. Joidenkin alkuperdisten teemojen sisdltd muuttui ja

yksi teema hajosi kokonaan olemassa olevien teemojen alle. Myos osa alateemoista
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koki saman uudelleenjirjestelyn. Néin alkoi kokonaisuus hahmottua, ja monen
haastattelun sisdlto alkoi jasentyd. Alkuperdinen yhdistymisen prosessiteema sdilyi,
tosin jotain muutoksia sekin koki.

Haastattelut kisiteltiin erillisind tulosten kokoamiseen asti. Opettajaparit eivét
ajattelultaan olennaisesti eronneet toisistaan, joten heiddn identifioimistaan

raportoinnissa ei nahty tarpeelliseksi.

Yhteistyo teemoittelussa

Haastattelut ja havainnointi analysoitiin samaan aikaan, joten aineistojen
vaihtaminen tuntui jirkevéltd. Anna teemoitteli yhden kasan haastattelusilppuja ja
Ilona puolestaan yhden pinon havainnointimuistiinpanoja. Tuloksena syntyi uusia
nidkokulmia molempiin aineistoihin ja perusteluita, joiden pohjalta analysointeja
jatkettiin jalleen erillddn. Tutkijoiden ndkemykset haastattelujen teemoittelusta
poikkesivat toisistaan, mutta luokittelu, jossa luokan yhdistdmisen prosessi tulee
esille, havaittiin hyviksi.

Teemoista kéytiin jatkuvaa keskustelua ja alkoi kdyda selviksi, ettd aineistoissa
oli joitain samoja teemoja. Teemarunkojen vertailun tuloksena syntyi hyvié ideoita,
mitd havainnointiaineistosta voisi vield etsid. Haastattelujen perusteella tehty runko
vaikutti kattavalta ja sitd pystyttiin luontevasti tdydentdimddan havainnoinnin
aineistolla, joten pédéddyttiin ratkaisuun, ettd sitd kdytetddn aineistojen yhdistdmisen
pohjana. Tdémé pohja muodostaisi my0s raportin rungon tutkimuskohteen kuvailun ja

16ydosten osalta ja sithen liitetddn my0s kaikkien muiden aineistojen tulokset.

Haastattelujen luotettavuus

Haastatteluissa kisiteltiin opettajien tyohon ja ammattiin liittyvid teemoja, eivétkd ne
olleet erityisen arkaluonteisia. Opettajat ovat tottuneet kertomaan tyOstddn
ulkopuolisille. Néin ollen uskomme heiddn vastanneen kysymyksiin rehellisesti.
Havainnoinnin tehnyt tutkija ei osallistunut haastattelutilanteeseen, koska opettajat
olisivat saattaneet alkaa puhua hénelle. Lisdksi ulkopuolinen haastattelija osaa kysya
asioita, joita havainnoitsija olisi saattanut pitii itsestddnselvyytend.

Haastatteluiden luotettavuutta parantaa se, ettd kysymykset pystyttiin
kohdentamaan olennaisiin asioihin, kun tutkimuskohteesta oli olemassa jonkinlainen
kdsitys havainnoinnin perusteella. Toisaalta ennalta saatu havainnoijan tuottama

toisen kdden tieto on saattanut kapeuttaa kysymyksenasettelua. Jatkohaastatteluissa
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tutkija pddsi tarkentamaan episelviksi jadneitd vastauksia ja varmistamaan omia

tulkintojaan ensimmaisisté haastatteluista.

1.3 Kyselyt

Madrillinen kysely on hyvd tapa hankkia yleisluontoista tietoa jostain ilmidsta.
Kyselylomakkeella voi kétevésti tutkia suurenkin joukon. Kerdtyt kyselyaineistot
auttoivat toisaalta ndkemddn Luotsin tyOyhteison ilmapiiriin fyysistd integraatiota
kohtaan, ja toisaalta niilld saatiin kuva vanhempien ja oppilaiden mielipiteistd, jotka
ovat hyvinkin olennaisia tyon kannalta. Oppilaiden haastattelut olisivat vieneet
paljon aikaa, ja sopivien oppilaiden valinta niitd varten olisi ollut vaikeaa, koska
tutkijat eivét tunteneet oppilaita tarpeeksi hyvin. Sosiometrilld saatiin helposti
nikyville luokan sisdiset kaverisuhteet, jolloin voitiin tarkastella esimerkiksi sité,
miten erityisoppilaat ovat sijoittuneet luokkaan tai jadako joku yksin luokassa.
Kaikille koulun opettajille jaettiin Sakari Mobergin laatima strukturoitu
integraatiokysely, jolla selvitettiin koulun opettajien asennetta fyysistd integraatiota
kohtaan. Varsinainen kysely sisdltdd kolme osiota: taustakysymykset (6 kpl),
vaittdmat integraatiosta (21 kpl), joihin vastattiin valitsemalla kuudesta vaihtoehdosta
mielipidettd parhaiten vastaava vaihtoehto, sekd kysymykset parhaasta
oppimisympéristosti erilaisille oppilasryhmille (16 kohtaa). Lomakkeessa kaytettiin
samaa satunnaistettua jarjestystd vdittdmissd kuin alkuperdisessd. Osion vaittdmisti
yhdeksén oli negatiivisesti muotoiltuja ja kymmenen positiivisesti muotoiltuja.
Oppimisympdristéd mitattiin asteikolla 1-6 siten, ettd arvo 1 tarkoittaa
tdysiaikaista normaaliluokkaa ja 6 tdysiaikaista erityislaitossijoitusta. Eri
oppilasryhmét oli jaoteltu vamman asteen mukaan kohtalaiseen ja vaikeaan.
Integraatiokysely sisdlsi monivalintakysymysten lisdksi kolme avointa kysymysti
Kysymyksillad haluttiin saada tarkempaa tietoa opettajien kokemuksista integraatiosta
tai muista opetuskokeiluista sekd valmiutta ottaa luokkaansa erityisoppilaita.
Kolmannessa avoimessa kysymyksessd annettiin mahdollisuus kommentoida
kyselylomaketta. Kyselylomake jaettiin opettajien lokeroihin ja siihen liitettiin
ohjeistus, josta selvisi kyselyn palautuspaikaksi koulun kanslistin huoneessa ollut
avoin laatikko. Opettajille annettiin kaksi viikkoa aikaa palauttaa lomake, mutta
todellisuudessa heilld oli enemmén aikaa, koska palautuslaatikko oli paikallaan,
kunnes tutkijat seuraavan kerran kavivdt koululla noin kuukausi my6hemmin.
Kyselylomakkeen palautti 16 opettajaa 22:sta (vastausprosentti 73 %). Palautetuista

16 lomakkeesta kahdessa ei ollut vastattu avoimiin kysymyksiin.



72

Marraskuussa 2003 erddn tunnin alussa tutkimusluokan oppilailla teetettiin
tutkijoiden itsensd laatima kyselylomake, jolla selvitettiin luokan ilmapiirid.
Kysymykset olivat enimmékseen Index for Inclusion —teoksen (Booth 2000 ja 2002)
kyselylomakkeista tutkijoiden suomentamia véitteitd kolmella vastausvaihtoehdolla,
kuten alkuperiisissikin lomakkeissa. Kokosimme kysymyksistd lomakkeen, jossa
lopulta oli 28 viitettd (liite 1) sekd kaksi muuta kysymysté liittyen luokan toimintaan.
Taustatiedoiksi lomakkeessa kysyttiin oppilaan variryhméaa sekéd sukupuolta. Kysely
oli nimetdn ja 31 oppilasta teki sen tutkijoiden johdolla. Oppilaat ohjeistettiin
lomakkeen tdyttimiseen heijastaen lomake kalvolle ja kiinnittden oppilaiden
huomion poikkeaviin kohtiin ja vastaustekniikkaan. Opettajat toimittivat molemmat
kyselyt kahdelle poissaolleelle oppilaalle, joiden vastaukset saapuivat postissa noin
viikkoa myShemmin. Niin ollen vastausprosentti on 100.

Kyselyn palauttamisen jdlkeen jokainen oppilas sai erillisen lapun, jossa
kysyttiin, kenen kanssa he mieluiten viettdvdt vélitunnit luokan oppilaista Tama
kysely suoritettiin nimellisend, jotta vastauksista pystyi laatimaan luokan
kaverisuhteita kuvaavan sosiometrin. Hyvéksyttyjd vastauksia saatiin 30,
vastausprosentti 91. Kaksi oppilasta jitti lapun palauttamatta ja yksi ei nimennyt
yhtddn tiettyd luokan oppilasta. Koska kyselyn tarkoituksena oli selvittdd luokan
kaverisuhteita kokonaisuudessaan eikd oppilaiden ldhimpid ystdvid, nimien
lukuméérai ei rajoitettu. Oppilaat mainitsivat vastauksissaan 2-13 nimed kukin.

Tutkimusluokan opettajat ovat kerdnneet vanhemmilta palautetta luokan
yhdistdmisen jdlkeen kolmena lukukautena: kolmannen luokan jouluna ja kevailla
sekd viidennen luokan jouluna. Palautteita kéytetddn tidydentdvdnd aineistona
kuvaamaan luokan toimintaa laajemmin. Opettajat ovat kysyneet vanhempien
suhtautumisesta mm. luokan toimintaan yleensd, opettajiin ja avustajaan,
oppimiseen, ystavyyssuhteisiin ja kodin ja koulun yhteistyohon. Lisdksi on kysytty
mielipidettd esimerkiksi jdrjestetyn leirikoulun sujuvuudesta sekd verkossa olevan
oppimisympériston kadytostd ja toimivuudesta. Jokaisella palautekerralla on myos
pyydetty vanhempia antamaan kokonaisarvio luokan toiminnasta asteikolla toiminut
erinomaisesti — toiminut heikosti”. Suurin osa vanhemmista on vastannut
nimettdméiin kyselyyn. Kolmannella luokalla oppilaita on ollut 32 ja palautteita
tullut 26 (vastausprosentti 81 %). Viidennelld luokalla oppilaita on ollut 35 ja
palautteita tullut 33 (vastausprosentti 94 %).
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Kyselyjen analysointi
Opettajien kyselyn vdittdmét pisteitettiin  integraatiomyonteisyyden mukaan
asteikolla 1-6 siten, ettd korkeampi pistemddrd tarkoittaa positiivisempaa
suhtautumista integraatioon. Opettajien kyselystd laskettiin véittdimékohtaiset
pistemiddrien keskiarvot, keskihajonnat sekd positiivisuusprosentit siten, ettd
positiivisiksi on luokiteltu pisteméérat 4-6. Yritimme kéyttad faktorianalyysid, mutta
otoksen pienuuden vuoksi  pddakselimenetelmdd ei  voinut  suorittaa.
Padkomponenttianalyysilldi muodostuneet faktorit olivat sisélloiltddn ristiriitaisia.
Koska kysymyksid kuitenkin haluttiin tarkastella jarkevilld tavalla, jirjestettiin ne
sisdltdjen mukaisesti faktoreihin. Faktoreiden otsikoinnissa on otettu mallia
Mobergin ja Savolaisen (2003) faktoroinnista. Faktoreittain jaotellut vdittdmit on
esitetty taulukossa 2. Kyselyn kolmannesta osiosta, jossa kysyttiin parasta
oppimisympéristdd erilaisille oppilaille, laskettiin keskiarvot. Avoimet kysymykset

analysoitiin laadullisesti.

TAULUKKO 2. Tutkimuskoulun opettajien (N=16) késitykset fyysisestd
integraatiosta  osioittain.  Keskiarvot, keskihajonnat sekd prosenttiosuudet
integraatiomydnteisyyden mukaan. Viittdimat pisteitetty asteikolla 1-6. Mitd
korkeampi keskiarvo, sitd positiivisempi suhtautuminen integraatioon. Asteikon

neutraali keskikohta 3,5

Faktori / osio Ka. St.D. Myont.%

Sosiaalinen oikeudenmukaisuus

14. Vammaiset lapset eivit leimaannu “erilaisiksi” tai 425 1,07 81,3

“tyhmiksi” kdydessdin koulua yleisopetusryhmissa.

4. Téaysiaikainen normaaliluokkasijoitus edistdd 4,06 1,00 75

vammaisen oppilaan itsetunnon parantumista.

3. Toiset oppilaat kiusaavat ja/tai syrjivit vammaisia 4,19 1,05 68,8

oppilaita normaaliluokilla.

20. Kaikkien oppilaiden yhdessd opettaminen on 3,19 1,38 50

ensisijaisesti oikeudenmukaisuuden tavoittelua.

5. Vammaisten lasten tdysiaikainen opiskelu 3,13 1,36 43,8
yleisopetuksessa merkitsee  oikeudenmukaisuutta

kaikille oppilaille.

15. On oikein vaatia luokanopettajaa hyviaksyméin 1,81 0,91 6,3

luokkaansa vaikeasti vammainen oppilas.
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Vaikeimmin vammaisten tarpeiden kohtaaminen

18. Vaikeasti vammaisia lapsia tulisi opettaa

erityisryhmissé heidén erityistarpeittensa vuoksi.

2,13

1,03

6,3

19. Oppilaat, joilla on vaikeita kdyttdytymishéairidita,
tarvitsevat erityisopetusta erityisluokissa tai —

kouluissa.

1,75

1,07

6,3

12. Erityisluokkia tarvitaan vaikeasti

sopeutumattomille oppilaille.

1.4

0,51

7. Vaikeasti vammaisten lasten tulisi saada opetusta

erityisluokissa.

1,6

0,91

Kaikkien hyviisti opetuksesta huolehtiminen

2. Téaysiaikainen normaaliluokkasijoitus ei ole
hyvéksi lievésti vammaisten oppilaiden

koulumenestykselle.

3,88

1,20

68,8

8. Vammaisten lasten sijoittaminen yleisiin
opetusryhmiin laskee ei-vammaisten lasten opetuksen

tasoa.

3,44

1,41

43,8

17. Vammaisen lapsen koulumenestys paranee, jos

hinet sijoitetaan tdysiaikaisesti tavalliseen luokkaan.

2,81

1,17

37,5

11. Vammaisten oppilaiden koulunkéynti
normaaliluokissa merkitsee hyvda opetusta kaikille

oppilaille.

2,8

1,27

333

21. Kaikkien oppilaiden yhdessd opettaminen on

ensisijaisesti tehokkaan opetuksen tavoittelua.

2,13

1,20

12,5

1. Kaikki oppilaat saavat hyvin opetuksen tavallisissa

luokissa

2,06

0,77

6,3

16. Vammaisen lapsen sijoittaminen tavalliseen
luokkaan  vdhentdd ei-vammaisten opetukseen

kaytettavaa aikaa.

2,06

1,18

6,3

Yleisopetuksen opettajan osaamisen riittiminen

13. Luokanopettajalla on padvastuu luokassa olevien

vammaisten oppilaiden opetuksesta.

4,94

1,06

93,8

10. Yleisopettajat pystyvét kohtaamaan vammaisten
oppilaiden kasvatukselliset tarpeet tavallisessa

luokassa.

3,56

1,32

68,8

9. Vain erityiskoulutuksen saaneet erityisopettajat
kykenevdt  opettamaan  tehokkaasti  vaikeasti

vammaisia lapsia.

2,5

127

25

6. Yleisopetuksessa on riittdvésti resursseja ja
henkilokuntaa kohtaamaan kaikkien oppilaiden

yksildlliset kasvatukselliset tarpeet.

1,31

0,60
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Oppilaiden kyselyssd vdittdmét pisteitettiin  1-3 siten, ettd 1 tarkoittaa

negatiivista suhtautumista ja 3 positiivista suhtautumista luokan toimintaan. My0s

oppilaiden kyselysté yritettiin muodostaa faktoreita, mutta otoksen pienuuden vuoksi

se el onnistunut. Oppilaiden vastauksista laskettiin keskiarvot, keskihajonnat ja

positiivisuusprosentit siten, ettd positiiviseksi luokiteltiin arvon 3 saaneet vastaukset.

Tunnusluvut on esitelty taulukossa. Kysymykset ristiintaulukoitiin vériryhmittdin

(taulukko ).

TAULUKKO 3.Oppilaiden (N=33) ndkemys luokan toiminnasta asteikolla 1-3.

Keskiarvot, keskihajonnat ja positiivisuusprosentit

Ka. S.D. | Pos.
%

24. Minulla on joitakin hyvid kavereita tdssé luokassa. 2,91 ,292 1 90,9
10. Opettajat auttavat kaikkia oppilaita tekeméén parhaansa. 2,88 ,336 | 87,5
11. Opettajieni mielestd kaikki oppilaat ovat yhtd térkeita. 2,85 , 364 | 84,8
4. Opettajat ovat oikeudenmukaisia, kun he palkitsevat tai kehuvat oppilaita. 2,81 ,397 | 81,3
15. Olen tyytyviinen, kun olen saanut ison tyon tehtyé. 2,76 435 | 75,8
5. Kun luokkani oppilaat riitelevdt, opettajat selvittdvat tilanteen | 2,73 452 | 72,7
oikeudenmukaisesti.
23. Opettajani auttavat minua mielelldan. 2,67 ,540 | 69,7
20. Opettajat auttavat kaikkia, jotka tarvitsevat apua. 2,70 467 | 69,7
12. Opettajat pitavat kaikista opetusryhmista yhté paljon. 2,59 ,615 | 65,6
25. Minua kiusataan joskus téssd luokassa. 2,52 ,712 | 63,6
1. Tieddn, miksi kuulun sithen variryhméén, mihin kuulun. 2,55 ,617 | 60,6
2. Mielestini luokan sdédnnot ovat reiluja. 2,58 ,561 | 60,6
18. Tiedédn, miti opettajat haluavat minun tekevén. 2,56 ,564 | 594
16. Kun saan ldksyjd, ymmarran yleensd, mitd minun pitié tehda. 2,53 ,567 | 56,3
17. Tiedédn yleensd, miti oppitunnilla tapahtuu seuraavaksi. 2,52 ,566 | 54,5
21. Koulunkdyntiavustaja auttaa kaikkia, jotka tarvitsevat apua. 2,48 ,570 | 51,6
26. Autan kavereitani, kun he eivit pysty etenemiin tyossaan. 2,42 ,014 | 51,5
8. Opettajat ja oppilaat tulevat hyvin toimeen keskendin tdssé luokassa. 2,52 ,508 | 51,5
19. Koulunkiyntiavustaja luokassa auttaa minua oppimaan. 2,42 ,561 | 45,5
27. Viihdyn koulussa yleensd hyvin. 2,30 , 728 | 45,5
7. Opettajat eivit vilitd, jos teen virheitd, kunhan yritén parhaani. 2,19 ,821 | 43,8
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3. Opettajat ovat oikeudenmukaisia, kun he rankaisevat oppilaita. 2,39 ,556 | 42,4
13. Mielesténi kirjoitetut tavoitteet auttavat minua tyoskentelysséni. 2,35 ,608 | 41,9
28. Jos joku kiusaisi minua, kertoisin opettajalle. 2,16 ,723 | 344
14. Joskus opettajani antaa minun valita, mité ty6td saan tehda. 2,15 ,667 | 30,3
6. Mielestini jotkut opettajat pitdvat toisista oppilaista enemman kuin toisista. 1,84 ,767 | 21,9
9. Jos minulla on murheita, kerron niisté jollekin luokan aikuiselle. 1,79 ,740 | 18,2
22. Opettajat ovat kiinnostuneita minun ajatuksistani ja ideoistani. 1,91 ,522 19,1
TAULUKKO 4. Miellyttidvin oppimisympéristd variryhmittdin arvioituna (N = 31)
Viriryhmé Yht.
vihred keltainen | punainen | sininen
Oppimisympéristd | oma véri 2 7 2 2 13
yhdistelma 4 1 7 4 16
koko
luokka 1 1 2
Yht. 6 9 10 6 31
TAULUKKO 5. Kiusatuksi joutumisen kokeminen vériryhmittdin (N = 33)
variryhma Yht.
vihred keltainen | punainen | sininen
Minua kiusataan | Tdysin samaa 2 2 4
joskus téssd mieltd
luokassa Hieman samaa 2 2 2 2 8
mieltd
Eri mielté 3 6 8 4 21
Yht. 7 10 10 6 33
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TAULUKKO 6. Kisitys variryhméén kuulumisen perusteista variryhmittdin (N = 33)

vériryhma Yht.
vihred keltainen | punainen | sininen
Tieddn, miksi Eri mieltd 1 1 2
kuulun omaan Hieman samaa 3 4 1 3 11
variryhmaini mielti
Téaysin samaa 3 5 9 3 20
Yht. mieltéd
7 10 10 6 33

Vanhempien kyselyn avoimiin kysymyksiin annetut vastaukset analysoitiin
laadullisesti. Vanhempien yleistd arviota luokan toiminnasta tarkasteltiin frekvenssi-
ja prosenttijakauman avulla.

Oppilaiden kaverisuhteista piirrettiin kuvio (kuviot 1-4), johon merkittiin
nuolilla kuka oli maininnut kenenkin nimen. Nimet on muutettu. Kaksisuuntainen
nuoli osoittaa molemminpuolisen nimeédmisen. Tyttojen ja poikien vilille ei tullut
yhtddn nuolta, joten heiddt on selvyyden vuoksi eroteltu omiksi ryhmikseen. Pojista
kolme jitti nimedméttd yhtiddn kaveria. Heiddt on merkitty kuvioon tummennetulla.
Yksi heistd mainitsi vastauksessaan tytot, mutta ilman tarkempaa nimeémistd vastaus
ei ndy kuvioissa. Sekd tytoistd ettd pojista tehtiin kolme kuviota: ensimmdiiseen
merkittiin sekd yksi- ettd kaksisuuntaiset nuolet, toiseen vain yksisuuntaiset ja
kolmanteen vain kaksisuuntaiset nuolet. Kuvioissa erityisoppilaat on merkitty
alleviivauksella. Oppilaiden vidriryhmd on merkitty kuvioon ryhmdid vastaavalla

varilla.

Kyselyjen luotettavuus

Opettajien kyselyn reliabiliteettia kuvaava alfa-kerroin oli .89 eli kysely on hyvin
yksidimensionaalinen. Kysely mittaa opettajien suhtautumista fyysiseen
integraatioon (Moberg 2003), vaikka muissa tutkimuksissa, joissa kyseistd mittaria
on kéytetty, puhutaankin opettajien suhtautumisesta integraatioon, joka méaéaritelldan

laajemmaksi kuin pelkén erityisoppilaiden ja tavallisten oppilaiden fyysinen
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yhdesséolo (Moberg 1998). Otoksen pienuuden vuoksi yhden ihmisen mielipide saa
suuren painoarvon. Tastd syystd yleistdminen ja vertailu toisiin tutkimuksiin on
vaikeaa.

Oppilaskyselyn nimettomyyden vuoksi voidaan uskoa, etti oppilaat ovat
vastanneet kysymyksiin rehellisesti, silld heiddn ei ole tarvinnut pelétd, ettd
esimerkiksi opettaja voisi yhdistdd vastaukset tiettyyn oppilaaseen. Opettajat lukivat
kysymykset etukdteen ja saivat kommentoida niitd. Muutoksia ei tehty, koska
opettajat hyvéksyivdt lomakkeen sellaisenaan ja uskoivat oppilaiden pystyvéin
tayttdmadn sen itsendisesti. Tutkijat ohjeistivat kyselylomakkeen néyttamalla
kalvolla lomakkeen ja selittdmilld vastaustekniikan. Kysely suoritettiin tunnin
alussa, ja opettajat aloittelivat tuntia joidenkin vield vastatessa, joten kiire on
saattanut vaikuttaa hitaimpien vastauksiin.

Oppilaiden kyselylomaketta ei ajanpuutteen vuoksi esitestattu. 23
kysymyksestd vain kaksi on negatiivisesti asetettu. Kyselyn vastausvaihtoehdoista
kaksi on positiivisia ja yksi negatiivinen, minkd vuoksi neutraalia vaihtoehtoa ei ole
ja vastausjakauma saattaa painottua téstikin syysté positiivisen puolelle. Kysymysten
jarjestystd ei myoskddn satunnaistettu, vaan samaa aihetta kisittelevit kysymykset
ovat lomakkeessa perdkkiin. Kysymykset on valittu soveltaen ja muokaten valmiista
kyselyistd. Oppilaiden kyselyn alfa-kerroin oli .80.

Oppilaille ei kerrottu etukédteen sosiometristi mitddn, koska oppilaiden ei
haluttu  juttelevan toistensa kanssa vastauksistaan ennen vastaamistaan.
Palauttaessaan kyselylomakkeen jokainen sai sosiometri-kyselyn, eiké siti ohjeistettu
erikseen. Tutkijat uskovat oppilaiden osanneen lukea ja vastata kysymykseen
itsendisesti. Nimien lukumdirin rajoittaminen olisi saattanut helpottaa oppilaiden
vastaamista ja myOs sosiometrin analysointia. Oppilaille haluttiin kuitenkin antaa
mahdollisuus mainita kaikki kaverit ilman, ettd heiddn tarvitsi laittaa kavereitaan
johonkin jérjestykseen.

Opettajat ovat kerdnneet palautteet omaan kiyttoonsd. Palautteet kertonevat
vanhempien mielipiteen lisdksi jotain my0s oppilaiden ajatuksista luokan
toiminnasta. Palautteet on kerdtty nimettdminéd opettajien tiedoksi, joten voitaneen
olettaa, etteivit ainakaan ndm4 seikat ole vaikuttaneet vastauksiin timén tutkimuksen

kannalta luotettavuutta heikentdvéasti.
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Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on hyvid asia, ettd opettajat ovat vetdneet
yhdistettyd luokkaa jo vuosia, jolloin toiminta on vakiintunutta ja opettajien
nikemykset tyOstddn selkiintyneitd. Luokalle on myds ehtinyt muodostua oma
kulttuurinsa, kun joukon kokoonpano on pysynyt lihes samana jo vuosien ajan.

Havainnointijakso, opettajien halu saada tutkimustietoa toiminnastaan,
erilaisten metodien kéytto sekd kahden tutkijan osallistuminen ja erilaiset roolit ovat
tutkimuksen luotettavuutta parantavia seikkoja.

Tutkijoiden suhde tutkimuskohteeseen on erilainen. Havainnoinnin tehnyt
tutkija tutustui koulun ja tutkimusluokan arkeen. Koululla vietetyn kahden
kuukauden aikana hédn pdidsi hyvin sisélle tutkimuskohteeseen, mutta monet asiat
muuttuivat samalla “normaaleiksi”. Toisen tutkijan suhde tutkimuskohteeseen siilyi
etdisempédnd, vaikka tutkijat kédvivitkin jatkuvaa keskustelua ja ajatustenvaihtoa.
Tutkimuskohteen ulkopuolinen tutkija osasi kysyd ja ihmetelld asioita, jotka
havainnoitsijalta olisivat jddneet huomaamatta. Analyysivaiheessa ja sen jilkeen, kun
aineistot yhdistettiin, molempien tutkijoiden ndkemys tutkimuskohteesta auttoi
hahmottamaan kokonaisuutta.

Tutkimuksen luotettavuudesta kertoo myds opettajien kommentit koko tyon
luettuaan. Tutkijat olivat heiddn mielestddn lOytdneet oleelliset teemat. Toisen

tutkimusluokkamme opettaja totesi, ettd tydssd kuvattu luokka tuntui hyvin tutulta.



Liite 2. Haastattelurungot.

Haastattelu OPETTAJAT

ALKU, LUOKAN MUODOSTAMINEN

Miltd tuntui pienluokan saaminen? Oliko aikaisempaa kokemusta
erityisoppilaiden opettamisesta? (Jarno)

Kuinka luokkien yhdistyminen tapahtui?
o Miksi haluttiin yhdistaa?

Miksi juuri ndma luokat?

Kuinka péétos kypsyi?

Mité tukea sai muilta (esim. rehtori)?

Oliko pelkoja epdonnistumisesta?

0O O O O

Mité tavoitteita teilld oli ldhtiessdnne rakentamaan yhteistd luokkaa?

Kuinka paljon opettajilla oli/ on teoriatietoa inkluusiosta ja tiimissd
opettamisesta opetuksen suunnittelun ja jarjestimisen pohjalle?
o Miksi oppilaat paitettiin jakaa oppimistyylien mukaan?
» Millaista ryhméjakoa kaytettiin ennen nykyisti?
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» Tuliko tarve tédllaiseen ryhméjakoon erityisoppilaiden myota?

TIMITYOSKENTELY, LUOKAN TOIMINTA

Kuinka tiimiopettaminen kehittynyt? (vrt. tiimin kehitysvaiheet forming,

storming, norming, performing)

Tiimiopettamisen hyviit/ huonot puolet (verrattuna tavalliseen
opetukseen)

Opettajien roolit:
o Kumpi on késkija, kumpi peesaaja?
o Onko oppilailla “oma ope™?
o Ovatko roolit mietittyja, tietoisia?
o Millaisia ominaisuuksia tiimiopettajalla pitd olla?

Tyosséa jaksaminen:
o Onko rankempaa/ helpompaa, miksi?
o Miti tukea koulu antaa (tyonohjaus ym.), mitd siiti saa?

o Miten vaikuttaa luokan koko, toisen ihmisen kanssa suunnittelu ja

tyOskentely?
o Vertaistuen merkitys
o Avustajien rooli luokassa
Minkailaiset opetusmenetelmiit ovat osoittautuneet toimiviksi?

Liite 2. jatkuu
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Liite 2. jatkuu
OPETTAIJIEN KASITYKSET INKLUUSIOSTA

- Mitd ymmarritte sanoilla inkluusio ja integraatio? Mité sanaa itse kéytitte
kuvaamaan omaa tapaanne toimia?

- Yhteisopetuksen tavoitteet
o Millaisena prosessina ndette inkluusion? (mitka tekijat mahdollistavat,
mika on paddmaira)
= Miké on rehtorin rooli prosessissa?
=  Opettajien rooli prosessissa?
o Mitka taidot ovat mielestdnne tarkeimpitd oppia koulusa?
» Mill4 tavalla timé nékyy opetuksen suunnittelussa,
opetuksessa, eriyttimisessa
o Millaiset oppilaat hydtyvit yhteisopetuksesta? Keille sopii paremmin
perinteinen segregoitu opetus?

- Yhteisopetuksen haasteet
o Millainen tilanne olisi, jos erityisluokan oppilaat olisivat olleet esim.
kehitysvammaisia?
o Millainen oppilas olisi haasteellisinta integroida teidén luokkaanne?

ARVIOINTIA JA KEHITYSIDEOITA

- Onko alussa kisiteltyihin tavoitteisiin paésty?

- Milla tavalla olette kehittyneet vuosien saatossa?
o yhteistydssi
o opetuksessa
o opettajina

- Opettajien vilinen tasa-arvo:
o mitd merkitsee se, ettd parissa sekd mies ettid nainen?
o koulutuksen ja kokemuksen suhde
o mité vaikuttaisi se, ettd toinen olisi erityisopettaja, tai jos molemmat
olisivat?

- Millaisella mallilla aiotte lihtei toteuttamaan yhdistettyi luokkaa ensi
vuonna uusien oppilaiden kanssa?

- Millé tavalla koulu voisi tukea vield paremmin opetusryhmien
yhdistymisti? Mita toiveita esittiisitte kaupungin paittajille?
o Oletteko saaneet mielesténne tarpeeksi resursseja? Mité toivoisitte
mahdollisesti lisdd?

- Milli tavoin opettajankoulutus tulisi mielestinne jirjestii? (jotta se
palvelisi paremmin yhteisopettajuutta). Millaista tiydennyskoulutusta
haluaisitte saada nykyiseen ty6honne?

Liite 2. jatkuu
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Haastattelu REHTORI

KAYTANNON JARJESTELYT PIRTISSA JA KUOPIOSSA

Erityisopetuksen resurssit Pirtin koulussa
o erityisopettajat
o luokanopettaja (Jarno) pienryhmén opettajana
o millaista erityisopetusta koulussa annetaan

Alueen koulujen yhteistyo:
o Millaista yhteistyotd koulujen vélilld on?
o Miten haluaisit kehittda edelleen?
o Tyonjako: menevitko tietyt oppilaat tiettyyn kouluun
(erityisoppilaat)?

Luotsin alkuvaiheet
o Misti ajatus kahden luokan yhdistdmisestd sai alkunsa?
=  Mitka reaktiot, oliko vastustusta?
» Miki tavoite luokkien yhdistdmiselld oli? Onko tavoitteeseen
paésty?

- Tuki Luotsin kehittymiselle
o Milld tavoin luokkien yhdistymistd on tuettu? (henkinen tuki,
liséresurssit)

* koulun tuki
e tukitunnit
e avustajat
e opettajien palkat, tuntimaérat

= kaupungin tuki
e Millé tavoin kaupunki on mukana koulun

pyrkimyksissé rakentaa inklusiivista koulua?

INKLUSIIVINEN AJATTELU — MITEN NAKYY KOULUN TOIMINNASSA

- Integraatio ja inkluusio —Luotsi

o Mitd ymmarrit sanoilla inkluusio ja integraatio? Mitd sanaa itse kaytét
kuvaamaan Luotsin tapaa toimia?
o Millaisena prosessina néet inkluusion? Mité vaatii, mikd on
padmadra? Missé vaiheessa tissd koulussa ollaan?
=  Miké on rehtorin rooli téssé prosessissa?
* Miki on opettajien rooli tissd prosessissa?

Liite 2. jatkuu
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- Yleisopetuksen tavoitteet
o Mitka taidot ovat mielestési tdrkeimpid oppia koulussa?
o Millainen oppilas olisi vaikeinta integroida teidén kouluunne? Miksi?
» Millaisia oppilaita koulu on valmis vastaanottamaan?
e Mitkéd ovat rehtorin ja opettajien valmiudet, kdytdnnon
ratkaisut?

- Pirtin koulun edellytykset yhteisopettamiselle
o Pidatko téatd koulua integraatiomyonteisend? Miksi?
o Miksi juuri tissd koulussa on ldhdetty toteuttamaan Luotsin kaltaista
tapaa toimia? Millé tavoin tdhén on paasty?

ARVIOINTIA JA KEHITYSIDEOITA

- Kehitys Pirtissi tihin mennessa ja tulevaisuudessa
o Millaista kehitysti koulussanne on tapahtunut kuuden vuoden aikana?
Millaisena néet koulunne viiden vuoden paéstd? Mitd kehitys vaatii?

- Koulun kehittiminen
o Millainen olisi ihannekoulu kaikkien oppilaiden kannalta? Millaisia
muutoksia se vaatisi?
* kouluorganisaatiossa
» yhteiskunnassa.
o Milli tavalla koulu voisi tukea vield paremmin opetusryhmien
yhdistymistd? Miti toiveita esittéisitte kaupungin pééattéjille?
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Liite 3. jatkuu
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Liite 4. Tutkimussopimukset.

TUTKIMUSSOPIMUS

Teemme pro gradu -tydtamme Jyvaskylin yliopiston erityispedagogiikan laitoksella
yliassistentti Pdivi Kovasen ohjauksessa. Tutkimuksemme aiheena on inkluusio,
erityisesti inklusiivisen opetuksen kdytdnnon toteutus. Tutkimuksen tarkoituksena on
tarkastella mahdollisia toimivia inklusiivisia kéyténteitd Pirtin koulussa Kuopiossa.

Kerddmme aineistomme pddasiassa laadullisin menetelmin: havainnoimalla
opetustilanteita ja muuta toimintaa koulussa, sekd haastattelemalla henkilokuntaa.
Haastatteluihin pyyddmme kyseisen henkilon suostumuksen erikseen. Emme kéyti
videokameraa ~emmekd nauhuria  oppilaiden toiminnan tallentamiseen;
henkilokunnalta pyydidmme erikseen luvan tarvittaessa ko. vélineiden kayttdon.
Saatamme lisdksi kéyttdd kyselylomakkeita ja koulusta kertovaa materiaalia.
Aineiston analyysi on laadullinen paitsi kyselylomakkeiden osalta.

Raportissa suojaamme aineistossa esiintyvien ihmisten henkil6llisyyden.
Kasittelemme kaikkea saamaamme tietoa ja aineistoa luottamuksellisesti. Ennen
tutkimusraportin julkaisua toimitamme sen koululle mahdollista kommentointia
varten.

Allekirjoittamalla timédn sopimuksen asianosaiset antavat luvan kaiken
luvallisesti  hankitun aineiston kayttoon tutkimuksessamme ja sitoutuvat

noudattamaan mainittuja ehtoja.

Kuopiossa . 2003

Rehtori

Anna Rytivaara Ilona Koski

Tyon ohjaajan varmistus ja laitoksen leima:
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Tutkimussopimus

Teemme pro gradu —tyStamme Jyvéskyldn yliopiston erityispedagogiikan laitokselle
tutkien pidasiallisesti Luotsin toimintaa Pirtin koulussa. Aineistoa kerddmme
havainnoinnin ja kyselylomakkeiden lisdksi haastattelemalla opettajia, joilla on
kokemusta yhteisopettamisesta, sekd koulun rehtoria. Varsinaisten haastattelujen
jdlkeen saatamme tarkentaa joitain tietoja esim. sdhkopostin tai puhelimen

vilityksella.

Haastatteluista saatu aineisto késitellddn luottamuksellisesti, ja pyrimme
raportoinnissa suojaamaan haastateltujen henkil6llisyyden. Annamme Sinulle
mahdollisuuden kommentoida omaa osuuttasi koskevia tietoja ennen tyon

julkaisemista.

Tédmin sopimuksen allekirjoittamalla annat suostumuksesi haastattelun kéyttimiseen

aineistona tutkimuksessamme.

Kiitos osallistumisestasi!

Ilona Koski ja Anna Rytivaara

Aika Allekirjoitus ja nimenselvennys



