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THVISTELMA

" Jos sitéd haluaajajos sen puolesta haluaatoimia, niin seonnistuu”. Erityis- jayle sopetuk-
sen integraatioon pyrkivan koulun mallin tarkastelua opettajien pedagogisen gattelun ja
toiminnan pohjalta.

Ralli, lita& Vuoristo, Riikka. 2003. Jyvaskylan Y liopisto. Erityispedagogiikan laitos.
Pro gradu -tutkielma.

Tutkimuksen tarkoituksenaon ol lut selvittéd, miten erityis- jayleisopetuksen toiminnallista
Integraati ota voidaan kdytanndssatoteuttaa. Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus eréén
tavoitteellisesti integraatioon pyrkivan kouluyhtei son toiminnasta. Tutkimuskohteessatoi-
mi 1.- 6. luokkien yleisopetuksen koulu seka harjaantumi sopetusta tarjoava erityiskoul u.

K oulua organi saationa tarkasteltiin opettajien pedagogisen gjattelun ja toiminnan
pohjalta. Aineisto keréttiin kevaan 2002 aikana avoimillateemahaastattel uilla. Haastatte-
luihin valittiin integraati oyhtei sty6tatydparei natoteuttavat opettgjat, kuusi erityisuokan- ja
kuusi luokanopettajaa. Analyysi suoritettiininduktiivisesti aineistosta nousseiden koodien
pohjalta. Loydot koottiin kolmeen eri teemaan. Ensiksi selvitettiin opettajien kasityksia
koulunsaintegraatiomallista, toiseks opettajien integraati 0-opetuksen toteutusta kolmeen
ryhmaan tyypiteltyna sekaviimeiseksi opettajien pedagogisen gjattel un integraatiota tuke-
viajaestaviapiirteita

L 6yt6jen pohjaltarakennettiin malli toimivastakaikille yhtei sesta koulusta. Tutki-
Mus 0soitti, ettd onnistunut integraati o edel lytté& muutosta seké yksittéi sten opettgjien pe-
dagogi sessa g attel ussajatoiminnassa etta koko koulun toi mintakul ttuurissa. Néiltaalueilta
|Gydettiin neljaintegraatiota tukevaa piirretta yhteisen integraationdkemyksen reflektio,
yksil6llisyyden huomioiminen, erityis- jayle sopetuksen yhteistoiminnallisuus sekaerityis-
jayleisopetuksen resurssien joustavuus. L 6ytojen perusteellandyttéa siltd, etta koulun toi-
mintakulttuuri voi monella tapaa hel pottaa opettajien integraati o-opetuksen toteutusta ja
muokata hei dan g atteluaan. Toisaaltamuutosvoi |8hted liikkeelle my6s yksitté sesta opet-
tgjastatai pienesta opettgjaryhmasta. Opettajien kokemukset antoivat myds viitteitd, etté
ulkoinen toi mintaymparisto, kuten kouluhallinto, voi eri tavoin tukeatai vaikeuttaakoulun

integraation toteutusta.

Avainsanat: erityisopetus, integraatio, inkluusio, pedagoginen g attel u, pedagoginen toimin-

ta, organisaatiokulttuuri, koulun muutos
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1JOHDANTO

Y leis- jaerityisopetuksen yhdistdminen on heréttanyt viimei sten vuosikymmenien ailkana
niin paljon keskustelua, ettd sen luulisi olevan jo jokseenkin loppuun kal uttu aihe. K eskus-
telut ovat kuitenkin usein gautuneet ideol ogisen tason kiistelyyn, miké on estényt eteen-
péin vievan vuoropuhel un syntymista (Moberg 1998, 136; Dyson 1999; Kavale & Forness
2000). KavalejaForness (2000) kutsuvatkin inkluusiokysymysta erityisopetuksen * suurek-
s jakgjaks” (thegreat divide), koskase erottel ee voimakkaasti mielipiteitd sekaalan asian-
tuntijoiden ettd kental | & toi mivien opettajien javanhempien keskuudessa (ks. myos Fuchs
& Fuchs 1994, 304; O"Neil 1994-1995).

Ajatuserityis- jayleisopetuksen yhdistamisestanous ylei seen keskustel uun 1960-
luvulla, kun erityisopetuksen tehokkuus jasen mydéta tarkoituksenmukai suus asetettiin ky-
seenalaiseks (Dunn 1968; Hallahan & Kauffman 1994, 496; Semmel, Gerber & MacMil-
lan 1994). Samaan aikaan alettiin yleisemminkin gjaavahemmistéryhmien ihmisoikeuksia
jakritisoidavammaisten jamuullatavoin valtavaestosta poikkeavien eristamistanormaalis-
taelamasta(Nirje 1993; Semmel ym.1994, 493; Moberg 1996, 122). Seka Y hdysvalloissa
ettéd Pohjoismaissanousi liikkeitg, jotkaryhtyivét puhumaan erityis- jayle sopetuksen yh-
teistyon lisaamisen puolesta. Naiden pyrkimyksendoli kaikkien lasten opetuksen jérjesté-
minen mahdollisimman pitkalle yhdesséik&tovereidensakanssa. Tdllainen ndkokulmaliite-
tédn yleensa kasitteisiin integraatio, ” mainstreaming”, vahiten rajoittavaymparistd (LRE =
L east Restrective Environment) tai " Regular Education Initiative” (REI). (Kavale & For-
ness 2000, 182—-184; Hautamaki, L ahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 175-195.)

1960-luvultaldhtien on tehty useita segregoitujen jaintegroitujen oppimisympéris-
t6jen tehokkuutta vertaileviatutkimuksia (Carlberg & Kavale 1980; Wang & Baker 1985—
86; Baker, Wang & Walberg 1994-1995; Baker 1994; Manset & Semmel 1997; Freeman &
Alkin 2000). Naistaon haettu tukea sekaerilliselle erityi sopetuksell e ettéintegroi dulle ope-
tukselle. Kummankaan opetusj arjestel yn ehdottomasta paremmuudesta ei kuitenkaan ole
saatu yksisdlitteistatai kaikkien mielestéluotettavaa ndyttta (Hallahan, Keller, McKinney,
Lloyd & Bryan 1988; Fuchs & Fuchs 1995). Jopa samasta tutkimuksesta on voitu nostaa
esiin osin vastakkaisiatuloksia (esim. Carlberg & Kavale 1980, Baker'n, Wangin & Wal-
berg'n 1994-1995, 34 seké Kavalen & Fornessin 2000, 185 mukaan).
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1980-luvullaY hdysvalloissanousi inklusiivinen kasvatus-liike, jokagjoi erityisesti

vaikeammin vammai sten oppilaiden oikeuksiaja puolusti kaikkien yhteisté opetusta eetti-
sesti oikeana erityisopetuksen jarjestdmismuotona. Sevaati entista radikaalimpaamuutosta
erityistatukeatarvitsevien oppilaiden opetuksen jarjestdmiseen (Fuchs & Fuchs 1994; Hau-
tamaki ym. 2001, 185). Inkluusion kannattajat kritisoivat aiempiaintegraatioliikkeita siita,
etta ne yllgpitévat myos segregoiviaerityisopetuksen jarjestamismuotoja. Inkluusiogjatte-
lun mukaan tulisi rakentaayks yhtendinen jérjestelmé, joka vastaa kaikkien oppilaiden tar-
peisiin. (Taylor 1988; Lipsky & Gartner 1996; Karagiannis, Stainback & Stainback 1996;
Idol 1997; Kavale & Forness 2000, 180; Naukkarinen 2000, 163; Saloviita2001, 139-140.)

Integraatio- jainkluusi okeskustel uihin on koko gjan osallistunut mydsjoukko asian-
sen asemaayhtenayksi 6l lisen opetuksen tarjoami sen vaihtoehtona. Hekin puhuvat kaikille
paremman opetuksen puol esta mutta ndkevét, ettel téys inkluusio olekaikille paras vaihto-
ehto. Heeivét pida“inklusionistien” tavoitteitajakeinojarealistisina. (Hallahan ym. 1988;
Kauffman 1993; 1995; 1999; Fuchs & Fuchs 1994; 1995; OAJ 1999; Sel 2000.)

Koskainkluusion jaintegraation kannattajat ovat monesti tukeutuneet ideologisiin
perustel uihin empiirisen ndyton sijasta, erityisopetuksen jarjestamisesta kayty keskustelu
on jaanyt tuloksettomaksi. (Semmel ym. 1994, 488; Moberg 1996, 133-134; Kavade &
Forness 2000, 185.) Dyson (1999, 38—-39) nakee keskustel un hedel méttdmyyden taustalla
sen, ettd ndkokulmat eivat kohtaatoisiaan. Han jakaa kaydyn keskustelun neljéaksi inkluu-
siodiskurssiksi. Oikeudenmukaisuus- ja tehokkuusdiskurssi kuvaavat inkluusion erilaisia
perusteluja. Poliittinen ja kdytanndllinen diskurssi puolestaan ilmaisevat erilaisiatapoja,
joilla pyritéén inkluusion toteutumiseen.

Erityis- ja yleisopetuksen yhdistamistavoista ollaan siis yha eri mielta. Pyrkimys
kaikille yhtei seen kouluun jatasa-arvoi seen opetukseen on kuitenkin periaatteenayl ei sesti
hyvaksytty. Se mainitaan muun muassa Y K:n julistuksissa, joihin Suomikin on jdsenmaana
sitoutunut (YK 1994; UNESCO 1994; ks. Moberg 2001b, 82, 93-94).

Tallainen myotamielisyys el kuitenkaan nayta riittdvan opetuksen kaytantojen
muuttamiseen. Y hdeks syyksi tdhan on esitetty, etta integraatio-opetuksen kéytannosta
vastaavat opettajat suhtautuvat siihen edelleen varsin kriittisesti. Hekin hyvaksyvét integ-
raation i deol ogiana mutta epéil evét sen toteutumismahdol lisuuksiajaresurssienriittéavyyt-
ta. (Moberg 1984; 1997; 1998; 2001; Semmel, Abernathy, Butera& Lesar 1991; Scruggs &
Mastropieri 1996; Vaughn, Schumm, Jallad, Slusher & Saumell 1996; Cook, Semmel &



Gerber 1999; Mé&kinen & Vuohiniemi 2001.)

Naukkarinen, SaloviitajaMurto (2001, 199-200) esittavét inkluusiivistakasvatusta
kasitelleen kirjan jalkipuheessa, ettd Suomessa on pysahdytty liian usein pohtimaan kysy-
mysta”toimiiko inkluusio?’. Heidan mukaansatamaon turhaajahedelméonta. Sen sijaan
tulisi keskittya sithen, miten koulutusorganisaation ja yhteiskunnan pitéisi muuttua, jotta
inkluusio toimisi. (Ks. myds Bogdan 1983; Biklen 1985b, 1, 26-29; Biklen 1985c.) Koska
kaikille yhteinen koulu on yleisesti hyvéaksytty oi keudenmukai sena padméaarand, pidamme-
kin g ankohtai sena sel vittéé nimenomaan, miten kaikkiaoppilaitavoidaan opettaayhdessa
onnistuneesti jakaikkiatyydyttavallatavalla. MuuallaEuroopassajaY hdysvalloissatdhan
kysymykseen on etsitty jo jonkin verran vastauksia (Biklen 1985a; Manset & Semmel
1997; Barnett & Monda-Amaya 1998; Thomas, Walker & Webb 1998; Guralnick 2001).
Suomessa toimivia kaytantdja kuvaavia tutkimuksia on vield varsin vahan.

M e olemme valinneet tutkimuskohteeksemme yhden kouluyhtei son, jossaon tavoit-
teellisesti pyritty toteuttamaan gjatustakaikille yhtei sestakoulusta. Kouluyhtei s muodos-
tuu harjaantumi sopetusta tarjoavasta erityiskoul ustajayl ei sopetuksen koul usta, jotkaovat
integroituneet fyysisesti yhteisiin tiloihin. Toiminnallisesti koulut muodostavat jo pitkalti
yhden yksikon, vaikkane hallinnollisesti ovat vielaerillisia. Puhuessamme jatkossa tutki-
muskoul ustamme tarkoitamme sill& molempien koul ujen muodostamaa yhtei soa, ellemme
toisin mainitse.

K oska opettajat muodostavat ryhman, joka olennaisimmin vaikuttaa integraation
ka&ytanndn toimivuuteen, keskitymme tutkimaan hel dan kokemuksiansa. Olemme valinneet
tutkimuskoul ustamme haastatel taviksi ne opettajat, jotkatoimivat luokanopettajan- jaeri-
tyisluokanopettajan muodostaminaty6pareinajajoiden tiedamme témén vuoks kehitelleen
aktiivisesti integraati 0-opetuksen toteutustapoja. Tutkimuksemme on laadullinen tapaustut-
kimus, jonka pyrkimyksenaon kuvatayhden koulun integraatiotoimintaajaetsidvastauksia
kahteen paakysymykseen:

Millainen on tutkimuskoulun integraatiomalli?

Millaista on opettajien pedagoginen ajattelu ja toiminta téassa integraatiomallissa?

Raporttimme pyrkii noudattel emaan tutkimuksemme etenemi g érjestysta. Kertomuksen jat-
kuvuuden sailyttamiseksi kuvaamme tutkimusmenetel mamme tarkemmin liitteessa 1.
Luvussa 2 esittelemme aluksi tutkimuksemme keskei set késitteet: integraatiojain-

kluusio, koulu organisaationa ja koulun muutos seka opettagjien pedagoginen gjattelu ja
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toiminta. Nai den kautta kuvaamme my6s tutkimusai hetta koskevaa es ymmarrystdmme se-

k& tutkimustehtévien muodostumista. Lopuksi méarittelemme tarkemmin tutkimustehté
vamme. Luvussa 3 esittelemme tutkimuskoul un ja haastattel emamme opettajat.

omat |8ytdmme aiempiin integraati ota, inkluusi otajakoul uorgani saation muutosta koske-
viin tutkimuksiin jamalleihin. Lahdemme liikkeelle koko koulun toiminnan tasolta. Seu-
raavaks siirrymme kuvaamaan yksittéi sten opettajien erilaisiatoi mintatapoja, ja kolman-
neksi pureudumme syvemmin toiminnan taustalla ol evaan opettajien pedagogiseen gjatte-
luun. Luvussa 8 vedamme yhteen tekemamme | 6ydot jakokoamme niiden perustedllamal-
lin toimivasta kaikille yhteisesta koulusta. Viimeisessa eli kahdeksannessa luvussa ar-

vioimme tutkimuksemme onnistumista ja esitamme tarpeellisia jatkotutkimusaiheita.
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2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHTIA

2.1 Integraatiojainkluusio

Erityis- ja yleisopetuksen yhdistéamisesta keskusteltaessa kéytetéén nykyisin padasiassa
kahtakasitettd: integraatio jainkluusio (Naukkarinen 2001, 127). Viime aikoinaon lisaksi
puhuttu ‘kaikille yhteisestéd koulusta . Néiden kasitteiden kaytto el varsinkaan arkikiel
ole kovin johdonmukaistaja sekaannusta on esiintynyt jatkuvasti myos akateemi sessakie-
lenkéyttssa (Moberg 1984, 11; 1998, 136; Dyson 1999, 36).

Inkluusio- jaintegraatioideol ogioi den |&htékohdat ja niiden taustallaolevat para-
digmat ovat kuitenkin olennaisesti erilaiset. Integraatiogjattelun |&htokohtanaonyleis- ja
erityisopetuksen erottavakaksoi g érjestelma. I nkluusi ofil osofia puol estaan perustuu yhdis-
tyneen jarjestelman gjatukselle. (Hautamaki ym. 2001, 181-182.) Siindei endd puhutaeri-
tyisopetuksesta, vaan tavoitteena on tarjota kaikille oppilaille hyvaajayksilolliset tarpeet
huomi oivaa opetusta samassa koul uj &rjestel massa. (Stainback, Stainback & Bunch 1989b,
24, Stainback, Stainback & Jackson 1992, 3—4; Karagiannisym. 1996; Lipsky & Gartner
1996, 145-146.) Kaikille yhteisellda koulullaviitataan yleensainkluusion tavoitteiden mu-
kai seen opetuksen jarjestamiseen (esim. Saloviita1999; Naukkarinen & Ladonlahti 2001).

Naukkarinen (2001, 130) on esittényt, ettd ndiden kasitteiden kayttoa arvioitaessa
oida, missa kasitteitd kaytetdan, sillakaikille yhtei seen kouluun pyrkivaideologiaon kehit-
tynyt eri tavoin eri puolillamaailmaa. Suomeen uudet erityispedagogiset kaytannot jaga-
tukset ovat tulleet paasdantoisesti Y hdysvalloistatai Ruotsista ja muista Pohjoismaista.

I nkluusiofilosofian synty Yhdysvalloissa. I ntegraati ogjattel u | dhti Y hdysvalloissa
liikkeelle 1970-luvulla” mainstreaming” k&sitteesta. Tahan liittyi vahiten ragjoittavan ym-
pariston (LRE = Least Restrictive Environment) gjatus, jonka mukaisesti kaikkiapyritdan
opettamaan mahdollisimman pitkélle* valtavirrassa’, yhdessavammattomien ikatovereiden
kanssa. (Kavale & Forness 2000, 182—183.) Sopivin javahiten rgjoittava ymparisto vali-
taan kuitenkin yksil6llisesti, jajoissakin tilantei ssa erillinen erityi sopetus saatetaan katsoa
parhaaksi vaihtoehdoksi. Asteittainen pyrkimys kohti integraatiota on synnyttanyt
erityi sopetuksen toteuttami smuotojen jatkumon, jonkatoi sena &éripéaéna on kokoaikainen

laitossijoitus ja toisena kokoaikainen integraatio yle sopetuksen luokassa (Deno 1970,
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234-236; Moberg 1982, 57-58; Moberg 1998, 139-140). Nain ollen "mainstreaming” -

gattelu yllapitéa edelleen oppilaiden luokittelua ja mahdollistaa myds segregoi duimmat
erityisopetuksen muodot. (Taylor 1988; Hautaméaki ym. 2001, 185.)

"Mainstreaming” -gjattelun jasiihen rinnastetun integraati okasi tteen yhtenakriti soi-
janasyntyi Y hdysvalloissa 1980-luvullainklusiivinen kasvatus -liike, jokatoi inkluusion
k&sitteen erityisopetuskeskusteluun (Hautamaki ym. 2001, 185). Liikkeen aullepanijoita
olivat vaikeimmin vammaisten lasten vanhemmat, joiden lapset olivat jééneet " mainst-
reamingin” ulkopuolelle (Fuchs & Fuchs 1994, 299-300). Inkluusiofil osofiassa painote-
taankin jokai sen oppilaan oikeutta ollaalustaasti mukanakaikissaldhikoulun jaympéaroi-
van sosi aali sen yhtei son toiminnoissa. Sen mukaan yhteisen koulun tulisi tarjotajokaiselle
yksil6lle, niin vammai selle kuin vammattomal le oppilaalle, hénen tarpeitaan vastaavaate-
hokasta opetusta. I ntegraatiota kriti soidaan pyrkimyksi sté sopeuttaa erityisoppilasta“ nor-
maaliin enemmistéon”. (Stainback ym. 1992, 3—4; Lipsky & Gartner 1996, 150.)

Myaosinkluusiollaon kritisoijansa. Inkluusio-liiketta arvostellaan essmerkiks siita,
etta se gjaa vain pienen ryhman etuja. Arvostelijoiden mukaan opetuksen jérjestdminen
yleisopetuksen luokassa saattaa ol la hyvaratkai su vaikeimmin vammaisille oppilaille, joi-
den kohdallaesimerkiksi sosiaalisten taitojen oppimista pidetddn usein akateemisiataitoja
térkedmpana. (Fuchs & Fuchs 1994, 302.) Inkluusioon Kriittisesti suhtautuvat korostavat,
ettakokoaikainen sijoitusylei sopetuksen luokkaan el kuitenkaan ole parasratkaisu kaikille
erityisoppilaille (Fuchs & Fuchs 1995; Kauffman 1993, 8; 1995, 225; 1999, Hallahan &
Kauffman 1994). Taman vuoksi he puolustavat koko erityisopetuspal vel ujen jatkumon yl-
lapitdmista. He pitavat inkluusioliikkeen tavoitteita eparealistising, eivatka siksi usko sen
tulevaisuuteen. (Fuchs & Fuchs 1994; 1995; Kauffman 1999.)

Pohjoismainen integraatiokasite. Pohjoismaissa integraatioajattelu on noussut
1960-luvullasyntyneestéa normali saati operiaatteesta, jonkaihanteenaon taatavammaisille
henkil6ille mahdollisimman normaalit mallit, elamantavat ja elinolosuhteet (Nirje 1993,
22-23). Taadlla on "mainstreaming” -késitteen sijasta puhuttu alusta asti integraatiosta.

Mobergjalkonen (1980, 51-61) jaottel evat integraation kasitteen ruotsal ai sen So-
derin (1979) tavoin neljdan muotoon: fyysinen, toiminnallinen, sosiaalinen jayhtei skunnal -
linen integraatio. Fyysinen integraatio merkitsee erityis- jayleisopetuksen fyysisen etéi-
syyden vahentdmista. Tallainen integraatiosijoitus voi koskea yksittaista erityisoppilasta
(yksil6integraatio) tai kokonai staerityisluokkaa (luokkaintegraatio) tai -koulua. Toiminnal-

lisessaintegraati ossaerityis- jayleisopetus kdyttavét fyysisen sijoituksen lisdksi mydsyh-
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teisa
resurssejajatoimivat yhdessd. Sosiaalisellaintegraatiollatarkoitetaan sitd, ettaniin oppi-
laat kuin koulun aikuisetkin hyvaksyvét toisensajaheidan valilldan on myodnteisid vuoro-
vaikutus- ja ystavyyssuhteita. Yhteiskunnallinen integraatio on kaikkein syvalisin
integraation muoto, jokaliittyy varsinaisesti koulun ja keiseen aikuisel@maén. Setoteutuu,
jos kaikki ovat yhteison tdysiarvoisia jasenidjajokaisella on siind samat mahdollisuudet,
oikeudet ja velvollisuudet. (Moberg 1984, 12.)

I ntegraation muotoja tarkasteltaessa Moberg (1984, 13; 1998, 138) pitdatarkeana
sen erottamista, puhutaanko kasitteistd keinoinavai paédmaérina. Hanen mukaansafyysinen
tal toiminnallinen integraatio eivét ole vielapdamaéria, vaan ainoastaan keinoja sosiaalisen
jalopultayhteiskunnallisen integraation saavuttamiselle. Téllatavoin kéasittedl listettynain-
tegraation lopullinen paémaard, kaikkien oppilaiden tarpeisiin vastaava yhteinen koulu ja
yhteiskunta, on jo varsin |dhellayhdysvaltalai sen inkluusiogjattel un tavoitteita. Nain ollen
suomal aisen erityisopetuksen jarjestelyja kuvattaessainkluusi o-kasitteen kéyttd ei ole Mo-
bergistatarpeen. (Moberg 1998, 141; Hautamaki ym. 2001, 186-187.) Naukkarinen (2001,
130) puolestaan kannattaisi integraation jainkluusion kasitteiden erottamistaniiden erilais-
ten painotusten vuoksi. M e puhumme ensisijaisesti integraatiosta, koska se vastaamieles-
tamme paremmin tutkimuskohteemme todel li suuttaja suomal ai sta erityi sopetuskdy tantoé.

I nkluusiodiskurssit. Dyson (1999) jasentéé erityi sopetuksen ympérilla kaytya kes-
kusteluajaerottaasiinaneljainkluusiodiskurssia. Naita voidaan kuvata nelikentténg, jonka
toisellaulottuvuudellaovat oikeudenmukai suus- jatehokkuusperustel ut, toisellapoliittinen
jakaytannollinen toteutus. Oikeudenmukai suudella perustel evakantaliittyy useimmiten to-
teutuksen poliittistaluonnetta pai nottavaan nékemykseen. V astaavasti tehokkuusperustel ut
kytkeytyvét tavallisimmin k&ytéanndlliseen ndkokulmaan (ks. kuvio 1). (Dyson 1999, 39—
42, 48-49.)
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TOTEUTUS
Politiikka Kaytanto
KAYTANTO
Oikeudenmukaisuus X X
Tehokkuus X X

KUVIO 1. Dysonin (1999) esittamét inkluusion tarkastelutavat seké niiden yhteydet S.
Mobergin (luento Jyvaskylan yliopistossa 8.10.2001) muotoilemana nelikenttana

Poliittisella toteutuksella Dyson (1999, 39-42) viittaa ndkemykseen, jossa uskotaan, etta
inkluusion edistdmiseks on térkedataistellaniin yksil6iden kuin koko yhtei skunnan segre-
goiviakaytanteita ja asenteita vastaan. I nkluusiota perustellaan tassa yhteydessa usein jo-
kaisen lapsen oikeudella kouluttautua i kdtoverei densa tavoin.

Poliittisina kasitteina esitetyt demokraatti set ihanteet ovat hyviatavoitteita, mutta
Mobergin (1998, 139) mukaan kdytannon tyosta vastaavat opettgjat arvioivat inkluusion ja
integraation mahdollisuuksia yleensa opetuksellisten tekijoiden perusteella (ks. myo6s
Scruggs & Mastropieri 1996, 71). Tehokkuusdiskurssi ja kdytannollinen diskurssi tuovat

K&ytanndlli sesté nakokul mastainkluusiota tarkastel evat ovat kiinnostuneita siitg,
miten erityis- jaylei sopetus voidaan onnistuneesti yhdistéé. He eivét usko inkluusion toteu-
tumisen vaativan niink&an aatteen puol esta tai stel ua kuin oikei den toimintatapojen 16yté-
mista. Tallatavoin he pyrkivét osoittamaan, ettainkluusiivinen opetus on mahdollistajate-
hokasta niin oppimistuloksilla kuin kustannuksilla mitattuna. (Dyson 1999, 40-43.)

M eidén tutkimuksemme edustaa ensisijai sesti kaytanndllisen diskurssin haaraa, jo-
ka on kiinnostunut erityisesti inklusiivisten kouluorganisaatioiden luonteesta. Talloin
oletuksena on, ettd inklusiivisten koulujen jarjestelmissa, rakenteissa, kaytannoissa ja
ideol ogisissanakemyksissaon piirteits, jotkaeroavat merkittavasti muistakouluista. Naita
inkluusiokoululle tyypillisia piirteitd kokoamalla voidaan laatia ohjeita inkluusion
saavuttamiseksi. (Dyson 1999, 42-43.)
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Suomen integraatiotilanne. 1990-luvullakaikille yhteisen koulun tavoite on nous-

sut esiin myos yleisissa Y K:n ohjeistuksissa. Vammaisten henkil 6iden mahdollisuuksien
yhdenvertai stami stakoskevassayleisohjeessa (Y K 1994, 14) sanotaan: “ Jasenvaltioiden tu-
lisi tunnustaa periaate, jonkamukaan vammaisillalapsilla, nuorillajaaikuisillaon yhden-
vertaiset mahdollisuudet alkeis-, keskiasteen jajatkokoul utukseen integroidussaympéris-
téssa. Niiden tulisi huolehtia siitd, ettd vammaisten henkil 6iden opetus kuuluu Kiinteana
osanakoulujarjestelmaan.” Salamancan julistus (UNESCO 1994) erityisopetuksen toteu-
tuksesta pohjautuu samalle periaatteelle. Siina painotetaan, ettainklusiiviset koulut edisté-
vét parhaiten erityista tukeatarvitsevien oppila den oppimista seké sosiaalistaintegraati ota
(UNESCO 1994, 11).

Meilla Suomessa, niin kuin useimmissamuissakin maissa, erityisopetusjayleisope-
tus ovat toimineet perinteisesti erillisinajarjestelminé. Integraatio on kuitenkin ollut Suo-
men kouluviranomaisten yleisenatavoitteenajo 1970-luvulta a kaen (Moberg 1999, 39).
Erillisen historian vuoksi erityis- jayleisopetuksen yhteistyd perustuu kéytanndssa enem-
man integraati ogjattel ulle kuin inkluusioideol ogialle, jokavaatis huomattavasti perustedl|i-
sempaa ja yhtakkisempaa koul ujérjestel mén muutosta.

Tilastot osoittavat, ettaerityisopetuksellaon edelleen Suomessahyvin vahvaasema.
Vuonna 1998 noin 80 % kaikista erityisoppil ai sta ndyttda ol een integroitunayl ei sopetuk-
seen |dheskokoaikaisesti. Suuri luku johtuu kuitenkin siitd, ettatdhan joukkoon on laskettu
my®s oppilaat, joillaon vain lievid oppimisvaikeuksia. (Ihatsu & Ruoho 2001, 106—-107.)
Erityisoppilaiden kokonaisméarajasamallamyds erityisluokillaja-koul uissaopiskelevien
maaraon tosiasiassalisaantynyt jatkuvasti 1950-luvultaakaen (Hautamaki ym.2001, 191).
Vuonna 2002 erityisopetukseen siirrettyjaoli kaikkineen 5,7 % kaikista peruskoul un oppi-
laista (Tilastokeskus 2002), kun vuonna 1998 heita oli vasta 4,5 %. Harjaantumi sopetuk-
sessaoli vuonna 1998 15 % kaikista erityisopetukseen siirretyista oppilaista, jase muodosti
néin kolmanneksi suurimman erityisopetusryhman EMU- jaESY -opetuksen jalkeen. (1hat-
su & Ruoho 2001, 101-102.)

Jostarkastellaan nimenomaan erityisopetukseen siirrettyjaoppilaita, téysiaikainen
opiskelu omassal&hikoulussargjoittuu edelleen yksittéi stapauksiin. Syksyl1&1998 kaikista
erityisoppilaitavain 8,4 % kévi kouluafyysisesti yksil6integroituna (Ihatsu & Ruoho 2001,
107). Lukuvuonna 1994-95 vastaava luku EHA 1-oppilaiden joukossaoli vain 1,1 % (Vir-
tanen & Ratilainen 1996, 58-59). Erityiskoulut ja -luokat ovat sen sijaan sdilytténeet

asemansa. Niissa opiskelevien erityisoppilaiden suhteellinen osuus on jopa lisdantynyt



15
jonkin verran viime vuosina(Moberg 20014, 46; Saloviita2001, 140-141). 1998 integroi-

tuneillaerityisluokillakavi koulua 37,1 % jaerityiskouluissa peréti 54,5 % erityisopetuk-
seen siirretyistaoppilaista(lhatsu & Ruoho 2001, 107). Syksylla2000 vastaavaluku oli jo
56 % (Tilastokeskus 2001). EHA 1-oppilaista peréti 60,3 % opiskeli lukuvuonna 1994-95
erityiskouluissaja 27 % erityisluokilla (Virtanen & Ratilainen 1996, 58-59).

Néin ollen tavallisin integraatiomalli on nimenomaan erityisluokan sijoittaminen
yleisopetuksen koulun yhteyteen. Todellisuudessaintegroitujen ryhmien maéaraon luulta-
vasti vielasuurempi, sillaylei sopetuksen kanssa samoi hin tiloihin integroitujen erityiskou-
lujen maaratuskin nakyy tilastoissa. Omien tietojemme mukaan téllaisiatapauksiaon Kui-
tenkin huomattavan paljon. Tastajohtuen olemme yksi 6integraation sijasta erityisen kiin-
nostuneita juuri luokkai ntegraatiosta.

Useissa tapauksissaluokkaintegraatio on jadnyt vain fyysiseksi sijoitukseksi. Tut-
kimuskoul ussamme on kuitenkin pyritty etsimaan keinojamyds syvempaan toiminnalliseen
jasosiaaliseen integraatioon. Tarkoituksenamme on kuvatakoulun integraatiomalliasiten,
ettasiellal ydettyjatoimintatapojavoitaisiin hyddyntéa myds mui ssavastaavissaintegraa-
tiotilanteissa.

Omissa esittel yissadan ja suunnitel missaan koulu kertoo pyrkivansafyysisen jatoi-
minnallisen integraation kautta® kohti kaikilleyhteistakoulua’. Taman paéméaran tavoitte-
|ua hel pottaa vahiten ragjoittavan ympériston periaatteellarakennettu kouluympéristo. Jat-
jajatoimintaatarkastellessamme puhumme ensisijaisesti integraatiosta. ‘ Kaikilleyhteisella
koululla' tarkoitamme integraation paamaéréé. Tatakasitettdk&ytdmme esimerkiks opetta-
jien gjattelun jakoulun tavoitteiden kuvauksen yhteydessa. ‘ V dhiten rgjoittavaymparist’
sisdltéd integraatiota edistavét piirteet — ennen kaikkea koulun fyysiset tilat mutta myds

asenteet jailmapiirin.

2.2 Koulu organisaationa ja koulun muutos

Tutkimuksemme pééatarkoituksenaon kuvatayhden koulun toimintamalliajasen muutosta
kohti kaikille yhteistd koulua. Taman vuoksi ennen tutki mustehtaviemme tarkempaa
muotoiluajarajaamistaon tarkeatarkastel lakoul uorganisaatioon jasen muutokseen liitty-

via kasitetta



16
Systeeminen nakemys. Useissa yhteyksissa jamonillatieteenal oilla maailmaa j&

sennetdan systeemi sen ndkemyksen pohjalta (Senge 1993, 6-7; Kééridinen, Laaksonen &
Wiegand 1997, 168; Naukkarinen 1999, 46). Sen perusgjatuksenaon, etta mitéan ilmiotaei
voidatarkastellajaymmartédirrallaan vaan sitd on aina kasitel tava konteksti ssaan, osana
suurempaa kokonaisuutta eli systeemid. Huomio on kiinnitettava erityisesti osien valisiin
suhteisiin ja vuorovaikutukseen. (Kéériainen ym. 1997, 119-121.)

My6s kouluavoidaan kuvata systeeming, jokaon osalaajempaaympéristodjajoka
muodostuu edelleen usei sta osasysteemei sta (Sahlberg 1996, 83; Ké&aridinenym.1997, 119—
121). Hirgarvi (1982, 94, 137) puhuu koul utuksen organi saati otamaéritel |essdan * ulkoi ses-
tajasisaisesta organisaatiosta’ . Ulkoisellaorganisaatiollahan viittaa koko koulutugj&rjes-
telmaan ja sen tyonjakoon. Sisdiselld organisaatiolla han puol estaan tarkoittaa yksittéisen
koulun roolirakennetta ja vuorovaikutusmallgja. My6s Fullan (1991, 16) korostaa koulu-
tuksen muutosta kasitellessddn seka mikro- ettd makrotason ja néihin sisdtyvien
osaryhmittymien huomioimista kokonai suutena.

Koulun ulkoinen systeemi muodostuu |ahiympéristosta seka paikallisestajavalta
kunnallisesta hallinnosta. Siséinen organisaatio puol estaan koostuu luokista, opettajakun-
nasta, henkil 6kunnasta ja muista vakiintunei staryhmista. Namakoulun osasysteemit ovat
paitsi sisdkkaisid myos osittain paallekkéisia, jaesimerkiksi samahenkil 6 voi kuulua use-
ampaan ryhmaan. (Laaksonen & Wiegand 1989, 12; Fullan 1991, 16.) Juuri tastajohtuen
systeemin osia el voida tarkastella kontekstistaan erotettuna.

Organisaatio kasitteena. Organisaatioteorioiden ja tutkimusten kentté on varsin
epayhtenédinen (Honkanen 1989, 21; Sarala 1988, 17) jasiksi my6s erilaisia organisaation
maaritelmidon lukemattomia. Etzioni (1977, 9-10) jaHirgérvi (1982, 94, 137) mézrittele-
vét organisaation sosiaaliseksi jarjestelmaksi, ihmisryhmittymaksi javuorovaikutusjérjes-
telmaksi, jokarakennetaan suunnitelmallisesti tiettyyn paamaaraan pyrkimiseks. Hirgar-
ven (1982, 94, 137) mukaan organi saatio erottuu muistaihmisryhmittymistaliséksi siten,
etta sen sosiaaliset suhteet ja roolirakennelmat séilyvéat myds henkil bkunnan vaihtuessa.

Eraén ndkemyksen mukaan organi saatioteoriat voidaan jakaa karkeasti kahteen eril-
liseen haaraan. Ensimmaéinen ryhméakeskittyy organi saatiorakenteen piirteisiin, toinen pai-
nottaa inhimillisten voimavarojen hyddyntamistd. (Matikainen 1997, 209-210; Varila
1999, 7.) Néita kahta ndkokulmaa el ole useinkaan onnistuttu yhdistdmaan (Honkanen
1989, 139). Viime vuosi naorgani saatioi den jamyds koul ujen toimintaajamuutosta on tar-

kasteltu yleensd enemman inhimillisten voimavarojen nékdkulmasta (esim. Honkanen
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1989; Fullan 1994). Taman nakdkulman korostaminen on tuonut organisaatiomalleihin

kulttuurin kasitteen (Schein 1987; Honkanen 1989, 94-98; Kohonen & L eppilampi 1994,
61-62; Juuti & Lindstrém 1995, 55; Seind 1996, 124-127; Sahlberg 1996; 1998; Matikai-
nen 1997, 209-210; Naukkarinen 1999, 18-53; 2000).

Organisaatiokulttuuri. Kuten muillaihmisryhmillg, myo6sjokaisellaorganisaatiolla
gjatellaan olevan omakulttuurinsa. Jasenten yhteisesti hyvaksymistatiedoista, uskomuksis-
ta, oletuksistajaarvoistarakentuu organisaation yhteinen selitysmalli eli paradigma. Tama
paradigma ohjaaihmisten kayttaytymistéjase muodostaa pohjan eréénlai selle organi saati-
on toimintakeinojaja-strategioitaméaérittévélle“kaskirjoitukselle” eli organisaatiokul ttuu-
rille. (Schein 1987, 253; Kohonen & L eppilampi 1994, 6; Naukkarinen 1999, 18.) Kulttuuri
luo organi saatiolle omal elmai sen identiteetin (Naukkarinen 1999, 18) japersoonallisuuden
(Hamadinen & Sava 1989, 27). Nain se palvel ee toi saalta organi saation sopeutumista ul-
koapdin tuleviin odotuksiintai paineisiin jatoisaalta edistéa sisdistd yhdentymistéaeli pitéa
organisaation kasassa (Schein 1987, 26). Organi saatiokulttuuri ohjaa yksil6iden tapaa &
sentéé maailmaajakasitelld ongel mia, jatamatapa opetetaan myds yhteison uusillejasenil-
le. (Schein 1987, 26; Matikainen 1997, 210.)

Nakokulmasta riippuen kulttuuri voidaan ndhdé joko organi saatiota madrittavana
ominaisuutenatai sen hallussaolevanatekijana. Ensimmainen nakemyskorostaakulttuurin
merkityst&ihmisten g attelun jatoiminnan ilmentg éné. Jalkimméinen nékemys puol estaan
johtaasiihen, ettakulttuuriavoidaan ohjaillajanéin kayttéa esimerkiks organisaation ke-
hittémisen véalineend. (Honkanen 1989, 96.)

Helakorpi (2001, 395) lagjentaa organi saati okul ttuurin kasitettd. Han puhuu koulun
toimintakul ttuurista, jokamuodostuu: 1) koulun toimintaaohjaavistagjatuksistaeli arvois-
ta, padmaéri st, tavoistajanormeista (vrt. organisaatiokul ttuurin maaritel mét), 2) osaami-
sestajavuorovaikutuksestaeli johtamisesta, val tuuttami sesta (empowerment) jaasiantunti-
juudesta seka 3) sisdi sestatoi mintaympéristostaeli puitteista, organi soinnista, verkostoista
jatoiminnan joustavuudesta. Helakorpi nostaa térkeéna esiin myds koulusysteemin ulko-
puolisen toi mintaympériston, jonka kanssa organisaatio on jatkuvassa ja monipuolisessa
vuorovai kutuksessa.

Hargreavesin (1994, 165-166) kulttuurin méérittel yssa on paljon samoja el ementte-
ja Han jakaa sen kahteen osaan: sisdltoon ja muotoon. Sisdllolla han tarkoittaa
opettajgjoukon yhteisiatottumuksia, arvoja, asenteita, uskomuksia, olettamuksiajatoimin-

tatapoja. Muoto puolestaan kuvaa sosiaalista organisaatiota eli koulun henkil6ston
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vuorovaikutusmallgjajayhteisollisyyden muotoja. Koulun muutosta pohtiessaan Hargrea-

ves (1994, 256) puhuu kulttuurin rinnallamyds rakentei sta. Han korostaa nédi den tekij6iden
tiivistd vuorovaikutusta ja yhtéai kai sen muuttamisen va ttamattomyytta.

Sahlberg (1996, 139) on muotoillut osin ndiden Hargreavesin kasitteiden pohjalta
koul ukulttuuriajaopetuksen muutosta kuvaavaan mallin, jossahan erottaakol me element-
ti& orientaatiot ja tottumukset, sosiaalinen organisaatio seka fyysinen ymparisto. Raken-
teellisten tekijoiden Sahlberg (1996, 135) nékee olevan pitkdlti riippuvaisiaulkopuolisista
tahoista, kuten kouluviranomaisista, paéttgjista tai taloudellisesta tilanteesta.

Koulun muutos. Koulua on jatkuvasti arvosteltu muutosvastarinnasta ja kyvytto-
myydesta vastata nykyisen yhtei skunnan vaatimuksiin (Sahlberg 1996, 9; K uittinen 2000,
7; Helakorpi 2001, 393). Samasta muuttumattomuudesta koulua on syytetty mydsintegraa-
tio- ja inkluusiokeskusteluissa (Naukkarinen 2000; Moberg 2001b, 82; Saloviita 2001,
139-140).

Hersey ja Blanchard (1988, 4) erottavat organisaation muuttumisessa nelja tasoa:
yksilon tietojen, asenteiden ja kayttaytymisen seka ryhman kayttaytymisen muutoksen.
Hei dén mukaansa hel pointajanopeintaon muuttaa ensimmaistatasoa, yksilon tietoja. Vai-
keintaon siirtééd muutos koko tydyhtei son toimintojen tasolle. Toisaaltaon havaittu myds,
etté organi saation ulkoisiatoi mintatapojavoidaan muuttaa, ilman ettd muutostaolis tapah-
tunut syvemmillaarvojen jamerkitysten tasoilla(Matikainen 1997, 212-213; Varila1999,
15). Argyrisin ja hdnen kollegoidensa kdyttaman toi minnanteorian mukaan oppimista ta-
pahtuu, kun toiminnan seuraukset elvét vastaa odotuksia. He esittévét, ettd pel kkatoiminta-
strategioiden muuttaminen odotuksiin sopiviksi johtaavain rutiinioppimiseen (single-loop
learning). Todellista uudistavaa oppimista (double-loop learning) tapahtuu vasta, kun toi-
mija (yksittéinen ihminentai organisaatio) muokkaataustallavaikuttaviaarvojajanormeja.
(Argyris, Putnam ja Smith 1985,84-88; Argyris & Schon 1996, 20-22.)

Varila (1999, 15) yhdistda taman syvimman tason muutoksen kulttuurin muutok-
seen. My06s useat muut organisaatioiden ja koulujen kehittéamista pohtineet pitavéat juuri
kulttuurin muutosta keskei sena uudi stuksen edell ytyksena (Honkanen 1989, 96; Kohonen
& Leppilampi 1994, 62; Juuti & Lindstrém 1995, 4; Matikainen 1997, 212; Sahlberg 1996,
19, 141; 1998, 10-11, 179-181; Naukkarinen 1999, 20; Helakorpi 2001, 394).

Oppiva koulu. Yleisen organisaatiotutkimuksen piirissd muodostunutta oppivan
organisaation kasitettd on viime vuosikymmenina sovellettu myds koulun muutokseen
(Sahlberg 1996, 25-53). Tamén kasitteen pohjalta kehitellyissa malleissa puhutaan paitsi
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oppivastakoulusta (Salo & Kuittinen 1998; Naukkarinen 1999; Helakorpi 2001) myds gjat-

televasta, luovasta, kehittyvastd, itseohjautuvasta, synergisesta, yrittelidasta (Oldroyd 1995,
84), toimivasta (Kohonen & Leppilampi 1994) ja muuttuvasta koulusta (Ka&ariéinen
ym.1997).

Y ksi oppivan organi saation perinteeseen pohjautuvamalli on Naukkarisen (1999)
kehittamakuvaus‘ oppivastakoulusta' . Tassdmallissaan han kasittelee koulun erilaisiata
pojakohdata oppilaiden yksildllisyytta. Oppivalle koululle vastakohtai sessa perintel sessa
koulussa ongel manratkai su perustuu yksi | 6diagnosti seen nékemykseen. Tilanteet kuitataan
tarvitse muuttua. Oppivassa koul ussa ongel miasen sijaan tarkastel laan systeemi sen néke-
myksen pohjalta. Oppilaan ongelmaa ei irroteta kontekstistaan, vaan tilanteen ratkai suun
pyritéan uudelleenméérittelyn ja oppimisympariston kehittamisen kautta. (Naukkarinen
1999, 221, 234-235, 243-244; 2000, 166.)

Alkuperai sessatutkimuksessaan Naukkarinen (1999) on tarkastellut erdén yldasteen
tapojaratkaista ei-toi votun kayttéytymisen ai heuttamiaongelmia. Han on soveltanut mal-
linsakuitenkin mydsinklusiivisen koulun rakentami seen (Naukkarinen 2000). Naukkarisen
(1999, 250; 2000, 163) mukaan koulun uudi staminen kaksoi § &@rjestel man mukai sesta kou-
lusta inklusiiviseks vaetii paradigmatasoista muutosta. Edellytyksena on, ettéa koulussa
|6y detéaén téysin uudenlainen selitysmalli ongelmatilanteille. Oppivan inklusiivisen koulun
on pyrittdva muuttamaan jatkuvasti oppimisympdristodan paremmin kaikkien oppilaiden
yksildllisia tarpeita vastaavaks (Naukkarinen 1999, 243-244; 2000, 166-167).

Tutkimuksemme organisaationékemys. Edell a esittdmi emme organi saati oteorioi-
den ja-mallien pohjaltarakennamme omaan tutkimustehtéavaamme sopivan kasitekokonai-
suuden. Tarkastel emme tutki muskoul uamme organi saati on kulttuurin ja sen muutoksen n&-
kokulmasta. Rinnastamme tassa koulun kulttuurin jatoimintakul ttuurin kasitteet. Y mmar-
ramme ne Helakorven (2001), Hargreavesin (1994) ja Sahlbergin (1998) esittamassa laa-
jemmassamerkityksessa (ks.s. 16-17). Toimintakulttuurin késitetta k&yttéessamme halu-
ammearvojen ja g attelun rinnallakorostaa erityisesti koulun toi minta- jaorgani sointitapo-
jasekafyysisia puitteita.

Pro gradu -tydn lagj uus huomi oi den meidan on rgjattava tutki mustehtavamme péé:
séantoisesti koulun sisélle. Ulkoista toimintaympéristoé tarkastelemme vain siind maarin

kuin se tulee aineistossamme esille.



20
Systeemi seen nékemykseen tukeutuen olemmekiinnostuneita erityisesti yksittaisten

opettajien ja opettgjaryhmien gattelun ja toiminnan yhteydesta koko koulun kulttuuriin.
Tallaperusteellaldhdemme muodostamaan kuvaatutkimuskoul ustammejaets méan vasta-
usta tutkimusongel maamme haastattel emallakoul un opettajia. Muun muassaFullan (1991,
117) korostaajuuri opettajien merkitysta koulun muutoksen alullepanijoinajatoteuttajina.
Han toteaa: “Kasvatuksellinen muutos (educational change) on riippuvainen siitd, mita

opettajatekee ja g attelee — se on juuri néin yksinkertaista ja ndin monimutkaista’.

2.3 Opettajan pedagoginen ajattelu ja pedagoginen toiminta

NyKkyisessa tulkitsevan tutkimusotteen mukai sessa opetta atutkimuksessa (ks. liite 1, s.114)
ollaan kiinnostuneita erityisesti opettajan gjattelun laadullisistapiirteista. Opettajandhdaéan
“reflektiivisenaammattilaisena’, itsendi senatoimijana. Néin ollen pelkka opettajan kayt-
téytymisen havainnointi ei riitd, vaan opettajan gjattel un néhdadn olevan kiintedssa yhtey-
dessa hanen toimintaansa ja opetukseensa. (Kosunen 1994, 21.) Integraati o-opettajuutta
selvittéessamme | ahestymme al hetta tasta nékokul masta. K&ytdmme termeja’ opettajan pe-
dagoginen gjattelu’ ja‘ opettajan pedagoginen toiminta’ (ks. Kansanen 1995, Patrikainen
1999, 10).

2.3.1 Pedagoginen ajattelu

Kansasen (1995, 14) mukaan opettajan pedagoginen gjattelu on paétdksentekoa, jokaohjaa
opettagjan toimintaa. Tatd g attel ua sel vitettdessa on eri yhteyksisséa kéytetty useitaerilaisia
kasitteitd, kuten opettajan praktinen tieto, pedagoginen kayttotieto, opettajan uskomukset,
uskomugjérjestelmé tai kayttoteoriat. Kosunen (1994, 30) mukaan nama kaikki kuvaavat
pitkalti samaailmiéta. Me puhumme tassa tutki muksessamme pedagogi sesta gj attel usta, jo-
ka mielestdmme si sélt88 kai ken opettajan tyohon liittyvan ja pedagogi sta toi mintaa ohjaa-
van gjattelun: uskomukset jaarvot, kokemuksen kautta hankitut tiedot jataidot seké omak-
sutut teoriat (ks. Patrikainen 1997, 12).

Kansanen (1995, 14-15) jakaa opettajan toi mintaan kohdistuvan gjattel un pohtivaan
eli reflektoivaan gatteluun seka nopeaan eli intuitiiviseen gatteluun. Ensin mainittu on
tyypillistatilanteissa, joissa pagttkset eivét liity valittomasti kasilla olevaan hetkeen. Tal-

laista enemman kuvailevaa ja tietoon perustuvaa g attel ua opettaja kayttdd muun muassa
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tavoitteita pohtiessaan, yleisid suunnitel miatehdessddn seké omaatoi mintaaarvioidessaan.

Jakimmaéinen gjattelun1gji puolestaan hallitsee itse opetustapahtumassa, jossa opettajajou-
tuu tekemaan spontaaneja pagtoksia. Tall6in ratkai sut eivét usein oletietoi sesti perusteltuja,
vaikkanetavallisesti pohjautuvatkin opettgjan yleismmille periaatteill e jaennakkosuunni-
telmille. (Kansanen 1995, 14-15.)

Rajaamme tutkimuksemme késittel em&an | &hi nné opettajan reflektiivista, pohtivaa
gjattelua. Emme keskity itse opetustapahtuman aikana ilmenevaan padtoksentekoon vaan
annamme opettajien itse kuvailla pedagogista toimintaansa ja siihen liittyvaa gattelua.
Opettajien pedagogisesta g attel usta sel vitdmme heidan @) ihmis- oppimis- jatiedonkéasitys-
téén, b) arvojaan jatavoitteitaan, c) ndkemystaan koulun toiminnasta sekad) kasitystéanin-

tegraatiosta. Perustelemme seuraavaksi, miksi olemme péétyneet téhan jaottel uun.

A. lhmis-, oppimis- ja tiedonkasitys

Ihmis-, oppimis- jatiedonkasityksi & k&ytetaan ylei sesti j&sentévina kasitteind kasvatustie-
teellisiateemoja selvittel evissakirjoituksissa (Peruskoul un opetussuunnitel man perusteet
1994, 10-12; Patrikainen 1997, 150). Lundgren, Svingby jaWallin (1983, 18-19) nostavat
esiin vastaavat kasitteet pohtiessaan opettajan ndkemyksien (pedagogiska grundsyn)
yhteytta opetussuunnitel man tavoittei den toteutumiseen. Heidan mukaansa on merkittavaa
se, millainen kasitys opettajallaon tiedosta, oppimisestajadidaktiikasta, ihmisestéa sekayh-
teiskunnasta. Kasityksellatiedosta he viittaavat siihen, mitatietojaopettaja pitéé tarkoituk-
senmukai sena opettaajamiten tatatietamistavoi hdnen mukaansaarvioida. Nakemys op-
pimisestajadidaktiikasta kohdistuu siihen, mill&tavoin opettaja g attel ee oppilaiden oppi-
van parhaiten sekéa miten han kontrolloi oppimista. Ihmiskuvailmaisee lahinnasita, millai-
senaopettajanakee oppilaansajayleensilapset, sekamilléperusteellahan erotteleetoisis-
taan hyvét ja huonot oppilaat. Y htel skuntakéasityksessa korostuu erityisesti se, millaisena
opettaja nakee koulun merkityksen ja aseman yhteiskunnassa. (Lundgren ym. 1983, 18—
19.) Ihmiskasitys. Jokaisella kasvattgjalla on oma, yksildllisesti eri rakennusaineista
muotoutunut i hmi skasityksensd, joka ohjaa ainakin tiedostamattomasti hdnen pedagogista
toimintaansa (Hirgarvi 1982, 62; Lindeman 1985, 23). Patrikaisen (1997, 48, 57) mukaan
nimenomaan ihmiskasitys ohjaa kal kkea muuta opettajan g attel uajatoimintaa. Se maaraa
esimerkiksi kasvatuksen rgjojen jatavoitteiden asettamista seké eril ai sten pedagogisten ja
psykologisten ratkaisumallien kehittamista. My6s Nurmi (1995, 89) pitdd ihmiskasitysta

kasvatustoiminnan keskeisimpana fil osofisena perusteena ja méérittelee, etta silla
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“tarkoitetaan perusteltua kokonai skasitystéaihmisen olemuksesta, hénen asemastaan luon-

nossajayhtei skunnassa, kasitysta hanen kehitysmahdollisuuksi staan, johon kuuluu koulu-
tettavuus, seka kasitystaihmisen kehitykseen vaikuttavista seikoista.”

Nurmi (1995, 89) nostaatassd maéritel massaan esiin ihmiskasityksen yhteyden laa-
jempaan ndkemykseen ymparoivasta maailmasta. Han perustel ee tata ihmiskasityksen ja
maai | mankuvan suhdetta sill§, ettéd omastamindkuvastaan |&htien thminen |ag entaahavain-
tonsakoskemaan koko maailmaa. (Nurmi 1995, 89-90.) Nain ollen ihmiskasitystavoi pitéa
koko maailmankuvan ytimena.

Hirgarven (1982, 62) mukaan olennai staihmiskasitysta selvitettéessaon etsidvas-
tauksiakysymyksiin “mikaon ihminen, mikaihmisessaon olennaista, mihin ihmisellaon
mahdollisuuksia’ janiin edelleen. Naden kysymysten selvittdmisessi on avuksi Nurmen
(1995, 97-101) esittdméa ihmisen olemuksen jako fyysiseen ja psyykkiseen puoleen seka
sosiaaliseen sidonnai suuteen.

M e olemme tutkimuksessamme kiinnostuneita erityisesti siitd, mikaon opettajien
kasitys|apsesta opetuksen jakasvatuksen kohteena. Tasta opetuksen ihmiskasityksesta pu-
huttaessa on kaytetty myo6s kasitteité oppilaskuva ja oppilaskéasitys (Lindeman 1985, 45—
47, Kalonen-Ronkkd 1995, 22-25). Mielestdamme namakasitteet rgjaavat kuitenkin gjatus-
taliiaks vain opetustilanteisiin, vaikka opettajan pedagogista g attel uajatoi mintaa ohjaa-
vat paljon lagjemmat kasitykset maailmasta jaihmisesta. Taman vuoksi k&ytamme tutki-
muksessamme yleisempé&a termid ihmiskasitys.

Oppimiskasitys. Kaiken tavoitteellisen ja johdonmukai sen opetuksen taustalla on
jokin kasitys oppimisesta (L ehtinen, Kinnunen, Vauras, Salonen, Olkinuora & Poskiparta
1990, 7). Kasvattajan toimintaa ohjaava oppimiskasitys koostuu hanen tekemistéan oppi-
mi Sprosessi n ja-tapahtuman luonnetta koskevista ol ettamuksista. Naihin vaikuttavat tottu-
mukset, arvot jaasenteet sekayleiset kasitykset inhimillisen tiedon ja psyykkisten prosessi-
en luonteesta. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 103, 146.)

Y htei skunnassa on paljon oppimista koskevia arkikasityksig, jotka ohjaavat paitsi
kotikasvatustamyos opettajien tyota. Osandista kasityksi st kulkee perintdnasukupol velta
toiselle. Osa muodostuu ja valittyy lyhyen gjan kuluessa yleiseen gjatteluun esimerkiksi
joukkotiedotuksen kautta. (L ehtinen ym. 1990, 8; Rauste-von Wright & von Wright 1994,
103.) Samallatavoin opettajien piirissd on vuos en kuluessa rakentunut omaammatillinen
nakemys, joka ohjaa opetuskaytanttja (L ehtinen ym.1990, 8-9). Taméatieto on muodostu-

nut osin tutkittujen teorioiden ja niiden tulkintaperinteen pohjalta, osin kéytannon tyon
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kautta. Ajatteluamuovaavat myos opetukselle jakoul utukselle kulloinkin asetetut odotuk-

set. Yleisten kasitysten lisdks yksittdi sen opettgjan g attelua muokkaavat hdnen omat ko-
kemuksensa, koul utuksensa seké erilai set pedagogi set suuntaukset janiiden taustallaolevat
uskomug &rjestelmét. K oska opettajan oppimiskasitys muodostuu néin monista, osin tiedos-
tamattomi stakin | ahtei std, sen tunni staminen saattaa toisinaan ollavaikeaajopaopettgjalle
itselleen. (Lehtinen ym. 1990, 8-9; Rauste-von Wright javon Wright 1994, 103.)
Oppimiskasityksialuokitellaan tieteel li sessa tutkimuksessa yl eenséa niiden perustana ol evi-
en ihmiseen jahanen toimintaansaliittyvien paradigmojen pohjalta. Yleisin luokituson ja-
ko empiristis-behavioristisiin jakognitiivis-konstruktiivisiin oppimiskasityksiin. (Lehtinen
ym. 1990, 17; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 146.)

Tiedonkasitys. Voutilainen, Mehtéd@inen jaNiiniluoto (1990, 10) pitavét tiedon k&
sitteen pohti mi sta opetuksen yhteydessa tarkeand, koska koul un tehtavané on nimenomaan
ihmisten valistaminen ja perustellun tiedon seka siihen pohjautuvien taitojen opettaminen.
Heidén méaritel méssaén “ Tiedonkasitys muodostuu siitd, mitdkulloinkin kasitteentieto si-
saltoon lasketaan kuuluvaksi, miten ‘tieto késitetéan’, miten siihen suhtaudutaan jamiten
sitéa kaytetdan tai kuvitellaan kdytettéavan.” (Voutilainen ym.1990, 15.)
suutta, joiden mukaan erilaisia tiedonkasityksid voidaan erotella toisistaan. Nama ul ottu-
vuudet ovat 1. tiedon hankintatapa (kokemus—arkeily), 2. tiedon perustelu (kritiikiton hy-
vaksyminen—perustelujen vaatiminen), 3. staattisuus-dynaamisuus, 4. passiivisuus—
aktiivisuus, 5. taito—tieto, 6. tiedon arvostaminen (valiton hydty—itseisarvo) seka7. irralli-
suus—kokonai suus.

Karkeasti vallitsevat tiedonkasitykset voidaan jakaa eri ominai suuksiensamukaan
kahteen ryhmaan. Staatti sessati edonkasi tyksessa tietoa pi detdén muuttumattomana, jolloin
oppijaon passiivinen vastaanottaja. Dynaami sessa kasityksessa puol estaan korostuu yksi-
|6n rooli aktiivisenatiedon prosessoijanajaympdriston jasentd ana. Opetuksen tavoitteissa
painottuvat tall6in luova oppiminen seka tiedolliset ja gjattelun taidot. (Voutilainen ym.
1990, 10.)

B. Arvot ja tavoitteet
Opetustaon mééritelty monin tavoin, mutta kaikissa méaéritel missatoi minnan tavoitteelli-
suus on yhtend keskei sena tekijana (Hirgarvi 1982, 131). Esimerkiksi Lahdes (1997, 11)

rinnastaa opetuksen kasvatukseen ja méaérittel ee, ettd “ Kasvatus on aina tarkoitusperaista
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Tavoitteitajapddméaéria asettaessaan opettg ajoutuu tekemaan valintojaeri vaihto-
ehtojenvalilla Tatakauttaarvot ovat tiiviissa yhteydessi kasvatukseen. Arvo on suhdeké-
Site, jokaméadrittel ee asiat paremmuug &rjestykseen, arvokka mmastavahiten arvokkaaseen.
Kasvatuksen tavoitteena on valittéa naita tarkeina pidettyja asioita muille ihmisille. Toi-
saaltaihmisten arvorakennelmat ovat pitkalti kasvatuksen tulosta (Nurmi 1995, 112, 114).

K&ytannossa arvojen jarjestdminen ja padtoksen tekeminen ei ol e kuitenkaan kovin
yksinkertaista, sillayhtéakaaon olemassauseitarinnakkaisia, eri perustein téarkeina pidet-
kutsutaan arvoalueiksi. (Hirgéarvi 1982, 17; Nurmi 1995, 112.) Kansanen (1995, 14-15)
ndkee esimerkiks opettajan valintaperustel ujen taustallaolevan arvoproblematiikan kaksi-
tahoisena. Toteuttaessaan opetussuunnitelmaaja muita ulkoatuleviavelvoitteita opettaja
pohjaatoi mintansavelvol lisuuseettisiin periaatteisiin javastuul lisuuteen. Toisaalta opetta
jan on samalla pyrittévamahdollisimman tul oksal liseen toimintaan, jolloin hanen ratkai su-
jaan ohjaavat seurauseettiset periaatteet. (Kansanen 1995, 14-15.)

Arvot jaetaan tavallisesti itseisarvoihin javéalinearvoihin. Véinearvot toimivat ni-
mensa mukai sesti lopullisten pddmaarien eli itsei sarvojen saavuttamisen valineind. Itseisar-
voina pidetdan esmerkiksi moraalistahyvaa, totuutta, kauneutta, pyhaajaoikeudenmukai-
suutta. (Hirgarvi 1982, 16-17.) Kasityssiitd, mikaon esimerkiks oikeudenmukaistatai to-
tuudellista on kuitenkin subjektiivinen. Nékemyksen pohjana on opettajan omaksumaih-
mis- oppimis- jatiedonkasitys, lagjemmin maailmankuva. Erityisesti ihmiskésitysrinnaste-
taan usein kasvatuksen tavoitteisiin ja pddmaariin (Hirgéarvi 1982, 62; Patrikainen 1997,
46, 50).

Ké&ytannon tilanteissa valintojen tekoa ohjaavat taustalla olevien arvojen lisaksi
my®s monet muut tekijat, kuten olosuhteet janormit. Normit méérittelevét sen, mitapide-
taan kiellettyng, mitasallittuna, mikéon suositeltavaajamitéavaaditaan. L dheskéén jokati-
lanteessavalintojael ehdita pohtia perusteitamyoéten, jolloin suunnitelmat sekaniihin sisal-
lytetyt tavoitteet, sisdllot ja muodot ohjaavat toimintaa arvoja voimakkaammin. (Nurmi
1995, 114.)

Opettgjat eivéat edes kovin usein esitd perustelujatoiminnalleen, eivatké he valtta
maétta osaa pukea arvojaan sanalliseen muotoon (Kansanen 1995, 16). Netulevat kuitenkin
Ilmi sanoissajateoissa(Hirgarvi 1982, 16). Taman vuoksi voimme selvittda opettajien ar-

voja analysoimalla heidan kuvauksiaan tydstaan ja gjattel ustaan.
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C. Nakemys koulun toiminnasta

Handalin (1991, 550) mukaan opettajan koulua koskevat tulkinnat, kasitykset ja kognitiot
ovat olleet alusta asti keskeisina opettgjatutkimuksen kohteina. Han korostaa, etta tutki-
muksissatulisi keskittya selvittdmaan nykyista enemman myos koulun sisdisten jaulkois-
ten ymparistotekijoiden suhdetta opettajien gjatteluun.

Olemme kiinnostuneita opettajien pedagogisen gattelun yhteydesta nimenomaan
tutkimuskoulumme integraatiomalliin jayleisiin periaatteisiin. Tdman vuoksi haluamme
nostaa omaksi osa-alueekseen sen, miten opettajat nakevéat koulunsa, sen tavoitteet ja
puitteet.

D. K&sitys integraatiosta

Integraatio on tutkimuksemme keskeisimpia kasitteita. Jotta voimme arvioida opettajien
gjattelun suhdettaintegraati on toteutumi seen koul ussa, meidén on selvitettéva, mita opetta-
jat ymmartavét integraatiollaja sen |dhikéasitteilld sekd miten he asennoituvat g atukseen
kaikkien yhtei sesta opetuksesta.

2.3.2 Pedagoginen toiminta

Lahdes (1994, 48; 1997, 14) esittelee viisi opetuksen perusmallia. Vaikka ne pohjautuvat
erilaisiin opetuksen maaritelmiin, niissa kaikissaon samarunko. Opetusprosess |&hteeliik-
keelletavoitteistaja etenee opetuksen toteutukseen. Useimpiin malleihin on liséity vielaar-
viointi, mikd mahdollistaa my6s oppimistul osten tarkastelun. Arviointi antaa pal autetta
kaikkien opetustoi minnan vai heiden onnistumisesta, vaikka se onkin opetuksen malleissa
sijoitettu viimeiseksi vaiheeksi. Kattavimmissa malleissa myds suunnittelu on erotettu
omaks valheekseen ennen opetugjarjestelyja. Lisaks pelkkien opettajan toimenpiteiden
ohellaon huomioitu my6soppijan rooli jaal ettu puhuaopetus—oppimisprosessista. (L ahdes
1994, 48-49; 1997, 14.)

Kerr (1981, 79-84) tarkastel ee opetustyota opettgjan nakokulmasta ja téydentéa
opetuksen perusmal liakontekstuaalisiliatekijoill&, joitaovat oppiaineen luonne, oppijoiden
ominai suudet, oppimisen luonne, keinot javoimavarat sekamoraaliset japoliittiset seikat.
Kerrin mukaan opettajan on tarkeaa tuntea oppiaineen luonne (aineenhallinta) seka oppi-

laidensa yksil6llisyys, jotta han pystyy valittdmaan keskeisia tiedon- ja taidonrakenteita
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oppilailleen sopivimmallatavalla. Oppimisen luonteesta puhuessaan Kerr viittaaerilaisiin

oppimista koskeviin teorioihin ja k&ytantdihin. Keinoilla ja voimavaroilla han tarkoittaa
kayttssa oleviaoppimateriaalgjaja-valineita sekafyysisiatekijoitg, kuten tilojavarustei -
neen.

Moraalisten japoliittisten seikkojen huomioimistaK err pitéétarkeand, koskahanen
mukaansa opetus on ai natietynlaistavallankdyttod, sekaantumistatoisten elamaan. Taman
vuoksi opetuksentulisi olla seka subjektiivisesti etté objektiivisesti tarkoituksenmukai sta.
Toisin sanoen sen pitéisi noudattaa seka opettajan omiaettatiedeyhtei son ta moraalisen ja
poliittisen yhteison kéasityksia ja uskomuksia. (Kerr 1981, 79, 84-87.)

Opetuksen perusmalleithin pohjautuen selvitamme opettajien pedagogi statoimintaa
kartoittamalla, millaisiatavoitteita he asettavat oppilailleen seka miten he suunnittelevat,
toteuttavat jaarvioivat tytaan. Arvioinnillatarkoitamme lagjasti sekaoppilasarviointiaetta
opettajan oman tyon reflektointia. Opetuksen toteutus pitda sisélléén esimerkiksi erilaiset
opetusmenetelmét ja -materiaalit, ryhmgaot seka eriyttémiskeinot.

Opettajan toiminnassa meitd kiinnostaa erityisesti integraatio-opetus ja sen erot
muuhun opetusty6hon. K oska haastattel emamme opettaj at toimivat luokanopettajan jaeri-
tyisluokanopettajan muodostaminatyOpareina, heidan yhtei styonséjatyonjakonsaon lisdk-
s keskeisend huomiomme kohteena. Piddmme myds Kerrin mainitsemien opetuksen ke-
hystekijoiden huomioimista térkeénd, silla haluamme tarkastella opettajien pedagogista
gjattel ua ja toimintaa nimenomaan osana koulun mallia.

Emme tassa yhteydessa méérittele tarkemmin erilaisia arviointi-, suunnittelu- tai
opetustapoja, sillatarkoituksenamme ei ole arvioidaintegraatio-opetuksessa yleisesti hy-
vaksi todettujen menetelmien kayttda. Sen sijaan haluamme selvittaa opettajien omia ko-
kemuksiaintegraatioon parhaiten soveltuvistatoimintamalleistajal dytéamahdol lisesti jo-

pa uusiaideoita.
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2.4 Tutkimustehtavan muotoutuminen

Tutkimusprosessin edetessa tutkimuksemme tehtéavét jaongel manasettel u ovat muotoutu-
neet jatarkentuneet uudelleen useitakertoja. Lopulliset tutkimustehtavdmme ovat seuraa-
vet.

Paatehtava: Millainen on tutkimuskoulun integraatiomalli? Millaista on opettajien peda-
goginen ajattelu ja toiminta téssé integraatiomal lissa?
1. Millainen pedagoginen gjattelu ohjaa opettajan toimintaa?
a. Millaisiaovat opettgjan arvot jatavoitteet?
b. Millaisia ovat opettajan ihmis-, oppimis- ja tiedonkésitys?
c. Miten opettaja kasittéa integraation?
d. Millaisena opettaja ndkee koulunsa toimintamallin?
2. Miten opettgjan pedagoginen ajattelu ohjaa integraation tavoittel ua kaytannossa?
a. Millaista yhteisty6ta opettaja tekee integraation puitteissa?
b. Millaisia opetusjarjestelyja ja-menetel mia opettaja kayttaa?
C. Miten opettajan tyon suunnittelu ja arviointi tukevat integraatiota?
3. Miten koulun integraatiomalli jaopettajien pedagoginen gjattel u jatoi mintakytkeytyvéat
toisiinsa?
a. Mitka kouluorganisaation tekijat muokkaavat opettajien pedagogista gjattelua
jatoimintaa?
b. Miten opettajien pedagoginen g attel u jatoi minta nakyvét koulun integraatiomal -
lissa?
4. Mitkatekijat estavét tai mahdollistavat integraation toteutumisen?



28
3TUTKIMUSKOHTEEN ESITTELY

3.1 Epilan ja Raholan koulut

Tahan kokoamamme tiedot tutkimuskoul ustamme perustuvat koul usta saamiimme esittei-
siin, erilaisiin raportteihin ja Epilan rehtorin antamiin tietoi hin. Tutkimuskoulumme muo-
dostuu ylei sopetuksen koulusta (Rahol an koulu) seka harjaantumi sopetustatarjoavastaeri-
tyiskoulusta (Epilan koulu), jotka toimivat samassa koulurakennuksessa. Koulu sijaitsee
Tampereella, Raholan kaupunginosassa, joka on vanhaa mutta kasvavaa asuinal uetta.

Pelkan fyysisen integraation sijaan koul ujen tavoitteenaon suunnitelmallisesti jata
voitteellisesti yhdistyd** kaikille yhteisen koulun’ -periaatteita noudattavaksi kouluyhtei-
soksi”. Aineistoa kerétessamme kevadlla 2002 koulut olivat vield hallinnollisesti erill&én
mutta toimivat pitk&lti kuin yks koulu. Rehtoreiden vastuu oli jaettu siten, etta Raholan
koulun rehtori vastasi kiinteistoon liittyvistéaasioistajaEpilan koulun rehtori henkil 6stohal -
linnosta. Liséksi molemmat rehtorit huol ehtivat oman koulunsahallintoon liittyvistdasiois-
ta. Syksylla 2002 koulut yhdistyvét virallisesti ja Raholan koulun rehtorin jaadessa el k-
keelle kouluun on tulossa uusi yhteinen rehtori.

Raholan koulussa annetaan opetusta 1.—6. luokilla, oppilaita on yhteensianoin 230.
Siellatydskentel ee 10 luokanopettajaa, 3 aineenopettajaa, (tekninen jatekstiilityo, englanti)
sekakaksi |agja-alaista erityisopettajaa. Epilén koulussaon yhteensi 45 oppilastaesiasted -
ta peruskoulun viimeiseen luokkaan. Opetusryhmi& on kuusi. Erityisluokanopettajia on
seitseman. Y hteensé kouluillaon 15 vakituista koulunkdyntiavustajaa seké kaks tyomark-
kinatuella palkattua kouluavustgjaa. Lisaks koulullaon kéytdsséan kahtenapaivanaviikos-
sapuheterapeutti jayhtena paivanaviikossafys oterapeutti. Tarvittaessakoulullakdy myos
psykologi ja oppilaiden henkil 6kohtaisia terapeutteja.

I ntegraatioprosessin alku. Epilan koulu muutti Raholan koulun kanssayhteisiin ti-
loihin syyslukukauden 1997 alkaessa. Ajatusintegraatiostaoli virinnyt Epilan koulun van-
hempien jaopettajien keskuudessajo muutamiavuosiaaikaisemmin. Toden teollaintegroi-
tumista paastiin valmistelemaan, kun Epilan ja Raholan koulujen yhdistymishanke hyvak-
syttiin kaupungin budjettiin vuosille 1996-1997.

Koulujen henkil 6kuntateki useitatutustumiskdyntejamuihin integraatiokouluihin.
Malliaotettiin erityisesti helsinkil&i selté Soinisen koulusta. Henkil 6kuntaaval mistettiin in-

tegraatioon jarjestamall& tyOyhtei sokoulutusta. Sen tavoitteena oli muun muassa lisita
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osallistujien sosiaalisiataitojajavamiuksiayhteistyohon seké auttaa |0ytamaan henkil 6-

kohtaisiavahvuuksiajakehityskohtiaintegraatioprosessiin. Lisdks tarjottiin mahdollisuus
tuoda esiin pelkojajaluotiin uskoa positiiviseen tulevai suuteen.

M olempien koulujen vanhemmille jarjestettiin kevadl1& 1996 kysely- jatiedotusti-
laisuus. Kevadlla 1997 Epilén koulun oppilaat jahenkil 6kunta esittéytyivat Raholan koulun
vanhemmille, vastasivat vanhempien kysymyksiin jakertoivat vammaisten ihmisten arjesta
jaunelmista. Tarkoituksenaoli pelkojen jaennakkol uul ojen voittaminen sekavanhempien
tutustuminen toisiinsaja uusiin koulutiloihin.

Toimintaa ohjaava ajattelu. Kouluille laadittiin yhteinen integraati osuunnitel ma,
josta kdy selville niiden integraatiofilosofia. Koulut muodostavat yhteison, jossa seké
yleisopetuksen ettd erityi sopetuksen oppilaat saavat osallistuajaollamukanatoiminnassa
seké oppiaomien kykyjensa mukaan. Integraati ofil osofiakiteytyy viiteen toimintaa ohjaa-
vaan periaatteeseen: tasa-arvo, osallistuminen, joustavuus, avoimuus ja vahiten rajoittava
ympéristo (Ks. tarkemmin liite 2).

Vahiten rajoittava ymparisto. V dhiten rgjoittavan ympariston periaate on ol lut alus-
taasti ohjenuoranakoulun integraatiomallin suunnittelussa. K asitteella ymmarretadan kou-
lussa paitsi fyysisen ympdriston rakentamista myds kaikkien osallistumista tukevan ilma-
piirin luomista.

Ennen integroitumistakoul ujen henkil 6kuntaosalli stui tilojen suunnittel uun. Raho-
lan koulun vanhat jasokkel oiset tilat pyrittiin saneeraamaan vahiten rgj oittavan ymparistén
periaatteiden mukaisiksi. Kaytannossatamamerkits liikuntaesteettémid, itsendisen jatur-
vallisen liikkumisen mahdollistaviasisa jaulkotiloja. Tilaratkai suillahaluttiin tukealuon-
nollisiasosiaalisiakohtaamisiajakaikkien oppilaiden mahdollisuuksia oppiayhdessa mui-
den kanssa.

K oulurakennus muodostuu soluista, joissayks erityisopetuksen jayks yle sopetuk-
sen luokkatydskentel evét ainarinnakkain. Erityisluokkaon kooltaan yhtasuuri kuinyleis-
opetuksen luokka, jottatilatoimis tarvittaessamyos suuremman ryhman tai yleisopetuksen
kayttssa. Solullaon yhteinen siséénkaynti, pienryhmétilaja avara eteisaula, jota voidaan
kayttéd myos ryhmétyoskentelyyn. Erityisopetuksen luokkien 7-9 opetus on sijoitettu eril -
liseen siipeen, koska my6s yleisopetuksen oppilaat siirtyvét tassa idssa toiseen kouluun.

Y leisesti sisétiloissaon pyritty avaruuteen, kodinomaisuuteen, viihtyvyyteen jarau-
hoittavaan ilmapiiriin. My6s vammai sen oppilaan itsenéistéliikkumista hel pottavat muun

muassa térkeisiin tiloihin ohjaavat valot ja kaiteet seka luokkasolujen erottaminen eri
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varein. Esimerkiksi suuret ikkunat varmistavat, etté aikuiset voivat luontevasti ja

huomaamattomasti valvoa oppilaiden toimia.

I ntegraatio kaytanndssa. Y leisin koulussa kaytetty integraatiotapaon tyoparimalli,
johon luokkasolut luonnostaan ohjaavat. Ty6tiimin muodostavat rinnakkaisten luokkien
luokanopettaja ja erityisluokanopettaja seka erityisluokan koulunkdyntiavustajat. Tiimit
toimivat itsendi sesti japaattavét itse tyonjaosta sekéintegraatiotavastaja-maarasta. Kaikil-
le luokanopettgille jatuntiopettajille e tutkimuskoulussammeriitatyOparia, silla erityis-
luokkiaon vahemman kuin yleisopetuksen luokkia. Nama opettajat eivét ole olleet mukana
tutkimuksessamme, joten heidan mahdollisiaintegrointimallejaan emme kasittel e tassayh-
teydessa.

Luokkaintegraation liséksi erityisoppilailla on mahdollisuus yksil6integroitua eri
opettajien tunneille omien tavoitteidensamukai sesti. Koulun yhteisiin tapahtumiin jajuh-
liin osallistuvat kaikki. Noin kerran kuussa pidetéan lisdks ”avoin lava’, johon yksittéi set

oppilaat tai luokat voivat valmistella omaa ohjel maansa.

3.2. Haastattelemamme opettaj at

Jotta saamme pi dettyatutkimuksemme pro gradu -ty6ll e sopivissamittasuhtei ssa, emmeole
voineet haastatella kaikkia koulun opettgjia. Néin ollen olemme valinneet haastateltavak-
semme tyOpareina toimivat erityisluokan- ja luokanopettgjat, koska heidan tieddmme
varmasti toteuttavan integraatio-opetusta tavalla tai toisella. Télla hetkella tyopareina
toimivia opettgia on yhteensd kymmenen, viis luokanopettgjaa ja viis
erityisluokanopettajaa. Y ks erityisluokanopettajistaon myos erityiskoulun rehtori. Lisdks
haastattelemme kahta lomalla olevaa opettajaa, jotka ovat kehitelleet tyoparimallia
erityisen pitkélle jajoita pidamme tdman vuoksi tarkeina informantteina.

Kaikki haastattelemamme opettgjat ovat naisia. Nuorimmat erityisopettajat ovat

samanikaisia kuin vanhimmat luokanopettajat.
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TAULUKKO 1. Haastattelemamiemme opettagjien ikg akauma

Ik&a
25-30 | 3140 | 41-50
% % %
Erityisuokanopettaj at 2 4
L uokanopettaj at
3 3

TAULUKKO 2. Haastattelemiemme opettajien méérat tydvuosien mukaan ryhmiteltyna

Tydvuodet

1-5v | 6-10v | 11-15v | 16-20v | yli21v

Erityisopettajat (N=6) 1 1 2 2
- kasvatusaldla
- erityisluokanopettajana
Y beta 1| 3| 1 1
Luokanopettajat (N=6) 3 3

Opettagjaryhmien valinen ikdhaitari nékyy luonnollisesti my6s tyokokemuksessa ja virka

asemassa. Kaikilla erityisluokanopettgjilla on pysyva tydsuhde Epilan koulussa. Luokan-

opettajien joukkoon sen sijaan mahtuu kaksi viransijai sena tydskentel evaé opettajaa.
Kaikillakoulussatoimivillaerityisluokanopettajillaon pohjakoul utuksenalastentar-

hanopettajan tutkinto seké tdmén lisdksi EHA 1-opetukseen pétevyyden antavat
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erikoistumisopinnot. YKksi opettajista on lisaksi suorittamassa luokanopettajan opintoja.

L uokanopettajistaneljaopettaa (tai on opettanut viimelssmmaksi) 1.—2. luokan oppi-
laita. Y hdella opettajalla on opetettavanaan 3.luokka jayhdella 6.luokka. Useimmissa eri-
tyisopetuksen ryhmissaikahaitari on melko suuri, noin neljavuotta. Kaikkineen erityisoppi-
laiden i&t vaihtelevat kuudesta 14 vuoteen.
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4 KOULUN INTEGRAATIOMALLI OPETTAJIEN SILMIN

Seuraavissaluvuissakaytdmme paljon e évoittavialainauks a opettajien haastattel uista, jot-
tasaisimme hei dén &&nensd mahdollisimman hyvin kuuluville. Niiden perusteellalukijavoi
my6s tehda omat paédtel mansa tulkintojemme oikeel lisuudesta.

Suorat lainaukset olemme erottaneet muustatekstistakursiivillajalainausmerkein.
Vaimerkit ovat puherytmin mukaisesti. Lyhimmét tauot olemme merkinneet pilkuillaja
pidemmét keston mukaan yhdell&, kahdellatal kolmellaviivalla. Haastateltavan painotta-
mat sanat olemme lihavoineet. Erityiset 88nenpainot, el eet tai ilmeet olemme osoittaneet al-
leviivauksellajahakasulkeissaolevallatarkemmallaselvityksel & Merkinta(...) kertoo, et-
té olemme poistaneet lainauksesta asiaan liittyméttdmid sanoja tai lauseita. Sulkuihin
lainauksen perdén on merkitty, onko kyseessa erityisluokanopettaja (E) vai luokanopettgja
(L) seka sivu- ja rivinumerointi, jonka perusteella lainaus |6ytyy litteroidusta aineis-
tostammAd.oi tamme aineiston analyysin selvittdmall &, miten opettajat ymmartavéat koulunsa
tarkoituksen ja paamaaran seka millai senahe nakevét koulunsaintegraatiomallin toteutuk-
sen ja sen kehittymisen. Opettgjien gatukset sopivat Helakorven (2001, ks. tarkemmin s.
17) organisaation toi mintakul ttuuria kuvaavaan malliin, joten kdytamme sitataman luvun
jasennyksené. K&sittelemme ensin koulun toimintaa ohjaavia gjatuksia, seuraavaks osaa-
mistajavuorovaikutusta, kolmanneks siséistatoimintaympéristod sekaneljanneks ulkois-
tatoimintaympéristoa. Viimei sessi a al uvussavedamme yhteen koulun toimintamallin piir-

teitd ja vertaamme sitd aiemmin esitettyihin inkluusiomallien jaottel uihin.

4.1 Toimintaa ohjaavat periaatteet

4.1.1 " Perinteisista kouluista” integraatiosuunnitelmiin

Raholan jaEpilén koulut eivét ole olleet ennen integraati oprosessin alkuaerityisen edistyk-
sellisiatal kehittymaan pyrkivié Erés Raholan opettajamuistel ee, ettdkoulullaoli kaupun-
gillasellainen maine “ ettd jaa etté sa oot jo toista vuotta siel et ei siel kukaan kesté niin
kauan” [L185: 24-26]. Viela koulujen muuttaessa samaan rakennukseen niissa vallits

melko perinteinen toimintakulttuuri. “ Sanotaan etta ku Raholan koulu oli, viimenen
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kansakoulu. Tammonen nelkytviisja viistoista ni se oli niin selkdrangassa niilla etta.”

[E331: 15-19.] My6sEpilan puolellagjatusintegraatiostaherétti aluksi pelkoja, erityisesti
vanhemmassa opettg akunnassa.

I ntegraati oprosessin al kaessa opettajakuntaei ollut mitenkdan valikoitunutta, vaan
yhteisty0 aoitettiin sill&joukolla, jokakouluissatuollahetkell& oli. Mukaan mahtui myos
niitd opettgjia, “ jotka, sillon alussa sano, Raholan puolelta etta, ettéa no, kylléa he [erityis-
oppilaat], sinnetuulla voi mutta m- etta mun opettajatyota ne ei tuu sotkeen.” [E361: 6-8.]
Tallahetkellavarsinkin Raholan opettajakuntajasen kauttakoulun ilmapiiri ovat muuttu-
neet melko paljon, esimerkiksi elakkeelle j&&misten myota.

Naukkarinen jaLadonlahti (2001, 115) korostavat Y hdysvaltalaisissainkluusiokou-
|ui ssa tekemi ensd havaintojen ja haastattel ujen pohjalta opettajien sitoutumisen térkeytta.
Heidan mukaansatyytyvé smman tuntuinen henkil 6kuntal 6ytyi erdasta uudesta koulusta,
johon opettajat oli valittu inkluusiomyontei syyden mukaan. Tutkimuskoulumme on osoitus
Siitd, etta toiminnallinen integraatio on mahdollista my6s alun perin hyvin perinteisissa
koul uissa.

Integraatioprosessi kaynnistyi, kun Epilan kouluun osui riittévajoukko samanhen-
kisi&aihmisi 4, jotkasaivat innostettua muitamukaan. Myosvanhemmat, jotkahalusivat |ap-
sensa “tavalliseen” kouluun, olivat merkittévassaroolissa. Ajatuksen noustuaesiinyleis-
opetuksen puoleltakin 10ytyi pian opettajia, jotkal&htivat mukaan yhtel styon kehittamiseen.
Koulujen yhdistyttya epéilevétkin ovat tulleet pikkuhiljaa mukaan integraatioon.

4.1.2 Viis periaatetta

Tallahetkellaopettg at méarittelevét koulunsa“laboratorioks” tai “ kokeilukouluksi” , jos-
sa“ meidan niinku tehtavana on (...) miettia et miten, erityisoppilaat ja yl el sopetuksen oppi-
laat voi tehda tdita yhdessa.” [L162: 27-28; 172:1]. Koulu on kiteyttanyt integraatiota-
voitteensa ja toimintaa ohjaavan gjattelunsa viiteen periaatteeseen, jotka ovat tasa-arvo,
osallistuminen, joustavuus, avoimuusjavahiten rgjoittavaymparisto (ks. liite 2). Guranick
(2001) esittéainkluusion tavoitteet neljana kasitteena: inkluusi o-ohjelmaan paésy (access),
toimivuus (feasibility), kehityksellinen jasos aalinen tuloksellisuus (devel opmental and so-
cial outcomes) seka sosiaalinen integraatio. Naiden tavoitteiden saavuttaminen on hanen
mukaan vield kaukana, mutta niiden tarkoituksena on palvella erilaisten

inkluusi o-ohjelmien toiminnan arvioinnissa. Seuraavassa tarkastelemme, miten opettajat



35
kasittavat koulunsa periaatteet jamiten he kokevat niiden toteutuvan koulun kdytannds-

sd. Peilaamme néistéd muodostunutta kuvaa Guralnickin esittamiin tavoitteisiin ja hanen
niiden pohjalta muodostamiinsa inkluusio-ohjelman arviointikriteereihin.

Tasa-arvo. Opettgjat ndkevét koulunsa“ideana” sen, ettasiellamurretaan ennakko-
luuloja, pyritéan erilaisuuden hyvaksymiseen ja sitoudutaan tietoisesti gjatukseen, etté
kaikkien oppiminen on yhta arvokasta ja kaikki ovat tasa-arvoisia. Tavoitteena ndhdaan
kaikille yhteinen, mahdollisimman “tavallinen koulu” , jossa erityisopetuksen jaylei sope-
tuksen vélinen rgja-aita on haivytetty.

Opettajien mukaan tdhan tavoitteeseen on jo asenteiden ja k&ytantdjen tasolla osit-
tain péastykin. He kokevat, ettd opettajat jaoppilaat ovat jo pitkati yhtéd porukkaa. Nykyis-
tamalliapidetéén “ hyvana harjoittelupaikkana” kaikille yhtei seen kouluun, mutta " kyll&-
han tassa vieléa on niinku tietyt raamit, minka tyyppisia oppilaita [ harjaantumisoppilaat]
meille tulee (...) vaikka n&& nimitykset on poistettu” [E256: 10-13]. Kaikkia oppilaita ei

viela hyvaksyta kouluun, vaikka erilaisuuden sietokyky onkin kasvanut.

“Varmaa, jos lahipiiri kuulis, lahipiirin vanhemmat kuulis et tanne my6s tuodaa
ESY-oppilaita ni.- Se varmaan olisiso asia. Ette, kaikki muut varmaan erityis-
ryhméat meniski siind mutta ne ESY-oppilaat ovarmaa, isoasia.” [E2511: 11-13]]

Mobergin (1998, 145-146, 149; 2001b, 89), Ihatsun (1992, 51) sek& Scruggsin jaMastro-
pierin (1996, 6465, 71) tutkimukset osoittavat, etté opettajat suhtautuvat yleensd kaikkein
varauksellisimmin juuri k&ytoshéiridisten javaikeammin vammai sten integroimiseen. In-
tegraation vastustus nayttéa olevan yhteydessa erityisesti siihen, etta opettgjat kokevat
yleisopetuksen resurssit sekéluokanopettajien tiedot jataidot riittdméttomiksi kaikille hy-
vaan opetukseen.

Tutkimuskoulumme tilanne tukee gjatusta tuen jaresurssien yhteydesta opettajien
asenteisiin. V aikka sopeutumattomien oppilai den opettami nen yhdessa muiden kanssakoe-
taan yhaongelmalliseksi, kehitysvammaisten oppilai den integrointiin suhtaudutaan myo6n-
teisesti. Oletamme tdmén olevan yhteydessa siihen, ettéaluokan- tai aineenopettajasaaaina
tarvitessaan tukeaa an asiantuntevaltaerityisluokanopettgjalta. VV aikka opetusta toteutetaan
yhtei sesti, pddvastuu kehitysvammai sten oppilai den opetuksen suunnittel ustajajarjestami-

sestd on yleensa erityisluokanopettajilla.

K&ytdsongel mia pel éé&én, koskaluokanopettajat kokevat, ettei heilléole néihin puuttumi-
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seksi riittavasti keinoja eika resursseja.

“ Oppilasaines on erittain vaihtelevaa ja sit, sen mukanaan tuomien ongelmien
suhteen valilla tuntuu kylla et on aikalailla, aikalailla neuvotonjaaikalailla, yk-
sinkin ehka joissakin tilanteissa” (...) “ just se etta saattaa oppitunti olla se etta
niité kaytavasta juoksee joitakin villeimpia kiinni takasin luokkaan taikka etta pi-
taa, ettd ne ei padsetoisiaa, toistensa kimppuun” (...) “ No onneks meil ontéd in-
tegraatio [ naurahdus] . Elikk& meil on tmménen niinku, on melkeen selkee, oppi-
tunnittainenliike, tonne‘ Armin’ [tyopari] luokkaan. Joson joku semmonen joka el
pysy pulpetissa ja hakkaa muita ja, sotkee muitten kirjoja” [L023: 9-11, 25-26;
033: 1, 25-26; 043: 1-2].

Koulun tasa-arvon periaate kytkeytyy Guranickin (2001, 7-14, 23-27) esittéamiin pdasyn ja
sosiaalisen integraation kriteereihin. Koulun integraati osuunnitelman (liite 2) mukaan tasa-
arvon tavoite pohjautuu kasitykselle, ettd* hyvét ihmissuhteet ja osallistuminen koulun ja
yhtei skunnan toimintaan ovat hyvéan elamanlaadun keskeisimpiatavoitteita’ . Koulun tar-
koituksena on tarjota inklusiivinen vaihtoehto oman |8hiyhteisonsa lapsille. Toistaiseksi
tama toteutuu |8hinna kehitysvammaisten lasten kohdalla.

Osallistuminen. Guralnickin (2001, 8) péasyn tavoitteen toisena kriteerina on
“mahdollisimman téysi pai noinen osallistuminen tavallisesti kehittyneiden lasten tavallisiin
toimintoihin”. T&mavastaaldhes suoraan koulun osallistumisen periaatetta. Liséks osallis-
tumisen periaate tukee koulun mallin sosiaalista tuloksellisuutta (ks. Guralnick 2001, 20—
21). Tavoitteena on edistéé oppilaiden sosiaalisen kanssakaymisen taitoja.

Opettajat nakevét integraation merkitsevan oman koulunsa kaytannossa ennen kaik-
keayhdessa el @mistdjaoppimista. Luonnolliset kohtaamiset arjen tilantei ssanahdéan yhta
térkeind kuin oppituntien integraati otilanteet. Tarkeé jokai sen oppilaan osallistumismahdol -

lisuuksia tukevatekijaon se, ettd kaikki koulun lapset néhdaén yhteisina.

“ Ja, sehan olikin, seseoli aikaiso homma, se, ajaa lapi taélla semmonen, kaikki
on kaikkien lapsia. Ettd mydskin (...) yleisopetuksen opettajat ja, muut lapsetki yn-
n& muut, puuttuisivat sithen, kun ne nékee et meién oppilaat [ erityisoppilaat] me-
neejossaki. (...) Jase mik’ on hienoo ni setoiimii taalla.” [E181: 9-14.]

Osallistuminen merkitsee myds sitg, etta kaikilla oppilailla on samat s8nnat.

“ Et semmone joku haarha on kanssa siité etta sitten jos tAmmdseen [integraati-
oon] lahtee ni sitten pitd& valmis olla niinku, sietdmaan syljeskelevaa ja lattialla
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kieriskelevaa lasta. Ei yhtdan enempda kun jotain yleisopetuksen tan tyyppista-
kaan.” [E401: 1-3]

V aikka erityisoppilaiden itsendi styminen jaosalli stuminen normaaliin koul uel 8maan saat-
taaollajoskusraskastajasisaltéd myos riskinsa, useimmat opettajat nékevéat sen kannatta-
vana. Koulussa toivotaan, etta erityisoppilaat oppisivat ensinnakin erottamaan tilanteet,
joissaheitayritetaén kayttéd hyvaks tai huijatatekemadan holmoyksia Toiseks tavoitteena
on, ettd he osaisivat pyytéa muilta apuaniissatilanteissa, joissaeivét selvidayksin. Koulun
tarkoituksenaon toimia* pienoisyhtei skuntana” , joka val mistaa el dmaan “kovassa” maail-

massa.

“ Sttetaasmeill&, ollaan jo heti siina milj66ssa missa taytyy, opetella taitojaolla,
nin se on paljon kivisempi, tieja sek’ vampi tie, mutta ettd maa niinku el én toivos-
sa ettd se, malli ndyttad paremmalta sielld aikuisuudessa.” [ E2610: 24-25; 2710:
1-2]

L 8hes samoin sanoin ovat kuvanneet yhdysvaltalai sen inkluusiokoulun opettajat VanDyke

jaStallings (1995) oman koulunsa tavoitteita jamallia.
Joustavuus. K oulussa pyritéan koko ajan |6ytamaén keinoja, jotkamahdollistaisi-

vat oppilaiden yksil6llisyyden entisté paremman huomioimisen. Tavoitteena on jérjestda
erityisoppilaille mahdollisuus myds yksil6integraatioon heiddn omien edellytystensa ja
HOJK S:iensamukai sesti. Seuraavana askel eenaopettajat haluaisivat kehittédmallea, jotka

lisdisivat myos yleisopetuksen oppilaiden tukimuotoja.

“ Ja nyt mun mielesté niinku taas koko talon kesken yhteistyon lisdaminen (...) Ja
toivon ensvuonna etté téa olis, enemman, avoimemmin, koska joka luokassa on
niinkun, vaikeita oppilaita et ne pitda poistaa. Myos yleisopetuksessa etté. (...)
Tammost se pitda olla, etté apua pitda saada [ naurahdus] sinne, luokkaan sitte.”
[E1710: 6-10, 13-14.]

Tahan onkin jo |6ydetty joitain ratkaisuja.

“ Mutta, varsinki t&nd vuonna [ &anté nostaen] téa integraatio on niinkun, ollu jo
sit mon- molemminpuolista sikali etta, (...) my6sykkdselté on tullu meille[iloises-
ti] kun onolluvahan, vahan ongel miajoidenkin oppilaiden (...) keskittymisen suh-
teen ni.(...) joskus myos tukiopetukseen.” [E034: 11-15.]
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Uusissamallei ssahal uttaisiin myds huomioidaoppilaiden erilai set oppimistyylit nykyis-

t&joustavammin. Jotkut opettajat ehdottavat, ettavoitaisiin esimerkiks jérjestéd useamman
luokan yhteisia tydpaj oja, joissa samaa teemaa opiskeltaisiin eri tavoin: kasin tekemalla,
katsomallatai kuulemalla.

Tama opettajien kuvaus koulun pyrkimyksestéd joustavuuteen kertoo, etté koulu on
huomioinut hyvin toimivuuden tavoitteen. Guralnickin (2001, 15) mukaan tamatavoite pi-
taééd sisdll88n sen, etté niin vammai sten kuin vammattomien oppilaiden yksildlliset tarpeet
huomioidaan ilman, etta erityis- ja yleisopetuksen yhteistoiminnallisuus karsii.

Avoimuus. Tutkimuskoulumme opettajat pitavét yleisesti seka erityisopetuksen etté
varsinkin yleisopetuksen vanhempien tukeatarkedné edel l ytyksend.integraati on onnistumi-
selle (ks.VanDyke & Stallings 1995; Vaughnym. 1996, 102). Taman vuoksi vanhemmille
halutaan tiedottaa avoimesti, missé ollaan menossa. Integraation toimivuuden perustelu

vaatii opettajilta maératietoi suutta.

“ @ pidakysya ettd, vaanhemmilta tai, tai joiltain ettd ‘ haluatteko?' ‘olisko teista
kivaa etté tehtéisiin yhteisty6ta?’ vai ettd jotenkin vaan se esitetdan se asia sillai
etta (...) tan koulun taapa on se etté téall & opiskellaan yhdessi ja, ja se pitdd sisél-
[&8n sen ettd se on hyvaa oppimista kaikille ja mina lupaan ja vannon sen etta,
nainon.” [E351: 20-24; 391: 17-21.]

K oulussa tahdotaan avoimesti my6s tiedottaa omi stal 6y doi sta eteenpéin. Opettajat kerto-
val, ettavierailijoitakéy paljon. Koulusta on myostehty |ehtijuttujajaopettajat ovat kay-
neet seminaarei ssa esittel emassa integraati omallgjaan. Myds mei dét toivotettiin ulkopuoli-
sinatutkijoinatervetulleiksi selvittamaan koulun toimintaa.

Vahiten rajoittava ympéristd. Opettajat ovat melko yksimielisiasiitg, ettavahiten
rajoittavan ympériston periaate toteutuu heidan koulussaan seka fyysisissa puittei ssa etté

asenteellisellatasolla
“ No, nda ainakin naa fyysiset puiteet etta - ollaan (...) koitettu huomioida, muu-
tenki taalla rakennuksessa ja pihassa, nda tammoset asiat. Mutta sitte tietysti et-
t&4,(...) ajatellaanki sillai, vdhemman rajoittavasti [ naurahtaen] . Ettaa ajatellaan

et kaikki kuuluu ténnejaa, on yhteiset juhlat ja, yhtei set hetket ja kaikki on samaa
koulua.” [L1712: 17-21.]

Koulun rakentaminen tdman periaatteen mukaisesti ndhdaan kaikkien etuna.

Avoimuuden ja vahiten rgjoittavan ympdriston periaatteet ovat my6s yhteydessa
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Guralnickin (2001, 8) paasyn tavoitteeseen ja sen kahteen arviointikriteeriin. Avoimuu-

den periaatteen kautta koulu pyrkii edistdm&an uusien integraati o-ohjelmien syntya. V ahi-
ten rgjoittavan ympariston tarkoituksena puol estaan on mahdollistaayhauseampien osallis-
tuminen tavalliseen arkeen. Y hteisollisyyttajaluonnollisiakontaktejatukevillatilaratkai-
suilla halutaan edistda my6s sosiaalista integraatiota (Guralnick 2001, 25).

Kaikkineen koulun toimintaperiaattei ssa painottuvat inkluusio-ohjelmiin paésyn
edistéminen, toimivien integraatiomenetel mien kehittaminen ja sos aali set tavoitteet. Integ-
raatiomallin tuloksellisuus muiden kehityksellisten tavoittei den kannal taj8& koul un suunni-
telmissavahemmalle huomiolle. (Vrt. Guralnick 2001.) Kaikille yhteisen koulun rakenta-
mi seen téhté&vaén i ntegraati otoi mintaan on paneuduttu perusteellisesti. Sen sijaan opetus-
suunnitel matyd on opettajien kertoman mukaan vieldkesken jasen my6ta yhtendi set oppi-

missaavutusten arviointikriteerit puuttuvat.

4.2 Osaaminen ja vuorovaikutus

4.2.1 Vapaustoimia

Varovaisesti liikkeelle. Koulujen yhdistyessaerilaisille epéilyksillejapel oille annettiin ti-
laa. Ketddn e haluttu heti “torpeedoida” . Henkilokunnan yhdistédminen oli varovaista
“saattaen siirtoo” , jotatuettiin tydyhtei sokoul utuksillajo ennen Epilan koulun muuttoa. In-
tegraatiossa lahdettiin liikkeelle pikkuhiljaa arjen tilanteistaja hel poista“ hanttiaineista” .
Y hdessa etsittiin integraatiotapoja, joihin kaikki voivat sitoutua (ks. Schaffner & Buswell
1996, 50). Nakari jaValtee (1995, 121) korostavat, ettéa tydyhtei son muutoksessaon erityi-
sen térkeda huol ehtiamyds eri mielta olevien osallistumismahdol lisuuksista. Kaikkien ty6-
yhtei stn jasenten sitoutuminen ja osal li stuminen yhtei seen muutosprosessiin on yks orga-
ni saation oppimisen edellytyksista (Nakari & Valtee 1995, 121). Epilan jaRaholan koulu-
jen yhteinen alku onnistuikin hyvin.

“Seoli niinku oltais menty naimisii, ja Sitte eka vuosi on tosi ihana vuosi €. (...)
kaikil on kauheen kivaajaei olluristiriitojaja, (...) kaikil oli niinku kauhee draivi
paalld, kaikki kehitteli kaikkeeja, oli, paljo semmost. Seoli niinku hyvéa vuosi. Se
oli semmonen mik& on jany mulle ainaki niinku muistoihi.” [E0311: 2-8.]

Pitkdan yhtei styo rgjoittui kuitenkin omaan tydpariin jaerityisopettgjat halusivat pitéakiin-
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ni “Epilan hengestd” , omastarauhallisemmasta tahdi staan. Eréén opettajan mukaan ty6-

yhteisd on hitsautunut yhdeksi “isoksi kokonaisuudeksi” vasta viimeisen vuoden aikana.

Omat mallit. Edelleenkin koul ussa hal utaan antaa opettajille mahdol lisuus valitait-
seintegraation toteutustapajamaaré. Siellaymmarretdan, ettdsamamalli, jokatoisillatoi-
mii, el ole kaikille paras toteutustapa. Opettajat kokevat voivansa vapaasti suunnitellaja
kokeillaerilaisiayhtei stytmuotojakenenk&dn estamétté. Kuten erés opettgjatoteaa, integ-
raatiomallgja” on niin monta ku on opettajaa (...) et kaikki tekee sité niinkun, niinku se hy-
valtatuntuu[hiljaa] . - Onneks ei tarvii ollaenempaa kuon” . [E1910: 9,11-12.] Koulun
rikkautena pidetéankin paitsi erilaisialapsia, myoserilaisiaaikuisia, “ monien eri asioiden,
taitajia” .

Naemme, etté vapaus edistéa osaltaan koulun kehittémista. Kun opettajat elvéat koe
integraatiota uhkaavana pakkona, muutosvastarinta jaa vahaiseksi. Opettgjat kehittelevét
mielell88n uusiatoi mintatapoja, kun kokevat, etta heitd arvostetaan jaheillejétetéén tilaa.

Tamakoulun vuorovai kutusmallin vahvuus on kuitenkin samallamyds sen heikko-
us. Lahes kai kkien opettajien haastattel uistakay ilmi, ettéd he eivét juuri tunne muiden mal-
lgja. Tasta huolimatta opettajat maarittel evat muitatyOparejajaomaaasemaansatyoyhtel-
sossa pitkalti sen mukaan, kuinkatiiviisti he ol ettavat toi sten toteuttavan integraatioyhteis-
tyota He elvét suoraan arvostel e toi stensaty6td, muttainnokkai mpien integraation gjgjien

javahemman integroivien véalilla on aistittavissa yhteisty6ta vaikeuttavia jannitteita.

“ Jaadaan silla, silla eri kohtaan sillalinjalla [ vahan—paljon integroivat] nin, se
yhtei styékin on semmosta, niinku ajatusten vaihtoo ja (...) kun mé tulin téhan uu-
tenani maolin kyl niin varovainen ma en tuntenu ihmisia ja, sen ma aistin heti et-
té aha, nejotka e integroi, aha, nejotkaintegroi, et onkstaa nyt, ne niinku aivan
lapsellista.” [E1810: 7-11.]

M onet véhemman integroivat opettajat kuvaavat omien ratkai sujensa perustel uja puol uste-
levaan savyyn. Toisaaltatiiviisti integroivat tyoparit ovat kokeneet jd8neensavdlillayksin
vahvojen pyrkimystensa kanssa. He olisivat toivoneet enemman kannustusta ja tukea sen
Sijaan, ettd sivusta“ seurataan ‘ no, katotaan miten niill& nyt menee, et pystyykssesiihen, ja
onnistuukstoi’” [E1810: 16-17].

Erilaisten mallien olemassaol 0 ja varovai suus toi sten tyohon puuttumi sessajohtaa
siihen, ettéa koulun yhteiset toimintalinjat eivat kdytannon tasolla ole kovin selkegt.

Tyo6yhtei sokoulutuksissaon kyll& puitu opettajien g atuksiajakoulun ideologiaa, muttaeri-
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tyisesti uusien opettajien on vaikea erottaa koulun ylei sia odotuksia eril aisten kaytanto-

jenjamielipiteiden kirjosta. Heillaei ainaole mydskaan samanlaisiamahdollisuuksiavai-
kuttaa tyonkuvaansa ja integraatiomalleihin kuin alusta asti mukana olleilla opettajilla.
Osa opettajista mainitsee puutteena esimerkiksi sen, ettéa koululla ei ole yhteista
opetussuunnitelmaa, jostakavisi selkeasti ilmi eri luokka-asteillakasiteltavat sisallot. Tal-
lainen suunnitelma on kuitenkin tekeill& ja se saattaakin hel pottaaintegraation kaytantba.
Jos opetussisadll 6t valittaisiin koulussa yhteisesti, yksittdisen opettajan e tarvitsisi kantaa

huolta siitd, etté integraation myoté jotakin korvaamattoman tarkeda j&a opettamatta.

4.2.2 Johtajan tarkearooli

Salo jaKuittinen (1998, 217) toteavat koulun oppimista pohtiessaan, ettd rehtorin asema
kouluorgani saatiossa ja erityisesti sen muutosvaiheissa on usein varsin vaikea. Toisaalta
tarvitaan vahvaajohtgjaa, jokaideoi uudistushankkeitajahuolehtii koulunihmissuhteistaja
ilmapiirista. Toisaaltaomaaammatillisuuttaan korostavat opettajat eivét yleensa pidasopi-
vana, ettd johtaja puuttuu varsinai seen pedagogiseen tychon. Se koetaan opettajien yksi-
tyisalueeksi. Johdon roolin kaksijakoisuus on havaittu my6sinklusiivisen koulun kehittd-
misen yhteydessa. Sagen (1996, 105) mukaan koulun johtajien odotetaan yhta aikaa seka
johtavan muutosta etta pitdvan ylla jérjestelmén tasapainoa.

Sage (1996, 112) korostaa rehtorin térkeaé rooliainklusiivisen toimintakulttuurin
luomisessa. Rehtori voi omillaasenteillaan jakayttaytymisel|&8n rohkai stayhtel stoiminnal -
lisuuteen seké luoda ilmapiirin, jossa hyvaksytaan kaikki oppilaat.

Haastattel emiemme opettajien kuvaukset kertovat, ettatutkimuskoulumme johtajat
ovat onnistuneet hyvin vaikeassa tehtévassadan. Etenkin erityiskoulun rehtorilla on ollut
merkittavarooli integraati oprosessin kdynnistamisessa ja onnistuneessa eteenpdin viemi-
sessa. Vaikkahén on maaréti etoi sesti gjanut i ntegraati ota, hdn on samallakuunnel lut myds
muita opettajia. Han on johtaja, jonka kokemusta henkil 6kunta arvostaa.

Johtgjan roolin merkityksesta kertoo my6s se, ettd uuttayhtei sté rehtoria odotetaan
toisaaltainnolla, toisaalta pienellajannityksel|a. Hanta pidetéén merkittavanakoulun tule-
van suunnan maarittgjana. Opettajat odottavat, etta uusi rehtori voi parhaimmillaan saada

“puskettua” jotain uutta esille ja muuttaa koko koulun kulttuuria positiiviseen suuntaan.
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Samalla todetaan, etté pahimmillaan han voi my6s hgjottaa kaiken téhan mennessa ai-

kaansaadun.

4.3 Sisdinen toimintaymparisto

4.3.1 Sokkeloisista tiloista toimivaksi integraatiokouluksi

Erdan opettajan sanoin Raholan koulu ei vaikuttanut alunperin kovin lupaavaltaintegraa-
tiokoulun tiloiksi: “ kyaha se tuntuu aika mahdottomalta sillon ku ryhdyttiin tdnne - suun-
nittelemaan, téta, koulua. Et, minka takii se pitaa nyt tulla tédnnejos on portaita ja kapeita
kaytavia” [L165: 8-10]. Hyvallasuunnittelullatiloistasaatiin kuitenkin viihtyisét, toimivat
javahiten ragjoittavan ympériston periaatteen mukaiset.

Erityisluokkien sisustaminen viihtyisiksi ja houkutteleviksi toimi erd8n opettajan
mukaan hyvin jayle sopetuksen luokatkin haluttiin pian kalustaa samaan tyyliin. “ Tammé-
nen niinku yleinen viihtyvyys, sekin lisaa sitg, etta tammonen erityisyysei sit sielta lyo 18-
pi.” [E191: 34.]

Kaikkineen opettajat pitavét joustavat ryhmégjérjestelyt mahdollistaviafyysisiapuit-
teitatarkednaintegraation edellytyksend. Fyysinen rinnakkain olo samoissa koul util oissa
on heiddn mukaansajo merkittdvé osaintegraatiota. Moberg jalkonen (1980, 53-56, 89—
91) ovat todenneet saman eri integraatiomuotojamaéritellessdan. Vaikkafyysinen sijoitus
el heidan mukaansaole vieldintegraation pdamaard, se ndyttéa tutkimusten perusteellaole-
van kuitenkin merkittava edellytystodellisen — toiminnallisen jasosiaalisen —integraation
syntymiselle.

Ylikuormitetut tilat. Viime aikoinaerityisesti ylei sopetuksen oppil asmédra on kou-
lussakasvanut huomattavasti. Téman johdostaaiemmin hyvét tilat alkavat kdydaahtaiksi.
Y hteisten tilojen kuormitus vai keuttaa opettajien mukaan joustavaa suunnittel ua, koskatilat
on varattavajo hyvissagjoin. Myo6skaan opettajien kokouksillejayhteiselle tyoskentelylle
ei |0ydy riittavasti tiloja. TyOparimallin toimintaavaikeuttaa se, etté kaikillepareilleei ole

voitu jarjestdad rinnakkaisia luokkatiloja, elka ruokailuihin aina mahduta yhta aikaa.
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“ Tassaki tulee aina ongelmaks se et joudutaa miettii et mihi me mahutaa ja mihi mmen-
naa. (...) Oistosi hyvaa toisaalta, jos luakat ois vierekkai. Ois valitila kaytossa.
Ettei aina tarttis sompailla, mé oon taalla néi ja oppilaat on tual toisella puolella
mad mietin ettd mikédhan show sid on menossa (...) Aika paljo pitda luattaa.”
[L177: 2023, 25.]

4.3.2 Opetug arjestelyjen ongelmat

Aikataulujen joustamattomuus. L ukujarjestystekniset ongelmat tulevat esiin |&hes kaikki-
en opettgjien haastattel uissa. Vaikkajdykastd 4515 -mallistaon osin péésty irti, aikataulun
toivottaisiin olevan viel&kin joustavampi. Opettajat kertovat esimerkiksi tiettyihin aikoihin
olevien ruokailujen javéituntien katkovan yhahéiritsevasti oppimistilanteita. Myos Villan,
Thousandin, Meyersin jaNevinin (1996, 41) tutkimuksessa opettajat ja hallintovirkamiehet
pitivét joustavia aikatauluja térkedna integraatiota hel pottavana tekijana.

Haastattel emamme opettajat kuvaavat eri luokkien aikataul ujen yhteensovittamista
melkoiseks “ palapeliksi” , etenkin jos erityisluokassa on useampia eri oppiaineiden tun-
neille yksil6integroitujaoppilaita. Erés opettajapohtiikin, ettd koko koulun yhteen koottu
lukuj&rjestys saattaisi helpottaa paitsi yksildintegraatioiden jérjestamistamyds avustagjien
joustavaa kayttoa siellg, missaheitd eniten tarvitaan. Toisaaltatavallisesti “ tilanteet elad” ,
jaetukateen laadittu lukujarjestysrajoittaisi entisestédén suunnitel mien muuttamistayll atté
vien tarpeiden mukaisesti.

Suuret ja heterogeeniset ryhmat. Useimmat opettajat tuovat integraatiotavaikeut-
tavanatekijanaesille suuret ryhmét. V aikka pienempien oppilaiden luokat ovat suhteellisen
pienid, noin 20 oppilasta, integraatiotilantei ssa oppilaita on jo kolmisenkymmenta. Suu-
rimmassayl ei sopetuksen ryhméssé oppilaitaon peréti 30. Kun tyOparillaon liséks kahdek-
san oppilasta, yhteisilla tunneilla ollaan opettajan kuvauksen mukaan kuin “ sillit suolas-
sa” . Opettajapohtii myds, saavutetaanko téllai sessaryhmassa endaintegraation jatyopari-
tyon etuja. Suuri ryhmavaikeuttaa erityisesti keskustel utilanteitajaopetustilanteiden orga-
nisointia.

Suomen erityiskasvatuksen liiton kannanotto (Sel 2000) seka opettajien asenteita
selvittaneet tutkimukset (Scruggs & Mastropieri 1996; Vaughn ym. 1996) tukevat
haastattel emiemme opettajien nakemyksia riittévan pienen opetusryhman merkityksesta
onnistuneelleintegraatiolle. Perusopetusasetuksen (852/1998) 28:n mukaan ylei sopetuksen

luokassa saa olla enintdéan 20 oppilasta, jos siihen on sijoitettu pidennetyssa
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oppivelvollisuudessa ol evia oppilaita. Séados ei ole kuitenkaan yleensa johtanut integ-

raation kannalta toivottuun lopputul okseen. Usein opetusryhmét ovat liian suuria, jottanii-
hin voitaisiin ottaa erityisté tukeatarvitsevia oppilaita. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001,
107.)

Tutkimuskoulussamme opettajat pelkaévét, etta kasvupaineet tulevat suurentamaan

ryhmakokoja entisestaan.

“ Et Sit se, sit se rupee kdrsimaan kylla. Et si-sit rupee putoilemaan, niinku tuolta
puolelta [yleisopetuksesta] sitte, oppilaita. (...) Mut et jos se ryhma rupee oleen
niiniso, ja se haarukka, kasvaa ja kasvaa niinku silldkin, puolellani, niine-ei sita
pysty hoitamaan, nailla resursseilla.” [L235: 24-25, 245; 1-3.]

K oskatutkimuskoulumme malli on ainoalaatuaan kaupungissa, useat vanhemmat haluavat
lapsensa sinne ja siksi myos erityiskoulun puolelle on tungosta. Taman vuoksi ryhmét on
pidettavataysindjauusien lapsien tullessaedellisiaon siirrettdva seuraaviin ryhmiin. Suu-
ren vai htuvuuden lisaks opettajat mainitsevat erityisindongel minaerityisopetuksen ryhmi-
en heterogeenisyyden jaiké&erot suhteessatydpariluokan oppilaisiin. Heterogeenisissaryh-
mi ssa erityisopettajiahuol estuttaa erityisesti, miten he pystyvét huol ehtimaan myosvaike-
ammin kehitysvammaisten oppilaidensa opetuksen laadusta integraati otilantel ssa.

L uokkatilanteiden vuosittai sesta vai htel usta sekaiké- jataitoeroistajohtuen tutun
tyOparin luokkae valttamatta ol ekaan kaikille erityisoppilaille parasintegrointiryhmé. Jos
integraati 0-opetusta hal utaan toteuttaa oppilasl ahtdisesti, opettgjien on talldin harkittava
joko tyoparin vaihtoa tai lisdttava yksilointegraatiota muihin ryhmiin.

Keskitetyt resurssit. Vaikkainkluusion tavoitteisiin verrattunaerityis- jayleisoppi-
laiden suhdel uku ryhmissé on epanormaali, erés opettgjandkee siindmyosetunsa. Tallata
voin erityisopetusta keskittémalla saadaan kayttdon enemman resursseja. Myosyleisopetus
hyotyy tastajarjestelystd. Useimmat opettajat mainitsevat, ettd erityisopetuksen puoleltaon
saatu yhtei seen kayttoon esimerkiksi runsaasti hyvaéja eriyttavaa opetusmateriaalia. Toi-
saaltatilanneolisi opettajien mukaan tietysti vieldihanteellisempi, joserityisoppilaitaolis
suhteessa nykyistavahemman jaryhmét olisivat kaikkineen pienempié. Opettajat ymmér-

tavat kuitenkin, ettd téllaiset toiveet tuskin toteutuvat k&ytannossa.
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4.3.3 Entista joustavampia yhteistyomalleja

Paljon aikuisia. Erityisesti pienimpien jaheikommin koulussamenestyvien yleisopetuksen
oppilaiden kannalta opettgjat pitévat suurempaa aikuisten maéraa tarkedna tukena. Kun
luokassa on kaksi opettajaajakaks avustgjaa, aikuisillejédaikaakuunnellajaohjatalasta.

Tama luo turvallisuutta ja lisda valittamista

“ On oppilaita jotka tukeutuu muhun enna, on oppilaita jotka tukeutuu ‘ Katjaan’,
jaseon kauheen, inhimillistd, ja musta hyva. Ettd siel on kaks, neljé aikuista [ nau-
rahdus], joho voi, niinku, |6ytaa semmose henkil 6kohtasemman suhtee” [E1311:
7-10].

Vaikka opettajat ndkevét aikuisten suuremman maéran ylei sopetuksen kannalta parannuk-
puute. Monissatilantei ssaesimerkiks yksil 6integraati osta on jouduttu luopumaan, kun op-
pilaan mukaan ei ole riittanyt avustajaa.

Yleisopetuksen erityisopetus. Opettajat pitévat myosyleisopetuksen kéytdssdolevia
erityisopetusresurssgjariittamattominég. Erds opettgjaihmettelee, ettel koulussapystytatar-
joamaan kaikille oppilailleriittavaé tukea, vaikka koulussa on yhteensi yhdeksan erityis-
opettajaa. Erityisluokanopettajien kayttd ylei sopetuksen oppilaiden tukenaon koulussavie-
lauus jakehitteillaolevatoimintamalli, eika seoletoistaiseks kovin aktiivisessakéytOssa.

Y ksi syy saattaaollase, ettd kahden koulun jarjestelma vaikeuttaa seka hallinnolli-
Sista ettd asenteellisista syista yleis- ja erityisopetuksen rajoja ylittévaa tyon- jaryhméja-
koa. Useimpien opettajien sanavalinnoista nakyy, etta erityis- ja yle sopetuksen oppilaat
mielletdén vieldselvasti erillisiks ryhmiksi. Puhutaan “ meién jateién oppilaista’ , “ epil&-
laisista” ja“raholalaisista’ . Luokanopettajat katsovat, ettei heidan oppilai densaohjaami-
nen ole erityisluokan opettajan ja avustgjien ensisijainen tehtéva. Toisaata erityisluokat
koetaan yhaleimaaviks jatéman vuoks monet opettajat varovat yle sopetuksen oppilaiden
|ahettami sta erityisopettajan ryhmiin. Erityisopettajat puolestaan tarjoaisivat kyllamielel -
|&8n osaamistaan yleisopetuksen kadyttéon, mutta monen kohdalla oma ryhma vie kaiken
ké&ytossa olevan gjan.

Opettajat kokevat hallinnollisesti erillisen erityiskoulun leimaavan koko kouluyh-

teisoa myos ympariston silmissa. “ Kyl heki [yle sopetuksen puolen vaki] sanoo ett4, et ei



46

00 kivaa sit et ku nimitetaén et *si oot siité koulusta missa on se vammaisten koulu.
[E311: 16-18.] Erityisopetuksen kritisoijat ovatkin alustaalkaen olleet huolestuneitaeri-
tyisopetuksen leimaavuudestajakayttaneet téta yhtenéintegraati ovaatimustensa perusteena
(esim. Dunn 1968, 8-9). Haastattelumme osoittavat, etta tama huoli e ole aiheeton, kun
kerran useamman vuoden gjan integraatioon pyrkineessa koulussakin leimaon vieldndin
vahva.

Opettgjat toivovat edessa olevan koulujen yhdistymisen poistavan erityiskoulun
leimaavuutta. Y hdistymisté pidetddn “ hyvana portaana kohti inkluusiota” , * kulminaatio-
na” , “ selkeena seuraavana askel eena koululle” . Omaagjatuksemme on, etté yhdistyminen
on tarkedé myos resurssien joustavan kayton kannalta. Kun koko henkil Skunnastatul ee vi-
rallisesti yhteistd, voidaan avustajien jaerityisopettajien tydpanosta ohjata tarpeen mukaan
hel pommin ylei sopetuksen oppilaidenkin tueksi.

TyOpareista tiimeiksi. Tyoparimalli on tutkimuskoulumme integraation alkuvai-
hei ssa ol lut luontevajatoimivaorgani sointitapa, muttanyt ylei sopetuksen oppilas- jaopet-
tajamaéran lisdannyttya parit eivét endd mene*” yks' yhteen” . Erés opettaja pitéa osuvana
|luokanopettaj anatoimivan ty6toverinsahuomautusta: “ tuntuu aika kornilta ettd, koulu joka
puhuu itsestéan tAmmosena yhtei sollisena kouluna, ni sit sieltd, ku vanhemmat tulee kysyy
etta ‘ no ettd, kukas sitte sun luokan tyopari on?’ Ni sit se sanoo et ‘no ei mulle o parii’.”

Opettajat tyoskentelisivat mielellddn useamman vuoden saman tyoparin kanssa,
koska yhtei sten tyoskentel ytapojen | 6ytéminen vie oman aikansa. L uokkien kokoonpanon
muuttuessa tydpariajoudutaan kuitenkin usein vaihtamaan jatall6in vaarana on, etta kou-
lustaei |10ydyka&an itselletai oppilaille sopivaauuttayhtei styokumppania. Erés opettgjatoi-
vookin, ettd tyoparien muodostamisessa olis “ joku jarjestelmallisyys’ .

Ty0Oparien muodostamisen liséksi mallin sitovuus on osoittautunut ongelmaksi. L&
heskaikki opettajat kai paisivat enemman yhtei sty6tajatutustumi statoi sten malleihin mutta
kokevat, etta oman luokkaparin liséks sille el endé j8a aikaa.

Kaikkineen yhteistydsta on kuitenkin saatu hyvia kokemuksia ja tyopareina
toimineet opettgjat pitavét sitda merkittavand osanatyotéén. Taman vuoks koulussaollaan-
kin valmiitakehittamaan yhtei styota eteenpéin, jaratkaisuksi tyoparimallin ongelmiin ol -
laan suunnittel emassalagjempaatiimimallia. TiiviitatyOparejaon tarkoitus purkaa. Niiden
tilalle ai otaan muodostaa yhtei stydyksikkoj 4, jotkakoostuisivat useamman luokan opetta-
jistajaavustgista

Tiimitydmalli hel pottaisi tyonjakoa, joustaviaryhméjarjestelyjajayksilintegraatio-



47
taseka normalisoisi erityisoppilaiden suhteellista madraéé. Samalla seliséisi

mahdollisuuksiaylei sopetuksen opettajien keskindi seen yhtei styhon, mitéluokanopettaj at
tallahetkellakaipaavat. Erés opettajaarvel eg, ettatéllainen malli saattaisi tuodamyosliséa
mahdollisuuksialagemman opetta g oukon yhteisiin keskusteluihin. Tallatavoin opettgjien
erilaiset tiedot, taidot jaideat saataisiin nykyista paremmin koko koulun yhteiseksi hy6dyk-
S.

Avustajien rooli suuremmaksi. Avustajien aktiivistamukaan ottamistaty6hon seké
opettajien jaavustajien roolien joustavuutta pi detdan myos tarkeand yhtei styon sujuvuutta
lisdavanatekijana. Erdan opettajan mukaan avustajat ottivat aluks itselleen” toisen luokan
kansalais’ -statuksen. Kun toimia on vakinaistettu, ja esimerkiksi yhteissuunnittelu on
huomioitu avustajien tydajassa, he ovat nousseet tasa-arvoi sempaan rooliin tyoyhtei Sossa.
Eras haastattelemamme opettgjaolisi valmis antamaan avustajille huomattavasti nykyista
suuremman roolin oppilaiden ohjauksessa. Talldin erityisopettajan resursseja vapautuis

muihin tehtaviin.

“ Sté& opetusvel vollisuutta mutta et sit siihen péivaan [ erityisopettajan] siisniiku
luonnollisesti sisdltyistata, tAmmasté konsultaatioo ja neuvon- neuvottel uaikaa ja
suunnitteluaikaa ja semmosta. (...) avustajienrooli olis, olis nyt vaikka etté lapset
tulisténne joka paiva kaheksalta. Mutta ma (...) Et tulisin téihin ehka kaheksalta
mutta, mé, tekisin jotain muuta, ja sitten tulisin niinku, kirurgiks[ naurahtaen] sii-
hen sitte, tietyks ajaksi. Ja ne avust, se oisvaan sit toimittu ja sovittu niin ettg, et
avustajat tiietéa ettd tama ryhma ja, ja ndma toimii, télla.” [E331: 3-10.]

4.4 Ulkoinen toimintaymparisto

Eras opettgjaluonnehtii koulua* kahden kulttuurin kouluks” , millahan tarkoittaasita, etta
koulun toimintaa ohjaavat vahvasti seké ulkoiset ettd sisaiset tekijét. ” Toisaalta meillaon
ne, &anet ja maaraykset ja, ja periaatteet ja vahan semmonen kirjattomin-, kirjottamaton
laki, erityisopetuksesta mika tuleetuoltaylhdalta pain.” [E161: 12-14.] Toisaaltaintegraa-
tion kehittdmista ohjaavat koulun omat gjatukset, opettajien osaaminen ja vuorovaikutus
sekd sisdinen toimintaympdristo.

Alun perin erityiskoulun opettgjiltajavanhemmilta nousseen integraati og atuksen
|dpiviemista kaupungin hallinnossa hel potti se, etté erityis- jaylei sopetuksen yhdistéminen
oli vastaus molempien koulujen ongelmiin. Epilan koululletarvittiin uudet, suuremmat tilat

jaRaholan koulun tulevaisuus oli vaakalaudalla vahai sen oppilasméaéran vuoksi.
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Myonteisen alun jalkeen opettajat ndkevét hallinnon [&hinna* lydneen kapuloita”
integraatiopyrkimyksille. Opettajat kritisoivat sita, ettéd kaupungin kouluvirasto ei millaan
tavoin tue koulun integraatiota, “ kanta on jotenkin nin kyl tahan ollu se mei-, meininki ol-
lujotenkin niinkun niin nuiva ettd.” [E2511: 6-7] . Opettajat toivovat, ettakouluvirastosta
tultaisiin vastaan esimerkiksi tyoaikajarjestel yissa. Nyt opettajat joutuvat tekeméaén paljon
ylimé&araista, palkatontatytd, mikataasei heidan arvelunsamukaan miellytd ammattijar-
jestoja. " Ja, emmartiia, jostaal oisjoku OAJ:n, miesni, kuinka paljon ndista jatettais te-
kemétta mit&, paljon varmaanki.” [E161: 15-16.] Er&an opettajan mukaan koulun integ-
raati okehitykseen vaikuttaakin jatkossaratkai sevasti se, millaisen ylei sen kannan kaupunki
ottaa ‘kaikille yhteisen koulun’ tavoitteeseen.

Opettajien mukaan integraati ota vai keuttaa myds se, ettd Suomen yleinen koul ujar-
jestelméei tunne kahden koulun mallia, vaan hallinnolliset pykal&t rajoittavat joustavaayh-
teisty6ta. Vaikkayhtei sissa julkilausumissa, opetussuunnitel man perusteissajalainséadan-
nOssa periaatteessa kannatetaan integraatiota, koulussaon huomattu, ettétodel lisuudessa el
viela ollavalmiita ldhikouluajatukselle.

Haastattelemamme opettajat ovat havainneet saman kuin muun muassa Naukkari-
nen (2000, 162) inklusiivisen koulun rakentamista pohtiessaan: “ diagnosointipainottei -
suus’ eli perinteinen |&8ketieteellis-psykologinen agjattelumalli ohjaa yha pitkalti
erityisopetuksen jarjestamista. Vallitsevassa kaksoi g arj estel méassa erityi spal vel ut tuotetaan
omissa yksikoissaan. Tama pakottaa oppilaiden luokitteluun, silla tarpeellisten tukipal-
veluiden saaminen edellyttéa useimmiten diagnoosia ja monissa tapauksissa myos eri-
tyisoppilaaks nimeamistd (Manset & Semmel 1997, 176).

Opettajat toteavat, ettéd koska erityisluokkiaei voi ulkoisen toimintaympariston es-
teiden vuoksi ryhtya purkamaan “ niinku Don Quijote” , “ Taa nyt on sitten heille[erityis-
oppilaille] lahin koulu, jossa pyritéan tarjoamaan sita, sité opetusta sitten yhdessa muiden
kanssa.” [ E201: 14, 171: 5-6].

Koskakoulun malli on ainoalaatuaan kaupungissa, siitéd on muodostunut eréénlai-
nen “valiasema” , johon tulee oppilaitamuistakin erityiskoul uista. Integraatiomalli ndyttéa
palvelevan erityisesti niita oppilaita, jotkaelvét sovi perinteisiin erityisoppilasl uokittel ui-
hin. Opettajat kertovat esimerkkindoppilaasta, jolleoli kaynyt niin, ettahantd” siirretaan,
jagirretaan, jasiirretaan jataaoli niinku sitte selopullinen tavallaan, kaatopaikka, kaa-

tissakki, mihin han sitten tuli kun ei enaa, minnekaan muualle kelvannu, ja kukaan muu ei
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hanta huolinu” [ E159: 7-9] . Kouluun tultuaan oppilas on edennyt mukavasti, jaon nyt

palaamassaviimeisiksi kouluvuosi kseen mukautettuun opetukseen. “ Semmonentarina, jo-
ka mun mielesta tukee, (...) se @ olis onnistunu jos me oltais oltu tuo, vanhassa Epilas-
sa.” [E189: 9-11.]

Osa opettajistandkee kuitenkin suurena puutteena sen, ettd alaluokkien jalkeen op-

pilaille el ole tarjollaintegraatiovaihtoehtoja.

“ Jis eihan tass4, sille mahda mitaan et jos se, erityiskouluputki on niinku Suo-
messa se on et no seuraavaksi on sitte erityisammattikoulu tai joku vastaava, sitte
on suojatytkeskusja sita sitte, loputtomiin ja siella erillisessa yksikossdirrallaan
muista.” [E3710: 1-4.]

Vaikka ulkoinen ymparisto asettaaintegraatiolle paljon esteitd, loppujen lopuksi koulussa
uskotaan, etta” yleensakki niinkun nimenomaan néill& kouluilla, ja silla henkil 6kunnalla.on
aareton valta teha naita paatoksia. Josjosnejotain haluaa ni kyllahan, kylla sen saavat ja
kyll&a se onnistuu mut sité pitda haluta.” [E261: 12-15.]

Kukaan e silti kiellaresurssien merkitysta. Riittavét resurssit hel pottavat toki kai-
kille hyvan opetuksen jarjestamistd jaintegraation eteenpéin viemista. Opettajat toivovat-
kin, etta opetuksen jarjestgé mahdollistaisivat integraation edistémisen myosjatkossa ja

osoittaisivat tall& tavoin arvostusta heidan vaivannddlleen.

4.5 Keskitetyilla resursseilla kaikkien osallistumiseen

Lunt jaNorwich (1999, 42-52) tarkastelevat erilaisiainkluusiomallegjakolmen arvon—in-
kluusio, yksildllisyysjavalinnanmahdollisuus— pohjalta. Inkluusiollaheviittaavat mahdol-
lisuuteen osallistuaintegroituun koulutukseen. Y ksil6llisyydel & tarkoitetaan yksittéiselle
oppilaalle tarkoituksenmukaisen oppimisen jarjestamisté. Valinnanmahdollisuus kuvaa
vanhempien aktiivista osallistumista ja valtaistamista. Naiden arvojen painotuksen
perusteella Lunt ja Norwich erottavat neljainkluusiomallia. Mallit voivat toteutua eri ta-
voin koulutus &rjestelman eri tasoilla, kansallisestamallistayksittéi seen luokkahuoneeseen.
(Lunt & Norwich 1999, 42-52.)

Ensimmainen Luntin jaNorwichin (1999, 45-46) malleista (full non-exclusionary
inclusion) painottaatayttainkluusi otaainoanavaihtoehtona. Erityinen tuki ontall6in sulau-

tettu téysin yleiseen opetusj &rjestel maén. Toisessa mallissa painopiste on kaikkien
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osallistumisessa ja opettami sessa samassa paikassa. Erityista tukeatarvitsevat oppilaat

saatetaan kuitenkin sijoittaaerityisiininkluusiokoul uihin, joissakeskitetyt tukijarjestel mét
voivat palvellaosallistumisen tavoitteen saavuttamista. Kolmannessa L untin jaNorwichin
(1999, 45-46) esittdmassa mallissa oppilaan yksil 6l liset tarpeet méarittavét inkluusion jar-
jestamismuodon jamaéaran. Nain se noudattel ee vahiten rajoittavan ympariston periaatetta
(Kavale & Forness 2000, 182—183). Téaydelleinkluusiolle vastakohtai sesti Luntin jaNor-
wichin (1999, 46-47) viimeinen malli (choice-limited inclusion) painottaa ensisijai sesti

vanhempien valinnanmahdol lisuutta. Taman gjattelun mukaisesti vanhemmilla pitda olla
oikeus valita lapselleen my6s segregoituja opetusvai htoehtoja.

Tutkimuskoulumme integraatio sijoittuu kokonaisuutena Luntin ja Norwichin
(1999, 46) toisen ja kolmannen mallin vélille. Sen tavoitteena on keskitettyjen resurssien
avullataatakaikkien oppilaiden osallistuminen tavallisen koulun toimintaan. Kaytannossa
erityis- jayleisopetus ovat kuitenkin viela selkeasti erilliset jarjestelmét ja opetusryhmia
eriytetdan yksilollisten tarpeiden mukaan.

Gurahnick (2001, 10-11) tarkastel ee erilaisiavarhai skasvatuksen inkluusio-ohjelmia
jajakaa ne erityis- ja yleisopetuksen yhteistoiminnan tiiviyden ja toteutustavan mukaan
kolmeen ryhmaén. Myo6s han nimeda ensmmaéi sen tason téydeksi inkluusioksi. Toisenahan
mainitsee ryhmamallin (cluster model), jossa erityisopetusryhmét opettajineen jaavustaji-
neen hajautetaan tavallisiin yksikoihin. Tassakin mallissa paévastuu kaikistaoppilaistaon
lastentarhanopettajallajatavoitteenaon, ettd my6s vammaiset lapset osallistuvat mahdolli-
simman paljon tavallisiin toimintoihin. Kol matta, kdantei sen inkluusion (reverseinclusion)
mallia Guralnick pitdainkluusion tavoitteiden kannalta huomattavasti edellisi& huonompa-
na vaihtoehtona. Tassd mallissa pieni ryhma yleisoppilaita sijoitetaan erityisopetuksen
ryhmaan. Viimeinen, [6yhin inkluusion toteutusmalli on sosiaalinen inkluusio, jossavam-
mai sten javammattomien | asten kontaktit rajoittuvat |ahinnavapaaseen leikkiin jamuihin
vapaamuotoisiin toimintoihin (Guralnick 2001, 10-11).

Guralnickin (2001, 10) esittamat mallit eivét téysin vastaa suomal ai sia kaytantoj a.
Ryhmamalli on kuitenkin |&hella Suomessa toteutettua toiminnalli sta ryhmai ntegraatiota.
Tutkimuskoulumme integraation tiiviys ja henkil 6storesurssien kaytto on pitkalti taman
mukaista, vaikkakin kouluun on sijoitettu useita erityisluokkia eiké yksittéin hajautettuja

ryhmia
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I nkluusi o-opetuksen kéytannon organi sointimallgjakuvaavat Manset ja Semmel

(1997) aikai sempien tutkimusten seka Naukkarinen ja Ladonl ahti (2001, 104-105) yhdys-
valtalaisen Syracusen kaupungin integraatiomal lien pohjalta. Heidén esittel emi stéén mal-
leistaTAM- (Team Approach to Mastery) jakotiluokkamalli vastaavat tutkimuskoulumme
integraati ota. K eskel sté nai ssdmalleissaon se, etté erityisopettajajaluokanopettajavastaa
vat yhdessa yhtei sen luokan opetuksesta. Tavallisen kokoiseen ylei sopetuksen ryhmaan on
sijoitettu vahintdan kuusi erityisoppilasta. Kahtaluokkatilaajaaikuisia hyddyntéaméalla op-
pilaita voidaan jakaa erilaisiin ryhmiin tarpeen mukaan.

K oska tyOparit saavat tutkimuskoulussamme toimia melko vapaasti, yksittaisten
luokkaparien toiminta saattaa poiketasuuresti koulun yleisestdé mallista. Seuraavassaluvus-

sa tarkastelemme perusteel lisemmin tata variaatiota.
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S ERILAISIA INTEGRAATION TOTEUTUSMALLEJA

Seuraavaks pyrimme syventamaan kuvaamme koulun integraatiomallistatarkastelemalla
yksittai sten opettajien pedagogista toimintaaja heidan kehittamiaén erilaisiatyoskentely-
malleja. Eras opettajakiteytti hyvin useimpien kollegojensa esiin tuoman kuvan koulunsa

toiminnasta.

“ Tassa koulussahan, méa ndan sen niinku nain ettd, on tammonen linjandin [piir-
téa vaakasuoran linjan ilmaan] , nimelténsé integraatio [ naurahdus] . Jajokainen
asettuu sillelinjalle, sitten, omien mieltymystensa ja, taitojensa ja, motivaationsa
mukaan.(...) ja metehdaan integraatiota joka-, tai jokainen luokka toimii toisin, on
niitd jotka el teeyhtaddn janiita, et (...) jotka (...) paljon, ja sitten niité jotka tekee,
niinkun, vahvasti ja paksusti tietyssa aineessa [ osoittaa linjan keskivalille] ja py-
syvasti ja hyvin.” [E1710: 23-25; 1810: 1-4.]

Kaytdmme tétdjatkumoa jasennyksenéd kuvatessamme opettajien pedagogistatoimintaaja
sen taustalla ol evaa pedagogi sta gj attel ua. Olemme valinneet haastatel tavaksemme nimen-
Oomaan opettajia, jotkaovat etsineet omaan jaluokkansatilanteeseen sopiviatapojatoteut-
taafyysisen lisdksi myostoiminnallistaintegraatiota. Taman vuoksi ainel stostamme puut-
tuu kokonaan jatkumon toinen 8aripéda, ne “ jotka el tee yhtaan” .

Aineistoaryhmitellessdmme olemme havainnest, ettd jatkumollaeri kohdissaolevat
mallit eroavat ennen kaikkeasiing, millaisissaoppiaine ssajakuinkajohdonmukaisesti in-
tegraati oyhtei styota tehdaén. Taman perusteellajaamme|dytdmamme mallit karkeasti kol -
meen ryhmaéan: integraatiotaléhinnataito- jataideaineissa, integraatiotavahvasti yksitta-
Sissa aineissa sekd integraatiota | éhes kaikissa aineissa.

Esittamamme kolmeintegraatiomalliaovat yleistettyjatyypittelyja(ks. tarkemmin
Liite1, s.121), joihin olemme yhdisténeet keskeisia piirteitéa ryhmaan kuuluvien opettajien
toiminnasta. Néitamallgael siisvattaméttaesiinny koulussa sellaisenaan. K oskaintegraa
tion kehittaminen on jatkuvasti el&véa prosessi, opettajaon voinut ol laeri aikoinaeri kohdil-
lajatkumoa. Liséks esimerkiksi opettajien tytnjako jossakin tyoparissavoi olla“tyypillis-
t&’ taideaineissaintegroiville, muttaintegraatiosi sl t6jen puolestahe kuuluvat |aheskaikis-
saaineissaintegroivien ryhmaan. Nain ollen saatamme kéasitell& saman opettajan kokemuk-

sia useamman eri otsikon alla
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5.1 Integraatiota l&ahinna taito- ja taideaineissa

L 8heskaikki haastattelemamme opettajat kertovat tarvinneensaoman integraati oprosessin-
saaussaakaarauhalliselle“kokeilulleja hapuilulle” , itselle sopivien yhtei stydmuotojen
etsmiselle. Monet ovat kokeneet yhteistyon aluks hyvintyoléénajaakaavievana. Opetta-
jien mukaan ty6 on hel pottunut, kun on opittu tuntemaan toi sen tyGtavat jal 6ydetty sujuva
tyonjako. TyOparitytn alkaessatavoitteenaonkin yleensaollut 18hinna se, etta seka ai kuiset
ettalapset ovat tulleet tutuiksi toisilleen, jotta “uskalletaan olla mimmosia meistéa jokainen
on”.

Taito- jataideaineet tai “hanttiaineet” , kuten erés opettajaniita nimittés, ovat olleet
kaikillaensimmai sten integraati oai neiden joukossa. Naissa aineissaintegrointi kay “ luon-
tevasti” . Opetusmenetel mét ovat toiminnallisia, joten opetus on helppo jarjestéa siten, etta
kaikki voivat osallistuaomien taitojensamukaan (ks. Jylh&a 1998, 43). Myds asenteel li sesti

integraati okynnys on taito- ja taideai nei ssa matalampi.

“dind e niinku tavallaan kyseenalaisteta viela sita etta, et no ku e se kehitys-
vammane kuitenkaa opi lukemaan tai siit sille el voi opettaa tahtitiedetta tai, tai
muuta tammosta. Eika se mun, e sité pia vaheksya etté se on kuitenki se on sité
sosi aalisen kanssakaymi sen oppimista ja ryhmassa toi mimisen oppimista meidan
oppilaille se on &arimmaisen tarkeetd.” [E061: 21-26.]

Taito- jataideaineiden, arjen tilantei den sekakoul un yhtei sten tapahtumien rinnalle integ-
raatiokuvioihin on usein seuraavaksi tullut uskonto tai “ eettiset jutut” sekdymparisté- ja
luonnontiedon pohjaltanousevat yhteiset teemat. Teemoihin liitetéén taideaineita, janiiden

puitteissa jarjestetédn satunnaisesti yhteisté toimintaa.

5.1.1 Uudet tydparit ja mallin omakseen valinneet

Ne opettajat, jotka tall & hetkell&integroivat |ahinna néissd enssmmaisissa “helpoissa” ai-
neissatai aihekokonaisuuksissa, jakautuvat kahteen ryhmaén. Ensimmai sen ryhman muo-
dostavat opettgjat, jotka ovat aloittaneet uuden tydparin kanssajaovat vasta etsimassa so-
piviayhtei stydmuotoja. Naiden parien suunnitel missaon pikkuhiljaalag entaaintegraatio-

ta



“ ehka haluaisiin [ pohtien] lisité integraatiota ehka jopa - enemman.” , “ neyhtei-
set, toimintatavat, ja tmmdset et kyllahan meilléki niinku koko ajan, totaa, neon
muotoutumassa, et ne el niinku hetkessa ei niinku tottakai 10ydy (...) pitaa, taval-
laan viel niinku kokeilla kaikkee ja kattoo miké onnistuu ja mik& ei onnistu niin
kyll& se sitte vahitellen rupee 10ytymaan (...) aikaa myode, seldytyy se sopivin ta-
pa.” [L233: 12-13; 253: 23-27; 263: 1-2]

Toisen ryhmén opettajat ovat kokemuksi ensa perusteellatodenneet taman mallin parhaaks
integraatiotavaksi. Heovat tyytyvéisianykyiseen yhteistyomalliinsa, eivatkahaluais aina-

kaan |isété tyoparitybn maaraa.

“ Et t&a nyt on tassd, muokkaantunu néi ja, et mé oon ihan tyytyvainen (...) maéaen
niinku mitenkaa havittele sen enempdaa [hiljaa] , yhteisia tunteja, semmosia vaki-
tuntgja, ihan, jo ajankaytonki takia.” [L1912: 19-22.]

Viimeks mainitussaryhmassasekaerityis- ettéluokanopettajat ovat kokenest, ettayhteisil-
latunneillahe ovat joutuneet “tinkimaan” oman luokkansatavoitteista. L uokanopettajien
on pitanyt karsia sisaltojen madradjaluopuavai keammistatehtavistd, erityisl uokanopetta-
jat puolestaan kokevat etenemistahdin liian nopeana. Heiddn mukaansa erityisoppilaat tar-
vitsevat enemman aikaa ja kertausta omaksuakseen uusia asioita. Taito- ja taideaineiden
etunaon, ettatiedollinen puoli e ole kovin suuri ongel ma muttaniissi saavutetaan kuiten-
Kin opettajien integraatiolle asettamat sosiaaliset tavoitteet.

Vain taideaineissaintegroivat opettajat nékevét, ettajatkuvaisossaryhméassatyds-
kentely el sovi kaikille oppilaille. Osa erityisoppilaista héiriintyy hélinassa, “ menee kuo-
reensa’ , eiké saaitsestédn “ parasta ulos’ . UusissatyOpariluokissa erityisoppilaat lisaksi
vasta totuttelevat uuteen isoon luokkaan, jatarvitsevat viel @ opettajien miel estd enemman
pientdjarauhallistaryhmaa Tallaisiaoppilaitaon opettajien mukaan mydsyleisopetuksen
ryhmissé.

Opettajien kertomusten perusteel |a téssa ryhmassa ndyttéé ol evan hyvin selkeéroo-
lijako. Kumpikin opettajavastaa puhtaasti oman luokkansa oppilaiden tavoitteistajaarvi-
oinnista. He haluavat huolehtia tunnollisesti téasta omasta al ueestaan, joten oman ryhman
tuntien jaasi oiden hoitaminen vie suurimman siivun tydgjasta. Taito- jatai deaineissainteg-
rointi sopiikin ehké&néille opettajille hyvin mydssiksi, ettase el vaadi kovin perusteellista
yhtei ssuunnittelua. Tydparityd jayhtei styd muiden opettajien kanssandhdaéan vain yhtena
tyon osana, jokavaatii paljon ylimaarai statyotajarajoi ttaa oman opetuksen vapaata suun-

nittelua ja toteutusta.
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“ Jatoisaalta méa haluun pitd&a sen oman luokkani, kasassa ja -- raameissa.- Etta
se[integraatio] on niinku semmonen, (...) lis4, tai emma tie voiks sitd sanoo, pel-
kastaa lisaks mut tota. Se ei kuitenkan niinkun, vie paapainoo.” [L2412: 1-3]

Taman ryhman opettajat pitavét erityisen térkednasitg, ettatoiminnallistaintegraatiota saa
toteuttaa omien mieltymystensd mukaan ilman pakkoa. He haluavat tydllensa selkeét raa-
he voivat muuna aikana jérjestda tyonsa vapaasti haluamallaan tavalla.

L 8hinn&tai de- jataitoai neissaintegroivien opettajien malli tuleeldhelle Guralnickin
(2001) esittamaé sosiaalisen inkluusion ohjelmaa, jossaerityis- jayleisopetusovat selkeasti
erilliset jarjestelmét. Molemmissa ryhmissa oma henkil 6kunta vastaa opetuksesta. Vam-
mai sten javammattomien lasten kontaktit rajoittuvat paésdantoi sesti vapaamuotoisiin tilan-

teisiin jaoppiaineisiin. (Guralnick 2001, 11.)

5.1.2 Kaikilla samat sisall6t

I ntegraatiotil antei ssataman ryhman opettajat ohjaavat oppilaitayleensajoko yhtendisona
joukkonatai puoliksi jaettuna, mikasopii hyvintaito- jataideaineisiin. Koko ryhmallaon
samatehtav, jokaon suunniteltu siten, ettéd kaikki voivat osallistuasiihentavallatai toisel-
la. Tarvittaessa erityisoppilaat kayttavéat apuvalineitatai toimivat aikuisen tukemina. Eriyt-

téminen tapahtuu “ spontaanisti” tilanteen mukaan.

“No, p-periaatteessa et on se sama tyd mité kaikki mut jokainen tekee sitte niinku
omallalailla. Et ku seei joltai niinku onnistu, ni sitte, jotaim muuta.” [L058: 12—
13]

I ntegraati otuntien vetovastuun opettaj at jakavat yleensa etukdteen joko opettajien osaamis-
alueiden ja mielenkiinnon mukaan tai vuoroviikoin. Toinen opettajista on pddvastuussa
tunnin organisoinnista ja kulusta, muut ryhman aikuiset avustavat tarpeen mukaan.
Ryhmétoitéa tehddan vain harvoin, koska opettajat kokevat, etté ne eivét toimi hei-
dan luokissaan. Oppilaat ovat viela pienideiké heilléole opettajien mukaan riittavia sosiaa-
lisiataitoja
Y ksilGintegraatioon opettgjat suhtautuvat periaatteessa melko myonteisesti. Sita

toteutetaan kuitenkin vain, jos integraatio ei vaadi kovin suuria lisgjérjestelyjaja oppilas



56
voi osallistua samaan opetukseen kuin muut. Talla hetkella erityisoppilaitaei ole lain-

kaan yksittdin integroitu tyoparin tunneille. Opettajat perustelevat tatédesimerkiks sill§, ettéa
oppilaalleei ole ollut antaa avustajaamukaan tai ylei sopetuksen etenemistahti on liian no-

peaa.

5.2 Integraatiota yksiloidysti ja vahvasti yksittaisissa aineissa

Tahan ryhmaan sijoittamamme opettajat ovat jo ehtineet toimia pidemman aikaa yhdessa
samojen luokkien kanssajakokeillaeri vaiheissauseampiayhteistyomallgja. Talahetkella
he ovat paneutuneet erityisesti yhteen tiedolliseen oppiaineeseen, jokaon integraation kan-
naltavaikeampi toteuttaa kuin taito- tai taideai neet. Téatékeskusainettaon useampiatuntegja

viikossa, ja siihen kytketéén lisaks tilanteen mukaan muita oppiaineita.

“ Ehka niinku téssa meian yhtei stydssa nakyy se, ymparistétiedon osalta, et se on
aika voimakkaasti painottunu siihen. No, osaks voi johtua siité et se on semmonen
oppiaine, jossa pystyy kayttaan, erilaisia, tydmenetelmid. Jotka sitten, on aika pal-
jo sellai et lapset tekee itte, etsii itse tietoo, rakentaa, plap plap. Tekee kasilla
maalaa siihen o hyva ottaa kuvis mukaa” . [L027: 14-18.]

5.2.1 Integraatioyhteisty6ta oppilaita kuunnellen

Taman ryhman opettajat pitavét yhtel styota keskei send jamiel ekkééné osanatytaan. Tyo-
parin yhteistydhalu ja-kyky on heidén mukaansaintegraation ehdoton edel lytys. Opettajat
keskustelevat paljon oppilaistaan ja tuntevat hyvin molemmat ryhmét.

Talemallilleon ominaista, ettatyoparin liséks integraati oyhtei styota tehdaan pal -
jon myds muiden koulun opettajien kanssa. Monet erityisoppilaistaovat yksildintegroitu-
neinajossakin oppiaineessa. Erityisopettajatuntee oppilaidensajanéiden vanhempien ta-
voitteet jatoiveet, javastaa naden toteutumisesta. Han toimii koordinaattorinajokajérjes-
telee yksilGintegraatioita, suunnittel ee tehtévidjakonsultoi oppilaidensamuitaopettgjiaja
avustagjia.

Taman mallin opettgjat arvioivat jakehittavét koko ajan integraati o-opetustaan, ja
kyselevét tdmén vuoksi paljon myos oppilaidensamielipiteitédjakokemuksia. He painotta-
vat integraati otoiminnassaan oppilaiden ja vanhempien valintaa, kuten tehddan Luntin ja

Norwichin (1999, 46-47) valinnan rajoittamassa inkluusiomallissa (choice limited
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inclusion). Tamanakyy muun muassaryhmgjaoissa. Esimerkiksi erityisoppilaitaonlai-

tettu hei déan omasta pyynnéstaan kaksi samaan pienryhmaan. “ Naa mun arimmat, arimmat
tytot (...) nyt vasta niinku huomaan et ne on varmaan tuntenu olonsa orvoks.” [ E239: 12—
14.] Mydsyleisopetuksen oppilaiden toiveitaon kunnioitettu, jaesimerkiks yhteistyohén
hyvin vastahakoista oppilastaei ole pakotettu samaan pienryhmaan erityisoppilaiden kans-
sa

Padsaantoi sesti oppilaat ovat opettajien mukaan asennoituneet yhtei styhon myon-
teisesti jamonet heista ndyttavét “ nauttivan” integraati otunneista. Joskus ylei sopetuksen
oppilaat kokevat kuitenkin erityisoppilaiden tukemisen vaivalloiseksi. Toisaaltaerityisop-
pilaat eivéat myoskadn ainajaksa” pinnistell&” isossaryhméssi. Taman vuoks opettajat el -

véat halua kokonaan romuttaa “ oma luokka -systeemi@” .

“Ni ihan samallailla [ kuin ylel sopetud uokan oppilaat] mun oppilaat suhtautuu, ne
onsenverranisoja et niil on omat mielipiteet, el neainatyykkaa siitta ett on, on
iso porukkajaon, on meluajatallai (...) Marikan [tyOpari] kansollaan sit puhuttu
no ‘kuunnellaan oppilaita’ et tottakai et eihan meill& niinkun, meidan tarvii miten-
k&an niinkun ta-ta-ta [iskee kdmmenella poytaan] tehda, tata” . [E209: 22-25;
219: 2-4.]

Kokoaikainen integraatio ei tunnu opettajille itselleenk&én sopivimmalta vaihtoehdolta.

“ Ei se [kokoaikainen integraatio] sopis jotenka. Emmaa, jaksais. Se o, kuitenki
maa tiedan oman luonteeni et siita ottas jonku verran stressia, et mitda niinku
suunnitella(...) Ni, en ma haluais semmosta painetta (...) - nii, tommoset projektit
on mun mielest hyvia.” [L327: 14-19.]

5.2.2 Projektg ajayhteistoiminnallisia ryhmia

Néaiden tyopariluokkien yhtei styd perustuu pé&sdantoisesti projekteihin, joitatydstetéén yh-
teistoiminnallisissaryhmissa. Opettajat ovat saaneet hyviakokemuksiayhteistoiminnalli-
sestaoppimisestajakertovat, ettd setoimii koko gjan paremmin. Y hteistoiminnallinen op-
piminen onkin yleisesti hyvaks todettu ja paljon kéytetty menetelma erityisoppilaiden ja
yleisopetuksen oppilaiden yhtei sopetuksessa (Sapon-Shevin 1990; Fisher, Schumaker &
Deshler 1995; Van Dyke & Stallings 1995; Villa& Thousand 1996, 177-179; Jylh&a 1998,
53-56; Saloviita 1999, 14-144).

Y htei stoiminnalli sessatydskentel yssa on opettajien mukaan tarkoituksena, etta op-
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pilaat tukevat toi siaan kykyjensamukaan jaettéaryhmasopii esimerkiks tyonjaostapitkalti

kesken&dn. Opettgjat gjattel evat, ettayhtei stoiminnal listen ryhmien kayttamista on hel potta-
nut se, ettdylei sopetuksen oppilaisiin voi luottaa. Luokillaei ole* tos vaikeeta ongel matapa-
uksia” . Opettajat arvelevat, etta vield parempiin tuloksiin olisi pdasty, jos menetelmaaolis
voitu toteuttaajohdonmukai sesti heti ensimmai sestd kouluvuodestaa kaen. Myds Fisher ym.
(1995) toteavat inkluusio-opetuksen menetel mié tarkastellessaan, ettd yhteistoiminnallista
oppimista téytyy kayttéa pidemman aikaa, jotta siité olisi merkittévad hyotya.

Opettajat suunnittelevat jatoteuttavat projektit tiiviissayhtei sty6ssa. L uokanopetta-
javastaayleensd ennen kaikkea teoreetti sesta puol esta, koska han tuntee oppilaidensatie-
dolliset tavoitteet. Erityisopettajapohtii puolestaan enemman kdytannon jérjestelyjajato-
teutustapoja.

Y leensa projekti al oitetaan yhtei sell& teoriaosuudel |, jossa voidaan kaydal dpi hy-
vinkin vaativiayleisopetuksen asiasi saltoja. Néin erityisoppilaille tarjoutuu mahdollisuus
oppiamyos vaikeampiaasi oitakuin omassaluokassaan. Heidéan kohdallaan opettajat pité-
vét osallistumista kuitenkin térkedmpana kuin tiedollisten tavoitteiden saavuttamista.

Y htei sen alustuksen ja keen jakaudutaan yhteistoiminnallisiin ryhmiin. Niissa pa-
neudutaan tarkemmin aiheeseen ja opittu kootaan konkreettiseksi tuotokseksi. Tuotoksen
valmistuksesta |0ytyy my0s jokaiselle erityisoppilaalle hdnen taitojaan vastaava tehtava.
Y hteistoiminnallisen oppimisen gjatuksen mukaan oppilailla on ryhmissa nimetyt roolit,
esimerkiksi puheenjohtajatai sihteeri. N&in on varmistettu kaikkien osallistuminen seka
yhdistetty yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden erilaiset taidot ja tavoitteet. Opettgjat ja
avustajat kiertelevat ryhmissi. Heidan tehtévanaén on tukearyhmien toimintaajaerityis-
oppilaiden osallistumista. Opettajien mukaan myds ylei sopetuksen oppilaat oppivat pa-
remminitsetekemall& Erityisesti projektitydskentel ysté hydtyvét ne oppilaat, joillaon op-

pimisvaikeuksia mutta jotka mielelldan “ tekee kasillansa” .

5.3 Integraatiota léahes kaikissa aineissa

Taman ryhman opettajat ovat ottaneet koulussa aktiivisen integraation kehittgan roolin.
Toiset heistaovat olleet koulussaintegraatioprosessin alusta asti. Toiset ovat tulleet kou-
luun vasta mydhemmin, mutta he ovat |éhteneet innokkaasti seuraamaan ja kehittamaan

edelleen uranuurtajien malleja.
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Taman mallin opettajat pitéavat tavoitteenaan mahdollisimman taysipainoistain-

tegraatiotakaikissaoppiaineissa. Y hteisty6taon “himmailtu” vain kun seon ollut vélttamé
tonta " katkosten” , kuten esimerkiksi tydparin vaihtumisen vuoksi. Tilanteiden muuttuessa

on kuitenkin aina pyritty |6ytamaan uusia toimivia toteutustapoja.

“ Kyl melahdettiin aika, ihan, silleenreippaasti [ naurahtaen] kuitenkin tekee ettd,
(...) melkein enemmén tunnei sta tehtiin jonkinlaista yhteisty6té ku ei tehty (...) va-
lill& v&han semmonen et me otettiin pienté takapakkia (...) mul oli aika aika levo-
ton luokka ja, jatota ni tavallaan ni tuntu valilla silté et se ainane ramppaaminen
johonkin nii, selisia sita levottomuutta” [L022: 13, 15-20].

“ kyll&han sité tekee sit, kaikkensa sen [integraation] eteeja sitteainaki kriittisesti
niinku ajattel ee ettd ‘' no ma luovun tosta koska se el nyt oo mahdollista ja sit m&a
lahden hakee jotai uutta.’ Ja sité kauttahan se 166ytyy sitte.” [E411: 4-6.]

Heterogeenisen ryhman mukanaan tuomien haasteiden suhteen opettajat ovat paétyneet
kahteen erityyppiseen ratkaisuun. Toiset ovat kehitelleet eriyttémismenetelmid, joiden
avullahe pystyvét pitamaan ryhmén lahes koko gjan yhdessa. Toiset sen sijaan pitavéat osan
tunneista erityis- ja ylei sopetuksen oppilaat omina ryhmingan, vaikka tekevétkin jossain
maarin yhtei sty6té kaikissa aineissa. Tavoitteiltaan vaikeammin yhdistettéavien aineiden si-

sdlldisté he ovat valinneet yhteisille tunneille ne, joissa kaikki voivat olla mukana.

5.3.1 Tiiviimmin tai valjemmin

Yks luokka, kaks opettajaa. Osaopettajistapyrkii toteuttamaan g atusta yhdesta yhtei ses-
téluokasta. Heildan mallinsa on néin jo hyvin lahellatayttainkluusiota (Lunt & Norwich
1999, 45-46; Guralnick 2001, 10.) He uskovat, etta yhtei sessa opetuksessavoi daan huol eh-
tiajokaisen, niin erityis- kuin ylei sopetuksenkin oppilaan, yksildllisistatavoitteista. Tiivis
integraatio on koettu ongelmalliseksi ainoastaan hyvin vaikeasti vammaisten oppilaiden
kohdalla. “ Niitten kohdalla miettiny et onkohan téas mitéaan jarkee etta, et saako ne mitaa”
[EQ711: 7-8]. Hellle, jatarpeen vaati essa myds muissa yksittéi sissi tapauksissa, on gjoit-
tainjarjestetty “ perinteista erityisopetusta” , kuten strukturoituayksilopetusta, koska* méa
ajattelen et ne olis ollu muuten heitteill&” [E0711: 24-25]. Kun luokkayhteiso ontiivis,
tallainen eriyttaminenkin onnistuu opettajien mukaan ilman etta oppilas menettéisi

paikkaansa | apsijoukossa.
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L uokkien sulautumistayhdeksi kokonai suudeksi on pyritty edistamaan muu mu-

assajarjestamalla pul petit ryhmiksi, joissaistuu sekaerityis- ettayleisopetuksen oppilaita.
Muuten ryhméjako ja opettajien tyonjako vaihtelee hyvin paljon tilanteen jatavoitteiden
mukaan. Ryhmissavoi ollaerityis- jayleisopetuksen oppilaitatasaisesti jaettunatai neon
voitu muodostaa taitotasojen mukaan.

L ahtokohtanaopettajat pitavat mahdollissmman* tavallisen” , * kunnon koul uopetuk-
sen” tarjoamistakaikille oppilaille. Téman vuoksi ylei sopetuksen sisall 6t jaoppikirjat muo-
dostavat opetuksen rungon. Eriyttavaa materiaalia koko ryhman kaytton on saatu paljon
erityiskoulun puolelta.

Erityisesti aidinkielen ja matematiikan opetukseen opettajat ovat kehittdneet mat-
riisitydskentelymallin. Sen tehtavanaon“ ujuttaa erityi soppilaat mukaan” kaikkien sisélto-
jen kasittelemi seen sekd mahdol i staaj okai sen eteneminen omistalahtokohdistaan jaomalla
oppimistyylilldan. Toisenatavoitteena opettajat mainitsevat oppilaiden itseohjautuvuuden
kehittamisen. Matriisi on suuri seindpaperi, jossa eritasoi set tehtavét on eroteltu eri varein.
Né&in oppilaiden on helpompi |6ytéé itselleen kuuluvat ja sopivat tehtavét tarjolla olevista
vaihtoehdoi sta. Oppilaat merkitsevat matriisiin myostekemansatehtavét, jottaopettgapys-
tyy seuraamaan, missa kukin on menossa.

Matriisitunneillaon tarjollapaljon erilaisiajaeritasoisiatehtavia, kuten pelgja, mo-
nisteitatai toiminnallisiaharjoituksia, “ siihevoi liittaa kaiken niinkun, keilojen heittamises-
ta kai-, niinku siihen poydan aaressa istumiseen” [E0910: 2-3]. Opettajat kertovat, etta
my6s sama harjoitusvoi sisdltédaerilaisiatavoitteita. Samaan aikaan kun toi sen tehtavanaon
esimerkiksi keilojen kaataminen, toisen tavoitteenavoi ollalaskea kaadon pisteet kertolas-
kun avulla.

Matriisitydskentel yatoteutetaan yleensd kaksoistunneilla. Ensimmaisellatunnilla
opetetaan uus asia yhteisesti koko ryhmaélle tai kahteen ryhmaan jakautuneena. Toisella
tunnilla oppilaat harjoittelevat valintansa mukaan yksin tai pienissa ryhmissa. Opettajat
kertovat, ettd menetel ma on osoittautunut toimivaksi, jaerityisoppilaat ovat muuttuneet ai-
empaa aktiivisemmiksi ja omatoimisemmiksi. Vaikka matriisi on kehitelty integraatio-
opetukseen, se on opettaien mukaan kayttokel poinen eriyttamiskeino missatahansa ope-
tusryhmassa. “ Se hyddyttaa seka niinkun, niinkun tiedol lisesti heikkoa oppilasta etté lahja-
kasta oppilasta.” [ E0810: 6—7.]
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Paljon, mutta valjasti. Toiset |8hes kaikissa aineissa integroivat opettajat ovat

hakeneet hieman vajempiatoi mintamallgja. Heidan mallinsamukailee Guralnickin (2001,
10) esittaman ryhmamal lin toi mintatapoja. Pyrkimyksenéon toimiamahdollisimman paljon
yhdessg, mutta opetusta eriytetdan myds yksilollisten tarpeiden mukai sesti erityisopetuksen
henkil 6kunnan tuella. Tassa suhteessa paljon, mutta valjasti toteutettu integraatiomalli on
ehka kaikkein |ahimpana koulun yleista mallia (ks. s. 50).

Opettgjat kertovat, ettéd kun erityis- jayleisopetuksen tiedollisten tavoitteiden véli-
nen kuilu on lagjentunut oppilai den kasvaessa, he ovat paétyneet pitamaan esimerkiksi &-
dinkielen ja matematiikan perustunnit omissa ryhmissa. Y hdessa harjoitellaan silti muun
muassa esiintymista ja pidetéan pelitunteja. Opettajien mukaan mydsyhteisissatilanteissa
voidaan eriyttda yksilollisesti. Jos muiden kanssatunnillaoleminen on sosiaalisesti tai tie-
dollisesti liian vaativaa, oppil as voidaan | 8hettéd avustajan kanssatekemaan muitatehtavia.
Eriyttdminen saatetaan suunnitella jo etukéteen oppilaan tarpeiden mukaan tai toteuttaa

spontaanisti tilanteen vaatiessa.

“ Ja 0, seen oman kestokyvyn mukaan etta kylla on mydskin niita tilanteita joissa
sittejoskatotaan etté on liian pitk&an sellasta, liian kasitteellista ja liian pitkaan -
joutuu odottamaan ja muuta nin meil on sitte, varapuuhaa taall & pikkuhuoneessa.
Et tad e sitten yksi pikku néitd, te-terrorisoi koko tuntia.” [E156: 22-25.]

5.3.2 Omatiimi on tarkea

Laheskaikissaaineissa—tiiviimmintai valjemmin—integroiviaopettgjiayhdistda se, etta
tyOparityota pidetéén hyvin keskeisend osanaintegraatiota. Jotkut opettajat vertaavat yh-

teistyota jopa avioliittoon.

“Me altiin jotenkin niin, yht&, ja me oltiin koko ajan niinku mietittiin, et sitte el
niinku kerinny, laajeta [ yhteistyd muiden opettajien suuntaan] (...) niin paljo [ ve-
nyttden] energiaa meni siihe(...) ettd sitte mevarmaa o, - joittekin opettajien, koh-
dalla koettiin et me oltiin, yhteen liimattu, yks, ihminen [naurua] .” [E1511: 2-3,
5-7]

Tiiviin yhteistyon suunnittelu vie paljon aikaa. Sitatehddan koulussa, kotimatkoilla, puhe-
limitsejavdliin“ oltiin y6t ja viikonloput ja pyhat ja kaikki, niitd valmisteltii niita tunteja”

[E141: 22]. Osaopettgjistaon hoitanut jopaoppilasarvioinnin yhdessa. L uokanopettgjaon
osallistunut erityisoppilaiden HOJK S-palavereihin jaylei sopetuksen oppilaiden todi stukset
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on laadittu yhteistuumin. Tyoparityon sitovuudesta huolimatta opettajat ovat kokeneet

tiiviit yhteistybvuodet hyvin hauskoinaja antoisina

K oskatyOparityd on ollut niin sitovaa, yhtei sty6lle muiden opettajien kanssaei ole
juuri jdanyt aikaa. Tamavoi ollayks syy myossiihen, ettd yksi6integraati ota muihin luok-
Kiin ei ole toteutettu kovinkaan paljon. Toisaata téysi painoisessa tydpari-integraatiossa
siihen ei oleollut erityistatarvettakaan. “ Kaikki tai ef mitdan (...) on ollu vahan ny sita tyy-
lia” [L162: 15, 17.]

Tama opettajaryhmatuo erityisesti esiin avustajien merkityksen tiimin aktiivisina

jéseniné

“ Taté integraatiota ei voi tehda kukaan yksin vaan se on tiimity6ta, (...) tdé on
niinku ihan yht&, sisyhta térkeeta, et ilman avustajaa tései opettaja pysty yhtaan
mitdan.” [E1610: 15-17.]

Osaopettajistatunnustaa, ettd avustajille ei ole ainaannettu riittavasti tilaatoimia, vaikut-
taaja hyddyntdd omaa ammattitaitoaan ja vahvuuksiaan. Joissain ryhmissa avustajien ase-
maan onkin jo Kiinnitetty erityista huomiotaja heidét on otettu entista tasa-arvoisempina

mukaan suunnitteluun ja opetukseen.

5.3.3 “Kauheen hyva yhteishenki”

Taman ryhman opettajat ovat sitd mieltg, ettéd kun integroidaan tiiviisti jaopettajat pitavat
yhteisté luokkaa itsestddn selvana asiana, oppilaatkaan eivét kyseenalaista yhteistyota.
Opettgjat ovat todenneet tiiviin yhtel styon edistdneen monellatapaa sos adlistaintegraatio-
ta. Heidan mukaansa voi my6s olla osin integraation ansiota, etta ylei sopetuksen oppilaat
kykenevét hyvin yhteistyohon.

Opettgat kertovat, ettd opetusmenetel missi on tietoi sesti pyritty valttamaan “ kilpai-
lun lietsomista” . Useissainklusiivisen opetuksen opaskirjoissa korostetaankin, etté luok-
kaan tulisi pyrkiéluomaan kilpailuhengen sijasta yhteistoiminnallinen ilmapiiri (Sapon-
Shevin 1990, 65-66; Saloviita1999, 140; Naukkarinen jaL adonlahti 2001, 108-110). Tii-
viisti integroivien opettajien mukaan oppilaat eivét heidan luokissaan vertail e toisiaan taito-
jen perusteella. Edestasoryhmittelyael koetarangaistukseksi, vaan oppilaat haluaisivat eri-
tyisopettajan ryhmaan jopa nykyistd useammin. Téallaista asennetta edistéé luultavasti se,

etta oppilaat kokevat molemmat opettajat omikseen.
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Yksi syy ryhman hyvaan yhtei shenkeen saattaa ollamyds se, etta opettajat ovat

panostaneet vanhempien mukaan saami seen erityisen voimakkaasti. Opettgjien havaintojen
mukaan kodin asenteet ohjaavat vahvasti my6s oppilaiden suhtautumistaintegraatioon ja
erilaisuuteen. Heti integraatioyhteistyon alussa opettajat ovat esittdytyneet molempien
luokkien vanhemmille. Kuten Luntin ja Norwichin (1999, 45-46) esittamassa tdyden in-
kluusion mallissa, ndma opettajat pitavét kokoaikai stayhtei sopetustaainoanatavoiteltava
natoimintamallina. Y hteisissa keskustel uill oissavanhemmat on perehdytetty integraatioi-
deol ogiaan jaopettagjien suunnitelmiin. Ensisijaisesti ei ole kyselty vanhempien mielipitei-
t&, vaan heidét on pyritty ssamaan vakuuttuneiksi integraati o-opetuksen paremmuudesta
(vrt. Lunt & Norwich 1999, 45-46). Opettgjat kertovatkin, ettd yksittéisia poikkeuksialu-

kuun ottamatta vanhemmat ovat suhtautuneet integraatioon myontei sesti.

5.4 Opettajien yhteisid kokemuksia integraatiosta

V aikkahaastattel emamme opettgj at toteuttavat integraati o-opetustahyvin eri tavoin, heilla

on my6s paljon samankaltaisia kokemuksia integraation eduista ja esteista.

5.4.1 Oppilaiden myonteisemmat asenteet ja paremmat sosiaaliset taidot

Integraatiomallista riippumatta kaikki opettajat pitavét yhteistyon suurimpana etuna sen
myOntei sta val kutusta oppilaiden asenteisiin jasosiaalisiin taitoihin. Lahes kaikki opettajat
mainitsevat, etté heidan luokissaan on syntynyt yksittéisid erityis-yleisoppilasparegja, jotka
ovat mielelld8n yhdessa, kyselevét toi stensa peréén jahuol ehtivat toisistaan. Vaikkanama
suhteet ovat opettajien mukaan harvoin varsinaisiatai molemminpuolisiaystévyyssuhteita,
niita pidetddn silti térkeind sosiaalisen integraation edistgjind. Aikuiset voivat vaikuttaa
luokan yhtei shenkeen, mutta he kokevat, etteivat pysty synnyttamaan ystavyyssuhteitalas-
ten vélille. “ Niin kun on kella tahansa oppilaitten valillg, jos e natsaa niin ei natsaa”

[E310: 4-5]. Niinpa pienetkin erityis- jaylei sopetuksen oppilaiden valiset sosiaaliset kon-
taktit, kuten yhtei set takaa-gjol eikit tai kynan lainaaminen, ovat opettajille” suuriailoja” ja

“helmia”.
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Erityisoppilaidensosiaalinen integroituminen. Opettajat kertovat, etté erityis-

oppilaan ryhmaén padsemista edistég, jos hanellaon hyvét sosiaaliset taidot, hén on “ sym-
paattinen” tai jos hanelldon yhteisié harrastuksiajamielenkiinnon kohteita muiden oppi-
laiden kanssa. L dhes joka luokkaparista l6ytyy ainakin yksi erityisoppilas, josta on tullut
luokan suosikki ja“lemmikki” . Erityisesti “hoivaajatytot” ottavat usein jonkun omaks suo-
jatikseen. Hauskallejahellyttavalle erityisoppilaalle on joissai n tapauksi ssa muodostunut
jopa*“ maskotin” rooli.

Vaikka oppilaiden véliset sosiaaliset kontaktit ovat aina toivottavia, opettajan on
kuitenkin oltavatarkkana, miten hén itse suhtautuu erityisoppilaisiin jamillaista asennetta

han nain vahvistaa.

“ Se[integraatio] e oo mitdan semmosta leikkimista tai ettéa me [erityiskoulun
puoli] oltaisjotain maskotteja mikd saattas olla yks vaihe [ integraatioprosessis-
sq], ettd sanotaan aina etta, meil on téal sit tammadset kivat, kehitysvammaset jotka
tykk&a kahvinkeittimista tai, tai jotain muuta vaan etta nédma lapset ovat tdman
koulun oppilaitajaheilld on oikeus oppia siind, missd muutkin.” [E051: 18-25.]

Opettajat pitavét tarkeand, etté erityisoppilaat saavat normaalin k&yttaytymismallinjasosi-
aalisen vertaisryhman ikétoverei staan. I ntegraation my6ta oppilaat ovatkin opettajien mu-

kaan rohkaistuneet ja oppineet tulemaan paremmin toimeen muiden kanssa.

“han hienosti jo, siind ryhméssa keskustel ee pdydassa. Heilla on nyt se kiedli ja
maailma, (...) se semmonen tyttdjen kieli ja tyttdjen keskustelu mité on ihan kiva
kattoo, han kylla parjaa siind.” [E111: 1-3.]

“Ja ma olen, sita mielta ettd, talla yleisopetuksen, vertaisryhmalla on ollu siind
tos suuri merkitys [hiljaa]. Et hanel on ollu koko ajan taalla, taalla kuitenkin
niinkun saman ikaisia - muita, poikia, tyttdja. Han on voinu, ihastua, tyttéihin ja,
tapella muitten poikien kans mutta on voinu olla my6s osa heidan jal kapall ojouk-
kuettaan” [E179: 15-19].

MyGs amerikkalai set inkluusiokoulun opettajat Van Dyke ja Stallings (1995) pitavét tar-
kednd, etté erityisoppilaat voivat kayttaéaikétovereitaan esimerkkind. Hekritisoivat gjatusta,
ettd lapsi voisi segregoidussa erityisopetuksessa oppia integraatioon kel paavaksi. Useat
haastattel emamme opettajat ovat havainneet, ettd omassa ryhmassaan erityisoppilaat mat-
kivat helposti toisiltaan * vammaisten eleitd” . I ntegraatiotunneillahe kayttaytyvat huomat-

tavasti paremmin.
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“ Seei-toivottu kayttaytyminen vaheni, ssmmonen niinkun, joku sano meian koulus et ku
ne e ndyta vammaselta. Et se semmonen. Emmaéa haluu, mé en halunnu tehda
niista, normaal eita. Mutta se semmonen tavallinen ihmisen elaméa, setuli tavalli-
semmaks. Ja must se oli iso, isoiso asia.” [E1011: 3—7.]

Kokoalkainen integraatio on vahentanyt myos erityisoppilaiden tukeutumista toisiinsa.
Opettajien mukaan ikdtovereiden malli on tuonut heille “ oppimisen innon” ja uutta
“draivia” . Oppimisen tehostuttua tavoitteet on saavutettu jopayli odotusten.

Integraatio on muokannut myds opettajien omaa suhtautumi sta harjaantumi sl uokki-
en oppilaisiin. Opettgjat kertovat, ettaikétovereiden tarjoama“ peili” onvéhentényt heidéan
hol hoavaa suhtautumistaan erityisoppilaisiin. Tamévoi ollayksi syy oppilaiden motivaati-
on ja kayttaytymisen paranemiseen.

Ylei sopetuksen oppilaiden asenteet. Y e sopetuksen oppilaistaintegraatio on opet-
tajien nakemyksen mukaan hyodyttényt erityisesti heikompiaoppilaita. Heldan itsetuntonsa
on kohonnut, kun he ovat |6ytéaneet liséa vahvuuksiaan. Erityisoppilaiden myétatunneille
on tullut menetelmié ja sisdltoja, joihin osallistuessaan heikompikin oppilas on voinut
huomata“ et mé oon kuitenkin, ihan, osaan tan verran” . Myontei st minakuvaatukee opet-
tajien mukaan myo6s se, etté oppilaat voivatkin joissain asioissatoimiaesimerkkeindmuille.
Kun aikuisiaon enemman, ehditéén paremmin antaa positiivista pal autettajahavaita oppi-
laan vahvuudet. Opettajat kertovat, etté integraatiotilantei ssa on saattanut tulla esiin esi-
merkiksi oppilaan erityinen sosiaalinen taitavuus, joka aikai semmin on jéanyt huomiotta.

Toisinaan juuri heikoimmin koulussamenestyvistayle sopetuksen oppilaistaon tul-
lut vahvojaerityisoppilaiden tukijoita. Opettajien kuvausten perusteel la sosi aalisesti taita
vat yleisopetuksen oppilaat, jotka toimivat esimerkkind muillekin, ovat olleet sosiaalisen

integraation kannalta erityisen tarkeita.

“Han pitda myds, hyvin paljon huolta siita ettd, ettd jos heidan luokassa joku
haukkuu esmes vammaiseksi, ni han ei, han niinku tarttuu siihen etta, et ‘ ketdan el
saa haukkua vammaiseksi’ (...) aivan ihmeellista etta, ettd sen ikdinen lapsi pys-
tyy olemaan niinku niin vahva sen asian puol esta puhuja. (...) eikd, ole kuitenkaan
kyse siita etta tama, toinen ykkdssen poika olis semmonen mallioppilas, jolla(...)
kaikki menis perfekt.” [E194: 23-25; 204: 1-2, 4-6.]

Opettajat nakevét, ettaintegraation myétaylei sopetuksen oppilaille on muodostunut realis-
tinen mutta hyvin myoénteinen asenne erityisoppilaita kohtaan. Erilaisuudesta on tullut

luonnollinen asiajaosaarkipéivad. Opettajat eivét ole huomanneet halveksiviatai ivallisia
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eleitd. Sen sijaan oppilaat “ hymyileeniillejutuille mita siella tapahtuu sillai, [ampimas-

ti” [E3510: 20-21]. Opettgjat arvelevat, etta yle sopetuksen oppilaat eivét enda pelkaa tai
hammastel e erilai suutta koulun ulkopuolellakaan. Jotkut oppilaat ovat suunnitelleet jopa
uraa“ erityistyontekijoind” .

Jokaluokastaloytyy kuitenkin yksittéisia oppilaita, joille erityisoppilaiden kanssa
toimiminen on vaikeaa. Opettajien mukaan tdméjohtuu siitd, ettdjotkut oppilaat vain ovat
luonteeltaan enemman “ oman tien kulkijoita” jatytskentelevét yleensakin mieluummin

yksingan. Toisaalta kielteiset asenteet saattavat usein tulla myos vanhemmilta.

“ S, seind on siella kotona jo vastassa ja vaikka oppilas ois saanu elaa, erilaisuu-
den kanssa, vaikka tarhasta asti tuolta, se vaikuttaa sitten se miten siella kotona
nahdaan taa asia, ja onko siella miljodssa joku erilainen ja, onko siihen totuttu.”
[E2110: 12-14.]

Opettajat kertovat yleensé vaativansakaikiltaoppilailtaosallistumistatiettyihin yhteisiin ti-
lanteisiin, muttasamallahe haluavat kunnioittaa myds jokai sen mielipidettdjapersoonalli-

suutta. Ketéén el pakoteta sosiaalisesti kohtuuttoman vaativiin tilanteisiin.

5.4.2 Y hteisty6 on rikkaus

Tyo6pari pedagogisena peilina. Tyoparity® on |aheskaikkien opettajien mukaan tyotarikas-
tuttavatekija, vaikka g ankayttd onkin jatkuvaongelma. Ensinndkin kaksi nakokulmaaon
ainaenemman kuin yksi. Toinen opettajatuo mukanaan omat vahvuutensa, uusiamenetel -
mid ja tietoja. Toiseks opettgjat kertovat oppineensa tydpareiltaan paljon uusia asioita.
Oma opettajuus on heidan mukaansa kehittynyt, kun on voinut kayttadatyoparia“ pedagogi-
sena peilind” . Opettgjat kokevat myos, etté heidan omat nékemyksensaovat selkiytyneet,
kun he ovat opettaneet typarille omiatietojaan jataitojaan. Villan ym. (1996, 40-42) tut-
kimuksessailmeni samoin, ettasekaerityis- ettaluokanopettajien patevyyden tunteet kas-
voivat yhteistytn myota. Kolmanneksi opettajat kertovat, ettédisommallajoukollatuleeto-

teutettua useammin mukavia projekteja, joitael yksin vois tai jaksais jarjestda.

“Viime vuonna me tehtiin sellaset pitkat ypiprojektit (...) et emma ois voinu sem-
mosta ryhmétyota tehda esimer kiks ekal uokkal aisten kans, ellei me oltais oltu tés
yhteisty6ssa. (...) Se vaatis monta semmosta hommaa mita ei, niinkun - viittis tai
[naurahdus] tai oisniinku rasittavaa tehda yksin - etté ruveta leipoo jotain pipar-
kakkuja niin se on niinku hel ppoo ku on monta aikuista (...) et antaa se niinku tiet-
tya valjyytta ja mahdollisuuksia.” [L052: 24, 27-28; 062: 4-6, 8.]
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Vastaavia kokemuksia samanaikai sopetuksesta on ollut esimerkiksi Welchin (2000,

372-373) tutkimuksen luokanopettajillajaresurssierityisopettajilla. Namakin opettajat ko-
Kivat yhteistyon haittapuol ena sen vaatiman gjan mutta kertoivat oppineensa myés paljon
uutta. Erityisopettajat oppivat ndkemaan suuren luokan oppilaille asettamat vaatimukset ja
kaikkien oppilaiden tarpeet. L uokanopettajat puol estaan kertoivat oppineensauusiamene-
telmia erityisopettgjilta. (Welch 2000, 372-373.)

Joustava tyonjako ja yhteistoiminnallisuus. Y htei sty antaa opettajille my6s mah-
dollisuuden ké&yttda omiavahvuuks aan entistélaajemmin jamonipuolisemmin. Haastatte-
lemamme opettgjat kertovat usein jakavansa tyotehtavié taitojensa ja innostuksensa mu-
kaan. Erityisesti musiikki, kuvaamataito jauskonto ovat oppiaineita, joiden kohdallamoni
kokeetaitonsa puuttegllisiksi. Siksi néisté aineistahuolehtii usein aiheestakiinnostuneempi
opettaja.

Hyodylliseksi jainnostavaksi on koettu myds se, ettd seké luokan- etté erityisluo-
kanopettajat voivat erilaisissakoulutuksi ssa saamiensatietojen jataitojen avullatukeatois-
tensatyoté Luokanopettajallaon yleensi péévastuu tiedollisista sisdll 6istd ja kokonai suuk-
sista sekaison joukon ohjaamisesta. Hanella on opettajien mukaan yleensa paremmat taidot
“joukkojen hallintaan” . Erityisopettaja puolestaan huolehtii opetuksen eriyttamisestd ja

molempien luokkien tukea tarvitsevista oppilaista.

“ Ku toine on erityisopeettaja ni, mm, etté pystyy niinku tavallaan tuomaan sita eri-
tyisopettaja (...), asiantuntemusta, niinku johonkin tapauksiin kuitenkin. Tai pystyy
kyselem&an (...), jos on oman luokan oppilailla jotain” [L218: 14-16].

Samansuuntai nen, ammattei hin perustuvaroolijako, oli myésWoodin (1998, 187-190) tut-
kimuksessaresurssierityisopettajillajaluokanopettajillainkluusioprosessin akuvaiheessa.
Resurssierityisopettajat olivat vastuussaylei sopetuksen luokallaolevistaerityisoppilaista.
He osallistuivat oppilaiden henkil 6kohtai sten opetussuunnitel mien laatimiseen luokanopet-
tgjien sijastaja vastasivat tavoitteiden toteuttamisesta. N&in luokanopettajaa sééstettiin
moniltaerityisopetuksen aikaavievilta velvollisuuksilta, kuten opetussuunnitel mapal ave-
reilta. Néiden tehtévien nahtiin sopivan paremmin erityisopettajalle, jolla on vastuullaan
vahemman oppilaita. L uokanopettg an tehtdvanapuolestaan oli auks |&hinnahuolehtiaeri-
tyisoppilaan sosiaalisista tavoitteista, sopivasta kdyttaytymisestd ja luokan myontei sesta
ilmapiirista. (Wood 1998, 187-190.)
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Opettajat torjuvat integraation usein silla perustedl| g, ettéluokanopettajillaei ole

riittévia valmiuksia kohdata erilaisia oppijoita (ks. Scruggs & Mastropieri 1996, 68—72;
Mastropieri & Scruggs 1997, 210; Moberg 1998, 139). Vaikka myos meidan haastattel e-
mamme opettajat toivat esiin puutteita kyvyissaan kohdata kaikkia oppilaita, he eivét kui-
tenkaan maininneet tata perustel unaintegraation maéran ragjoittamiselle. Tydparimalli hel-
pottaakin integraatiota ehkajuuri siten, ettd kaikkien ei tarvitse erikoistua kaikkeen, vaan
opettgjat voivat tdydentdatoinen toistensa puutteita. Haastattel ujemme perusteellajoustava
vahvuuksien mukainen roolijako nayttdisi edistavan yhteistyon toimivuutta.

I ntegraation kannaltatydnjako muodostuukin ongelmalliseksi vain, jos se perustuu
oman perintei sen ammattiroolin suojeluun. Wood (1998, 182) arvel eg, ettdinkluusion myo-
té opettajat saattavat joissain tilantei ssa kokea hyddyllisyytensa kyseenal aistetuksi ja aset-
tua puolustusasemiin. Tall6in erityisopettajat voivat ryhtyakorostamaan oppilaiden erityis-
tarpeita, joihin vastaami seen juuri heillaon koul utuksensa puol estatarvittavat tiedot, taidot
jaerityismenetelmét. (Ks. Moberg 2001b, 92.) Téama puol estaan saattaa enti sestdan heiken-
taéd luokanopettajien luottamusta omiin valmiuksiinsa opettaa erityisoppilaita.

Meidan haastattel uissammeilmeni, etté nii ssétyOparei ssajoissavastuu erityisoppi-
lai sta néhd&én puhtaasti erityisopettajalle kuuluvana, luokanopettajat kertovat siirtévansa
usein myds omilla tunneillaan erityisoppilaan ohjaamisen muille tiimin aikuisille. Téma
taas voi johtaa siihen, etta integraatio jaa pelkastaan fyysiseks sijoitukseksi.

Garden jaBauer (1992, 95-97) nékevétkin haasteena juuri sen, ettei gjauduta pro-
fessioi den keskindi seen kil pailuun. He korostavat opettajien yhteistoiminnallisuuttainkluu-
sio-opetuksen onnistumisen edellytyksena. Tamamerkitsee, ettaeri osapuolientulis pitda

toisiaan tasavertaisina ja tuoda oma asiantuntijuutensa yhtei seen kayttoon.
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6 INTEGRAATIOTA TUKEVA JA ESTAVA AJATTELU

Opettajien toiminnan kuvauksen ja keen tarkastel emmeintegraation tavoittel uaviel 4 astetta
syvemmadlta ja paneudumme toiminnan perusteluihin. Opettajien gattelua analysoides-
samme havaitsimme, etté erilaiset gjattelumallit eivét ryhmittyneet edella esittamiemmein-
tegraation toteutusmallien mukaan. Ldysimme kuitenkin tiiviisti integroivien opettajien pe-
dagogi sesta gjattel usta useampiayhteisiapiirteitd, jotkaerosivat toi sen &ripaan —vahanin-
tegroivien —gjattel usta. Néitaerojavertailemallaolemme poimineet sellaisia pedagogisen
gjattelun osatekijoita, jotka nayttaisivét ol evan yhteydessa opettajan innokkuuteen toteuttaa
integraatioyhtei styota.

Vaikkaintegraatiomyontei set gjattelumallit kasautuvat jatkumollapaljon integroivi-
en opettajien padhan, jokaisen pedagogisesta gjattel ustalOytyy seka integraatiota tukevia
etta sitd jarruttavia tekijoita. L oytdjemme selkiyttémiseks kaytdmme kuitenkin raportis-
sammejélleen &ripatakuvaaviatyypiteltyjaes merkkeg a. K olmessaensimmai sesséalalu-
vussa(6.1, 6.2, 6.3) tarkastelemme opettajien ihmis- jaoppimiskasityksia seka kasitystain-
tegraatiosta. Naissa luvuissa kuvaamme erikseen molempiaintegraation kannalta vastak-
kaisia gjattelumallgja. Neljannessa alaluvussa kokoamme yhteen opettajien pedagogisen
gjattelun integraatiota tukevia piirteité ja niiden yhteyksia ylei seen inkluusi oi deol ogiaan.
Viimeisissa alaluvuissa késittelemme opettajien ammatillisuuteen liittyvien piirteiden yh-
teyttaintegraation toteutukseen. Naissd luvuissa paneudumme paasaantoi sesti vain integ-
raatiota edistaviin osatekijoihin.

6.1 Yksildllisyysihmiskasityk sessa

6.1.1 Kaikki erityisia

Paljon integroivat opettagjat korostavat késitysta jokai sen ihmisen ainutlaatuisuudesta. He
pai nottavat, ettd myo6sjokainen ylei sopetuksen oppilason “ erityinen” . Erityisopetuksen jér-

jestamistayleisopetuksen yhteydessa el koetaongelmaksi, koskaopettgjat uskovat, etta hy-

va opetus pystyy vastaamaan kaikkien tarpeisiin.
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“ Mua arsyttaa aina ku sanotaan sit niinku ylei sopetusta yhtena jengind. Ku he on kaikki
kans hyvin erilaisii. Et he on, he on, yhté lailla, erityi sopetusta vaativaa kun, mun
mielest e 00 olemas erityisopetusta kun on olemas vaan hyvaa opetusta joka, on
jokaiselle erityista.” [L065:24-27.]

Paljonintegroivat opettgjat olisivat val miital uopumaan kokonaan kehitysvammai sten oppi-
laiden omista vertaisryhmista, koska pitavat naita keinotekoi sesti muodostettuinajavam-

mauttavina

“Taakin onihan hullu ajatus et pitdahan kehitysvammasilla olla oma viiteryh-
mansa. Mika viiteryhma? Hal uaako ne kehitysvammaset olla sis niinku, haluaako
down-oppilas olla hirveen vilkkaan autistin kanssa kauhee hyvaé kaveria ja, ne?
[ivallisesti]” [E2111: 22-25].

Namaopettgjat pitévat oppilaiden yksilllisyyden japersoonallisuuden | 6ytamista tdrkednd
opetuksen lahtokohtana. He nakevat vammai suuden yhtend erottamattomana osanaihmisen
minuutta, eika erityisoppilaistasiks “haluta tehdd normaaleja” . Sen sijaan opettajan teh-
tévana on heidan mukaansa |6ytéd “ydinminuus’ vamman alta ja tukea oppilasta itsensa

|Oytamisessa.

“ Loytaa setie sinne - sinne jokaisen - tie jokaisen luo. Et se on niinku haastavaa,
kehitysvammasten kans, olemisessa, et |0ytéa sielta sen - |0ytad sen Pekan downin
takaa [ poimii kédelld], sen Peka. Ja sit ku s& 16ydat sen Peka, ni sitte sé voit tehda
tuttavuutta [ tervehtii kadell1d] sen Pekan kanssa, et setyo onkin helpompaa, [6ytéaa
seltéd neyksilot.” [E1611: 17-21.]

Erityisoppilaista kertoessaan opettajat kuvaavat heité ennen kaikkea persoonina eivétka
vammai sina. Heita pyritaan kohtelemaan tasa-arvoisinaikéryhméansa edustajina. Opettajien
mukaan vamman ai heuttamien rajoitteiden vuoksi esimerkiksi murrosikéi sen kehitysvam-
maisen nuoren ilmaisutavat voivat olla tavalista vahvempia ja “suorempia”’. Haastava
kayttaytyminen ndhdaén kuitenkin ennemmin luonnollisenaik&dn kuuluvana asiana kuin

poikkeavuutena.
6.1.2 Erityisoppilaat erityisia
Oppilaitakuvaillessaan véhemman integroivat opettajat elvat kovin usein erottele yksilita

yleisopetuksen ryhmasta. Tasté huolimatta he korostavat erityisoppilaiden erilaisuutta ja

yksil6llisyyden huomioimisen térkeyttd. Tasté seuraagjatus, ettayle sopetuksen oppilaita
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voidaan opettaa yhtena ryhméana mutta tama “tavallinen” opetus e sovi ldheskdan aina

“yksildlliselle” erityisoppilaalle.

V @hemman integroivat opettajat korostavat ylei sopetuksen oppilaiden tavoitteissa
suvaitsevai suuttajaheikompien huomioimista. Erityisoppilaiden kohdallaintegraation p&&:
tavoitteena pidetéén puol estaan tavallisten kayttaytymismallien oppimistajasita kautta su-
lautumi staympéristoon, niin etteivat he eivét “ suuremmin erotu, valtavaestosta” . Néiden
opettajien mukaan vammaisuuden nakyvien piirteiden poistaminen on tarkeda, koska he
katsovat sen haittaavan valtavéeston keskella el amista.

Tallainen gjattelu mukailee perinteista vammaisuuden yksilollistéa selitysmallia,
jonka mukaan vamma on seurausta yksilon fyysisestatai henkisesta vajavaisuudesta. Ta
man vajavai suutensavuoks vammaisiaihmisiakohdellaan muita* vahaosaisempina’, hei-
kompina ja suojeltavina. Opetuksen ja kasvatuksen tavoitteena néhdéan tall6in oppilaan
erityisten tarpeiden synnyttéman haitan tai ei-toivottujen ominaisuuksien vahentaminen tai
jopapoistaminen. (Vehmas 2001, 369.) | hanteenaon mahdollisimman “normaali” ihminen.

Naukkarinen (2000, 160) mainitsee, etté kaksoig arjestel man mukai nen erityisoppi-
laiden [uokittelu janimedminen el&vét yhavahvasti opettajien kiel enkaytossa. Y ll&tyimme
kuitenkin siita, etta myos haastattel emamme opettajat kayttivét toistuvasti perinteista eri-
tyisopetusl uokittel uajadiagnoosej a, vaikka koulussa on toteutettu integraati o-opetustajo
useamman vuoden gjan. Jopa vahvimmat integraation ajajat, jotkakritisoivat kehitysvam-
maisten erottelua valtavaesttstd, puhuvat haastatteluissa esimerkiks “ mukautetun” ja
“ EHA-kakkosen tasoisista” seka"“ ESY-oppilaista” kuvatessaan oppilaitajaarvioidessaan
nai den sopivuuttaomaan ryhmaansa. Lisaks opettajat jaottelivat kehitysvammaisiaoppilai-
tahyvé jamatalatasoisiin. Myds oppilaiden luokittelu “taitaviin ja heikkoihin” tai “ kilttei-
hinja hankaliin kdytdsongelmaisiin® kertoo siité, ettd ongelmat mielletd&n useimmiten op-

pilaan olemassa oleviksi ominaisuuksiksi.

6.2 Kasitykset erityis- ja yleisopetuksen oppilaiden opetuksesta

6.2.1 Oppiladahtdinen oppimiskasitys

Jokaisen erityisyytté korostavaihmiskasitys on yhteydessa oppilaan roolin korostami seen

oppimiskasityksessa. Paljon integroivat opettajat perustel evat seka menetelmien, sisdltéjen
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ettatavoitteiden valintaa oppilad aht6isyydel|a Kaikkialapsiaarvostetaan gjattelevinaja

ymmartavinad yksil6ina.

Opettajat pitavét oppilaan motivoitumistajamyodnteista oppimisilmapiiriatarkeim-
pin&oppimisen edellytyksind. Oppimisen gjatellaan onnistuvan parhaiten turvallisessaym-
paristdssa, jossaoppilaat voivat kokeaolevansa“ omanlaisinaan arvokkaita” jajossaheille
on syntynyt “ fiilis, etta opettaja pitdd mua térkeend” . Myonteinen opiskel u- jatydskente-
lyasenne on myds opettajien mukaan térkedmpi opetuksen tavoite kuin se, etté kaikistatuli-

S “akateemikkoja” .

“ Oppilas pystyy tuomaa niita, missa, alueella se on hyva ja mistéa se on kiinnostu-
nu, nii eteenpéi. Ja etta pystyis lisdan sita kiinnostusta, ja, semmosta niinkun,
asennetta oppimiseen ettd nyt, tykkaa oppimisesta ja tykkaa hankkia tiatoo ja, ehka
tulevaisuudessa semmonen kiinnostus kaikkee (...) Ettd, vaikka sa& et oiskan niin
fiksu ja, sul ois, laajoja ongelm- oppimisen ongelmia ja, - sa4, joutusit tekee hir-
veesti tyata (...) Niin et sa tulisit elamassa selvidd. Niinku ja padset eteenpéin.”

[L247: 16-19, 21-25]

Oppilad ahtoisesti gjattel evat opettajat pitavat tehtévanaan sellai sten sisdltojen jamenetel -
mien etsimista, jotkakiinnostavat oppilastajasopivat hanen yksil6lliseen oppimistyyliinsa.
He korostavat myds tdman hetken ratkai sujen yhteytta oppilaiden tulevai suuteen. Taman
vuoksi tavoitteita pohdittaessa pidetéan koko ajan mielessd, millaiseen aikuisuuteen lapset
halutaan kasvattaa.

Opetus mééritelldan “ kasvamaan saattamiseksi”. Er88n opettajan méaritelman
mukaan hyva opettgja kulkee “ askeleen edella mutta riittavan |ahell&” 1apsen taitotasoa.
Hén ohjaa ja kannustaa oppilasta kulkemaan itsendisesti tavoitteiden suuntaan, mutta on
my6s valmiina tukemaan tarvittaessa.

Paljon integroivillaopettgjillaon vahvausko siihen, ettéavaikka oppimistahdit ovat
yksildllisig, oikeanlaisellatuellajariittavillatoistoillajokai sen on mahdollistaoppialéhes
mitatahansa. Opettajael sais rajataoppimismahdollisuuksia, sillakoskaan e voi tietéami-
taoppilaille “ tarttuu mukaan” eri tilanteista.

Useat opettagjat mainitsevat fasilitoinnin k&yttéon oton téarkeéna hei dan gjattel uaan
muuttaneenavirstanpylvaana. Fasilitoimallakommunikoivien oppilaiden “[8ytyminen” on

ravistellut erityisesti opettajien gjatuksia erityisoppilaiden oppimisesta.
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“ Mut ettd, kylla se aiheutti tietenki sen ettd vai stamatta, sitten me, kaikki, aikuiset mieti-
taan sitten ettd, (...) kuka téssd nyt sit tietéda nad asiat parhaiten. Et jos, lapsi osaa
esimerkiksi, kertotaulut, vaik’ ei niit o hanelle opetettu ja osaa seitsemanvuotiaana
ne, niin, niin.” [EQ94: 13-16.]

Tiivistaintegraatiota puolustetaan sil§, ettd vammaisille oppilaille on erityisesti tarjottava
kaikki mahdollisuudet oppia ja 0soittaa osaamistaan, jotta he voivat saada koko “kapasi-
teettinsa hyotykayttoon” . Paljon integroivat opettajat uskovat, ettd kun huolehditaan hei-
kompien oppilaiden oppimisesta, siité hyotyvét kaikki. Josoppimiselleei oleerityisédestei-
t&, “ kylhén nekaikki sit oppii lukeen ja kirjottaan ja[nauraen], jotka oppii” [L222: 7-8].

Oppilaslahtoisesti ajattel evat opettajat ovat havainnest, ettéakaikki oppilaat oppivat
parhaiten itse tekemall&djakokemalla. K&ytannon tilanteita pi detéén parhai mpinaopettaji-
na. Taman vuoksi opettajat suosivat toiminnallisia, kokemuksellisia, havainnollisia ja
konkreettisiaopetusmenetelmi&. Tallai set menetelmét hel pottavat opetuksen yksilGimistaja

téta kautta toiminnallisen integraation toteutusta.

6.2.2 Perinteinen ndkemyserityis- ja yleisopetuk sesta

Vahemman integroivat opettajat pitévét erityis- jayleisopetuksen oppilaiden oppimistapoja
ja-tyylgjasiindmaérin erilaising, ettd he nakevét erillisen erityisopetuksen val ttdmattoméa-
na. Néi den opettajien mukaan ylei sopetuksessa edetdan usein niin nopeasti, etté hitaammin
asioitaomaksuvilleerityisoppilailleei ole* jaany mitad muistijalkia” . Opettajat arvelevat
my&s erityisoppilaiden motivaation laskevan, jos heille asetetaan liian suuriavaatimuksia.
Taman vuoksi integraatio ndhdaan mielekkaénavain, jos erityisoppilas pérjéayl el sopetuk-
sessa. Muussa tapauksessa yhtei sopetuksen pelétéan vaarantavan niin erityis- kuin yleis-

opetuksenkin oppilaiden oikeutta hyvaan opetukseen.

“ Et en ma nda niinku, - tarkotuksenmukasena sité etta, - kaikki on - kaikissa ta-
pauksissa koko ajan. Eika olis niinku erityisluokkia ollenkaa. Koska kaikki oppi-
laat e kertakaikkiaa pysty olemaa missaa iisoissa ryhmissa, tai tyoskentelemaa
niinku. Ne ei hyddy siitd millaalailla. Et semenee niinku. Vaan pelkaks hairikoin-
niks tai vaa, semmosseen et. St se vie kaikilta muiltaki. Taas pois.” [L278: 12—
17]
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Huolimatta siitd kannattavatko opettajat tiivistaintegraatiotavai elvét, hekorostavat sitg,

ettahyvaintegraati o-opetus on vastakohta” perinteiselle” yleis- jaerityisopetukselle. Opet-
tajat kuvaavat perinteista ylei sopetusta opettajajohtoiseksi, kirjasidonnaiseksi jatiedollisia
tavoitteita painottavaksi opetukseksi, jossaluokanopettajatydskentel ee yksin omassaluo-
kassaan. “ Kunnon perinteinen erityisopetus’ on puol estaan opettajien mukaan yksildllista
jakuntouttavaa opetusta, joka perustuu tarkoille mittauksillejaarvioinneille. Opetuksessa
kaytetadn paljon erityismenetel mid, kuten strukturoitua TEACCH-opetustajalgjittelu- tai
tunnistamistehtaviéa. Opettgat kuvaavat erityisopetusta myos vahemman akateemiseks,
leikinomai semmaksi opetukseksi, jokaon sisall6iltdan jamenetel miltéan |ahempanaylels-
opetuksen alkuopetusta.

Joserityis- jayleisopetus nahdaan téllatavoin toistensavastakohtina, kaikille yhtei-
sen opetuksen suunnitteleminen on hyvin vaikeaa. Opettajien mukaan onnistunut integraa-
tio edellyttaakin molemmiltaopettajaryhmilta“ uusien” nakemysten jaopetusmenetelmien

omaksumista.

“Toiminta e voi pohjautua pelkastéa perinteiselle tavalle toimia niinku luokan-
opettajat toimii. (...) Etta tavallaan sit jos 10ytyy tarpeeks rohkee opettaja joka
niinku pystyy kaantéan, opetusmenetelmansa, ni sit setoimii. (...) Mutta sitte sem-
monen niinku valtava muutos luokanopettajissa, semmone asennemuutos, ni sit
varmaan tulee niinku viel enemman, oikee[integraatiota] .” [E0411: 2225, 0511:
34]

Opettajat mainitsevat konstruktivistisen, “uuden” oppimisnakemyksen integraation kannal -
taihanteellisimpana g attel utapana. He kuvaavat omaarooliaan useimmiten konstruktivis-
min kasittein “ oppimisen ohjaajaksi” ja“ mahdollisuuksien rakentajaks” . Kéytannssa
konstruktivismin mukaisen opetuksen toteuttaminen koetaan kuitenkin usein vaikeaks.
Jotkin asiat ovat opettajien mukaan selkedsti oikeintai vaarin jaerityisesti néden opettami-
seen sopii heidan miel estéén paremmin “ perinteinen” malli, jossaopettajaon tietoa* kaa-

tava toosa” .
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6.3 Kasitysintegraatiosta

6.3.1 Integraatio oikeudenmukaisuutta ja tasa-ar voa edistdvana ideologiana

Tiiviisti integroivat opettajat ndkevét kaikkien yhtei sen opetuksen “ainoana oikeana” ideo-
logiana, koska se edistda tasa-arvoaja oi keudenmukai suutta. M uutamat opettgjat rinnasta

vat segregoidun erityisopetuksen jopa rotusyrjintaan.

“No seen takii [kannattaa integroida] ku mun mielest jokaisel on oikeus, oppia
rinnakkain. Mun mielest, se on sama asia etta, et sanottas etté neekerit ei saatulla
tonne. Mun mielest se on rasismia. Ihan suoraan sanottuna.” [L145: 24-26.]

Nama opettajat asettavat erityis- jayleisopetuksen yhdistdmisen kyseenalaiseksi vain sil-
loin, jos sité toteutettaessa “ poljetaa kenen tahasa oikeusturvaa” . Lasten paras on aina
opetusta ensisijai sesti ohjaavatekija. Opettajat korostavat, ettdintegraation tulisi ollahy6-
dyksi sekéerityis- ettayle sopetuksen oppilaille. Useat hel sta muistuttavat, ettd on tarkeda
huol ehtiaerityisoppilaiden tarvitsemastatuesta. Heitékaén el sais pitda pelkéstéan antava
naosapuol ena, jokaon koulussavain edi stémassa muiden sosiaalistakasvua. Toisaaltaope-
tus e saa myotskaan pyoriavain erityisoppilaiden ehdoilla, eika integraation toteutumista
saa jdttaa ylei sopetuksen oppilaiden vastuulle. Eras opettgjaoli erityisen huolissaan lapsis-
ta, jotkaovat kotonajatkuvasti tekemisissa erilaisuuden kanssa. Han korostaa, ettatéllaisia
oppilaitaei pitéisi kayttdd “tukilapsina” integraatioluokissa, silla hekin tarvitsevat lepoa
huol ehtijan roolistaan.

Vaikka paljon integroivat opettajat nékevat toiminnallisen integraation jo hyvana
askeleenakohti tasa-arvoa, he eivét kuitenkaan pidasitavielariittavana. Heidan mielestéén
todellinen tasa-arvo toteutuu vasta kun paastéan kaikille yhtei seen kouluun, johon kaikki
ovat tervetulleita. Opettajat kokevat, ettd tamatavoite on kuitenkin etéinen, sillasiihen el
ollavielava miitasijoittamaan riittavasti resursseja. Tasa-arvoisen integraatiokoulun mal-
lin toivottaisiin siirtyvan myos peruskoulun ylemmille luokille ja jatkokoul utukseen.

Toisaalta opettajat nakevét integraation myds lagjempanakuin vain kouluakoske-
vanakysymyksené. Koulussatoteutettavaintegraatio on heidan mukaansavain keino laa-
jempaan yhtei skunnalliseen integraatioon paasemiseksi. Opettajien toiveena on, etté eri-

tyisoppilaillerakentuisi integraation my6ta normaalimpi sosiaalinen verkosto, jonkakautta
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hevoisivat paastakiinni “ tavalliseen elamaan” myaos koulun ulkopuol ellajamythem-

min eldmassaan.

“Mun mielesté niinku aina - oppilaalla pit&dé ndhda setie eteenpéin etté (...) Koko
ajan kulkis se punanen lanka sinne eteen, aikuisuuteen, itsendi see aikuisuutee. Ja
Sis, etta se |6ytédd sen vahvuuden olla siel maailmassa.” [E1611: 22-23; 1711:
1-2]

My0sylei soppilai den asentei den muovautumista pidetéan tarkednayhtei skunnallistainteg-
raatiotatukevanatekijana. Opettajat toivovat, etta yhtei sen toiminnan myétaylei sopetuksen
oppilaistakasvaisi aikuisia, jotka eivat kummeksu erilaisuutta jajotka tété kautta olisivat
rakentamassa nykyisté tasa-arvoi sempaa yhtei skuntaa.

Kun integraati otoi minta pohjautuu opettajien keskeisimpiin arvoihin jatavoitteisiin,
siihen sitoutuu vahvojatunteita. |deol ogian oikeudenmukai suutta korostavat opettajat ko-
kevat usein riittdvana palkkionajo pienetkin asiat, jotkakertovat integraati on edistymises-
ta. Taman vuoksi ndma opettajat jaksavat jatkuvasti kehittéatyotaan kaikille yhteistakou-

lua kohti, vaikka he eivét saa siita rahallista tai muuta aineellista hyGtya.

“Jai-ihan semmosia - oikeestaan niinku ne tuntu hassuilta etta, et joku ssemmo-
nen ku m& n&an jonkun mun oppilaani kulkevan tossa kaytavalla, yksin, kaikkien
muiden joukossa [ hitaasti, painottaen] se on, setuntuu tosi hienolta. Koska siiné
musta jotenki kiteytyy se(...) h&n on yksi, téan koulun, oppilasihan semmosenaan,
ku joku muukin.” [E211: 3-6, 9-10.]

Paljon integroivat opettajat ndkevét i ntegraati o-opetuksen “ pel kkana jarjestel ykysymykse-
nd” . Heildan mukaansa tarkeinté on opettajan asenne, silla se heijastuu kaikkeen hanen
toimintaansa ja vélittyy myos oppilaille. Jos asenteet ovat myonteiset, ei ole niinkdan

merkittavad, miten ja kuinka paljon toimitaan yhdessa.

“ Koska sit kuitenki niinku, pohjimmiltaan et jos se henki ja, ja semmonen niinkun,
yhteinen sopimus takaa sen etta kaikki lapset on tasa-arvoisia ja ne on taalla ja
niil on oikeusolla mukanani, (...) Seel kaadu siihensiihenjosei sitd parii nyt just
sind vuonna sille luokalle |6ydy.” [E381: 6-7, 12-13.]

MyGs vahemman integroivat opettajat mainitsevat tiedollisten jataidollisten valmiuksien
Sijastaintegraatiotyon térkei mpiné vaatimuksinaasenteel lisiaominai suuksia, kuten jousta-

vuuden, ennakkol uulottomuuden, rohkeuden ja hyvét yhteisty6taidot. Tyossa tarpeel liset
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tiedot jataidot oppii opettajien mukaan parhaiten kéytannossa. Toisaatatydparimallissa

asenteet koetaan tarkeiksi kenties myos sen vuoksi, ettane ovat ainoat puutteet, joitatoinen

opettgjaei voi paikata.

6.3.2 Integraatio yhdessa toimimista

V 8hemman integroi vien opettajien mukaan integraatio on suureltaosin sitd, ettayleisopetus
ja erityisopetus toimivat yhdessa samassa rakennuksessa. Heidan gjattelussaan riittava
padmaara integraatiolle on se, etta erityis- jaylei sopetuksen oppilaat pystyvét toimimaan
rinnakkain. Taman vuoks he eivét née integraation lisdamista tarpeellisena.

V dhiten integroivatkin opettajat kertovat kuitenkin olevansaintegraatiokokemusten
my6ta entista val miimpiatekemaan yhteistyota. He eivét endahaluaisi palatatakaisin téy-
Siaikai seen segregaatioon, vaan haluaisivat “ vieda ajatuksen erilaisuuden hyvaksymi sestd”
my®s mahdollisiin tuleviin tydpaikkoihinsa.

Namavahemman integroivat opettajat pitavét integraatiota kyll& periaatteessa hy-
vana asiana mutta eivét aseta sitd muiden arvojen ja opetuksen tavoitteiden edelle. Heille
integraatio on useln enemman ulkoa saneltu kuin omaideologia. Tamanakyy muun muassa
sing, ettd he viittaavat integraati osta puhuessaan usein siihen, mita“ pitédistehda” tai miten
“yleensa ajatellaan” .

Kriittisemmin integraatioon suhtautuvat opettajat asettavat sille enemman ehtoja.
Heldan mukaansayhteisopetus el ole mielekastd, jossiihen ei oleriittaviaresurssejajajos
setéman vuoksi vie pois muiltatytn osa-alueilta. Vaikkaopettajien epailevét asenteet jar-
tisillaopettgjillaon térkedrooli koko koulun integraatiomallin kehittamisessi. He pakotta-
vat radikaaleimmat, ideol ogisin perustein integraati ota kannattavat, kyseenal aistamaan toi-
mintatapojaan ja hakemaan viela entisté toimivampiajarealistisempiaintegraatiomallgja.
Kuten Nakari jaValtee (1995, 122, 126) toteavat, tydyhtei son kehittémishankkeissaon eri-
tyisen tarkeda kuulla juuri vastustgjia, silla he voivat tuoda keskusteluun hyvin arvokasta
tietoamuutoksen riskeistéjarealiteeteista. Ristiriidat saattavat toimiahedel méallisend poh-
janatydyhteison kehittymiselle (Nakari & Valtee 1995, 122, 126). Jos kaikki opettajat oli-

voisivat vetdytya kokonaan vastuustaan tukea koulun integraatiopyrkimyksia.
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“Tietysti sitte olis hyva etta olis nda, nda tota, resurssit sitte kunnossa etta, seha
on tietysti yks sesmmonen. Me ollaan taalla oltu kyll& aika hulluja et me ollaan
tehty, tehty siis téta vaikka, vaikka tota, on ollu isot yleisopetuksen luokat ja, ja,
kukaan ei siittd nyt mitéan (...) tatéa kyl oistehnykkad, josse oissetarkee(...) Niin-
ku pikkuhiljaa [ venyttéen] - sitd on ehka sitd arvostusta sitte on, on tullu ehka.”
[E439: 6-11.]

6.4 Opettajien pedagogisen ajattelun yhteydet inkluusioideologian perusajatuksiin

Edelldolemmetarkastelleet opettajien pedagogisen gjattel un integraatiotatukeviajaestévia
piirteitd omien haastattel ujemme pohjalta. Aineistoaryhmiteltyamme olemme havainneet,
etta paljon integroivien opettajien gjattel u noudattaa pitkalti inkluusiofilosofian yleisia pe-
rusgjatuksia. Néiden opettgjien toiminnan perustel ut noudattel evat ensisijaisesti Dysonin
(1999) esittamia oikeudenmukaisuus- ja poliittisuusdiskurssgja. Vahemman integroivat
opettajat puolestaan perustelevat kantaansa enemman tehokkuudella ja vaativat toimivia
kaytantdja (Dyson 1999, 3843, 48-49). Heidan pedagogi sen g attel unsa piirteet nayttavét
olevan yhteydessa perintei sen kaksoi g érjestelmén mukaisiin gjatuksiin. Seuraavassa ve-
dammetiivistetysti yhteen kirjallisuudestal dytyvia seikkoja, jotkaovat yhtenevidedellisis-
sd alaluvuissa esittdmiemme |6ytdjen kanssa.

Luvussa 6.1 totessmme paljon integroivien opettgjien pedagogisen gjattelun
pohjautuvan ihmiskasitykselle, jossa kaikki oppilaat ndhdaén yhta erityisina
Inkluusioideol ogia perustuu samoin nakemykselle, jossa erityisyys nahdéén normaalina
ihmisyyteen kuuluvana asiana (Emanuelsson 2001, 125). Luokittelua esimerkiksi
"normaaleihin” ja” poikkeaviin” pidetédn keinotekoisena, koska sekadykkyysettafyys set
japsyykkiset piirteet ndhddan jatkumona. I|hmiset sijoittuvat eri piirteidensi perusteellaeri
kohdille tata jatkumoa ja on normaalia, ettd yksiloita |0ytyy myds jatkumon &éripéista.
M ahdollistavammaa pidet&dn kyll& ol emassa ol evana piirteend, muttasamallakorostetaan,
ettd vamma on vain osa ihmista ja tarkeampda on huomioida ihminen kokonaisena
persoonana. (Biklen 1989, 237; Stainback ym. 1989b, 15-16, 18-20, 24.) Téallaisen
gjattelun pohjalta yleisopetus voidaan sopeuttaa huomioimaan kaikkien tarpeet eika
erityiskoulujatarvita. Koulu on hyvé, kun se on kaikille hyva (Stainback ym.1989b, 24;
Schaffner & Buswell 1996, 49; Naukkarinen 2000, 160.)
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Inkluusiolle vastakohtai sena Stainback ja Stainback (1989, 80) pitavéat sen sijaan

kaksoi g &rjestel man perustana ol evaa nakemysta, jossavammai set ndhdaén muitaheitkom-
pinajajossatdlaperusteinjaotellaanihmisia” meihin” ja”teihin”. Téllaisen gattelun mu-
kai sesti enemmi stba opetetaan olemaan huomaavaisiajaymmartévaisia poikkeavia vam-
mai sia kohtaan. K aikkien yhteisté opetustakritisoivat pitavét osaaoppilaistasiinamaarin
"erityisind’, etté he tarvitsevat myos erillista erityisopetusta (Kauffman 1993, 8; 1999).

Samoin kuin haastattel emamme opettajat myosinkluusion gjgjat korostavat, ettéin-
kluusion mukainen opetus pohjautuu kokonaan erilaiselle ndkemykselle kuin perinteinen
yleis- jaerityisopetus. Y hdistyneen jérjestelman mukaista opetusta kuvataan yksil6lliste-
tyksi, oppilaslhtoiseks jakonstruktivismiin perustavaksi. (Stainback ym. 1989b, 16, 21,
24; Naukkarinen 2000.)

Haastattel emi stamme opettajistavahvasti integroivat perustelevat kantaansa ainoa-
na oi keudenmukai sena j a tasa-arvoi sena opetuksen jérjestamisperiaatteena. Inkluusion ja
integraation kannattajat korostavat yleensakin, ettd kysymys kaikkien yhdessé opettamises-
taon ennen kaikkea moraalinen ja eettinen. Taman vuoksi he eivét pidatarpeellisenaedes
keskustella pyrkimyksensi oikeutuksesta. (Stainback, Stainback & Bunch 19893, 4; Lipsky
& Gartner 1996, 145; Emanuel sson 2001, 125-126.) Kuten johdannossa esittelemammein-
tegraatio- jainkluusi okeskustel un historia osoittaa, ajatus kaikkien yhtei sesta opetuksesta
on syntynyt alun alkaenkin ylel semmastatasa-arvon vaatimuksestajasyrjinnan kritiikista.
Esimerkiksi Dunn (1968) kritisoi nimenomaan sosioekonomisesti helkommistal&htokoh-
distatulevien oppilai den epétasa-arvoi sta kohtel uakoul uj arjestel méssa. Myds myohemmét
inkluusion innokkaat kannattajat ovat verranneet segregaati ota rotusyrjintéan jaorjuuteen
(Biklen 1985b, 2-3; Lipsky & Gartner 1996, 145-146).

I ntegraati o- jainkluusi oideol ogian yhdistaminen |agjempaan yhtei skunnal liseen ta-
sa-arvogjattel uun johtaa siihen, etté yhteista opettamista el pideta riittévana padmaérana.
Sen sijaan perimmai senatavoitteenaon edistéa yhtei skunnallistaintegraatiotajamuokata
ympariston asenteita myonteisemmiksi myos koulun ulkopuolella (Biklen 1985c; Kara-
giannisym. 1996, 3, 8-10). Inkluusion mukainen opetuksen jarjestéaminen pohjautuu el &
mankaarigjattelulle. Katse on tulevai suudessa ja toiveena on, etta integroidun opetuksen
avullakaikki oppilaat selviéisivat paremmin myds myohemmassa el émassaan (Karagiannis
ym. 1996, 5; Naukkarinen ym. 2001, 199).
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6.5 Kokemuksen tuoma var muus

Useat opettgjat kertovat ylléttyneensa siité, ettaikéel olekaan suoraan yhteydessé opettajan
uudistusinnokkuuteen. Heidan ennakkokasityksensaon ol lut, ettd uusien oppimisnakemys-
ten mukaisesti koulutetut nuoret opettajat olisivat kaikkein innokkaimpiajajoustavimpia.
K&ytantd on kuitenkin osoittanut, ettayhtélaillanuorten kuin vanhojen opettajien joukossa
on seka hyvin “perinteisesti” toimivia etta innokkaita integraation puolestapuhujia.
Haastattel uaineistosta |16ysimme mielestamme johdonmukaisen selityksen téle
aluksi rigtiriitaiselta tuntuvalle havainnolle. Vastaval mistuneet opettajat kertovat, ettd on
hyvin vaikeaa huomioida yhtei styon vaatimuksia, kun itse opetusty6hon totuttel u vie suu-
rimman osan gjastajaenergiasta. Heille koko koulun systeemi jaoppilaat ovat uutta, jahe
hakevat viela varmuutta luokan ja oppisisdltojen hallintaan. Opettajat kertovat myos, etta
kokemuksen puuttuessa omat nékemykset elvét vield ole selkedsti muotoutuneita, jaitse-
néi sten ratkai sujen tekeminen on siksi vaikeaa. My6s kokeneemmille opettajille on vastaa-

via muistoja oman uransa alkugjoilta.

“Jaikddtuleelisdi ja, ja ndkee erilaisii tapoja tehda ni toki se tuo, tuo sellasta,
nakokulmaa siihen. Ja yyrityksen ja erehdyksen kautta aika paljon. Et kyllahan se
ensimmainen vuasi, mmainen kaks vuotta ni tekee aika lailla niinku oppikirjan mu-
kaan. Ku se on raamattu. Ennen ku uskaltaa ruveta luottamaan siihen omaan, na-
kemykseensd.” [L175: 27, 185: 1-4.]

Tulkintamme saatukeaBullough' n (1987) havainnoi sta opettajan tyon alkuajasta. Han kut-
suu téta jaksoa el oonjéamisvaiheeksi. Uuden opettgjan téytyy kehittéékeinojaselvitatyo-
taakastajaongel mista, jotkaovat seuraustaesimerkiksi siitg, ettahan ei vielatunne opetus-
suunnitelmaa eika oppilaita. Yksi télainen selviytymiskeino on Bullough'n (1987, 225)
mukaan ympariston yksinkertaistaminen, mika tarkoittaa esimerkiks tiettyjen asioiden
huomi ottajattamistd. Uudet opettajat pitavéat myostiukemmin kiinni tuntisuunnitelmistaja
kayttavat oppikirjoja. V dhitellen opettajalle kehittyy luokkahuonetydskentel yé hel pottavia
rutiingja, jahanen taitonsa, oppilaantuntemuksensajaopetussuunnitelman hallintansa para-
nevat. Tal6in han voi tehda itsenédisempid ja joustavampia ratkaisuja. (Bullough 1987,
225-232.)

Kaikkien haastattelemiemme opettajien on pitanyt etsia “ kantapaan kautta” oma

tapansatoimia. Samakoskee myosintegraatioi deol ogian omaksumistajasen toteuttamista
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kaytannossa.

“ Ku mitd4 oikeestaan tds maailmasei saa ellei kokeeileellei niinku vaa pista sita
jalkaa sinne, heikoille jaille ja kokeile. Muuten e kehity.” [E2411: 12-14.]
Toisaalta 0sa pidempéén koul ussa tydskennel | el sté opettai sta pitéa uuden tyoparin kanssa

toimimista myos rikkautena.

“Onihan kiva, alottaa ihmisen kanssa joka on ol lu tdysin, asenteeton, (...) ymmar-
téda niinku oikeestaan, e sita integraatiosta tdta hommaa vaan siita ettd mita
opettajan tyo, lagjalta, laajalta katsantokannalta on.” [EO51: 1-4.]

Muutamat opettajat kertovat al oittaneensaintegraatioyhteistyon tehokkaasti heti kouluun
tultuaan. Hekaan eivét olelahteneet liikkeelle ilman aiempiakokemuksia. Myodnteilsimmin
integraatioon asennoituvat opettajat ovat olleet tavallatai toisellakosketuksi ssaerityisope-
tukseen tai yleisermmin erilai suuteen jo ennen koulun integraati oprosessin kdynnistymisté.
Hekertoivat pohtineensataman myo6tajo valmiiks suhtautumistaan kaikille yhtei seen ope-
tukseen.

K okemusten mdaranayttéisi erottel evan erityisesti eri tavoin asennoituvialuokan-
opettajia. Erityisopettajien integraati oasenteet ovat yleisesti ottaen myodntei sempid, minka
oletamme olevan osittain seuraustasiit, ettdtamaaihe on heilleluonnollisesti tutumpi kuin
muille opettgjille. Monet erityisopettajat kertovat, ettd myontel set kokemukset vammaisten
I hmi sten kanssa toi mimisesta ovat ohjanneet jo heldan ammatinvalintaansa. Havaintomme
on yhtenevainen Mobergin opettajien asenteita selvittaneen tutkimuksen tulosten kanssa.
Vaikkakaikki opettajat suhtautuivat integraatioon melko kriittisesti, erityisopettajien asen-
teet olivat kuitenkin muita opettajaryhmia myonteisempiad. (Moberg 2001b, 92.)

Vaikkahyvét kokemukset integraati osta ovat muokanneet kaikkien opettajien gjat-
teluamydntei sempéadn suuntaan, monet kertovat opetustyon jakokemuksen lisénneen my6s
kriittisyyttéajarealistisuutta. Tdman hetken maailman, lasten eldman ja koul ujérjestelman

todellisuus ovat monesti murtaneet opettajien ruusuisimpia ajatuksia.
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“ Semmonen yltiGoptimismi on kylla aika on paljon, on tullu ehka skeptisemméaks ja
tammoseks ni on kyynisemmaks sen suhteen, etta tota (...) niinku tosii, tosii [ pon-
nekkaasti] sillein niinku maailma parantuu kun mé astun téhan luokkaan [ naurah-
taen]. (...) on paljo - realistisemmaks on tullu t&a kasit (...) paljon on semmosta
niinkun - uskoa ja luottamusta ihmisen hyvyyteen taikka tammoseen nin, perus-
luonteeseen (...) on kylléa saanu jollakin tavalla kolauksen mut sitte toisaalta seon
my0s her attany mydskin tai stelutahtoo ettd mé en hyvaksy tatd” [L193: 13-23.]

Osaopettajistakokee, etta heidan tehtdvansa opettagjinaon taistella” pahaa aikaa ja maail-
maa” vastaan, nykyisté paremman jatasa-arvoi semman maailman puol esta. Taman vuoksi
he puolustavat integraatiota entista vahvemmin. Toisille opettgjille koulumaailman reali-
teetit ovat syy luopua “hienoista ja ylevista tavoitteista” . He pitavét perustietoihin ja

-taitoihin keskittymista entista tarkeampana. Tamakin ratkaisu on hyvin perusteltu, mutta
integraation kannaltavaaranaon, ettamyoés se jaasivuun ylimaaréa send uudi stusproj ektina

jaohimenevanailmiona (ks. Sahlberg 1998, 71).

6.6 Kasvattajuus kutsumuksena

Samat opettajat, jotkatekevét paljon integraation eteenpéin viemiseksi, suhtautuvat muu-
tenkin tyohonsa erityisen vakavasti. He kokevat kasvattajan tehtdvan omana kutsumukse-

naan, jonka hoitamisesta he ovat vastuussa.

“Vaikka ma sanon et, emrma tid peruskoulusta, emma silti ajattel e et mé oon vaa-
ralla alalla tai, et mua niinku kaduttais et mé jatkoin tai, et mé oon niinku ihan
tyytyvéinen tydhoni ja - ja niinku - aattelen [huokaisten] etté ehka téa on sitten
niinkun mun paikkani ja mun, niinku, et mun tie on nyt menna taalla vahan tam-
mosena (...) vaha niinku kyseenalaistaa.” [L252:20-24, 26.]

“Kutsumusopettajille” tyd on paljon enemman kuin vain tyota. He ovat sita mieltd, etta
opettajan tehtévaa el voi hoitaa“ovi kii japois’ -periaatteella. Sen sijaan tychon jaoppilai-
sinliittyvét asiat ovat usein heidan mielissdan myosiltalenkillajalomilla Vaintatilanteis-
saty6 on melko tasa-arvoisena vaikuttimena esimerkiksi perheen jaoman vapaa-gjan rin-
nalla

Namaopettajat pyrkivat myosjatkuvasti kehittymaan tyossdan. Heldan unelmiinsa
sisdltyy paljon ammatillisia haaveita ja he kertovat tytsaavutuksiaan ylpeydella He ovat
yleensd my6s innokkaita opiskelijoita ja tuovat esiin erilaisissa koulutuksissa saamiaan

vamiuksia. Haastattel uissahe eivét tavalli sesti tyytyneet ainoastaan toteamaan integraation
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Tyo6lleen antautuneet opettajat korostavat tavoittel ssaan padasi assa kasvatuksel -

lista puolta. He tuntevat olevansa osaltaan vastuussa siitd, millaiseksi oppilaiden tulevai-
suus muodostuu. Opettajina he haluavat paasté |helle lapsia ja tutustua myos tydparinsa
oppilaisiin. He puhuvat yleisesti |apsistalampiméadn jaarvostavaan savyyn. Vaikkaheluot-
tavat paljon oppilaisiinsa, he korostavat samalla, etté padvastuu on aikuisella, jonkatulisi

tarjota sopivassa suhteessa “rajoja ja rakkautta” .

“ Ryhméa oppilait on niinku per-he, et siind sa oot &itii ja sul onlapsia, ni sit s oot
opettajaja sul onlapsia, ni mite sa kohtaat neyksiléing, (...) et pois sielté opetta-
juudesta vaan ihan sinne lasnd, siihen etta sitte, ku sa oot Iasna siing, niiten kans
tilant-, s& voit huutaa, si voi taistella, s voit ilonee [luettel ee venyttaen] ja, s
voit sitte jonakin pdivana vaan naauraa kihertda niitten kanssa.” [E1711: 10-15.]

Integraation etenemisen kannaltaon toki edullista, etté opettajat toi mivat maéréti etoi sesti ja
ovat asialleen omistautuneita. Pitkallaaikavalillatéssaon kuitenkin myds vaaransa. Monet
opettgjat, jotkaantavat kaikkensatydlle, kuvaavat ty6tdan hyvin antoisaks muttaraskaaks.
Eras opettajatoteaa, etté | dhei sessé suhteessaoppilaisiin olis huol ehdittavamyds oman yk-
sil6llisyyden “suojauksista” . Opettajat ovat myds havainneet, ettd heidan pitéisi rgjataty6-

taén tarkemmin, jotta jaksaisivat hoitaa sitd myos jatkossa.

“ Niinku kivisydamell& el voi, opetusty6té tehda. Et sesmmonen etté on uskal lettava
antaa omastansa, niinku siihen. On uskallettava paljastaajotain (...) e nyt uhrau-
tua saa. Maatiedan tekevani liikaa. (...) No seo aika hyvin kuntaalla* Oili’ sanoo
aina et tehda parhaansa, tehdé vaan niinku parhaansa, ni se kylla taytyy mihinta-
hansa riittéda [nauraen].” [E5210: 14-16, 20-24.]

Samaan aikaan kun opettajat kehittelevét koko gjan koululle uusia, oppilasldhtéisempia
mallegja, monet heisté pitavatkin téarkednamyositselleen * kevyempien” toteutustapojen |0y-

tamista.

“ Et kyll& taa jotenkin, helpommaksi, malliksi pitéis rakentaa.” “ Ja sitten, kylla
maaki niin aattelen niinku realistisesti et ei mulla voimat riitd, kymmenta vuotta
vetdd niinku, ihan téllasta etta. (...) et ei tarvii niinkun, vetaa itteensa piippuun-
kaa.” [E010: 9; 5210: 25; 5310: 1-3]
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6.7 Selkedsti pohditut ndkemyk set

V aikkaraportoidessamme olemme kasitell eet opettajien pedagogi sta g attel ua pienemmissi
pal oi ssa, todel li suudessaihmiskésitys, maailmankatsomusja kasvatusaj attel u muodostavat
yhdessa“ison vyyhdin” , jonkaosat liittyvét erottamattomasti toisiinsa. Paljon integroivien
opettgjien gjattelua leimaa se, etta heidan ndkemyksensa ovat hyvin perusteltuja. Jotkut
hei sté nimeévét yhden selkean ideologian, kuten kristillisen tai humani stisen ndkemyksen
tal steinerpedagogiikan, jokaon vaikuttanut erityisen vahvasti heidan pedagogiseen gjatte-
luunsa. Toiset kuvaavat itsedan enemman “yleisiks etsiskelijoiks” , jotka kokoavat omaa
“ideologiaansa’ eri aineksista.

Tiivisti integroivillaopettajillaon ylipdansa hyvin reflektoivaote tythonsa. He ker-

tovat arvioivansa paljon tydssa onnistumistaan ja tavoitteitaan.

“ See on jatkuvaa hiihtoladulla arvioimista taikka tiskatessa arvioimista [ naura-
en]. Kylla ma hirveesti sitd mietin ainamillalailla niinku oistaas tan voinu tehda
tooisin tai mika téassa meni hyvin.(...) L&hinn& se on enemmén sitd, pohdintaa.
Reflektointii. Ehka liiankin kanssa.” [E206: 22—24; 216: 1-2.]

I ntegraatiomyodntel semmét opettajat puhuvat myo6s haastattel ui ssa pohdiskel evaan savyyn.
He kertovat kysymétté toi mintojensaperustelujajamiettivét eri asioiden yhteyksiatoisiin-
sa. Kaiken kaikkiaan haastatteluissa sai sen vaikutelman, ettd heilla oli hyvin valmiiksi

mietityt ndkemykset kasittelemi stdmme asioista.
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7TOIMIVA KAIKILLE YHTEINEN KOULU

Guralnick (2001) esittéd neljainkluusion tavoitetta—inkluus o-ohjel maan pdasy, toimivuus,
kehityksellinen ja sosiaalinen tul oksel lisuus seké sosiaalinen integraatio — joiden pohjalta
voidaan arvioidainkluusio-ohjelmien lastua. M e olemme keskittyneet tutkimuksessamme
ensisijaisesti toimivuuden tarkasteluun.

Loytojemme perusteellatiivistetty kuva tutkimuskoulummeintegraatiomallistaon,
etta kaikille yhtei sen koul un tavoitteen pohjaltarakennettu oppimisymparistd ja-yhtei so tu-
kevat monellatavalla erityis- ja yleisopetuksen yhteistoimintaa. Téasta huolimatta koulun
opettajien asenteet integraati otakohtaan vaihtel evat mel ko kriitti sesté ehdottomaan hyvak-
symiseen. Samoin kaytannon toteutuksessa |0ytyy erilaisia mallgja muutaman yhteisen
viikkotunnin ja kokoaikai sen yhdesséolon valilta

Erityisesti opettajat jahel dén ammattij&rj estonsé esittévét usein joukon vaatimuksia,
jotkapitéisi téyttéd ennen kuin oltaisiin valmiitakaikille yhtei seen opetukseen (Scruggs &
Mastropieri 1996; Sel 2000; Jaaskeldinen & Koskinen 2002, 67). Monesti onnistuneen in-
tegraation vaati mia ol osuhteita pidetéén tal oudel lisesti mahdottomina. Toisaaltamyodsyh-
tel sen opetuksen puol ustajat kritisoivat sédstotoi menpiteendtoteutettujaintegraatioratkai su-
ja, joissaerityisoppilaitaon sijoitettu ylei sopetukseen ilman tarvittavaatukeajaresurssea
(Karagiannis ym.1996, 11, Hautaméki ym.2001, 182).

Tutkimuskoulumme malli on kuitenkin hyvaesimerkki siitd, mité kaikkeaon voitu
tehdailman suurialiséresurssejatai ulkopuolistatukea. Koulujen opettajakuntaei integraa-
tioprosessin alkaessa ol lut mitenk&an valikoitunut. Painvastoin opettajat kuvaavat koulujen
aiempiakulttuurgjavarsin perinteisiksi. Sittemmin koul ussatapahtunut suuri muutos 0soit-
tag, ettd koulukulttuurin paradigmatasoinen muutos on mahdollinen (ks. Naukkarinen
2000).

Inkluusi okoulun kehittémismallissaan Booth, Ainscow, Black-Hawkins, Vaughanja
Shaw (2000, 17) pitavét keskeisena tekijana sitd, etta koulu ottaa kehittémisprosessin
omakseen jasitoutuu siihen. Arvelemme, etté myos tutkimuskoul umme muutoksen avain
onollut siing, ett prosessi on alkanut koulun sisdlté. Muutamat opettajat javanhemmeat in-
nostuivat integraation mahdollisuudestajaryhtyivét taivuttelemaan myos muitatyotoverei-

taan ja kaupungin paéttdjia g atuksensa taakse.



86
Nain koulun kulttuurin muutos on kulkenut rinta rinnan integraation toteutuksen

kanssa. Jos integraatio olisi tuotu ulkoapdin huomioimatta sen sopivuutta koulun omaan
kulttuuriin, toimintatavat olisivat todenndkoisesti jééneet ulkoisiks jamuutosprosessi olis
saattanut pysahtya tuen loppuessa (Sahlberg 1996, 135-136). Haastattel uaineiston perus-
teellatekemamme tulkinnat saavat tukea use staa emmistateorioistajatutkimuksista, jotka
korostavat kulttuurin muutoksen térkeytta organi saation oppimisessa(Ks. s17). Kulttuurin
muutosta pidetéén tarkeéna pohjana mydsinklusiivisen koulun rakentamisessa (Booth ym.
2000, 9; Naukkarinen 2000, 164-165).

Tarkasteltuamme syvemmin erilai siaintegraatiomall g atoteuttavien opettagjien toi-
minnan perustel ujajaaj atuksi aolemme havai nnest, ettd opettajan todellinen sitoutunei suus
padmadraan on kdytannon toteutuksen kannalta varsin merkittavaa. Jos opettaja el ndein-
tegraation | agjempaa merkitysta, han kokee sen olevan enemman haitaksi omalletyolleen.
Tall6in han el ole valmis sitoutumaan yhteisiin tavoitteisiin, eik& hén kehité pedagogista
toimintaansaintegraatiotatukevaksi. (ks. Nakari & Valtee 1995, 122; Sahlberg 1996, 139;
Salo ja Kuittinen 1998, 219-220.)

K ukaan haastattel emistamme opettgjistael asennoidu integraatioon avoimen torju-
vasti. Kaikki pitavét ideol ogiaa periaatteessa hyvéanajakannatettavana, muttaosaopettajis-
ta pysyttelee sivussa aktiivisesta integraation edistéamisestd esimerkiksi aikapulaan tai
jarjestelykysymyksiin vedoten. Téllaista aluksi myoOnteiseltd nayttavda “passiivista
muutosvastarintaa’ jasen jarruttavaavaikutustakoulun kehitykseen on usein vaikeahavaita
(Bartunek & Reid 1992, Kuittisen 2000, 8 mukaan).

Erityisesti integraati ota vahvasti tukevat opettajat korostavat asenteiden muuttumi-
sen térkeytta Heidén mukaansa kaytannon toteutustavoillaei ole suurtakaan merkitysta, jos
opettajaon sisdistanyt i ntegraati oi deol ogian. Tutkimuskoulumme kdytantd osoittaa, ettéjos
opettgjalla vain on riittavasti tahtoa, toimivat toteutustavat kylla |0ytyvét. Opettajat ovat
muuttaneet monellatavalla opetustaan, muttaemme | dyténeet mitdan tiettyd " integraati ope-
dagogiikkaa’. Sen sijaan opettajien kuvaukset kertovat, ettéintegraati o-opetuksessahyvaks
todetut menetel mét noudattavat ylei stéa gjatustakaikille hyvasta oppil asl &htoi sestéa opetuk-
sesta, elvatka ne nayté sindléén vaativan erityisosaamista.

Edella esitetyn perusteellakoulun kulttuuriin jaasenteisiin vaikuttaminen nayttéis
olevan hyvaldhtokohtatoi mivan integraati okoul un rakentamiselle. Inkluus o-opetuksen oh-

jekirjoissa kaikille yhteisen koulun piirteena mainitaan erilaisuuden hyvaksyva,
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tasa-arvoinen, kaikkien oppimistaarvostava, oppilasahtoinen, yhteistoiminnallinen, osallis-

tumistatukeva, yhteisollinen jajatkuvasti kehittyvakulttuuri. Oppai den mukaan tata kohti
voidaan péastd, jos koulullaon yhtel sesti jaettu inkluusiondkemys, vahvat johtgjat, ympéris-
ton tuki sekd integraatiota tukevat, joustavat ja tehokkaat opetusmenetelmét ja -
suunnitelmat. (Schaffner & Buswell 1996; Thomas ym. 1998, 192-199; Booth ym. 2000,
9)

Omasta ai nei stostamme nostamme esiin nelja sekatutkimuskoulun mallista (luku 5)
etta opettajien pedagogi sesta g attel ustajatoiminnasta (luvut 6 ja7) |6ytynytta piirrettd, jot-
ka nayttaisivét olevan yhteydessa integraati okoulun toimivuuteen. Namaovat yhteisen in-
tegraationakemyksen reflektio, yksil 6llisyyden kunnioittaminen, erityis- jaylei sopetuksen
yhteistoiminnallisuus seka erityis- jaylei sopetuksen resurssien joustavuus. Néiden piirtei-
den pohjataluomme toimivaa kaikille yhtei sta koulua kuvaavan mallin, jonkaavullaesi-

tdmme keskeisimpia |0ytdjdmme (kuvio 2).

Integraationdkemysten
reflektio

A
7N
/1 N
4 \
/ \

—>, Yksilsllisyyden

,~  huomioiminen

N /7
AN /7
N ;/
AN 7
\/

Erityis- ja yleisopetuksen
yhteistoiminnallisuus

_____ opettgjien pedagoginen
gattelu jatoiminta
= koulun toimintakultturi
___ ulkoinen toimintaymparisto

KUVIO 2. Toimivakaikille yhteinen koulu
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Mallimme perustuu systeemiseen ndkemykseen, jonkamukaan opettajan pedagogi sta g atte-

luajatoimintaa e voi tarkastella irrallaan kouluorganisaation kokonaisuudesta. Samoin
koulu on ndhtéva osana omaa ympéristoaan jalaajempaa koul uj érjestel méa. (Laaksonen &
Wiegand 1989, 12; K&aridinen ym. 1997, 120-121; Sahlberg 1998, 14.)

Kuviomme sisin neli6 havainnollistaa yksittéi sen opettajan pedagogistagjatteluaja
toimintatapaa, keskimmainen nelié koulun toimintakulttuuria. Uloin nelid kuvaa koulun
toimintaan vaikuttavaa ulkoi statoimintaympéristoa. Seon piirretty katkoviivalla, koskase
on varsinaisen tutkimustehtdvamme ulkopuolella. Y ksittéi sten ainei stosta nousevien huo-
mioiden jasysteemi sen ndkemyksen pohjalta.oletamme kuitenkin, ettakoulullaon ympéris-
t60nsa vastaava suhde kuin yksittéisella opettajalla kouluun.

Kuviossanelion koko ilmaisee kaikill e yhtei sen koulun toi mivuutta edi stdvien omi-
nai suuksien madraa. Mita kauemmas paamaaria kohti nelion kulmat ovat tyontyneet, sité
paremman pohjan koulun toimintakul ttuuri tai opettajan pedagoginen g attelu muodostavat
onnistuneelleintegraatiolle. Nain esittamiammetavoitteitavoi kayttéédkoulunmallinja yk-
sittéisten opettgjien toiminnan arviointiin.

Koulun kulttuuri voi ollaintegraation kannaltahyvin paljon myonteisempi kuin yk-
sSittéi sen opettajan gattelu, sillaorganisaatio voi ollaoppimisessaan paljon pidemmallakuin
sen yksittéinen jasen. Toisaalta opettajan gjattelu ja toiminta voivat olla koulun yhteista
kulttuuriaedistyksellisempi&. (Argyris& Schon 1996, 6-7.) Koulun toimintakulttuuri rajaa
kuitenkin yksil6n toimintamahdollisuuksia. Esimerkiksi tutkimuskoulussamme on opetta-
jia, jotkakertovat olevansajo vamiitakaikille yhtei seen kouluun muttaeivét voi toteuttaa
sitd kaytannossa, koskakouluorganisaatio jalagempi jarjestelmaeivét viedolesihen kyp-

sa

7.1 Y hteisen integraationédkemyksen reflektio

Haastattelemistamme opettajista etenkin tiiviisti integroivat reflektoivat yleensa paljon
omaatyotaan, erityisesti suhteessaintegraation tavoitteisiin. Tamén pohjalta heillaon sel-
ked ndkemys siitd, mihin suuntaan he haluavat ty6tdan vieda. Reflektio on téarkeé tyokalu
yksittéi sen opettajan ammatillisuuden kehittymisessa. Sen avullakasvattaja pystyy tiedos-
tamaan jaarvioimaan uudelleen toi mintatapojaan jaitsestéanse vyyksina pitéami &an selityk-

sia sekd |o6ytamaan néille entista rakentavampia vaihtoehtoja. (Schén 1983, 50; Oksanen
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1998, 232-233).

Tutkimuskoulussamme integraatioprosessi kaynnistettiin tydyhtei sbkoul utuksella,
jossapyrittiin purkamaan opettajien ennakkoasenteitajapelkoja. Y hteisen reflektion kautta
etsittiin toimintamallgja, joihin kaikki saattoivat sitoutua (ks. Nakari & Valtee 1995, 122—
123). Naiden pohjaltakoululleluotiinintegraatiosuunnitelma, jokakiteytyi viiteen peruspe-
riaatteeseen (ks. liite 2).

Booth ym. (2000) ovat ottaneet tdman koko koulun henkil6kunnan tietoisuuden
kasvattamisen inklusiivisen koulun kehittamisen |&htokohdaksi. Heidén ohjeistustensamu-
kainen kehittamisprosess |ahtee litkkeel le kaikkien kouluyhtei son jésenten tietojen jaasen-
teiden kartoituksesta. Koulun jaopettajien tyon reflektoinnin tueks on laadittu kysymyssar-
]0ja, joiden pohjalta kaytyjen keskustel ujen perusteella sovitaan yhtei set inkluusi otavoitteet
jatoimintatavat. Prosess el kuitenkaan paéty tdhan, vaan se jatkuu katkeamattomana toi-
minnan arvioinnin ja muutoksen kehana. (Booth ym. 2000.)

Tutkimuskoulussamme on varsinai sen yhtei styon al ettua kartoitettu useampaan ot-
teeseen opettajien, vanhempien ja oppilaiden kokemuksia. Niiden pohjaltatoimintatapoja
on pyritty kehittémaan entisté paremmiksi. Vankan yhtei sen alun jél keen tydparit ovat kui-
tenkin | 8hteneet kehittdmaan ty6ta omiin suuntiinsa. Viime sten vuosien aikanakouluun on
tullut myds uusiaopettajiajaerityisesti heidan on ollut vaikea hahmottaa koulun periaattei-
takirjavien kaytantojen takaa. Y ksittaisi|1& tutkimuskoulumme opettajillaon paljon hyvia
kehitysideoita, mutta niitd el ole saatu parhaalla mahdollisellatavalla yhtei seen kéytt6on.
Koulussaolisikin ehkatalahetkellatarpeen pohtia, miten siellavoitaisiin mahdollistaajat-
kuva yhteisen toiminnan reflektointi.

Koulu on Salon ja Kuittisen (1998, 215-219) mukaan tyypillisesti asiantuntijaor-
ganisaatio tai kuten Skrtic (1995, 198—200, 205) ilmaisee professionaalinen byrokratia, jos-
sayksil 6t perinteisesti tydskentelevét hyvin itsendisesti jayhteinen nékemys on epésel vasti
muotoiltu. Tal6in jasenten on vaikea mieltda pai kkaansayhtei sossa, jakoko koulun kehit-
t&mi nen samaan suuntaan on ongelmallista. K ouluorgani saation toimivuuden edel lytyksena
korostuvatkin selkeasti asetetut periaatteet, joiden méarittelemiseksi tarvittaisiin nykyista
enemman yksittai sten opettgjien véalista avointa keskustelua eli yhteistareflektiota. (Sahl-
berg 1996, 137; Salo & Kuittinen 1998, 217-218; ks. myts Nakari & Valtee 1995, 122—
123,127
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Y mmarrdmme reflektiivisel [atoi mintakul ttuurilla pitkal ti samaakuin Schon (1983,

338) reflektiivisella kouluinstituutiollatai Skrtic (1991) ongel manratkai suorganisaatiolla
(adhocracy). Keskeista téllaisessa toimintakulttuurissa on se, ettd koulun periaatteista ja
toiminnasta keskustellaan yhtei sesti, niitéarvioidaan kriittisesti jamyds pyritaan jatkuvasti
kehittamaan tehtyjen arviointien pohjata. Tallai sessatyOyhtei sbssé tuetaan myosjokaisen
opettajan omaareflektointiajatoiminnanvapautta (Schon 1983, 335-336, 338; Skrtic 1991,
170-171; 1995, 204—205; Nakari & Valtee 1995, 127). N&in tydyhtei sossa kehittyy yhteis-
vastuullinen asenne tehtévan — meidan tapauksessamme kaikille yhtei sen koulun —toteut-
tamiseen (Skrtic 1995, 204—205).

7.2 Yksildllisyyden huomioiminen

Ainelstomme osoittaa, ettaintegraati on toteuttaminen on helpompaaniille opettgille, jotka
korostavat jokai sen oppilaan yksil6llisyytta. He nékevéat opetuksen yksil 6l listamisen tuke-
van kaikkien oppimista. Sen sijaan opettajat, jotka korostavat vain erityisoppilaiden poik-
keavuutta, kokevat erityisoppilaiden tarpeisiin vastaamisen paljon vaikeampana. He pel-
k&avét integraatiosijoitusten heikentdvan kaikkien oppilaiden opetuksen tasoa.

Naukkarinen (1999, 2000) on ottanut oppilaan yksil 6l1isyyden huomioimisen oppi-
van koulun mallinsa keskuskasitteeksi. Hanen mukaansa perintei sessa koul ussa ongel mat
nahdaan oppilaan ongel mina, ja kouluun sopimaton oppilasjoko siirretddn muualletai hé-
net pyritéén muuttamaan koulun normeihin sopivaks. Erityis- jayle sopetuksen kaksoig ar-
jestelmaperustuu téllaiselle g attel utavalle. Y hdistyneen jérj estelmén mukainen kaikilleyh-
teinen koulu sen sijaan vaatii uudenlaista yksilollisyyden huomioimista. Tama pakottaa
koulun toimintakulttuurin muutokseen. Uudessa oppivassa koulussa ongel matilanteiden
syitael haetapelké&stéan oppil aasta, vaan ensisijaisesti pohditaan, mitkaoppimisympériston
piirteet luovat tai yllapitavat ongelmiajamiten niita pitdis muuttaa. (Naukkarinen 1999,
2000; ks. my6s Skrtic 1995, 199-200.)

Opettajien pedagogi sen g attel un jatoiminnan yhteydessatarkoitamme yksi16llisyy-
den huomioimisellajuuri suhtautumistaoppilaisiin jaheidan erilai suutena. K oulun kulttuu-
rin tasolla olemme | agj entaneet késitteen koskemaan myos opettajien jaavustgjien yksildlli-
syyden huomioimistajaarvostamista. Opettajat tuovat useaan otteeseen haastattel uissaesil-

le, ettd he uskovat henkilkunnan hyvan keskindisen yhteistyon toimivan mallina myos
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oppilaiden toiminnalle jaasenteille. Jos koul ussa pystytadan kunnioittamaan jokai sen aikui-

sen erilaisuutta, asenne vélittyy kaikkeen toimintaan.

Opettajat kiittelevat koulun mallissasita, ettdjokaiselle on annettu tilaa etsiditsel -
leen sopivat integraation toteutustavat. Nain opettajat ovat voineet sdilyttéaturvallisen tun-
teen siitg, ettd heiltéd el vaaditaenempaakuin mihin heovat itse valmiita. Toiminnan vapaus
aiheuttaa kuitenkin ongelmiaeri tydparien véilla Vaikkatydyhtei sossayleisesti viihdytdan
jasitdluonnehditaan yhtendiseksi, opettajien puheistakay ilmi, ettahe vertailevat sitd, mi-
ten paljon tai vahan kukin toteuttaaintegraati oyhtei styota. V ahemman integroivat puol uste-
levat omaaratkai suaan ja paljon integroivat puol estaan kokevat, etté heidan toimiaan tark-
kaillaan epauuloisina. Kun integraation vahvat kannattgjat vetoavat tasa-arvon nimissa aat-
teensa ehdottomaan oikeel lisuuteen, kriittisemmin suhtautuvien on vaikea puolustaaomaa
kantaansa. Téallainen vastakkai nasettel u saattaa estdd koulun tasollarakentavan dialogin ja
yhtei sen toiminnan nykyista paremman reflektoinnin (ks. Salo & Kuittinen 1998, 218-219).

Sama ongel ma nakyy myaos yksittéi sissa tyoparei ssa, jos parien nakemykset elvéat
kohtaa. Haastattel emiemme opettajien kokemukset osoittavat, ettéintegraation kehittémi-
nen pysahtyy, josjompikumpi kokee joutuvansavastaamaan liian suuriin vaatimuksiin. Tal-
[6in molemmat keskittyvét rakentavan refl ektion sijasta oman ndkokul mansa suojaamiseen.

Sahlberg (1996, 113-114, 217; 1998, 169, 171-172) korostaakin, ettdindividualis-
miajakollegiaalisuuttaei tulis nahda koulun kehittamisessa toi stensa vastakohtina, vaan
molemmissavoi olla samanaikaisesti seka vahvuuksia etté ongelmia. Han toteaa, etté néi-
den piirteiden yhtéaikainen painottaminen on kuitenkin varsin vaikeaa. Kun kehittémis-
hankkei ssa pyritdan parantamaan opettajien yhtei sty6tad, samallaunohdetaan hel posti yksit-
t&i sen opettajan vapaus omiin ratkaisuihin. Sahlberg (1996, 138) esittéé koulun kehittami-
sen periaatteen paradoksina: “ Mitaenemman koulun kehittéminen perustuu kollegiaalisuu-
teen, sitd tarkedmpa& on opettajan yksilollisyyden korostaminen.”

Tutkimuskoulumme kokemuksen perusteel layksil6llisyyden huomioimisen, yhtei -
sen reflektion jaseuraavaks esittdmamme yhtei stoiminnallisuuden pitéisi ollatasapainoi-

sessa suhteessa, jotta kaikille yhteinen koulu voi toimia parhaalla mahdollisellatavalla.
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7.3 Erityis- jayleisopetuksen yhteistoiminnallisuus

K aksoi g arjestel man mukai nen segregoitu erityisopetus pitédyllagjatusta, ettdylel sopetuk-
seen sopimattomat, ” poikkeavat” oppilaat kuuluu toimittaa erityisopettajan ” kuntoutettavik-
si”. Nain erityis- jaluokanopettaja pystyvéat kumpikin huol ehtimaan omistatoimial uei staan
jaoppilaistaan ilman merkittavaa yhteistyota. Integraation onnistuminen sen sijaan vaatii
erityis- jayle sopetuksen yhtei stoimintaa, koskasiinaon kysymys nimenomaan néiden kah-
den jarjestelman valisen rgja-aidan murtamisesta. (Stainback ym.1989b, 24; Garden & Bau-
er 1992, 85-97.)Taman vuoksi yhteistyo on kaikille yhtei seen opetukseen pyrkivan koulun
keskeisimpia kehittamisalueita.

Tutkimuskoulussamme on tyoparimallin avulla onnistuttu murtamaan perinteista
yksintydskentel ykulttuuria. Samallaon saatu luontevasti kayntiin erityis- jaylei sopetuksen
véalinen yhtei stoiminta. Jotkut opetta at kertovat jannitténeensi etuk&teen toisen ammattilai-
sen tuloaluokkaan, mutta kokemuksen jakeen kaikki ovat olleet pdéosin tyytyvéisiayhteis-
tyohon. Tydparin kanssa tyoskentelya on pidetty hyvana harjoituskenttand mahdolliselle
lagjemmallekin opettgjien valiselle kanssakaymiselle. Sahlbergin (1998, 169, 171-172)
mukaan téllainen hallinnon ohjaamakoll egiaalisuuden lisd&minen saattaakin parhaassata-
pauksessa muuttaa koulukulttuurin yhtei stoiminnalliseksi. Han korostaa, etté kollegiaali-
suuse sais kuitenkaan muodostuapakoks tai itsetarkoitukseksi, vaan kehittéamishankkeen
tulis tukea spontaania ja vapaaehtoi sta yhtei stoimintaa.

TyOparien yhteistyo toimii paasaantoi sesti hyvin, muttaintegraati oprosessin edetes-
sd opettgjat ovat huomanneet, ettatiivis paritydskentely vie paljon aikaajaresurssga. Té
man vuoksi |aajempi opettajien valinen yhtei stoi minta koko koulun tasollaon j&anyt vahéi-
seksi. Useimmat opettgjat tuovat esiin sen, etteivat he juurikaan tunnetoisten parien integ-
raatiomallgja. Y htei styOn edetessé opettajat ovat myos havainneet, ettdavustagjienrooliael
ole huomioitu riittavasti. N&iden ongel mien ratkai semiseksi koulussaonkin kehitteillause-
ampien luokkien muodostamiin suurempiin yhtei sty6tiimei hin perustuvamalli, jonkatoivo-
taan lisddvadn integraation valjyytta ja joustavuutta.

Reflektiivista koulukulttuuria kasitellesssamme esitimme, ettékoulu on perintel sesti
tyypillinen asiantuntijaorganisaatio (Salo & Kuittinen 1998, 215-219; Skrtic 1995, 198—
200, 205). Tamamerkitsee sit, ettatyotehtavat koulun sisdllaeivét ole eriytyneet, vaan jo-

kainen opettaja on opetustydn ammattilainen ja hénen ol etetaan pystyvan hoitamaan omat
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tehtéavansa hyvin yksinkin.(Skrtic 1995; Salo & Kuittinen 1998, 218.) Jokaisen opettgjan

autonomian jaasiantuntemuksen suojelu johtaasiihen, ettatoisen “ yksityiselleareenall€’ el
mielell88n puututa. Kirjoittamattomana sééntonéaon, ettatoi sen opettajan opetustael yleen-
S4 seurata, eiké pedagogisista kysymyksisté juurikaan keskustella. Y hteistoiminnan
sun ja koulun kehittymisen. (Salo & Kuittinen 1998, 216, 219, 221.)

Perintel si ssd asi antuntijaorgani saati oi ssa yksi ttéi sten tyontekijoi den valiset sidokset
ovat yleensdl6yhié. Koulun sisdlle saattaa kuitenkin muodostua pienempi & osasysteemej ,
kuten tutkimuskoulumme ty6tiimit, joissa opettajien kanssakayminen on tiivista (Salo &
Kuittinen 1998, 218). Téallaisten ryhmien muodostuminen on yhteistoiminnallisuuden li-
sadmisen kannaltahyvaasia, japienempiatyodyksikdita kaytetdankin usein tarkoituksel lises-
ti koulun kehittéamisprojektei ssa (Kohonen & Leppilampi 1994, 75-76). Samallaon kuiten-

kin huolehdittava myds ndiden pienempien ryhmittymien valisestd vuorovai kutuksesta.

7.4 Erityis- jayleisopetuksen resurssien joustavuus

Erityis- jayleisopetuksen resurssien joustavuudella tarkoitamme téssé yhteydessa | agj asti
ammattiroolien, fyysisten puitteiden jaajankayton joustavuutta seké yksittéi sten opettajien
asentei ssa ja toimintatavoissa etta koko koulun kulttuurin tasolla. Naita pidetaan térkeina
tekij6inakoulussa, joka hal uaa vastata kaikkien oppilaiden tarpeisiin (Schaffner & Buswell
1996, 58-60; Stainback ym. 1992, 10-11; Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 102—108).

Laheskaikki haastattel emamme opettajat mai nitsevatkin joustavuuden térkeimpana
yhtel sty6ssa vaadittavana ominai suutena. Kun kaksi luokkaatoimii yhdess, yll&ttaviatilan-
teitatul ee eteen useammin. Toisen ryhman huomioiminen vaatii opettgjaltakykyamuuttaa
omiarutiineitaan ja suunnitel miaan.

Opettajien kuvausten perusteella niissa ty6tiimeissa, joissa opettgjat ja avustajat
ovat vamiita jakamaan tyotehtavia tilanteiden mukaan, yksildlliset tarpeet on pystytty
huomioimaan paremmin myds yhteisopetuksessa. Erityis- ja luokanopettagjien erilaisten
koulutustaustoj en jataitojen hyddyntaminen on kyll&tarkoituksenmukai sta. Kumpikin voi
ollapdavastuussa niistatehtavista, joihin hanen kykynsa soveltuvat parhaiten. Tallaperus-

teella el kuitenkaan sais vetdytya jaykkaan tyonjakoon ja kieltaytya oppimasta uutta.
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Skrtic (1995, 199-200) kritisoi ammattiroolien joustamattomuutta perintel sessa pro-

fessionaalisuutta korostavassa koulussa. Opettajat ovat erikoistuneet tiettyihin tehtaviinja
tietynlai sten oppilaiden opettamiseen. Jos oppilas e sovi opettgjan “ standardeihin”, hanet
sirretéan toiselle, kyseisiin ongelmiin erikoistuneelle asiantuntijalle. Tallainen gattelu
vahvistaa erillisen erityisopetuksen tarvetta ja pitéd yll& opetuksen kaksoig arjestel maa.

Tutkimuskoulussamme joustavuus on yksi viidestatoimintaa ohjaavasta periaattees-
ta, jajohdon taholtaannetaan taysi tuki perinteisten roolien murtamiselle. Alustaasti on py-
ritty viemaan |8pi gjatusta, etté kaikki koulun oppilaat ovat kaikkien lapsiajakukatahansa
voi puuttua toisen luokan oppilaiden toimiin. Koulussa etsitdan myos jatkuvasti entista
joustavampia toimintamalleja ja tapoja kohdata yksittéisten oppilaiden tarpeita.
jestelyjajatatakauttaintegraation toteutusta. Oppilasmaéran voimakas kasvu on kuitenkin
asettanut uusia haasteita koulun tilojen jakaytanttjen toimivuudelle. Haastattel ut kertovat
kuitenkin, etté opettajan joustava asenne on integraation toimivuuden kannalta merkitté-
vampaa kuin koulun puitteet. Useimmat esteet voidaan ohittaa jarjestamallatyotéa uudella
tavalla. Opettajat toteavat esimerkiksi tyoparin luokkatilojen |aheisyyden jayhteisten pien-
ryhmétilojen helpottavan yhtei stoiminnallisuutta. Jos opettajillaon ollut riittavasti tahtoa
yhdistédaluokkiensaopetus, he ovat kuitenkin yleensakeksineet luoviajajoustaviaratkai su-
jaselvitd vaikeammissakin olosuhteissa (Ks. Thomas ym.1998, 195; Naukkarinen 2001,
108).

Sahlberg (1996, 137) nostaamyds g ank&yton uudel |eenjérjestamisen térkedks kou-
lun rakenteel lisen uudistami sen kohteeksi. Tutkimuskoulussamme on integraatioprosessin
aikanaluovuttu muun muassa perintei sesta 45 minuutin oppituntijaosta, mikéamahdollistaa
entista vaihtelevammat opetusmenetel mét ja yhtei stydmuodot.

Loytojemme perusteella koulun toimintakulttuurin seka opettajien asenteiden ja
toiminnan kaikinpuolinen joustavuus on merkittéavaa erityisesti resurssien tehokkaan kéyton
kannalta. Joustavuuden avulla kaikille yhteisen koulun g atusta on voitu vieda vahvasti
eteenpain, vaikka esimerkiksi koulun oppilasméaéaria el ole pienennetty eiké koululle ole

muutenkaan osoitettu suuria lisdresursseja integraation toteuttamiseksi.
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7.5 Ulkoinen toimintaymparisto

Julkisena organi saationa koulun odotetaan vastaavan yleisiin tarpeisiin jaarvoihin (Skrtic
1995, 214-216). Taman vuoks yhtei skunnan suuntausten jagjattel utapojen muutokset aset-
tavat paineita myos koulun muuttumiselle (Sahlberg 1998, 25). Esimerkiksi erityisopetuk-
sen jarjestaminen on ollut alun perin koulun vastaus vaatimukseen huomioida entista laa-
jempia vaestbryhmi&. Viime vuosikymmenina vammaisuutta ja erilai suutta koskevien
asentei den muuttuminen on johtanut erillisen erityisopetuksen kritisointiin jaasettanut kou-
|uj&rjestelméll e pai neitamuuttaa opetustaintegraation jainkluusion suuntaan. (Skrtic 1995,
214-216.) Usein koulua on kuitenkin syytetty muuttumattomuudesta ja kyvyttdmyydesta
vastata uusiin haasteisiin (Kuittinen 2000, 7; Helakorpi 2001, 393).

Sahlberg (1998, 16-17) kritisoi sitd, ettasyy koulun muuttumattomuudestavierite-
taan pel kastédn yksittéi sten opettajien harteille. Han korostaa koul ukul ttuurin kol lektiivis-
ten kasitysten jaykkyytta. Haastattel emamme opettajien kuvaukset osoittavat, etté kyse el
ole my6skaan yksin koulun kulttuurin muuttumattomuudesta. He tuovat nimittdin esiin
useitakoulun ulkopuolisiatekijoité, jotkaovat toimineet sekéintegraati oprosessin kéynnis-
tginaetta sen jarruttgjina. Tallaisiatekijoitdovat muun muassavanhempien jaldhiympéris-
ton asenteet, koulutus) arjestel ma seka yhtei skunnan yleinen tila.

Integraatioprosessia edistavia tekijoita ovat olleet esimerkiksi erityisoppilaiden
vanhempien vahvapanosjaylei sen tasa-arvokeskustel un tuomaasenteel linen tuki. Koulun
kehityspyrkimyksiajarruttavanatekijéné opettajat mainitsevat muun muassaSuomenylei-
sen koulujérjestelmén, jokaei ole vielavamiskaikille yhteisen koulun gatukselle. Opetta-
jat arvostelevat esimerkiksi sité, ettd integraati okouluakin k&yneet oppilaat joutuvat usein
perusopetuksen ja keen siirtymaan “ erityisputkeen” , jokajohtaa normaalistayhteiskunnasta
eristettyyn aikuiselamaan. Useat opettajat ndkevéat myos nykyisen maailman jaajan monin
tavoin vaikeana. Lapsillajaheidan perheill&8n on runsaasti ongel mia, mikatekee opettajan
tyOsta enti sté haasteel lisempaa.

Mallimme mukaan opettgja pystyy omalla toiminnallaan synnyttdmadn muutosta
koulun kulttuurissa. Loytdmme antavat myos viitteita siitg, ettéa yksittainen koulu pystyisi
samallatavoin vaikuttamaan |agjempaan systeemiin. Kun tutkimuskoul ussamme péétettiin
riittdvan vahvasti pyrkiékohti integraatiota, projekti saatiin hyvaksytettyamyods kaupungin

hallinnossa ja koululle remontoitiin integroidun opetuksen tarpeisiin vastaavat tilat.



96
Tutkimuskoulumme ylei senéd pyrkimyksenaon ol lut toimiaavoimessavuorovaiku-

tuksessaympardivan yhtei sonsé kanssajavieda aktiivisesti integraatioideol ogiaargojensa
ulkopuol elle. Onnistuneet kokemukset integraati osta ovatkin ravistelleet myds muiden kau-
pungin opettajien ja koulujen gjattelua. Epild-Raholan mallin innoittamana opettajat ovat
|8hteneet kokeilemaan vastaaviayhtei sopetuksen muotoja myds muutamassa muussakou-

lussa.

7.6 Mistaliikkeelle?

Edella olemme kuvanneet niité koulun toi mintakul ttuurin seké opettajien pedagogisen g at-
telun jatoiminnan piirteitd, jotka ovat yhteydessa kaikille yhteisen koulun toimivuuteen.
Tutkimuskoulussamme on jo edetty melko pitkélle naita pddmaéariakohti. Mallimme hy6-
dynnettévyyden kannalta on tarpeen pohtia myods sitd, miten tdhan kulttuurin muutokseen
on paasty jamiten perinteistéa koulua voidaan |18hted kehittamaan kaikille yhtei sen koulun
suuntaan.

Systeemi sen nékemyksen jalytdjemme perusted lanayttéisi silta, ettakoulun muu-
tos edellyttéa paneutumista yhté lailla koko koulun kulttuurin, koulun ulkoiseen ympéris-
t60Nn kuin yksittdi sen opettajan asentei den jatoi minnan muokkaamiseen. Opettajien kerto-
musten perusteel lasyvallinen muutosja sen hyvaksyminen vaativat kuitenkin oman aikan-
sa. Integraation liséantyminen ja asenteiden muokkautuminen myodnteisemmiksi on ollut
koulussa pitkallinen prosessi, jokaon vaatinut Kauffmaninkin (1993, 10-14) esittéami&pit-
kan téhtaimen keinoja: oman toiminnan kyseenal aistamista, reflektointia, harjoittelemistaja
sinnikkyytta. Tydyhtei son jaorgani saation syvadmuutos vaetii ainaaikaajasen on edettéva
riittévan pienin askelin (Nakari & Valtee 1995, 123-125).

Radikaaleimmat inkluusion gjgjat vaativat usein taydellistajayhtakkista koul ujar-
jestelman muutosta kaksoi § érj estel mastayhdistyneeseen malliin. Maltillissmminintegraa
tioon suhtautuvat jarruttaisivat kuitenkin vauhtia. Esimerkiksi Kauffman (1993, 10-14) on
sitamielta, ettd hitaammin tapahtuvalla muutoksellasaatai siin aikaan pysyvampiatuloksia.

Loytomme osoittavat, ettd muutosvoi |ahtedliikkeellejoko kouluorganisaation si-
sdisistatai sen ulkoisistatekijoistd. Koko koulun integraatioprosessin kannalta asiastain-
nostuneet opettajat ovat olleet merkittévid, silla omiin ihanteisiinsa pyrkiesséan he ovat

tyontaneet pikkuhiljaamyos koul un toi mintakul ttuurin rgj ojaetdammalle jamuokanneet Si-
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ta ndin integraatiolle suotuisammaksi. Tama puolestaan on ai heuttanut paineita myos laa-

jemman ymparistén muutokselle.

Uselmmat koulun toimintaan vaikuttavat rakenteelliset tekijét — kuten rahoitus, op-
pilasméarét tai yleiset opetussuunnitelmat —ovat pitkalti riippuvaisiaulkopuolisistatahois-
ta. Tdman vuoksi niihin kohdistuva muutos |ahtee yleensaliikkeelle koulun ulkopuolelta.
(Sahlberg 1996, 135). Esimerkiksi esteiden poistaminen jamahdollisuuksien tarjoaminen
huolehtia siit, ettd integraation toteutus el j8& vain ulkoa tuoduks projektiksi.

Kun muutos on saatu kayntiin, yhteisisté suuntaviivoista on sovittu jakoulun kult-
tuuri on muuttunut jatkuvaan kehitykseen pyrkivaksi, integraatioprosessi pysyy kaynnissa
koulun ominkin voimin. Padmaérilleen omistautunut koulu nayttaa pystyvan kehittamaan
toimintaansakaikille yhtei stakouluakohti, vaikkaulkoiset puitteet elvét olisikaan erityisen

suotuisat.
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8 LOPUKSI

Tutkimuksemme péétarkoituksena on ollut selvittdgd, miten integraati 0-opetusta voidaan
kaytanndssa onnistuneesti toteuttaa. Arvelimme, etté useamman erityi soppil aan ryhmainte-
graati ossa saattais yhdistya sekatehokas erityi sopetus ettd kai kkien oikeus yhdessa oppimi-
seen. Taman vuoks paadyimme tarkastelemaan, miten eras tavoitteellisesti integraatioon
pyrkivakoulu toimii organisaationa sekamillaistaon sen k&ytannon toi mivuudestavastaa-
vien opettajien pedagoginen gattelu jatoiminta. Edellisessaluvussaselvitimmetarkemmin
tyomme yhteyksia muihin tutkimuksiin ja teorioihin seka esittelimme | 6yt6jemme perus-
teella muodostamamme mallin kaikille yhtei sesté koulusta.

Ongelmamme kytkeytyminen useisiin erilaisiin tutkimussuuntauksiin ja-perinteisiin
on auttanut meita muodostamaan | agj an nakemyksen tutkimuskohteesta. Samallaseon kui-
tenkin vaikeuttanut nakdkulman rajaamista. Koska lahdimme liikkeelle hyvin avoimilla
tutkimuskysymyksilla, meille kertyi sisalldllisesti varsin lagja haastattel uaineisto. Tutki-
mustehtavan tarkemman rajauksen avulla olisimme voineet syventda kuvaamme jostakin
yksittéi sesta tutkimuksemme osa-al ueesta.

K oulun toiminnasta saamaamme kuvaaraj oittaa se, ettajouduimme rajaamaan tut-
kimuksemme vain tydparei natoimivien opettajien haastattel uihin. Néin ollen tydparien ul-
kopuolella toimivien opettgjien &ni ja kokonaan kuulumattomiin. Samoin esimerkiksi
avustajien, oppilaiden, vanhempien jamuiden koul uyhtel soon |aheisesti liittyvien henkil 6i-
den ndkemykset jaivét tassa tutkimuksessa selvittamétta. Seka luokan- etté erityisluokan-
opettagjat sivusivat haastattel ui ssa useaan otteeseen avustajien roolin térkeyttaintegraation
toteutuksessa. Tarkempi selvitys avustgjien nakemyksistajaroolistakaikille yhtei sen kou-
lun ty6tiimeissavoisi edistdd avustajien tydpanoksen saamistamahdol lisimman tehokkaa-
seen yhteiseen kéayttoon.

K oskaainel stomme rgj oittuu haastattel umateriaaliin, voimme vetéé johtopadtoksia
vain siitd, miten opettajat kokevat integraation toimineen. LOytomme eivét kerro siitd, mi-
ten opettajien tyonjako tai heldan kuvaamaansa asenteet todella nakyvat kaytannossa.

Systeemisen nékemyksen mukaan kouluorganisaatio toimii ai natietyssaympéristos-
sd ja tyoyhteiso koostuu juuri tietyistd opettgjista. Taman vuoksi tapaustutkimuksemme

|oytGja el voi sellaisenaan siirtéa kontekstista toiseen. Aiempien samansuuntai sten
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tutkimusten jamallien perusteellauskomme kuitenkin, etté tutkimukseemme osallistunei-

den opettajien ideoita jaldytéjemme yleisid suuntaviivoja voidaan soveltaa myos muihin
vastaaviin luokkaintegraatioihin. Laheskaikki haastattel emamme opettajat kertoivat térked
navinkking, etta ennen integraation a oittamistaolis hyvatutustuajo olemassaoleviin mal-
leihin. Toivomme, ettdtydmmevois yhtenatallai senaes merkkindpa vellamuitaintegraa-
tiota toteuttavia tai sitd suunnittelevia koulujaja opettgjia.

Tutkimuskoulumme malli osoittaa, ettéa kaikille yhtei std koulua kohti voidaan kul -
kea sulauttamalla erityis- jaylei sopetusta pikkuhiljaa yhtenéi seksi kokonaisuudeksi. Sekéa
erityis- ettayle sopetuksen on kuitenkin uudistettava perinteisiatoiminta- jagjattelumalle-
jaan. Sama koskee myds erityisopettajien jaluokanopettajien ammattiroolga.

Pisimmalle vietyna uudistuksena on esitetty, ettd myos erityis- jaluokanopettajien
koulutukset tulisi yhdistdainkluusi ofil osofian mukai sesti. Tutkimuskoulumme kokemusten
perusteella nayttaisi silta, etta yhteistyota voidaan kehittéd hyvin pitkélle perinteisenkin
opettajankoul utuksen pohjalta. Opettajat ovat todenneet monissatilantei ssa erilaisten kou-
|utustensa mukanaan tuomat ndkemyserot rikkaudeksi. Heidan kokemustensa perusteella
kaikille yhtei sessa koulussa tarvitaan seké erityis- ettd ylei sopetukselle kertynytta tietotai -
pia alueita ja nakokulmia. Kun erilaisia tietoja ja taitoja osataan kayttda joustavasti ja
rakentavasti, opettgjat voivat yhteistyolla paikata toistensa puutteita ja oppia toisiltaan.

Oletamme, ettéerilliset koulutukset ovat integraation kannaltaongelmallisialéhinna
silloin, jostilanne johtaaammattikuntien valiseen kil pail uasetel maan (ks. Wood 1998, 182;
Moberg 2001b, 92). T&mén vuoksi korostaisimme enemman yhtei stoiminnallisuuden mer-
kitystakuin ammattiryhmien yhdistémista. K oulutusrakenteiden perusteellisen muutoksen
sijastaolisi uskoaksemme tarkeampé, etta jo opettajien koulutuksessa panostettaisiin ny-
kyistd enemman erityisopettajien jaluokanopettgjien yhteistoimintaan (ks. Huttunen & 1ko-
nen 1999, 84; Moberg 2001b, 93). Y htei stydn tekemistavoisi opetellajo olemassaolevien
kurssien puitteissa. Eri opettajaopiskelijat voisivat esimerkiks harjoittelujen yhteydessa
toimiayhdess4, jottajo opiskel uaikanasaatai Siin kokemuksiarakentavistatavoistayhdistéa
erilaisiandkokulmia. Talatavoin jarjestetyllakoulutuksellaolisi mahdollistaestdainkluu-
sioon kriittisesti suhtautuvien huolenaiheenaollut erityi sopetuksen menetel métiedon jaasi-

antuntemuksen katoaminen (Kauffman 1999).
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Eri opettgjaryhmien valisen kilpail uasetelman vahentdmiseksi, yhteistyon jousta-

vuuden lisdamiseks jatéta kautta onnistuneen integraati oyhtel styon edistémiseks opettaji-
en palkkausta ja koulutuspohjaa olisi kuitenkin tarpeen yhtendistéé. Jopa erityisopettajat
toivat haastattel uissamuutaman kerran esiin, ettatiiviissaintegraati oyhtel stytssi palkkaero
luokanopettajiin tuntuu epadoi keudenmukai selta, kun ty6ta hoi detaan taysin yhteisvastuulli-
sesti. Tallahetkella kentall & ol evien erityisopettajien koulutustaustaon mydshyvin kirjava,
mink&vuoksi jo eri tavoin koul utettujen ja pal kattujen erityi sopettajien kesken tuntuu ole-
van pienta kiistaajakilpailua.

Haastattel emamme opettaj at totesivat, ettdintegraation edistamiseksi kaivattaisiin
erityisesti ‘kaikille yhteisen koulun’ opettajille raété dityalisdkoul utusta. Opettajien perus-
koulutusta uudistamalla muutokset siirtyvét kentalle suhteel lisen hitaasti. Jatkossaolisikin
tarpeen kartoi ttaa tarkemmin i ntegraati ota toteuttavien opettajien kokemiakoul utustarpeita,
jotta koulutusta voitaisiin muokata kentén tarpeita vastaavaks.

Edellisessd luvussaesitimme |0yt emme perusteel laol etuksia koulun ulkopuolisen
ympériston — kuten kouluhallinnon ja Suomen koul ujérjestel man — yhteyksi stéiintegraation
toteutukseen. Vaikka Suomen kouluhallinto on 70-luvulta alkaen sitoutunut viral lisesti in-
tegraation lisdamiseen, haastattel emiemme opettajien mukaan yleinen jarjestelmaei juuri-
kaan tue heidan integraati opyrkimyksi &8n. Opettajien asenteitaon tutkittu Suomessakin pal -
jon jaheitéa on syytetty usein muutosvastarinnasta. L 6ytomme osoittavat, ettakaivattaisiin
lagj oja selvityksiamyos koul un ulkoi sen toi mintaympdriston yhteyks stéintegraation onnis-
tumiseen. Tutkimustatarvittaisiin esimerkiksi suomalaisten hallintoihmisten jaluottamus-
henkil 6iden todellisista tiedoista ja asenteista i ntegraati ota kohtaan. Olisi kiinnostavaa ja
hyodyllistatietéd, millatavoin kuntien javaltion tasollaon kdytanndssa tuettu integraatiota

tai helpotettu kaikille yhteisen koulun rakentamista.
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LIITE 1: Tutkimuksen suorittaminen

1TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

1.1 Tutkimusote

Opettgjien asenteitajakasityksiaintegraati ota estévisté ja edi stavi sta tekij 6istd on kartoitet-
tu lukuisissatutkimuksissa. M e halusimme perehtyasyvemmin opettajien nékemyksiin sii-
t&, miten integraati o-opetusta voidaan onnistuneesti toteuttaa. Taman vuoksi valitssimme
laadullisen tutkimusotteen, jonkatyypilliset piirteet — kuten naturalistisuus, holistinen n&
kokulmajakontekstiherkkyys, rikasjayksityiskohtainen aineisto, tutkittavien ndkokulma,
prosessel hin paneutuminen seké pieni jaharkitusti valittu tutkittavien joukko —antavat hy-
vat mahdollisuudet paneutua syvallisesti tutkittavaan ilmidon (Patton 1990, 39-63; Bogdan
& Biklen 1992, 29-33; Eskola & Suoranta 1998, 13-24).

Paéadyimme tekemaéan tapaustutkimuksen. Sille on ominaistahalu ymmartaa
jakuvaillasyvallisesti, yksityiskohtaisesti jakokonaisvaltaisesti tiettyd kohdetta. Kohteek-
semme valitsimme harkinnanvarai sesti koulun, josta ol etimme saavamme tutkimammeil-
mion kannaltarikasta aineistoa. (ks. Patton 1990, 53-54.) Tutkimuskohteessamme toimii
fyysisesti jatoiminnallisesti integroituneet Epilan harjaantumiskoulu seka 1.—6. luokkien
perusopetusta tarjoava Raholan koulu. Olemme kuvailleet kouluja ja haastattel emiamme
opettajiatarkemmin luvussa 3. K oskaemme voineet haastatellakoko henkil 6kuntaa, valit-
simme tutkimukseemme tydpareinatoimivat opettgjat, (6 erityisluokan- ja6 luokanopetta-
jaa) joillatiesmme varmasti olevan kokemustatoiminnallisen integraation toteuttamisesta.

Olemme |dhestyneet ai hettamme useamman eri tutkimusperinteen nakokul -
masta. Yleisesti otteemme on etnografinen. | ntegraati otutkimuksenatydmme edustaaensi -
Sijaisesti pragmaatti stadiskurssia. Koulun kokonai suutta olemmetarkastel l eet systeemises-
ta ja koulun kulttuurin ndkdkulmasta. Opettajan gjattelua ja toimintaa puol estaan |ahes-

tymme tulkitsevan opettajuustutkimuksen |ahtokohdista.
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Tutkimus on etnografinen siltd osin, etta pyrimme ymmartamaan tutki-

muskoulun kulttuuria sen jasenten eli opettgjien nékokulmasta. Aineiston hankinnassa
olemme kéayttaneet etnografiseen tutkimukseen soveltuvaa vuorovaikutuksel lista menetel -
maa, melko avoimiateemahaastattel uja. (Patton 1990, 67-68; Syrjala, Ahonen, Syrjdanen
& Saari 1994, 68). Tutkimustaei kuitenkaan voi pitéataysin etnografisena, koska kentta-
tyovaiheoli lyhyt, emmeka itse havainnoineet ja osallistuneet tutkimuskoulun arkeen (vrt.
Patton 1990, 68; Eskola & Suoranta 1998, 106).

K ouluorganisaatiotaja opettajia sen osanaolemme tarkastel leet systeeminé.
Systeemi seen ndkokulmaan liittyvan holisti sen gjattel un mukaan systeemi sté (meidan tapa-
uksessamme koulun kulttuurista) el saadaoikeaakuvaa, jostutkitaan vain sen osia(opetta-
jia) erikseen jayhdistetéan sitten néisté saatu tieto. Koskakaikki osat vaikuttavat toisiinsa,
on paneuduttava myos osien valiseen vuorovaikutukseen. (Patton 1990, 78—79). Gharaje-
daghi jaAckoff (1985, Pattonin 1990, 79 mukaan) painottavat, ettd koska systeemiae voi
ymmartdavain analysoimallasen erillisaosia, systeeminen | 8hestymistapavaatii analyytti-
sen gjattelun ohella aina myds synteettista gjattelua. Synteettinen gjattelu merkitsee, etta
kokonaisuuden avulla pyritéan ymmartamaan osia ja niiden toimintaa.

Olemme muodostaneet kuvaa tutkimuskoulustamme analyyttisesti, tarkaste-
lemallaerikseen yksittai sten opettajien kertomiaasioita. Samallaolemme kuitenkin pyrki-
neet huomioi maan myds koulun kulttuurin jalagjemman ympériston merkityksen opettajien
gjattelullejatoiminnalle. Téssasuhteessatydmme kytkeytyy myads tulkitsevan tutkimusot-
teen mukai seen opettaj atutkimukseen. Tulkitsevatutkimusote merkitsee tydssdmme sita,
etta opettajien gjattel uajatoimintaatarkastel taessatarkoituksenamme on ulkoisen kayttay-
tymisen havai nnoinnin sijastaymmartaa opettajan omianakemyksiailmiosta. Hyvan ope-
tuksen —toi mivat i ntegraati ok&ytanntt — maérittel emme konteksti sidonnai sesti, osanakou-
luyhtei sba jalagjempaa toi mintaymparistoa. (Ks. Ross, Cornett & McCutcheon 1992, Pat-
rikaisen 1997, 29-30 mukaan.) K oska tarkoituksenamme on ol lut kuvata nimenomaan in-
tegraation kannaltatoimiviakaytanttja ja etsiatata kauttakaikille yhteiselle koululle tyy-
pillisiapiirteitd, tutkimuksemme ndkokulma edustaatalta osin inkluusi okeskustel un prag-
maattista diskurssia. (Dyson 1999, 42.)

1.2 Aineiston keruu

Teemahaastattel u. Aineistonkeruumenetelmaksi valitsimme teemahaastattelun. Menetel -
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man etuna pidamme etukadteen mietittyja teemoja, joiden avulla pystymme varmista-

maan, etté saamme kaikilta haastateltavilta tietoa haluamistamme aihepiireistad. Samalla
pystymme |agjentamaan keskustel uahaastatel tavan esiin tuomista, tutkimuksemme kannal -
tamielenkiintoisistaai heista, jaantamaan hanelle vapauttakertoaasi oistaomallatavallaan.
(Ks. Bogdan & Biklen, 1992, 96-97; Eskola & Suoranta 1998, 87.)

Haastattel umenetel man valintaan vaikutti myos se, etta haastattelu el oletut-
kimushenkilon kannaltakovin tyol as eiké aikaa vieva menetel ma. Tutkimukseemme osal-
listuneet opettajat olivat suostuvai sempiatahan kuin esimerkiksi kirjoitel man tekemiseen.
K oska tutkimuskoulumme sijaitsee kaukanaasuinpaikkakunnaltamme, meidan oli valittava
menetelmé, jokael vaadi pitkdakentdllaoloa. Taman vuoksi pdadyimme myds kayttamaan
vain yhta ainei stonkeruumenetel maa.

Kentdalle paasy. Olimme yhteydessa tutkimuskoul uumme ensimmaisen kerran
syksylla2000. Tiedustelimme téll6in Epilan koulun rehtorilta mahdollisuutta tehda tutki-
musta heidan koulussaan. Han kertoi, ettéd sinne olikin toivottu ulkopuolisiatutkijoita. Reh-
toristatuli térked avainhenkildmme, joka on edistéanyt monellatapaa tutkimuksemme kay-
ténnon toteutusta. H&n on muun muassavalittanyt meille erilai stakouluakoskevaa materi-
aalia, koordinoinut haastattel uai kojen varauksi a seké huol ehtinut tiedonkul usta opettajien
suuntaan.

Kevadla2001 kavimme tutustumassa koul uun. Tutustumiskaynnilla Epiléan
koulun rehtori kertoi koulujen integraati oprosessista, esitteli meille koulurakennuksen jatu-
tustutti meidét joihinkin koulun opettajiin. Seurasimme pari oppituntia ja keskustelimme
tutkimuksen tekemisesta rehtorin ja opettajien kanssa. Tutustumiskdynnin ja tutkimuk-
semme aihepiiriin liittyvan kirjallisuuden pohjalta muotoilimme tarkemmin tutkimuson-
gelmamme, valits mme aineistonkeruumenetel mén seké haastattel ujen kohderyhmén.

Taman jalkeen otimme uudelleen yhteytta Epilén koulun rehtoriin ja ker-
roimme toiveestamme haastatel |atyOparei natoimivia opettajia. Saimme hanelté suullisen
luvan tutkimuksen suorittamiseen. Rehtori puhui asiasta opettgjille ja sai heilté alustavan
suostumuksen. Lisaksi |ahetimme opettgille kirjeen, jossa selitimme tutkimuksemme tar-
koituksen ja pyysimme heitéd ilmoittamaan, saisimmeko haastatella heita (liite 3). Kaikki
opettgjat upautuivat mukaan tutkimukseemme. Varsinai set tutkimussopi mukset allekirjoi-
tettiin haastattelujen aluksi (liite 4). Opettajat saivat kopion tasta sopimuksestamydsitsel -
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leen, jottahe pystyisivét jalkikateen tarkistamaan, mitd me olemme luvanneet jamihin

he ovat sitoutuneet. L upasimme haastateltaville, etta he saavat viela ennen raportin
ilmestymista tarkastaa kdyttamamme lainaukset ja niista tekemamme tulkinnat. Néin he
saattoivat kertoa haastattel uissa vapaammin omia ndkemyksi 8an.

Epiléan koulun rehtori valitti viestin, ettéopettajat haluaisivat etukéateen tietéa,
mitdaiomme heiltakysya. Liséksi opettajat olivat ehdottaneet, etté haastattelis mme heité
tyOpareittain. Taman vuoks valmistelimme viela opettajia varsinaisiin haastatteluihin 1&
hettémall& heill e toi sen kirjeen, jossakerroimme tarkemmin haastattel un sisdll0stéjaraken-
teesta.

Esittelimme kirjeessa haastatteluissa kasiteltavat yleiset teemat. Samalla
selvitimme kuitenkin, etté teemahaastattelun luonteen vuoksi emme voi etukéteen kertoa
kysymyksi&, koska eteneminen riippuu haastattel utilanteesta. Kerroimme myas, etta ha-
lusimme haastatella jokai sta opettaj aa erikseen, sillatarkoituksenamme oli saadaesiin jo-
kai sen omanakokulma. Y ksil 6haastattel ui ssa uskoi mme kuulevamme henkil 6kohtai sempia
jaaidompiamielipiteitatai sellaisiaasioita, joita haastateltava el halua muiden kuulevan
(ks. Hirgérvi ym. 1997, 207).

Haastatteluihin valmistautuminen. Haastattelurungon laatimisessa huo-
mioimme Spradleyn (1979) suositukset al oittaa haastattel u lagjoillajayleisill&asiakokonai-
suuksillajatehdavasta taman ja keen tarkempiajayksityiskohtaisempiakysymyksia. Li-
séks perehdyimmeesimerkiksi erilaisiin kysymystyyppeihin (Patton 1990, 290-298; Hirs-
jarvi & Hurme 2001, 105—112.) Haastattel urunkoon (liite 5) kirjoitimme kasitel tévien tee-
mojen alle kysymykset aiheista, joitakunkin teeman puittei ssahalusmmekasitel |& Tarkan
rungon tehtévanaoli varmistaa, etta pysyisimme aiheessajaettd haluamamme asiat tulisi-
vat kasitellyiksi. Vamiiks pohtimillamme kysymyksilla halusmme varmistaa, etté sai-
simme esitettya kysymykset riittévan avoimesti ja silti selkeasti. (vrt. Patton 1990, 280).
Emme kuitenkaan noudattaneet haastatteluissa jaykasti rungon kysymysmuotoa tai -
jarjestysta.

Ennen varsinai sia haastattel uja testas mme haastattel urungon es haastattel uil -
la. Samallasaimme harjoitel tua haastattel emista, tarkkailijan rooliaseka nauhurin kéyttéa
(Hirgéarvi & Hurme 2001, 72—-73). Toinen meistd haastatteli harjaantumisluokan- jatoinen
luokanopettajaa, jotka ovat tehneet integraatioyhtei styota tyoparina samaan tapaan kuin
tutkimuskoulumme opettajat.
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Kuuntelimme esi haastattel unauhojaja purimme ne my6s suurpiirtei sesti

kirjalliseen muotoon. Taman perustedlatiivistimmejatéydensimme viel & haastattel urun-
koajoiltainosin. (Ks. Hirgarvi & Hurme 2001, 72.) Arvioimme myds omaatoi mintaamme
haastattel uissa. Tarkastelimme muun muassaomien kysymystemme selkeyttajakysymys-
tekniikkaamme seka pal autteen antami sta haastateltavalle. (Hirgarvi & Hurme 2001, 105—
112)

Haastattelujen suorittaminen. Kerdsimme aineiston padosin  helmi—
maaliskuussa 2002, yksi haastattelu ja akatauluongelmien vuoksi toukokuulle.
Toteutimme haastattel ut siten, etté olimme molemmat paikalla haastattel utilanteissa. Toi-
nen toimi haastattelijana, jollaoli pdévastuu keskustelun kulusta. Toinen seurasi svummal-
tajavarmigti, etta kaikki tarkeét aiheet tulivat kasitellyiksi. Tarvittaessa han saattoi tehda
lisakysymyksia. Tarkkailija myds huolehti nauhurista seké kirjoitti muistiin haastattelun
tulkinnan kannaltatarkeita asioita, kutenilmeitdjaeleitatai haastatteluun vaikuttaneitati-
lannetekijoita Nain haastattelijapystyi paremmin keskittymadn keskustel un eteenpéin vie-
miseen. Lisdksi molempien lasnéolo on helpottanut uotettavien tulkintojen tekemista,
koskatunnemme molemmeat kaikkien haastateltavien ilmaisutyylit seké haastattel utilanteet
ja-kontekstit. (ks. Bogdan & Biklen 1992, 29). Jacimme haastattel ut siten, etta haastatte-
limme kumpikin kolmealuokan- jakolmea erityisluokanopettajaa, jompaakumpaa opetta-
jaa kustakin tyoparista.

Ennen haastattel un al oittami sta kerroimmeroolijaostamme, jottatarkkailijan
mukanaolo e hairitsis haastateltavia. Samallakertasimme myods|yhyesti haastattel ujen ku-
lun jasisdll6t. Annoimme opettajalle oman haastattel urungon, johon oli kirjattu keskel set
teemat (liite 6). Nain hanen oli helpompi hahmottaa kiinnostuksemme kohteenaolevaaihe-
kokonai suusjatuodavapaammin esille omia g atuksiaan. Totess mme taman hyvaks ratkai-
suksi. Monia opettgjia tuntui miellyttévan se, etté he pystyivéat seuraamaan haastattelun
kulkua omastarungostaan. Osa opettgjista puhui teemoistavarsin oma-aloitteisesti. Tallai-
sissa haastattel ui ssa mei dan tehtéavaksemmejéi 18hi nnatarkentavien kysymysten esittami-
nen jakeskustel un ohjaaminen haluamaamme suuntaan. Jotkut haastatel tavat puol estaan tu-
tustuivat runkoon haastattel un alussa, mutta eivét katselleet sité endé haastattelun aikana.
Né&i den haastattel uiden etenemi g &rjestyksessa haastattelijallaoli siten suurempi merkitys.
(Ks. Syrjdlaym. 1994, 86-87.)
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Haastattel ut suoritettiin koululla opettajien tyopaivan aikanatai sen péa-

tytty&. Haastattel util oinakaytettiin tilanteen mukaan typariluokkien valitilaa, koulun kir-
jastoatai haastateltavan luokkahuonetta. Y hté opettajaa haastattelimme Jyvaskylan yliopis-
ton erityispedagogiikan laitoksen til oissa. Haastattel uol osuhteet olivat vaihtelevia, eikahéi-
ridiltaainavoitu valttya. Katkot eivét kuitenkaan mielestdmme vaikuttaneet ratkai sevasti
haastattel ujen kulkuun. Suurempi ongelmaoli se, etté osalla tyopaivan jalkeen haastatel -
luistaopettgjistaoli selvasti kiirekotiin, mikahéiritsi haastattel uun keskittymistéjamoti-
voitumista. Haastattel ujen gjoittumisellajuuri ennen jajalkeen hithtoloman on mydsvoinut
olla oma vaikutuksensa. Ennen lomaa opettajat olivat vasyneempié ja odottivat jo sen al-
kamista. Eras opettaja puolestaan totesi, ettd heti loman jakeen omatyokuormatuntui ta-
vallistakin stressaavammalta.

Kirjoitimme molemmat mahdollisimman pian jokai sen haastattelun j&lkeen
memot, joita hyddynsimme haastattelunauhoja litteroidessamme ja analysoidessamme.
M emoi ssa pyrimme kuvailemaan tarkasti haastattel utilannetta, omiatunnelmiamme, haas-
tattelijan jahaastateltavan el eitd, ilmeitajaniin edelleen. Kirjoitimmeylds mydsuusiaga-
tuksia ja ideoita tulevien haastattelujen ja analysoinnin tueksi. (Bogdan & Biklen 1992,
107-108, 119124, 157-161). Lisaks pyrimme kuuntelemaan joitain nauhojajo ennen seu-
raavia haastattel ukertoja.

Haastatteluissanousi esille tutkimuksemme kannaltamielenkiintoisiaasioita,
muttameilla el ollut g ankéyttdsyistéd mahdollisuutta tehda uutta haastattel ukierrosta. Té-
man vuoksi padatimme selvittda naité aiheitatarkemmin jéljelld olevissa haastattel uissa ja
muokkasimme viel & haastattel urunkoa (liite 5) jonkin verran ensimmai sten haastattel ujen
jalkeen. Lisatyt aiheet on merkitty runkoon kursiivilla. Ensimméi sten haastattel ujen perus-
teella téarkeimpina pitdmamme ai heet lihavoimme.

Ennen aineiston litterointia kuuntelimme viel & haastattel unauhat | 8pi. Keskus-
telimme samalla haastattel un herdttamisté gj atuksistaja vaikutel mista sekéaluimme jatay-
densimme haastattelumemoja. (Bogdan & Biklen 1992, 166). N&in saimme kokonaisvaltai-
semman ja tarkemman kuvan haastattel uaineistosta, mikéd oli avuksi analyysivaiheessa.

Haastattel ut kestivét 45 minuutista 1 tuntiin 45 minuuttiin. Y hteensé haastat-
teluaineistoa kertyi noin 14 tuntia 40 minuuttia. Litteroituna aineistoa on — Times New
Roman -kirjasimella, fonttikoolla 12, rivivdlilla2 jasivumarginaaleilla5jal cmsekayléa

jaaamarginaaleillal cm — yhteensd 390 sivua.
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Liséks yhden haastattelun alusta on 15 sivua materiaalia, joka el ole ai-

van sana sandlta litteroitua. Aikatauluongelmien vuoksi jouduimme tekeméaén kaksi
haastattelua osittain pééllekkain ja toisen haastattelun alkuosassa kaytimme koulun
mikrofonia ja nauhuria. Téssa osassa kaikkia haastateltavan vastaukset eivéat kuulu
kunnolla. Havaitsimme nauhoituksen epaonni stumisen kuitenkin heti haastattelun ja keen.
Haastattelijakuunteli nauhan [8pi jateki mahdollisimman tarkat muistiinpanot epasel vista
vastauksista. Naiden muistiinpanojen tuella saimme purettua nauhalta analysoinnin
kannalta keskeiset siséll6t. Tasta haastattelusta el kuitenkaan ole monta suoraa lainausta

raportissamme, koska olemme joutuneet téydentamaan vastauksia omin sanoin.

1.3 Aineiston analyysi

Analysoimme aineistomme induktiivisesti (ks. Patton 1990, 44). Pilkoimme sen ensin eri
koodien alle, jatarkastelimme sitten kunkin koodin tai tietyn koodiryhman alle kertynytta
variaatiota. Taman pohjaltayhdistimme|6ydoi sté kokonai suuksi a, jotka olemme kuvanneet
raportissamme. Vertasimme viel & 10yt6ja aikaisempiin teorioihin jamalleihin jaloimme
talta pohjalta mallin toimivasta kaikille yhtei sestéa koulusta (luku 7).

Aineiston analyysin aluksi luimme molemmat pari kertaa kaikki litteroidut
haastattel ut |8pi. Samalla kertasimme myods haastattel ui sta tekemi@mme memoja. Tarkoi-
tuksenamme oli saada ainei stosta koodaukseen tarvittavayleiskuva. L ukiessammeteimme
molemmat itsendi sesti marginaal eihin alustavaakoodausta, €li kirjoitimme otsikkoja—koo-
dikategorioita— haastattel uista nouseville aihekokonai suuksille. (Bogdan & Biklen 1992,
176.) Laadulliselletutkimukselle tyypillisesti pyrimme aineistol dhttiseen analyysiin. Osa
koodeista nousi luonnollisesti haastattelun teemoista. Kirjoitimme myds jokaiselle
haastattel ulle kansisivun, johon tiivistimme haastattel un sisall 6t seké haastattel usta nous-
seet toistuvat tai yllattavat 10ydot.

Taman jalkeen loimme yhdessa varsi naiset analyysikoodit. Kavimmel&dpi mo-
lempien tekemét alustavat kooditukset yhdesta haastattel usta, jamuodostimme néiden pe-
rusteella koodirungon. Lisaksi koodasimme yhdessa viela toisen haastattelun, jossa tes-
tasimme koodirunkomme toi mivuuttaja pyrimme yhtenai stémaén koodaustapamme. L op-
puj en haastattel ujen koodauksen jacimme puoliksi. Ensimméi sten haastattel ujen koodauk-
sen aikana poistimme vielaturhia, paéllekkéisid koodgajalisdssmmejoitakin uusia (Ks.
Bogdan & Biklen 1992, 176-177.) Lopullisessarungossa (liite 7) oli yhteensa 47 koodia,
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jotkajaoimme seitsemaéan padotsakkeeseen: taustatiedot, gjattel u, opettajuus, kokemuk-

set integraatiosta, integraation toteutus, kdytannon opetustyd seka yhtei styo.

K oodasimme aineiston haastattelu kerrallaan. Ensimmadi set haastattel ut pu-
rimme tietokoneelle, siten ettéd nimesimme jokaiselle koodille oman sivun jalgittelimme
aineiston naiden otsakkeiden alle. Emme kaytténeet mitdan rajattua analysointiyksikkoa
kuten lausetta, koskatamaolisi katkonut keinotekoi sesti vastausten siséltodja saattanut ir-
rottaa asiat konteksteistaan. Nain ollen koodien alle kerédtyt kohdat ovat hyvin eripituisia.
Jotkut haastattel ukohdat sijoittuivat myds useamman koodin ale, silldusein aiheet limitty-
vét toisiinsa. (Ks. Bogdan & Biklen 1992, 177.)

Haastattel ujen koodaaminen tietokoneel le osoittautui hyvin aikaavievaks ja
aineisto oli téllatavoin hankal asti késiteltévad. Taméan vuoksi koodasimme loput haastatte-
lut suoraan litteroituihin paperiversioihin. Valitssmmejokaiselle seitsemélle padluokall e eri
varin, jollaaleviivasimme ryhmaan liittyvéat kohdat tekstista. Tarkemmat koodit merkit-
simme numeroin marginaaliin.

K eskustelimme yhdessa j oi denkin ongel mallisten kohtien koodauksesta. Li-
séks valitsimme jokai sesta haastattel usta muutamia vaikeita sivuja, jotka toinen koodasi
miemme tulkintaerojen perusteel |atarkensimme ongelmallisiksi osoittautuneiden koodien
maéaarittelya.

Syvempéaaanalyysavarten luimmejokai sesta haastattel ustatietyn koodin ale
kertyneet kohdat, jatiivistimme kunkin kohdan siséllon yleisemmalle tasolle vietyna gja-
tuksenayhdelle paperille. Tiivistyksiin merkitsimme haastattel utunnisteet sekasivu- jari-
vinumerot. N&iden avulla pystyimme nékemaan, ketka opettajat olivat puhuneet mistakin
asiasta. Nain saimme keréttya kuhunkin koodiin kuuluvat siséll6t hel posti tarkasteltavaan
muotoon jajasennettyal Oytojaraporttiin kirjoitettaviks kokonai suuksiksi. Liitimmeraport-
tiin runsaasti suoria lainauksia kuvailevuuden ja uskottavuuden lisé8miseksi.

Koulun mallia analysoidessamme totesimme, ettd opettajien kommentit
jakautuivat Helakorven (2001, ks. tarkemmin luku 2.2, s. 17) organisaation
toi mintakul ttuurin mallin mukai sesti. Kaytimme téta raportin koulun malliakoskevan osan
(luku 4) jésennyksend. Eskolan ja Suorannan (1998, 82-83) mukaan téllainen teorian
kayttd on yksi mahdollinen laadullisen analyysin apukeino. Opettajien nakemyksiakoulun
toimintaa ohjaavasta gjattelusta ja sen k&ytannon toteutuksesta késittelimme tarkemmin

koulun viiden toimintaperiaatteen avulla.
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Kaytannon opetusty6téa koskevia kohtia teemoitel tuamme havaitsimme,

etta eri tyoparien toimintamallit eroavat erityisesti sen suhteen, millaisissaoppiaineissaja
kuinkajohdonmukai sesti he toteuttavat i ntegraati o-opetusta. Nama erilai set integraatiomal -
lit jakautuivat selkeasti kolmeen ryhmaan: integraatiotaldhinndtaito- jataideaineissa, in-
tegraatiota vahvasti yksittédisissa aineissa seka integraatiota |ahes kaikissa aineissa. Ko-
kosimmetiettyyn toimintamalliin ryhmitt&miemme opettajien haastattel uista koodatut koh-
dat aina samalle paperille. N&in pystyimme nakemaan seka tiettya ryhmaa yhdistavét etta
eri ryhmié erottavat piirteet.

Opettajien erilaisiaintegraatiomallgja (luku 5) ja gjattelua (luku 6) kuvates-
samme valits mme ainel stoommeluontevasti sopivan esitystavan —tyypittelyn. Talatavoin
sailmme esitettya tulkintojamme lagjasti ja syvéllisesti, mutta silti tiiviisti ja toivottavasti
my6s selkessti. Olemme kuvanneet eri opettgjaryhmiayhdistettying mahdollismmanylei-
sinatyyppeina. Tama merkitsee sita, etta raportissa esitettyihin kuvauksiin on otettu mu-
kaan lahinnasellaisiaasioita, jotka esiintyvéat suuressa osassa vastauksi sta. Kuvaamamme
tyyppi saattaa kuitenkin siséltéd myods asioita, joitaei ole yksittdi sessé haastattel ussa. (Es-
kola& Suoranta1998, 182—-183.) Tyypittelyn avullaolemme siten pystyneet myds héivyt-
témaan ja suojaamaan yksittaisten opettajien henkildllisyytta (ks. Syrjdaym. 1994, 88).

Opettajien gjattelun analyysin aloitimme jasentamal & ai neistoa integraati o-
mallien mukaisiin ryhmiin. Havaitsimme kuitenkin, etteivét ajattelumallit ryhmittyneet néi-
den mukaisesti. Sen sijaan kaikkien opettajien gjattel ustalOytyi sekéintegraatiotatukevia
ettasitajarruttaviatekij6ita, jaopettajat Sijoittuivat tasaisesti eri kohdille jatkumoa. Taman
vuoksi paadyimme kuvaamaan gjattel ua kahden 8aripéita edustavan tyypin avulla.

Ryhmittelymme pohjaksi valitsimme kaikkein selkeimmin paljon integroivia
javajemmin integroiviaopettajiaedustavat tapaukset. Naiden esimerkkiryhmien erojaver-
tailemalla poimimme sellaisia g attel un osatekijoita, jotka nayttaisivéat olevan yhteydessa
integraation madr&an jalaatuun. AZripéiden valiin sijoittuvien opettajien ajatukset hajaan-

tuivat eri osa-alueilla molempien tyyppien kesken.
1.4 Tutkimuksen luotettavuus
Tutkimuksemme |uotettavuuden tarkastel ussa kéytadmme Lincolnin jaGuban (1985, 289—

331) kehittdmida kasitteitd: vastaavuus, sSiirrettdvyys, tutkimustilanteen arviointi ja
vahvistettavuus (ks. myos Tynjala 1991).
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Vastaavuus. Tutkimuksen vastaavuus merkitsee sitd, etta tutkimuksen re-

konstruktiot eli mallinnukset vastaavat mahdollisimman luotettavasti tutkittavien konstruk-
tiotatodellisuudesta(Lincoln & Guba 1985, 294-296 ks. myds Tynjala1991, 390). Meidan
tutkimuksessamme tamatarkoittaa sitg, ettaanalyysin kauttamuodostamiemme | 8ytdjen tu-
lis vastata haastattelemiemme opettajien kasityksia koulun mallista, integraatiosta sekéa
omasta g attel ustaan ja toi minnastaan.

Tutkimuksen vastaavuuttaliséé se, ettéd olemme haastatell eet useita opettajia.
Né&in olemmevoineet verrataeri |ahtei st saatuatietoa. Tata kutsutaan |8hdetriangul aati ok-
si. Esimerkiksi jokaisen ty6parin toimintamallista olemme saaneet kummankin, sekaluo-
kan- etta erityisluokanopettajan nakokulman. (ks. Patton 1990, 467). Raportissa olemme
kayttaneet suoria lainauksia kaikilta haastattelemiltamme opettajilta. Muun muassa
haastatel tavien erilaisen innostunei suuden ja kiinnostuksen vuoksi toiset ovat tosin nous-
seet tarkeammiksi avaininformanteiksi. Heilté aineistoa ja sen my6ta myos lainauksia on
muitaenemman. (Syrjalaym.1995, 86) Vielakattavamman kuvan koulun kulttuuristaoli-
simme saaneet, jos olisimme haastatel leet myds avustagjiaja muitakin kuin tyépareinatoi-
mivia opettajia. (ks. Patton 1990, 467.)

Tutkimuksemme vastaavuutta heikentda lisdks se, ettéa olemme kaytténeet
vain yhtaainei stonkeruumenetelmaa. (Patton 1990, 464-467; Eskola& Suoranta 1998, 69—
70). Olemme pyrkineet vahentéamaan yhden menetel man kéyttamisesta johtuvia puutteita
paneutumalla huol el lisesti haastattel umenetel méan.

Kahden tutkijan kaytto lisda tutkimuksemme vastaavuutta (ks. Patton 1990,
468-469; Eskola& Suoranta1998, 70). Teimme kumpikin puol et haastattel uista, mikavoi
vahentéd yhden haastattelijan aiheuttamaa vaéristymaa aineistossa (Patton 1990, 468).
Hyddynsimme kahden ihmisen nékdkul maa myés ainei ston koodauksessa ja anal yysi ssa.
Na&in pyrimme varmistamaan, etta |6ytomme ja tulkintamme nousevat aineistosta.

Tutkijatriangul aati ota kdytetédén analyysissdyleensa siten, ettéeri tutkijat ana-
lysoivat aineiston itsendisesti javertailevat sitten analyysejakeskendan (Patton 1990, 468).
Me olemme tasta poiketen suorittaneet koodauksen jalkeisen syvemman analyysin koko-
naan yhdessa. K eskustelimme nakdkul mistamme jaarvioimme niitdanalyysin aikana. Kun
nakokulmamme poikkesivat toisistaan, luimme kohdan uudell een konteksti ssaan. Ristirii-
taisiks jadneet kohdat jatimme kokonaan pois analyysista. Mikali analyysin olisi tehnyt
vainyks tutkija, haastateltavan gjatuksi sta poikkeavat tulkinnat olisivat j&aneet hel pommin

huomioimatta ja kyseenal ai stamatta.
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Useampia ndkokul mia saimme myds teoriatriangul aation avulla (Patton

1990, 470). Aineistoa anal ysoi dessamme tarkastelimme tutkimustehtévidmme seka organi-
saati oteorioiden, opettajatutkimuksen etta integraati otutkimuksen nakdkul mista.

Tulkintojemme oikeel lisuuden varmistamiseks olemme antaneet haastatelta-
vien tarkistaa osia raporttimme luonnoksesta (member check) ( Lincoln & Guba 1985,
314-316). Tiiviin raportointiaikataulun vuoks emme voineet ensin tarkastuttaalainausten
tunnistettavuutta, jalahettda sitten koko raporttia kaikkien haastateltavien luettavaksi tul-
kintojen tarkastamistavarten. Taman vuoksi samallakun haastateltavat saivat tarkistaatun-
nistettavuutensa kayttamistamme lainauksista, liitimme mukaan mahdollisimman paljon
tekstikontekstia. N&in haastatel tavat saattoivat nahda, missayhteydessalainaustakaytetédn,
jaarvioida kohdan tulkintaa.

Saimme vain parilta opettaj alta kommenttej a tul kinnoistamme. Toinen heista
arveli, ettatekemddmme padatel mét ovat oikeita. Toinen puolestaan totes, ettdei voi téysin
allekirjoittaa kaikkia tulkintojamme, mutta ol ettaa, etté ne perustuvat osin myds muiden
haastatel tavien kertomuksiin. Tulkintojen oikeellisuuden tarkastamistavaikeuttaakin osit-
tain se, ettdolemmetehneet yleistaviatyypittelyj, joihin olemme koonneet ryhmalle omi-
naiset piirteet. Tyyppikuvaus el siten valttamétta vastaataysin yksittéi sen opettgjan kuvaa
todellisuudesta.

Sirrettavyys. Lincolnin ja Guban (1985, 296298, ks. myds Tynjala 1991,
390) mukaan siirrettavyysriippuu siitd, miten samankaltaisia tutkimusymparistt ja sovel-
lusympéristd ovat. Koska tutkija tuntee ainoastaan tutkimusympériston, han ei voi yksin
paétellaloytojen Siirrettavyyttd muihin kontekstel hin. Taman vuoksi olemme pyrkineet ku-
vaamaan tutkimukseemme osallistujat, aineiston, menetel mét jatul kintaperusteemme mah-
dollisimman hyvin. Naiden pohjaltalukijavoi arvioidatutkimuksemme |6yt6jen sovelta-
mi statuntemaansakontekstiin —esimerkiksi toiseen kouluun, jossatoteutetaan integraatio-
yhteisty6tatyopareissatai tiimeissa. (Lincoln & Guba1985; Tynjad&1991, 390.) Haastatel -
tavien henkildllisyyden suojaamiseksi emme ol e esittaneet heidéan taustatietojaan tarkasti
yksil6iden. Olemme kuitenkin kertoneet tutkimuksemme kannaltaoleellisks katsomamme
asiat.

Tutkimuskoulussamme on integraatiota edistavid erityispiirteitd, joiden osata
Se eroaa usel mmi sta mui sta suomal ai sista koul ui sta. L 6yt6jemme perusteel landyttéisi kui-

tenkin siltg, ettandmaerityispiirteet elvét ole valttamattomiatoi minnallisen integraation to-



124
teutukselle. Talla perusteellauskomme, etté|dytdjammevoi siirtéamyds muihin kou-

luihin.

Syrjdlaym. (1994, 102-103) ovat sita mieltd, ettd myos laadulli sessa tutki-
muksessa voidaan puhua yleistettdvyydesta. Sen voi jakaa heidéan mukaansa esimerkiksi
analyyttiseen jaluonnol liseen ylei stamiseen. Tutkimuksemmeluonnollistayleistamistaon
se, joslukijavoi tarkan kuvailun avullayl e stéé tutkimuksen omaan kokemusmaail maansa,
esimerkiksi koulukokemuksiinsa. Analyyttista, teoreettista yleistémista on tutkimukses-
samme erityisesti luvussa7, jossalGytojemme sekéaikai sempien teorioiden jamallien poh-
jaltarakennamme mallia toimivasta kaikille yhtei sesté koul usta.

Tutkimustilanteen arviointi. Laadullisen tutkimuksen | 8yt6jen pysyvyyttaar-
vioitaessa on huomioitava tilannekohtainen vaihtelu, joka voi johtua tutkijasta itsestéan,
tutkimusolosuhteista tai tutkittavasta ilmiosta (Tynjala 1991, 391). Olemme pyrkineet
huomi oimaan tété vai htel ua muun muassakirjoittamallatarkat memot jokai sesta haastatte-
lusta. M emohin kirjoitimme kaiken haastattel ui stamiel eemme tul evan: haastattel uol osuh-
teet ja-gjankohdan, mahdolliset héiri6t ja niiden vaikutukset, huomioitamme haastatelta-
vastajahénen kaytoksestdan, omat tuntemuksemme janiin edelleen. Memot auttoivat mei-
té haastattel ujen tulkinnassajaluotettavuuden arvioimisessa. Tilannetekijdt huomiocimalla
olemme todennadkoisesti voineet valttda joitain virheellisid paatelmia tai haastateltavien
kommenttien ylitulkintoja.

Meissatutkijoissailmenevdavaihteluaoli esimerkiks se, etté haastattel utek-
niikkamme parani kokemuksen karttuessa. Opimme myds hallitsemaan haastattel urungon
paremmin, minka johdosta pystyimme luomaan viimeisistd haastatteluista keskuste-
lunomai sempia. Toki my6s haastatel taviemme asenteet heljastuivat omiin tunnelmiimmeja
haastattel un kulkuun. Myontel sesmméssé il mapiirissi keskustelu oli luontevampaajasaim-
me paremmin esille opettajan henkil kohtai sen nékdkulman asioihin (Syrjala ym. 1994,
87).

Kun menimme tekemaén ensimmai si & haastattel uja koimme, etté osa opetta-
jista suhtautui meihin ja tutkimukseemme hieman pidéttyvasti. Aikaa my6ten opettajien
asenteet muuttuivat kuitenkin myonteisemmiksi. Mydhemmin erés haastatel tavamme kertoi
meille, etté opettagjia oli aluksi pelottanut se, ettéa pienessa tydyhteisossa eri opettajien

gjatukset tunnistetaan hel posti. Toisaalta myods haastattel ujen viemaaikatuntui muutenkin
aikapul asta kérsivisté opettajista pitkdl td. Heita saattoi hairitd myos se, etteivét he tienneet

kysymyksiammetarkkaan etukateen. Voi oll g, ettéjannitteitd on vahentanyt se, etté opetta-
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jat ovat ensimmai sten haastattel ujen jalkeen kuulleet niiden kulusta. Kun olimme kou-

lulla useampana péivana, tulimme myo6s tutummiksi opettajien kanssa.

Haastattel ugjankohdat aiheuttivat vaihtelua haastateltavien jaksamisessa ja
motivaatiossa. Joi ssakin haastattel uissa havaits mme esimerkiksi, etti haastatel tavan vasta-
ukset muuttuivat loppuakohden lyhyiksi jasuurpiirteiseksi, kun haastateltava el endgatyo-
paivan paétteeksi jaksanut motivoituavastausten pohtimiseen. Lisdks osasta haastatteluja
karsiutui kiireen vuoksi joitakin, tutkimuksemme kannalta véhemman keskeisia aiheita
pois.

Y mpéristétekijatkin vaihtelivat eri haastattel uissa, eikahéiridiltaainapystytty
valttymaan. Hairi6t olivat kuitenkin yleensatilapéisiakatkoksia, joiden jalkeen pystyimme
jatkamaan haastattel ua normaalisti.

Saamiemme vastausten aitouteen saattaavaikuttaa se, etté osa haastattel ujen
aiheistaoli melko henkil6kohtaisia. Esimerkiksi integraati ota pai nottavan koulun opettajina
haastateltavillaoli ehk&atunne, ettaheidan kuuluisi toimiatal gjatellatietyllatavalla. Taman
vuoksi he saattoivat kokea integraatioon asennoitumiseen liittyvat kysymykset erityisen
henkil 6kohtai sina. N&i ssyhteyksi ssi korostuu haastattel uille taval linen suotavien vastaus-
ten antamisen vaara. (Ks. Hirgarvi, Remes & Sajavaara 1997, 202—203.) On mahdollista,
ettajotkut haastateltavat ovat jattaneet myds joitakin asi oitamainitsematta, koskaovat pe-
lanneet henkil 6llisyytensd paljastuvan. Y leensa ottaen opettajat puhuivat kuitenkin varsin
avoimesti gjatuksistaan ja asenteistaan, ja uskal sivat myos esittaa kriittisid kommentteja.

Vahvistettavuus. Tutkimuksen vahvistettavuudel laviitataan ensinnakin tutki-
janviitekehykseen jaluotettavuuteen (Patton 1990, 482-485; Tynja&a 1991, 392). Toiseks
tulisi tarkastella aineiston laatua ja uskottavuutta (Lincoln & Guba 1985, 300; Eskola &
Suoranta 1998, 213).

Olemme pyrkineet lisddmaan tutkimuksemme vahvi stettavuutta kuvaamalla
tarkasti tutkimusmenetelmamme. Néin lukijavoi arvioidatydmmelaatua. V ahvistettavuut-
ta liséd muun muassa myo6s kayttamamme triangul aatio seka tutkimuksen kuluessa teke-
mamme reflektiiviset muistiinpanot (ks. Lincoln & Guba 1985, 299-301; Tynja& 1991,
392-393). Haastattelumemojen lisaksi olemme pitaneet tutkimuksen suorittamisen jaana-
lyysin gjan tutkimuspaivakirjaa. Siihen olemme kirjanneet muun muassa ideoita, joita
olemme saaneet; kysymyksig, joihin pitdis etsiavastauksiaaineistostatai kirjallisuudesta
seké omiaennakko-oletuksiamme analyysista. Tutkimuspaivakirjaan kirjasimme myostut-

Kimusprosessissa kdyttamamme menetel mét, jotta pystyimme raportoimaan tutkimuksen
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suorittamisen tarkasti. (ks. Bogdan & Biklen 1992, 122—-124.) Ennen raporttimme vii-

meistel yvai hettaluetutimmelisaksi tydommetuttavallamme, jollaon kasvatusalan koul utus-
taja kokemusta, ja joka tuntee myds erityispedagogiikan kenttéé. Keskustelimme hanen
kanssaan |6yt6jemme perustel uista ja saimme pal autetta tul kintojemme johdonmukai suu-
desta. (ks. Lincoln & Guba 1985, 299-301; Tynjala 1991, 392—-393.)

1.5 Tutkimuksen eettisyys

Kerroimme opettajill e kirjeitse tutkimuksemme tarkoituksestaja haastattel ujen luonteesta
(liite 3). Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista. Haastattel ujen aluksi opettajat al-
lekirjoittivat tutkimussopimuksen (liite 4). Nain olemme huomioineet tutkimuksen eetti-
syydelle asetetun informoidun luvan saamisen vaatimuksen. (Ks. Bogdan & Biklen 1992,
53-54.) Tutkimustehtavamme tarkentuivat jamuuttuivat kuitenkin tutkimuksemme kulues-
sa, minkavuoksi lopullinen tehtavé eroaajonkin verran siitd kuvasta, joka haastateltavilla
on voinut alun perin olla.

Olemme kasitelleet aineiston luottamuksel lisesti. Emme ol e kertoneet eteen-
péin haastateltavilta saamiamme henkil6kohtaisiatietojatal ajatuksia. (Bogdan & Biklen
1992, 54.) PienessatyOyhtel sissa opettajat ovat hel posti tunnistettavissa. Raporttialaaties-
samme olemme pyrkineet ottamaan huomioon tutkimuksemme mahdolli set vaikutukset tut-
kimaamme tydyhtei soon jayksittéisiin opettajiin. Olemme pyrkineet haivyttémaén haasta-
teltavien tunnistettavuuden. Emme ol e raportissasel keasti osoittaneet, mista haastattel usta
mikin lainaus on. Lainauksissaesiintyvét nimet olemme muuttaneet. (Ks. Eskola& Suoran-
ta1998, 57; Syrjdlaym. 1994, 88.) Tulkintojemme arvioinnin hel pottamiseksi olemme kui-
tenkin merkinneet | ainausten peraéan kirjaimella, onko kyseessa luokan- vai erityisluokan-
opettgja. Olemme kaikkineen pyrkineet tahdikkaaseen raportointiin.

Ennen raportin julkai suatoimitimme viel & haastatel taville tydmme alustavan
siséllysluettelon ja heidan haastattel uistaan otetut |ainaukset konteksteineen. Tassa
yhteydessé he saivat kommentoida | ainaustensa kayttoa ja tunnistettavuuttaan, kuten
lupasimme tutki mussopi muksessa. Olemme poi staneet raportista opettajien toiveiden mu-
kaan joitakin lainauksiatai lainausten osia, joistahe olisivat olleet tunnistettavissatai joita
he muuten eivét halunneet raporttiin ndkyviin. (Ks. Bogdan & Biklen 1992, 54.)

Olemme kayttaneet tutkimuksessamme koulujen oikeitanimig, mistdolemme
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sopineet Epilan koulun rehtorin kanssa. Koulun avoimuuden periaatteeseen liittyen se

tiedottaa mielell&an integraatiomal listaan eteenpéin. Toisaaltakoulun mallissaon niin pal-
jon erityisiapiirteitd, etta sen tunnistettavuuden peittéminen olisi ollut melko mahdotonta.
Opettajien kommenttien perusteel|a ol etamme, etté tunni stamattomuuden turvaaminen ty6-
yhteison sisélla on heille merkittavampaéa kuin koulun tunnistettavuus ulkopuolisen [ukijan
silmissa.

Y ksi tutkimuksen eettisyyteen liittyvakysymyson, kayttavatko tutkijat tutkit-
taviahyvékseen oman uransaedistamiseksi, vai hyotyvatké myostutkittavat tutkimuksesta
(ks. esim. Eskola& Suoranta 1998, 53-54). K oskakyseessa on opinnaytetyd, suurin merki-
tyssillaon toki meilleitsellemme. Koulu oli kuitenkin toivonut tutkijoita, jotkatoisivat ul-
kopuolisen ndkemyksen heidan toiminnastaan. Lisaks useammat haastattel emamme opet-
tgjat ilmaisivat haastattel un jalkeen, ettd heistatuntui mukavalta, kunjoku oli kiinnostunut
hei dan ajatuksi staan javaivannakonsatul oksista. Jotkut mainitsivat haastattelun myos sel-
Kiyttaneen gjatuksia ja innostaneen pohtimaan omaa ty6ta.

Olemme luvanneet toimittaa tutkimusraportin koululle. Toivomme, etta
olemme onnistuneet muodostamaan koulusta, sen kulttuuristaseké kaikille yhtei std koulua
edistévistatekijoista sellai sen kuvan, jokahyodyttéa myos tutkimukseemme osallistuneita

opettajia toiminnan kehittémisessi.
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LIITE 2: Epilan ja Raholan koulujen integraatiosuunnitelman viisi periaatetta

KOHTI KAIKILLE YHTEISTA KOULUA

1 Tasa-arvo

* Koulun kaikki oppilaat ovat samanarvoisia.

* Hyvéat ihmissuhteet ja osalli stuminen koulun jayhtei skunnan toimintaan ovat hyvan el&
manlaadun keskeisimpié tavoitteita.

* Oppiminen on yhtd arvokastariippumattaoppilaiden kyvyistatai taidoista. Vammaisuutta
voidaan tarkastella yhtena yksilon persoonallisuuden piirteena.

* Tavoitteena on kehittda kouluyhteisba suvaitsevaiseks ja erilaisuutta ymmartavaks.
Henkil6kunnalla on téassa tyossa merkittava rooli.

2 Osallistuminen

* Koulumme kaikillaoppilaillaon oikeus oppimiseen jaosal listumi seen huolimatta heidan
erityisvaikeuksistaan.

* Kanssakdymisen ja osallistumisen taitojen opettaminen tapahtuu koulun tarjoamissalu-
kuisissa sosiaalisissa tilantei ssa ja tapahtumissa.

* Koulun opetusmenetel mi ssé korostuu omakohtai nen kokeminen jatekeminen, inhimilli-
nen lampad ja eldmyksellisyys.

3 Joustavuus

* Oppilaan kasvatukseen, kuntoutukseen ja opetukseen osallistuvat henkil 6t laativat yhdes-
sa erityista tukea tarvitseville oppilaille henkil 6kohtai set opetussuunnitel mat.

* Erityistatukeatarvitsevat oppilaat voivat osallistuaylei sopetukseen oman henkil 6kohtai-
sen opetussuunnitel mansa mukaisesti.

* Opetusryhmi& voidaan muodostaa ja ryhmitell& toimintasuunnitelmien ja tavoitteiden
mukaan.

* Samanaikai sopetustilanteet edellyttavét erityisluokanopettajan ja luokanopettajan pari-
tyoskentelya seka tarvittavaa avustavaa henkil 6kuntaa.

4 Avoimuus

* Oppilaiden vanhemmilla on mahdollisuus osallistua kiinteasti koulun toimintaan ja sen
kehittamiseen.

* Koulu toimii tiiviissa vuorovaikutuksessa sitéd ympérdivan yhteison kanssa.

* Koulu toimii mahdollisuuksiensamukaan harjoittelukoulunamm. sosiaali- jaterveyden-
hoitoal ojen oppilaitosten opiskelijoille.

5 Vahiten rajoittava ympéristo

* Epilan koulu muutti Raholan koulun saneerattuihin tiloihin syksylla1997. Saneerattujen
tilojen suunnittelu toteutettiin yhtei stydssa koulujen henkil 6kunnan kanssa.

* Raholan ja Epilan koulut muodostavat yhdessa koul uyhtei son, jossakaikki oppilaat saa-
vat osallistua ja olla mukana koulutoiminnassa seka oppia omien kykyjensa mukaan.

* Kasvatus- jaopetustoi mintaatukevillatilaratkai suillaon luotu avoin, yhteisollisyyttatu-
keva, kodinomainen ilmapiiri.
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LIITE 3: Infokirje opettgille

Pro gradu -tydmme haastatteluihin osallistuvat opettaj at!

Olemme tekemassa koulustanne tapaustutkimusta pro gradu -tydndmme Jyvaskylan yli-
opiston erityispedagogiikan laitokselle. Tarkoituksenamme on selvittég, miten toteutatte
koulunne integraatiomallia kaytannossa ja millaista on koulunne pedagogiikka. Erityisen
kiinnostuneita olemme teidan opettajien nékokulmasta, siitamiten tetoimittetassamallis-
sa

Nyt olemmetyéssdmme siind vaiheessa, ettaolisi aikatullakoulullenne keréamaan
aineistoa, kyselemaan jakuuntelemaan, mitateillaon kerrottavana. Aineistoksemme haas-
tattelisimme miel elldan teita kai kkiatydpareinatoimivialuokanopettajiaja erityisluokan-
opettagjia.

Haastattelemmeteita jokai stayksitellen. Ohessaon kolme (eri viikonloppujen ym-
parille gjoittuvaa) vaihtoehtoista haastattel ugjankohtaa, jotka sopisivat meidan aikatau-
luihimme. Tutkittuanne omia kalentereitanne olkaa hyvét ja valitkaa itsellenne sopivat
haastattel upéivét ja-gjat jatdyttékad omat tietonne lomakkeeseen. Tarkemmallakellongjal-
lael olevdlig, kunhan jokaiselle haastattel ulle varataan vahintdan kaksi tuntiaaikaa. Y hden
paivan aikanavoimme tehda korkeintaan kol me haastattel ua, silléaenempaatuskin jaksam-
me yhdellakertaa. Aika- jamatkajarjestelyjemme hel pottamiseksi olisi mydstoivottavaa,
jos saisitte sovitettua kaikki haastattelut kahden viikonlopun ympérille. Mikali ehdotta-
mamme gjankohdat eivét sovi jollekin teistd, meihin voi ottaa yhteytta ja sopia erikseen
haastattel ugjasta.

K &sittelemme ainel ston luottamuksel lisesti jaennen lopullisen raporttimmevamis-
tumista saatte vield esittéa mielipiteenne itseanne koskevien tietojen oikeellisuudesta ja
henkil 6llisyytenne tunni stettavuudesta. Haastattel ugjan varaamalla osoitatte suostumuksen-
ne osallistua tutkimukseemme. Varsinaisen tutkimusluvan saatte allekirjoitettavaksenne
haastattel un yhteydessa.

Josteillaonjotakin kysyttavaatai kommentoitavaatydtamme koskien, ottakaamei-
hin yhteytta séhkopostitse tai puhelimitse.

Kiitos etukateen lupauksestanne yhtei styhon!

litaRalli Riikka Vuoristo
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LIITE 4: Tutkimussopimus

TUTKIMUSSOPIMUS

Teemme pro gradu -tyétamme Jyvaskylan yliopiston erityispedagogiikan laitokselle Sa-
kari Mobergin ohjauksessa. Tutkimusaiheenamme on opettajien pedagoginen gjattelu ja
toiminta koulunne integraatiomallissa.

K okoamme aineiston haastattel emalla teité koulun opettajia yksittain. Haastatte-
lun jalkeen saatamme tarvittaessa tdydentda ja tarkentaa kertomiasi tietoja séhkopostitse
tal puhelimitse. Kasittelemme aineiston luottamuksellisesti ja raportoi dessamme py-
rimme suojaamaan tutkittavien henkil 6llisyyden. Kaytamme tutkimusraportissa pei-
tenimi&ja ennen sen julkai sua annamme sinulle mahdollisuuden kommentoida omaa
osuuttasi koskeviatietoja.

Allekirjoittamalla tdmén sopimuksen annat suostumuksesi haastattel ustasi saa-
mamme aineiston kayttéon tutkimuksessamme.

Kiitos osallistumisestasi!

litaRalli ja Riikka Vuoristo

pvm haastateltavan allekirjoitus ja nimenselvennys

Y hteys- ja taustatiedot

séhkoposti jaltai puhelinnumero:

ik& koulutus: tyovuodet:

tyOpari:

opetettava luokka: oppilasméara
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LIITE 5: Haastattelurunko (haastattelijat)

OPETTAJAN PEDAGOGINEN AJATTELU JA TOIMINTA LUOKKAINTEGRAATIOSSA

TAUSTATIEDOT: nimi, ikd, tyo- ja koulutustausta, tyévuodet (1o/eo), opetettava luokka, oppilasmééarg,
tyOpari, integraati o-oppiai neet
- Miten olet tullut téhan kouluun/ 18htenyt toteuttamaan integraatiota?

- Kuinka kauan ol et opettanut nykyista ryhméaasi/ toiminut nykyisen tyéparisi kanssa?

1. YLEINEN KUVAUS TYOSTA
* Kerro tyostési

* Kerro ryhmastési (omaltydparin)

2. KAYTANNON OPETUSTYO
*Haluaisimme saada konkreettisen kuvan siitd, mité integraatio merkitsee yksittéisten oppilaiden kannalta
katsottuna. Nimedisitké muutamia oppilaita, jotka tuovat erilaisia esimerkkeja integraation toteuttamisesta.
Esimerkiksi jonkun, jolle integraatiolla on ollut erityista merkitystd, tai jonkun jonka kohdalla integrointi
on ollut erityisen haasteellista esimerkiksi opetuksen jarjestamisen kannalta, tai vastaavasti erityisen help-
poa. (Yksildintegroidut / erityisopetusta saavat ylei sopetuksen oppilaat).

- Kuvaile nimedmiasi oppilaita/ erityisesti oppijoina

- Mité opettajana pidét heidan tarkeimpina tavoitteinaan? Minka vuoksi ?

Miten ndihin tavoitteisiin pyritéén? (Yksilollisten tarpeiden ja tavoitteiden huomioiminen
(HOJKSY?), erityisesti integraatiotunneilla)

- Mika on omaroolisi ndiden oppilaiden opettamisessa?

- Mik& merkitysintegroinnillaon néille oppilaille?
* Kerro tydsi suunnittelusta

- Miten, milloin ja kenen kanssa suunnittelet tyotasi?

- Mité suunnitelmia laadit ja milta pohjalta? (esim. koulukohtai set, ylei sopetus/erityisopetus,

HOJKS, viikko-, vuosi suunnitel mat)

- Miten kéytét néita suunnitelmia opetuksessasi ?

-Miten olette yhdistaneet erityisoppilaiden jayle sopetuksen tavoitteet?
* Miten ol ette jarjesténeet opetuksen integraatiotilanteessa?

- Miten hoidatte esimerkiksi tyonjaon, ryhmajaon ja eriyttamisen? (avustajat)

-Kuka paattaa ja milla perusteilla keitd, miten ja milloin integroidaan?

- Millaisia opetusmenetel mia kéytétte (eriyttdminen)?

- Miten tilat on jarjestetty, mita materiaalgja on kdytossa (eriyttaminen)? Mista nékee, etta luo-

kassasi toteutetaan integraatiota?

- Miten ol ette paétyneet tdllaisiin ratkaisuihin?

(jatkuu)
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Liite5

* Kerro mita (asioita ja miten arvioit tydssasi (omatyosi, oppilaat). Yhteistyo tydparin kanssa
* Keiden kanssa ja millaista yhteistytta teet avustajien ja tydparisi lisdksi? (Vanhemmat, myos tydparin
luokan oppilaiden?)

* Miten integrointi nékyy opetustydsi kokonaisuudessa? Mika on tyoparityoskentelyn merkitys?

3. OPETTAJAN TYOTA OHJAAVA AJATTELU
- Mik& mielestasi on tarkein tehtavasi/ paatavoittees opettajana?
- Mitd ominaisuuksia haluaisit oppilaissasi ennen kaikkea kehittéd? Miten pyrit ndihin tavoittei-
sin?
- Mikéaon roolisi oppilaan oppimisessa?

- Mista olet saanut rakennusaineita ajattel uusi? (oppimisen ja opetuksen teoriat, ideol ogiat)

nimet&?
- Mitdymmarrét kasitteell& integraatio? Enta “kaikille yhteinen koulu”? Enta “véahiten rajoittava
ymparistd”? Mita nama kasitteet merkitsevét teidan koulussanne?

- Miten perustelet integraation tarpeellisuutta? ( eli miksi kannattaa integroida?)

4. OPETTAJAN ARVIO TAMAN HETKISESTA TYOSTAAN JA SEN VAATIMUKSISTA SEKA
OMISTA VALMIUKSISTAAN
* Arvio tyodsta
- Kun gjattel et tydsi/integraatioprosessin etenemista nyt ja aiemmin, mihin asioihin olet ol lut
tyytyvéinen?
- Jos voisit toteuttaa tyotési omien unelmiesi mukaisesti, ilman rgjoitteita, mita haluaisit muuttaa
tai tehdatoisin?
- Mitkatekijét estévét tai mahdollistavat ndma muutokset?
* Arvio opettajan omista valmiuksista
- Mitavahvuuksia (tietoja, taitoja, kokemuksia...) sinulla on nykyista tyotasi ajatellen?
Miten olet saanut nama valmiutesi (koulutus, kokemukset...)?
- Mitavamiuksia koet viela tarvitsevasi? Miten voisit kehittéa néité valmiuksia?
* Arvio koulun integraatiomallin edellyttamista valmiuksista
- Mitdominaisuuksia pitéisit tarkeimpind, jos olisit valitsemassaitsellesi uutta tydparia?
- Millaisiavinkkeja antaisit opettgjalle, jokaryhtyisi toteuttamaan koulunne mallin mukaista

integrointia?
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LIITE 6: Haastattelurunko (haastateltavat opettajat)

OPETTAJAN PEDAGOGINEN AJATTELU JA TOIMINTA
LUOKKAINTEGRAATIOSSA

TAUSTATIEDOT: ty6- ja koulutustausta, tyévuodet, integraati o-oppiai neet

1. YLEINEN KUVAUSTYOSTA
* Kerro tyostasi

* Kerro oppilaistasi

2. KAYTANNON OPETUSTYO

* Tyypillinen luokkatilanne

* Suunnittelu

* Opetus arjestelyt/ opetusmenetel mat
* Arviointi

* Integraation merkitys

3. OPETTAJAN TYOTA OHJAAVA AJATTELU
* Téarkein tehtévas opettgana

* |hantees

* Ajattelusi rakennusaineet

* Ajattelusi muuttuminen

* Kasitykses integraatiosta

4. OPETTAJAN ARVIO TAMAN HETKISESTA TYOSTAAN JA SEN
VAATIMUKSISTA SEKA OMISTA VALMIUKSISTAAN

* Arvio tyosta

* Arvio omistavamiuksista

* Arvio koulun integraatiomallin edellyttamista valmiuksista



LIITE 7: Koodirunko

1. TAUSTATIEDOT

1.1 Koulutus

1.2 Tyokokemus

1.3 Elamankokemus

1.4 Mukaantul o integraatioon
1.5 Opetusryhmaét

2. AJATTELU

2.1 Asennoituminen integraatioon
2.2 Integraatiokasitys

2.3 Oppimis- jatiedonkasitys

2.4 |hmiskasitys

2.5 Arvot jatavoitteet

2.6 Ajattelun rakennusai neet

2.7 Virstanpylvaat

2.8 Unelmat

3. OPETTAJUUS

3.1 Suhde oppilaisiin

3.2 Suhde ty6hon

3.3 Kasitys opettgjista

3.4 Kasitys opetustyosta

3.5 Omarooali

3.6 Omat vahvuudet ja persoonalli-
suus

3.7 Kehittyminen opettajana
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4. KOKEMUKSET INTEGRAATIOSTA
4.1 Onnistumiset ja edut

4.2 Haitat

4.3 Oppilaiden asenteet

4.4 Muiden opettajien asenteet

4.5 Vanhempien ja ympdriston asenteet

5. INTEGRAATION TOTEUTUS
5.1 Esteet
5.2 Edistavét tekijéat
5.3 Opetugjarjestelyt
5.4 Sisdll6t (+ oppiaineet)
5.5 Koulun malli
5.6 Integraatioprosessi
5.6.1 dku
5.6.2 kehittyminen
5.6.3 tulevaisuus
5.7 Yksil6integraatio

6. KAYTANNON OPETUSTYO
6.1 Tyonkuva

6.2 Oppilaille asetetut tavoitteet
6.3 Suunnittelu

6.4 Menetelmét ja materiaalit

6.5 Eriyttdminen (tavoitteet)

6.6 Arviointi

6.7 Y leisopetuksen erityisopetus

7.YHTEISTYO
7.2 Tyopari

7.3 Avustgjat

7.4 Muut opettagjat
7.5 Vanhemmat
7.6 Muut tahot





