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ABSTRACT

In Finland we have compulsory education for all children. In 1985 the education of pupils
with severe developmental disabilities was put under the control of the school administration,
which extended compulsory education to these pupils, too. That was the starting point for
developing the education of severely disabled children. The current target is to arrange the
teaching in accordance with the neighbourhood school principle. At the same time, the defini-
tion of the concept of developmental disability has changed so as to put more emphasis on the
individual and equality. The assessment of developmental disability has also advanced from
merely measuring intelligence to emphasising the assessment of capacity.

The study reported here was a qualitative case study. Its main characters were Sanna,
Paavo, and Kalle plus their teachers, personal school assistants, and parents. What all three
children had in common was a severe developmental disability. Despite that, they pursued
their studies in integration with comprehensive education, which was exceptional at the time
the study was begun. The aim of the study was to clarify the administrative arrangements of
providing preschool and comprehensive school for Sanna, Paavo, and Kalle in connection with
comprehensive education and to examine the kind of pedagogical, physical, and social learning
environment that comprehensive school provided for the three pupils. In addition, the learning
paths of Sanna, Paavo, and Kalle were trailed from preschool to the second grade. The research
data consisted of observational and videotaped material on the free and structured situations
that occurred in the course of the school day, written documents, and interviews of the three
children’s class teachers, special education teachers, personal school assistants, and parents.

The results show that the administrative solutions concerned with arranging the teaching
of the pupils participating in the study were inclusive at the early stages of the school path
but that there were decisions made as early as the elementary school stage that were based on
integration and even segregation. The instruction of the three pupils with severe developmen-
tal disabilities was divided into joint teaching with the other pupils in the class and separate
teaching supported by the school assistants. In the teaching arrangements, attention was paid
to the individual needs of pupils needing special support. The most substantial support meas-
ure was the provision of a personal school assistants to each pupil participating in the study.
Indeed, the school assistant turned out to be crucial actors in creating the opportunity for the



participating pupils to study in a comprehensive education group together with other pupils.
As required by the legislation, an IEP (individualized education plan) was drawn up in a multi-
professional work group for each of the three pupils, but the transposing of the goals expressed
in the pupils’ IEP’s into the contents of comprehensive education worked out poorly, and the
main responsibility for attaining the goals was usually left to the school assistants. Having pu-
pils with severe developmental disabilities study in a comprehensive education group was not
taken as a matter of course but was reassessed annually.

In the pedagogical learning environment provided for Sanna, Paavo, and Kalle, the aspira-
tion was to take the children’s individual needs into account, and the functioning of the teach-
ing arrangements was monitored regularly. The objective of the teaching arrangements was to
allow the three pupils to study in a comprehensive education class in an inclusive manner, but
in practice the teaching arrangements were segregative in the cases of two of the pupils, and it
was only in the case of one pupil that they worked out in a mostly inclusive manner. Coopera-
tion among the people working in the teaching, rehabilitation, and everyday life of the three
pupils with severe developmental disabilities worked well. In the well-working cooperative
network, however, listening to the disabled pupil him/herself was forgotten about.

The schools participating in the study had shortcomings in the accessibility of the physical
learning environment that hindered the free movement of pupils with severe developmental
disabilities in the school premises and the yard areas. Efforts were made in the participating
schools to make changes promoting accessibility, but such changes were difficult to carry out
in old school buildings. In the social learning environment of Sanna, Paavo and Kalle, there was
pronounced interaction between the pupils with severe developmental disabilities and the pro-
fessionals. In the close network of adults, too, cooperation and flow of information functioned
well. Interaction and joint activities between the pupils with severe developmental disabilities
and the other pupils in the comprehensive education class came to fruition in the structured
group situations during the school day, but in free situations the interaction between the disa-
bled pupils and other pupils in the comprehensive education class was negligible. In their free
time the pupils with severe developmental disabilities did not have a single friend to meet and
spend time with.

The results show that teaching arrangements accordant with inclusive teaching were real-
ised for the three pupils with severe developmental disabilities in early childhood education
and preschool education. When they moved on to comprehensive school, however, the teach-
ing arrangements they met ranged from inclusion to integration, even to segregation. On the
upper grades and in secondary education, the school placement solutions applied were mainly
special-school solutions of a segregating nature. According to the results, there was a lot of
room for improvement in the realisation of inclusive studying on the upper grades of com-
prehensive education and in secondary education in particular. Even now that some time has
passed since the carrying out of this study, too many segregative decisions are still made. Ac-
cording to the results, the educational transition stages in particular turned out to be significant
points on the learning paths of pupils with severe developmental disabilities, and it is these
stages that need more attention in the future.

Keywords: pupils with severe developmental disabilities, integration, inclusion, individualis-
ing, IEP, preschool education, comprehensive education, secondary education, comprehensive
school
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ABSTRAKTI

Suomessa kaikilla lapsilla on oppivelvollisuus. Vaikeasti kehitysvammaisten lasten opetus siir-
tyi kouluhallinnon alaisuuteen vuonna 1985, jolloin he saavuttivat oppivelvollisuuden. Tasta
alkoi my®6s heidan opetuksensa kehittiminen. Nykyisin tavoitteena on opetuksen jérjestami-
nen ldhikoulu-periaatteen mukaisesti. Samanaikaisesti kehitysvammaisuus —kéasitteen maarit-
tely on muuttunut yksilda ja tasa-arvoa korostavampaan suuntaan. My®6s kehitysvammaisuu-
den arvioinnit ovat kehittyneet dlykkyyttd mittaavista arvioinneista toimintakyvyn arviointia
korostaviksi.

Tama tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, jonka paahenkilditéd olivat Sanna, Paavo ja
Kalle seka heidédn opettajansa, henkilokohtaiset avustajansa ja vanhempansa. Lapsina ja oppi-
laina heitd yhdisti vaikea kehitysvammaisuus. Siitd huolimatta he aloittivat perusopetuksen
yleisopetukseen integroituneena, mika oli harvinaista tutkimuksen alkaessa. Tutkimuksen ta-
voitteena oli selvittda hallinnollisia ratkaisuja Sannan, Paavon ja Kallen esi- ja perusopetuksen
jarjestamiseksi yleisopetuksen yhteydessa sekd heiddn pedagogista, fyysistd ja sosiaalista op-
pimisymparistddan yleisopetuksessa. Taman lisdksi seurattiin Sannan, Paavon ja Kallen kou-
lupolkua esiopetuksesta toiselle asteelle. Tutkimuksen aineisto muodostui koulupaivan vapai-
den ja ohjattujen tilanteiden havainnointi- ja videointiaineistosta, kirjallisista dokumenteista
sekd luokanopettajien, erityisopettajien, henkilokohtaisten avustajien ja vanhempien haastat-
teluista.

Tulosten mukaan tutkimuksessa mukana olleiden oppilaiden opetuksen jarjestimiseen liit-
tyvét hallinnolliset ratkaisut olivat koulupolun alkuvaiheessa inklusiivisia, mutta jo alakou-
lussa tehtiin integraatioon ja jopa segregaatioon perustuvia ratkaisuja. Vaikeasti vammaisten
oppilaiden opetus jakaantui luokan oppilaiden kanssa yhteiseen ja erilliseen opetukseen kou-
lunkdyntiavustajan tuella. Opetuksen jarjestimisessa huomioitiin erityista tukea tarvitsevan
oppilaan yksildlliset tarpeet. Merkittavin tukitoimi oli henkilokohtainen koulunkayntiavusta-
ja kaikilla tutkimuksen oppilailla. Henkilokohtaisista koulunkédyntiavustajista muodostuikin
olennaisesti vaikuttava tekija tutkimuksen oppilaiden mahdollisuuteen opiskella yleisope-
tuksen ryhmaéssa yhdessda muiden oppilaiden kanssa. Kaikille tutkimuksen oppilaille laadit-
tiin lainsdddannon mukaisesti HOJKS moniammatillisessa tyoryhmassd, mutta oppilaiden
HOJKS:ien tavoitteiden siirtdminen yleisopetuksen sisaltdihin toimi puutteellisesti ja paavas-



tuu tavoitteiden toteuttamisesta jdi yleensa koulunkayntiavustajalle. Vaikeasti vammaisten op-
pilaiden opiskelu yleisopetuksessa ei ollut itsestdan selvaa vaan sitéd arvioitiin vuosittain.

Sannan, Paavon ja Kallen pedagogisessa oppimisympadristdssd pyrittiin huomioimaan
heidan yksillliset tarpeensa ja opetusjérjestelyjen toimivuutta seurattiin saannoéllisesti. Ope-
tusjdrjestelyjen tavoitteena oli opiskelu inklusiivisesti yleisopetuksen luokassa, mutta kaytan-
ndssd opetusjdrjestelyt olivat segregoivia kahden oppilaan kohdalla ja vain yhden oppilaan
kohdalla ne toteutuivat péadasiassa inklusiivisesti. Yhteistyo vaikeasti kehitysvammaisen oppi-
laan opetuksessa, kuntoutuksessa ja arjessa olevien henkil6iden valilla oli toimivaa. Hyvin toi-
mivassa yhteistyoverkostossa vaikeasti kehitysvammaisen oppilaan oman danen kuuleminen
kuitenkin unohtui.

Tutkimuksen kouluissa fyysisen oppimisympariston esteettdémyydessa oli puutteita, jot-
ka vaikeuttivat vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden vapaata liikkumista koulun tiloissa
ja piha-alueilla. Kouluissa pyrittiin tekemé&én esteettomyytta edistdvid muutoksia, mutta nii-
ta oli vaikea toteuttaa vanhoissa koulurakennuksissa. Sannan, Paavon ja Kallen sosiaalisessa
oppimisymparistossa korostui vuorovaikutus vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden ja am-
mattihenkildiden valilla. My®6s yhteisty0 ja tiedonkulku toimivat hyvin aikuisten tiiviissa ver-
kostossa. Vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden vélinen vuo-
rovaikutus ja yhdessa tekeminen toteutuivat koulupdivéan aikana ohjatuissa ryhmatilanteissa,
mutta vapaissa tilanteissa vaikeasti kehitysvammaisten ja yleisopetuksen oppilaiden vélinen
vuorovaikutus oli vahaistd. Vapaa-ajalla vaikeasti kehitysvammaisilla oppilailla ei ollut yhtdan
ystdvaa kenen kanssa tavata ja viettad aikaa. Ne vahdisetkin vuorovaikutustilanteet yleisope-
tuksen oppilaiden vililld loppuivat siirryttaessa ylakouluun.

Tulosten mukaan varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa toteutuivat inklusiivisen opetuk-
sen mukaiset jarjestelyt. Vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden siirtyessa perusopetuksen
alaluokille vaihtelivat opetusjarjestelyt sen sijaan inkluusiosta integraatioon, jopa segregaati-
oon. Yldkoulussa ja toiselle asteelle siirryttdessad koulusijoitusratkaisut olivat padasiassa segre-
goivia erityiskouluratkaisuja. Tulosten mukaan erityisesti yldkoulussa ja toisella asteella oli
paljon kehitettavaa inklusiivisen opiskelun toteutumisessa. Vaikka tutkimuksen toteuttamises-
ta on kulunut aikaa, tehddan edelleenkin liian paljon segregoivia ratkaisuja. Tulosten mukaan
erityisesti opetuksen siirtymévaiheet osoittautuivat merkityksellisiksi vaikeasti kehitysvam-
maisten oppilaiden koulupolun eri vaiheissa. Siirtymavaiheisiin tulisikin erityisesti panostaa
tulevaisuudessa koulupolkujen eheyttamiseksi.

Avainsanat: vaikeasti kehitysvammaiset oppilaat, integraatio, inkluusio, HOJKS (henkilokoh-
tainen opetuksen jarjestimistd koskeva suunnitelma), yksilollistaminen, esiopetus, perusope-
tus, toisen asteen koulutus



Esipuhe

Kiinnostava ja yllattava tutkimusmatka. Vuonna 1998 havaitsin vaikeasti kehitysvammaisten
oppilaiden opiskelun yleisopetuksessa olevan harvinaista Suomessa. Minun kiinnostukseni
herasi ja halusin selvittda, miksi ndin on. Kokemukseni yhdesta onnistuneesta integraatioko-
keilusta kahden vaikeasti vammaisen oppilaan kanssa yleisopetuksessa oli kannustava. Onnis-
tuneen kokemuksen innostamana I6ysin itseni jatkotutkimusseminaarista uteliaisuutta tiynna.
Pitka tutkimusmatka vei mukanaan kohti uusia kokemuksia, joita raportoin tdssa tutkimuk-
sessa.

Erityiskiitokset tutkimukseni ensimmaiselle ohjaajalle professori, emeritus Kari Tuunaisel-
le, joka uskoi véitostutkimukseni alkuvaiheessa tutkimuksen aiheeseen ja kannusti jatkamaan
sitd. Tutkimuksen ohjaajana jatkoi professori, emeritus Markku Ihatsu tutkimuksen kenttdvai-
heen ajan. Hén huolehti oikeasta suunnasta ja antoi tilaa tutkijan omalle ajattelulle. Tuki ja
kannustavat kommentit olivat silloin tervetulleita. Kiitos Markku!

Pitkan matkan tutkimuksen loppuun saakka ohjaajanani on kulkenut professori Eija Kar-
nd. Tutkimusmatkan aikana olemme pohtineet aineiston jarjestamistd, analyysid ja paatelmia.
Olet johdatellut taitavasti tutkijan oivaltamaan ja havaitsemaan tutkimuksesta esille nousseita
ilmiditd sekd ymmartimaan niiden merkityksellisyytta. Suuret kiitokset sinulle Eija! Yhteiset
tutkimuskeskustelut ja ihmettelyt tutkijakollegan KT Virpi Vellosen kanssa tutkimuksen en-
simmadisistd vuosista ldhtien olivat antoisia ja tutkimusty6ta tukevia. Pitkiin tutkimusten poh-
diskeluihin siséltyi aina myds herkullista vatsantdytettd. Tulen kaipaamaan niitd tapaamisia!
Tutkimuksen viimeisten vuosien ajan Virpi Vellonen toimi my0s tutkimukseni toisena ohjaaja-
na. Kiitan Virpia tarkoista havainnoista ja kannustavista kommenteista.

Dosentti Tero Timonen osallistui tutkimusmatkaani heréattimalla keskustelua ja avartamal-
la suuntaa tulevaisuuteen. Kiitokset Terolle ndistd yhteisistda keskusteluhetkista! Kiitdn myds
KT Tarja Ladonlahtea tutkimukseeni perehtymisesta ja eteenpdin ohjaavasta palautteesta. Vai-
toskirjani esitarkastuksesta ja asiantuntevista neuvoista kiitdn professori Kaarina Méaéttaa ja
professori, emerita Ulla Lahtista.

Tutkimuksen kieliasun huolellisesta tarkastamisesta kiitan Malla Jylhaa, kuvioiden visuaa-
lisesta muodosta Kirsi Avoketoa, Henni Nevalaista ja Virpi Vellosta seka taitosta Sari Vanskaa.
Kiitokset my0s emeritus, professori Pekka Hirvoselle tiivistelman englanninkielisesta asusta.

Jatkotutkimusseminaareista muodostui tarked osa tutkijan omaa tutkimuspolkua. Semi-
naarit olivat kiinnostavia sekd ryhméhenki ja keskustelut olivat innostavia ja kannustavia.
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My®s haasteet ja onnistumiset jaettiin ryhman sisalld esimerkiksi tutkimukseni kyselylomak-
keen moniammatillinen pilotointi ja kommentointi. Jatkotutkimusseminaarit olivatkin minulle
tarkeita oppimisen ja oivaltamisen paikkoja, kiitokset niistd ohjaajille ja tutkijakollegoille.

Tutkimuksen aineistonkeruun ja analyysin vaiheiden aikana saamastani taloudellisesta tu-
esta kiitan Joensuun yliopiston kasvatustieteellistd tiedekuntaa (Itd-Suomen yliopisto). Tyon
ja tutkimuksen yhteensovittaminen ei aina ole helppoa. Tydyhteisén tukeva ja kannustava
rooli tutkimusvapaiden ja tydtehtavieni jarjestelyissa onkin korostunut tutkimusmatkan aika-
na. Suuret kiitokset KUNTOn vaelle! Lisaksi kiitdin my0s entista tyonantajaani Honkalammen
kuntayhtymaa (nykyisin Pohjois-Karjalan sairaanhoito- ja sosiaalipalvelujen kuntayhtyma) ja
Honkalampi-keskuksen koulua opintovapaiden jarjestelyista tutkimuksen alkuvaiheessa. Eri-
tyisen suuret kiitokset kuuluvat nykyiselle tyonantajalleni Honkalampi-sééatiolle tydaikojen ja
opintovapaiden joustavista jarjestelyista tutkimuksen vuosien aikana.

Kiitokset kuuluvat my®s jokaiselle tutkimukseen osallistuneelle vanhemmalla, opettajalle,
rehtorille, koulunkayntiavustajalla ja oppilaille. Erityisesti kiitdin Sannaa, Paavoa ja Kallea, jot-
ka olivat tdiman tutkimuksen padhenkilditd ja mahdollistivat tutkimuksen toteuttamisen. Suu-
ret kiitokset Heille!

Hyvit ystavat! Ystdvien merkitys on vahvistunut tutkimuksen aikana. Ilman heita olisin
unohtunut sisélle sekd monta yhteistd kuntoiluhetked ja naisteniltaa olisi jadnyt pitamatta.
Néama hetket ovat olleet tarkeita. Kiitokset niistd Tiinalle, Jaanalle (M), Teijalle ja Jaanalle (K).

Kaikkien ndiden vuosien aikana ovat vanhempani Ritva ja Veijo kannustaneet ja olleet
kiinnostuneita tutkimukseni etenemisestd, kiitokset siitd teille! Veljedni Jussia haluan kiittaa
lasndolosta ja yhteisistd herkullisista illallishetkistd. Haluan kiittdd myds ldheisia sukulaisiani
kannustuksen sanoista ja tervetulleista vierailuista.

Lampimaét kiitokset haluan osoittaa miehelleni Arille! Olet antanut minulle tilaa ja aikaa
tutkimuksen tekemiseen, jota arvostan suuresti. Muistutit minua lampimasté saunasta ja usein
havahduin herkulliseen ruoan tuoksuun. Ruokailuhetket ovat olleet tarkeitda koko perheen yh-
dessdoloon. Rakkaat kiitokset my0s pojillemme Villelle ja Antille! Te olette pitdneet minut ar-
jessa kiinni vaikka olen vélilla uponnut tieteen maailmaan. Taman tutkimusmatkan aikana te
osasitte ottaa oman aikanne didin kanssa. Siita olen teille kiitollinen! Lahes huomaamatta teista

on kasvanut hienoja nuoria miehia.

Joensuussa 14.03.2012

Merja Hyytidinen
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1. Johdanto

Kaikkien oppivelvollisten oppilaiden opiskelu yhdessd on herdttanyt keskustelua niin kan-
sainvélisesti kuin my0s valtakunnallisesti. Erityisesti vaikeasti vammaisten oppilaiden opis-
kelu yleisopetuksen yhteydessa (integraatio) tai yleisopetuksen luokassa (inkluusio) koetaan
haasteelliseksi jarjestdd. Yhteiskunta on kuitenkin ottanut enenevissa maéarin vastuuta vaikeasti
kehitysvammaisten lasten oikeudesta tulla yksildllisesti huomioon otetuiksi yhteiskunnassa.
Téstd hyvana esimerkkind on vaikeasti kehitysvammaisten lasten laitossijoitusten vahenemi-
nen viime vuosikymmenien aikana sekd heidédn tasavertainen oikeutensa pdivahoitoon, perus-
opetukseen, kuntoutukseen ja opiskeluun.

Kaikkien lasten oikeutta maksuttomaan perusopetukseen, tasavertaiseen ja yksilollisesti
suunniteltuun opetukseen ovat edistineet muun muassa Yleissopimus lapsen oikeuksista ja
Salamancan julistus (Erityisopetuksen strategia 2007, 11; Lahtinen, Lankinen & Sulonen 2006,
34). Julistusten tavoitteena on ollut tukea kaikkien lasten yhtaldista oikeutta sosiaaliseen kans-
sakdymiseen ja opiskeluun toisten lasten kanssa. Salamancan julistuksessa otetaan kantaa
my0s avoimen koulun periaatteiden toteutumiseen siten, etta kaikilla lapsilla on oikeus paasta
tavallisten koulujen (ldhikoulujen) oppilaiksi. Periaate on kirjattu my6s Suomessa Erityisope-
tuksen strategiaan. (Erityisopetuksen strategia 2007, 55; Lahtinen, Lankinen & Sulonen 2006,
34; Yleissopimus lapsen oikeuksista 1989, 2002; Salamanca Statement 1994), mutta kirjatuista
periaatteista huolimatta vaikeasti kehitysvammaiset oppilaat opiskelevat edelleenkin Suomes-
sa harvoin lahikoulun yleisopetuksessa.

Yhtena syyna vaikeasti vammaisten oppilaiden vahaiseen maaraan yleisopetuksessa on se,
ettd heidan opetuksensa koetaan haasteelliseksi. Taman taustalla on yhtena tekijana luokan-
opettajien vahdinen tietimys vaikeasti vammaisten oppilaiden opetuksesta. Luokanopettajat
kokevat, ettd heidan ammattitaitonsa ei riitd vaikeasti vammaisen oppilaan opetukseen (Winter
2006, 85). Opettajankoulutuksen toivotaankin vastaavan tdhan haasteeseen ja lisdavan tuleville
luokanopettajille erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetukseen liittyvaa tietamystd (Kuo-
relahti, Savolainen & Puro 2004, 39-41).

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittad vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opis-
kelua yleisopetuksessa ja heiddn koulupolkujaan esiopetuksesta toiselle asteelle, silla tutkimus-
ta kohderyhman oppilaiden integraatiosta yleisopetukseen ja koulupolkujen toteutumisesta
Suomessa oli tehty tutkimuksen alkaessa vahéisesti. Tassa tutkimuksessa painottui vaikeasti
vammaisten oppilaiden opiskelun seuraaminen yleisopetuksen yhteydessa. Koulupolkujen
toteutumista tarkastelen paivikodista alkaen toiselle asteelle ja my0s toisen asteen opintojen
jalkeen sijoittumista jatko-opintoihin tai tydelamaan. Tutkimuksen alkaessa vuonna 1998 yleis-



opetuksessa integroituneena opiskelevien oppilaiden maara Suomessa oli Tilastokeskuksen ti-
lastojen mukaan 26 vaikeimmin kehitysvammaista oppilasta (EHA?2), joka oli 3 % kaikista vai-
keimmin kehitysvammaisista peruskouluikdisista lapsista. Saavuttaakseni kaikki mahdolliset
yleisopetuksessa integroituneena opiskelevat vaikeasti kehitysvammaiset oppilaat hain osallis-
tujia tutkimukseen my0ds Opettaja-lehden kautta. Ndin mukaan tuli vield yksi oppilas. Kartoi-
tuksen tarkistuksen jélkeen tutkimuksen kohdejoukko supistui ylldttden kolmeen oppilaaseen.
Nain ollen tutkimuksen paahenkildiksi tulivat Sanna, Paavo ja Kalle, joiden koulunkaynnin
alkuvaiheita, perusopetuksessa opiskelua ja tilannetta toisella asteella seurattiin tutkimuksen
aikana. Pitka tutkimusprosessi mahdollisti muutosten seurannan kolmen vaikeasti vammaisen
oppilaan opetuksen jérjestamisessa.

Tutkimuksen aiheesta kiinnostuin tydskennellesséni vaikeasti kehitysvammaisten oppilai-
den opettajana ja koulun toiminnasta vastaavana rehtorina. Koulu oli vaikeasti kehitysvam-
maisille oppilaille tarkoitettu erityiskoulu, joka sijaitsi keskuslaitoksen yhteydessa. Vuosien
kuluessa herési kiinnostukseni yleisopetuksen oppilaiden ja oman luokkani oppilaiden va-
liseen yhteistyohon. Ajatukseni oli my0s kokeilla yhteistd opetusta yleisopetuksessa, mihin
tarjoutuikin mahdollisuus nykyisessa Ita-Suomen yliopiston harjoittelukoulussa. Yleisopetuk-
sen ja erityiskoulun integraatiokokeilu toteutettiin vuosina 1995-1998 (Hyytidinen & Juhala-
Jolkkonen 1998). Tavoitteena oli olla osallisena samassa arjessa kuin kaikki muutkin oppilaat.
Yhteisen opetuksen kokemukset tarjosivat jatkotutkimuksen aiheeksi selvittdaa vaikeasti vam-
maisten oppilaiden integraation toteutumista yleisopetukseen valtakunnallisesti.

Tutkimusraportti jakautuu kuuteen lukuun. Tutkimusraportin alussa luvuissa kaksi ja kol-
me tarkastelen vaikeasti vammaisten oppilaiden opetuksen kehittymistd Suomessa eri aika-
kausina seka inklusiivisen opetuksen toteutumiseen liittyvia tekijoitd. Luvussa nelja esittelen
tutkimustehtdavan metodologisen viitekehyksen. Liséksi kuvaan tutkimuksen henkil6t, aineis-
tonkeruumenetelmaét ja aineiston analyysin toteuttamisen. Tutkimuksen tuloksia tarkastelen
luvussa viisi tutkimuskysymysten mukaisessa jarjestyksessa. Tuloslukujen rakenne muodos-
tuu tutkimuksen kolmen vaikeasti vammaisen oppilaan teemoittain koostetuista tarinoista ja
niiden yhteenvedoista. Yhteenvedoissa tarkastelen tarinoiden keskeisid sisdltdjd teoreettiseen
viitekehykseen peilaten. Luvussa kuusi kokoan tutkimuksen tulokset ja syvennan niiden tul-
kintaa ja merkitysta erityisesti vaikeasti vammaisen oppilaan opiskelusta yleisopetuksessa yk-
silon ja yhteison nakokulmista. Tutkimuksen luotettavuutta arvioin niin ikdan luvussa kuusi ja
samalla tarkastelen tutkimukseni eettistd ndkokulmaa tutkijan omasta ja informanttien roolis-
ta. Tutkimusraportin lopussa esittelen jatkotutkimusaiheita.



2. Vaikeasti kehitysvammaisten
oppilaiden perusopetuksen ke-
hittyminen

Vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden mahdollisuus saada opetusta ikdtovereidensa kanssa
on vaatinut pitkan ajan. 1800-luvun lopusta ldhtien erityisopetusta jarjestettiin monille erityista
tukea tarvitseville ryhmille. Vaikeasti kehitysvammaiset lapset saivat mahdollisuuden oppivel-
vollisuuden suorittamiseen viimeisena oppilasjoukkona vasta 1985, jolloin heidan opetuksensa
jarjestaminen siirtyi lainsdddannon muutosten myotd koululaitoksen vastuulle. Nykyaan Pe-
rusopetuslaki (1998) ja laki perusopetuslain muutoksista (2010) korostaa kaikkien perusope-
tuksen oppilaiden opetuksen jarjestimisté tukikeinoin yleisopetuksen yhteydessa.

2.1 KEHITYSVAMMAISUUDEN MAARITTELYN PERUSTEET

Kehitysvammaisuus -késite on muotoutunut vuosikymmenien aikana ihmisarvoa arvostavam-
paan suuntaan. Samalla myos kehitysvammaisuuden arvioinnin perusteet ovat muuttuneet
dlykkyyttd mittaavista arvioinneista pddasiassa toimintakykyyn perustuviin arviointeihin.
Muutoksilla on ollut myonteista vaikutusta erityisesti vaikeasti vammaisten lasten kuntoutuk-
sen, hoidon ja opetuksen jarjestdmiseen. Vaikeasti vammaisuuden késitteen ja perusteen muu-
toksia on kuvattu taulukossa 1.

Taulukko 1. Vaikeasti vammaisuuden kisitteen ja perusteen muuttuminen vuosien 1958 — 2010 aikana

Vuosi | Organisaatio Peruste Kasite

Alyllisen vajavuuden
1958 Suomi, lainsaadanté vuoksi jatkuva hoidon ja | Vajaamielinen
huolenpidon tarve

WHO (World Health » L Vaikeasti ja syvasti kehitys-
1980 Alykkyysosamaara

Organisation) vammainen




Suomi, ladkinta-, koulu- . o . . .
1987 . o . Koulusijoitus Vaikeimmin kehitysvammainen
ja sosiaalihallitus

AAMR (The American ) .
Kaikenkattavaa tukea tarvit-

1995 Association on Mental Tuen tarve ceva
Retardation)
Perusopetusasetus L - . . .
1998 Koulusijoitus Vaikeimmin kehitysvammainen
(852/1998)
WHO (World Health Toimintakyky ja —edelly- . o
2001 . Vaikea ongelma (disability)
Organisation) tykset, ICF
Opetushallitus, tilasto- . . . o u
2001 Koulusijoitus Vaikea kehitysviivastyma
keskus
KELA (Kansaneldkelai- . . . .
2005 tos) Sairaus, vika, vamma Vaikeavammainen
Erityisopetuksen stra- . .
2007 . Opetussuunnitelma Vaikea vamma
tegia
Erityisopetuksen stra- o . . .
2007 Kustannukset Vaikeimmin kehitysvammainen

tegia

Valtioneuvoston asetus
opetus- ja kulttuuri-
2010 toimen rahoituksesta Rahoitus Vaikeasti vammainen
annetun asetuksen 19§
muuttamisesta

Vajaamielinen -kasite oli kaytossda 1930-luvulta alkaen, ja vajaamieliseksi luokiteltiin vie-
1d vuonna 1958 sdddetyn vajaamielislain mukaan henkild, joka tarvitsi dlyllisen vajavuuden
vuoksi jatkuvaa hoitoa ja huolenpitoa. Téhan ryhmé&an kuuluivat syvasti, vaikeasti ja kes-
kiasteisesti kehitysvammaiset henkil6t sekd lievemmin kehitysvammaiset henkil6t, joilla oli
vaikeita lisivammoja. (Timonen 1986, 10-11; Vajaamielislaki 1958.) Vajaamielislainsaddannon
uudistamiseksi perustettiin Suomessa vuonna 1966 komitea ja vajaamielinen -késite muutettiin
kehitysvammais-kasitteeksi, koska kasitteend vajaamielisyys koettiin ihmisarvoa loukkaavaksi.

Kehitysvammaisuuden maérittely dlykkyysosamaéran (AO) mukaan alkoi vuonna 1980
Maailman terveysjarjesto6 WHO:n (World Health Organisation) julkaiseman tautiluokituksen
ICIDH (International Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps) mukaisesti.
My06s Suomessa julkaisi ladkintohallitus vuonna 1987 ICIDH -tautiluokituksen, jossa dlykkyys-
osamddrd jaettiin neljaan eri luokkaan: lievésti, keskitasoisesti, vaikeasti ja syvasti kehitysvam-
maiset. Vaikeasti kehitysvammaisten adlykkyysosamé&aran maariteltiin olevan 20-34 ja syvasti
kehitysvammaisten alle 20. Vastaavia kasitteitd kansainvalisesti olivat ”profound and multiple
learning disabilities” (PLMD) ja “severely and profoundly mentally retarded students”. (Ouv-
ry & Saunders 2001, 240-241; WHO, Geneva 1992, 225-231; Fadjukoff 1989, 10-11; WHO, Ge-
neva 1980, 48, 53.)

Pohjoismaista nakokulmaa kehitysvammaisten maérittelyyn toi Kylen jo vuonna 1985. Han
madritteli kehitysvammaisuuden ymmarryksen puutteen ndkokulmasta tarkastellen kehitys-
vammaisuutta kolmen eri tason kautta. A-tasolla henkild tunnisti tunteita ja tarpeita sekd ym-



marsi ajankulun. B-tason henkil6t tunnistaa kuvia, osaa puhua ja hahmottaa lahiympaéristonsa.
C-tason henkild hallitsee luku-, lasku- ja kirjoitustaidon. Tunnistaa ympaériston ja arjen muu-
tokset, mutta abstraktien toimintojen ymmartdminen tuottaa vaikeuksia. (Kylen 1990, 5-9.)

ICIDH-tautiluokituksen mukaan luokiteltuja syvasti ja vaikeasti kehitysvammaisia oppi-
laita opetettiin Suomessa Harjaantumisopetus 2 -opetuksessa. Kasitteena syvasti kehitysvam-
mainen koettiin kuitenkin leimaavaksi, joten ladkinto-, koulu- ja sosiaalihallitus muuttivat sen
vaikeimmin kehitysvammaisuus -termiksi vuonna 1987. Kasitteend se kuvasi henkilon kehi-
tyksen ja kdyttadytymisen laaja-alaisia vaikeuksia, ja sitd kaytettiin ldhinnd koulumaailmassa.
(Fadjukoff 1989, 10-12.) Vuonna 2001 késitteen vaikeimmin kehitysvammainen superlatiivi-
muotoa lievennettiin ja rinnalle otettiin samaa kohderyhmaa kuvaamaan vaikea kehitysviivas-
tyma -kasite (Opetushallitus 2001).

Kolmivaiheinen kehitysvammaisuuden maéarittely AAMR (The American Association on
Mental Retardation 1992, nykyisin AAIDD American Association on Intellectual and Deve-
lopmental Disabilities) otettiin Suomessa kayttoon vuonna 1995. Maarittely jakaantui kolmeen
vaiheeseen, jolloin ensimmadisessa vaiheessa tehtiin arviointi kolmen kriteerin perusteella: dlyl-
lisen toimintakyvyn tason, adaptiivisten taitojen tason ja alkamisian. Toisessa vaiheessa arvioi-
tiin henkilon vahvuudet ja heikkoudet neljélla osa-alueella, joita olivat dlyllinen toimintakyky
ja adaptiiviset taidot, psyykkiset ja tunne-elamaan liittyvat nakokohdat, fyysiset, terveydelliset
ja etiologiset ndkokohdat sekd ymparistolliset nakokohdat. Maarittelyn kolmas vaihe painottui
yksilon tarvitsemien tukitoimien suunnitteluun. Henkilon tarvitseman kuntoutuksen ja tuki-
toimien laajuus suunniteltiin vastaamaan hanen tarpeitaan, jolloin tuen tarve saattoi olla ajoit-
taista, madraaikaista, laajaa tai kaikenkattavaa tukea. Pddasiassa kaikki vaikeasti kehitysvam-
maiset oppilaat tarvitsivat kaikenkattavaa tukea selvitdkseen paivittdisistd toimistaan. (Ikonen
2002, 293; Kehitysvammaisuus 1995, 11, 19-29.) Nykyisin perinteisestd mittaavasta arvioinnista
on Hautaméen ja Savolaisen (2009, 154-155) mukaan siirrytty vaiheissa kaksi ja kolme yksilol-
liseen vuorovaikutukseen perustuvaan havainnointiin ja tutkimukseen.

Vuonna 2001 vaikean kehitysvammaisuuden maarittelyyn toi uutta ndkdkulmaa toimin-
takyvyn, toimintarajoitteiden ja terveyden kansainvélinen luokitus ICF (International Classi-
fication Function), joka oli uudistettu versio ICIDH-luokituksesta. ICF-luokitus on nykyisin
yleisesti kédytdssa ja se on myos osa WHO:n kansainvalisid luokituksia. Siiné tarkastellaan yk-
sil6d kehon, yksilon ja yhteison nakokulmista. (WHO, Stakes 2004, 3—4, 207-215.) ICF-luokitus
luo yhteista kasitteistod kuvaamaan henkilon toiminnallista terveydentilaa seka siihen liittyvia
osatekijoitd (Sipari 2008, 25; Koivikko & Sipari 2006, 16; WHO, Stakes 2004, 5, 207-210). Samal-
la se tukee vaikeasti kehitysvammaisen henkilon toimintakykya arvioitaessa eri toimijoiden
tekemid arviointeja ja yksilollisid ratkaisuja. Esimerkiksi kuntoutuksen jatkosuunnitelmia ja
perusopetuksessa henkilokohtaista opetuksen jarjestamista koskevaa suunnitelmaa (HOJKS)
laadittaessa on suunnitelmien tuettava toisiaan. Oppilaan ndkokulmasta tarkeita ovat esimer-
kiksi tavoitteet, menetelmaét ja tukitoimien maara sekd kuntoutukseen liittyvit toimenpiteet.
ICF-luokitus on tuonut maarittelyyn myos yksilon osallisuutta korostavan nakemyksen.

Nykyisin my®0s eri toimijoilla on omia maaritelmidan kaytossa, joista esimerkiksi Kansan-
eldkelaitos (Kela) on kéyttanyt termid vaikeavammainen vuodesta 2005 lahtien. Mé&érittelyn
perustana on sairaudesta, viasta tai vammasta johtuva ladketieteellinen ja toimintakykya rajoit-
tava haitta, jolloin henkild ei selviydy itsendisesti jokapdivaisista eldmantilanteistaan. Vaikeas-
ti vammainen ja vaikeavammainen -késitteitda kdytetddan Kelassa eri yhteyksissa. Esimerkiksi
vammaisetuuksia myOnnettdessa kaytetadn kasitettd vaikeasti vammainen ja kuntoutukseen



liittyen késitettd vaikeavammainen (laki vammaisetuuksista 570/2007; laki kansanelédkelaitok-
sen kuntoutusetuuksista ja kuntoutusrahaetuuksista 566/2005). Kasitteiden epédselvyyksien
valttamiseksi on Suhosen (2010) mukaan Kela laatinut kéaytdssa olevasta terminologiasta ISO/
TC 37n (International Organization for Standardization/Technical Committee 37 Terminology
and other language and content resources) mukaisesti selvennyksen noudattaen kansainvélisia
standardeja (Suhonen 2010, 9, 24).

Erityisopetuksen strategiassa (2007) méaritetaan erityisopetukseen otettujen tai siirretty-
jen oppilaiden opetuksen jarjestimisen paikkaa ja oppilaalle soveltuvaa opetussuunnitelmaa,
jolloin madrittivana kasitteend on vaikea vamma. Opiskelun kustannuksista paatettdessa ja
raportoidessa kaytetdan erityisopetuksen strategiassa (2007, 25-27) kasitettd vaikeimmin ke-
hitysvammainen. Vastaavasti valtioneuvosto (2010) on kayttanyt opetus- ja kulttuuritoimen
rahoituksesta annetun asetuksen 19§ muuttamisessa késitettd vaikeasti vammainen.

Kehitysvammaisuuteen liittyvat méaritelmét ja kriteerit ovat muuttuneet yhteiskunnallisen
kehityksen mukana yksiload arvostavammiksi. Eri aikoina syntyneita kasitteita kaytetaan kui-
tenkin myos rinnakkain ja kdsitteiden moninaisuus vaikeuttaa tulkintaa. Mddritelmien kirjon
taustalla on vaikeasti kehitysvammaisten opetuksen kehittymisesta eri aikakausina kaytetyt
kasitteet. Lisdksi virallisissa hoito- ja kuntoutusorganisaatioissa ja lainsdadanndssa on maarit-
telyille omat ldhtokohtansa. Téassa tutkimuksessa kédytetdan samaa tarkoittavassa merkitykses-
sa kasitteita vaikeimmin kehitysvammainen, vaikeasti vammainen, vaikeasti kehitysvammai-
nen ja vaikeavammaisuus. Osuudessa, jossa késitelldan erityisopetuksen historiaa, kédytetdan
alkuperdisten ldhteiden mukaisia kasitteita. Muutoin kdytetdan kasitettd vaikeasti kehitysvam-
mainen ja vaikeasti vammainen, koska ne kuvaavat laajemmin kehitysvammaisuuden kirjoa
kuin kasite vaikeimmin kehitysvammainen.

2.2 VAIKEASTI KEHITYSVAMMAISTEN OPPILAIDEN OPETUKSEN KEHIT-
TYMINEN SUOMESSA

Erityisopetuksen jarjestimisessd Suomessa on tapahtunut suuria muutoksia 1800-luvulta ldh-
tien. Muutokset ovat vahvistaneet kaikkien oppilaiden oppivelvollisuuden ja tasavertaisuuden
toteutumista. Erityisopetuksen kehittymistd on Suomessa kuvattu neljan jakson kautta, jossa
on mukana myos vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen historia. Vaikeasti ke-
hitysvammaisten oppilaiden opetus onkin edennyt kohti oppivelvollisuutta ja perusopetusta.
My6s lainsdadannossd, opetussuunnitelmassa ja opetuksen yksilollistdmisessa ovat vaikeasti
kehitysvammaisten oppilaiden oikeudet lisdédntyneet tasa-arvoisemmiksi.

2.2.1 Vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen jirjestimisen alkuvai-
heet

Erityisopetuksen kehittymisen ja jarjestamisen historia on noin 150-vuoden pituinen. Ajanjak-
so voidaan jakaa neljdan vaiheeseen, joiden aikana erityisopetuksen jdrjestimisessa tapahtui
selkeitd muutoksia. Ensimmaisen vaiheen aikana erityisopetuksen kehittyminen oli hidasta
ja opetusta tarjottiin vain rajatusti, esimerkiksi aistivammaisille ja erityista tukea tarvitseville
lapsille. Toisen vaiheen aikana, oppivelvollisuuden velvoittaessa valtaosaa lapsista, kehitettiin
lainsaddéantoa ja puitteita erityisopetuksen jarjestaimiseksi lain edellyttaimaélla tavalla. Opetuk-



sen ulkopuolelle jai kuitenkin suuri osa erityista tukea tarvitsevista lapsista. Kolmannen jakson
aikana ei kaikkien lasten oppivelvollisuus vieldkdan toteutunut, joskin kehitysvammahuolto
alkoi huolehtia erityiskoulujen kehittdmistyosta kehitysvammaisille lapsille. Neljas erityisope-
tuksen kehittamisen jakso toi mukanaan tasa-arvoa oppivelvollisuuteen ja -oikeuteen kaikille
oppilaille. Tall6in mahdollistui kaikkien oppilaiden oikeus perusopetukseen. Erityisopetuksen
kehittymisen vaiheita on kuvattu kuviossa 1.

( Perusopetuslaki
Kehitysvamma- | Peruskoululaki\_ (2000 ja 2004)
Peruskoulu- \(aki, peruskoululaki (1997)  _~—_ =
laki (1872) > 985) — ~——

Kansakoululaki
ivelvolli - (_ja-asetus (1957
Oppivelvolli- asetus (1952 Ja -ase
suusiaki (1921) (1952 ST o e Taca.

vertaisuus
Erityisopetuksen Opetuksen Kaikille avoin
perustamis- kaksoisjarjestelma
vaihe alkaa alkoi kehittya peruskoulu
1840 1870 1920 Oikeus
- 1930 1940
Ensimmainen opetukseen
e_ﬁtt_yiskoulq Kehitysvammaiset
aistivammai- vapautettiin Vajaamielis- n n 1990
sille (1846) oppivelvollisuudestal |akji' opetus- Hggg?l:‘;:g] OPMn selvitys 2000
— edelleen ksikoiden ikeasti itys-|[Vaikeasti kehitys-|
yksikoidel koul vaikeasti kehitys-|| Vaikeasti kenitys:
E"i‘g’??;s'?e” (1921-) perustaminen p:;‘i’;"lsyngil:\::n vammaisten siir- || vammaiset
vammaisille 1988 (1985) _|tymisestaperus-| qpﬁllaalt
tarkoitettu kouly kouluun (1989) || erityistuallosta
1876) peruskouluun | £ pityig-
Jyvaskylan yliop. (1997) opetuksen
syvasti kehitysvam- strategia
maisten oppimis- (2007)
projekti (1987-1989)

Erityisopetuksen kehittymisen 1. jakso
Erityisopetuksen kehittymisen 2. jakso
Erityisopetuksen kehittymisen 3. jakso

Vaikeasti vammaisten opetuksen kehittymisen jakso

Kuvio 1. Opetuksen kehittyminen kohti kaikkien oppilaiden oikeutta opetukseen

Erityisopetuksen kehittimisen ensimmainen jakso ajoittui 1840-luvulta vuoteen 1921, jolloin
oppivelvollisuuslaki tuli voimaan. Jaksoa kutsutaan my0s aistivammalaitosten perustamisen
ajaksi. Kehitysvammaisten opetuksen historian katsotaan alkaneen Suomessa vuonna 1876, jol-
loin perustettiin ensimmainen kehitysvammaisille tarkoitettu internaattiperiaatteella toimiva
koulu Pietarsaareen (Tuunainen & Nevala 1989, 33). Koulun perustaminen mainitaan myds
alkuna kehitysvammaisten erityishuollolle (Opetusministerion tyéryhméan muistio nro 5, 1989,
1-4).

Toinen erityisopetuksen kehittymisen jakso sijoittuu ajallisesti oppivelvollisuuslain voi-
maantulosta toisen maailmansodan paattymiseen (1945). Tama jakso oli erityisopetuksen na-
kokulmasta hitaan kehityksen vaihe, joskin se oli my6s alku erityiskoulujen ja -luokkien pe-
rustamiselle. Oppivelvollisuuslaista huolimatta kaikki kehitysvammaiset lapset vapautettiin
edelleen oppivelvollisuudesta. (Happonen 1997, 67, 69, 79; Tuunainen & IThatsu 1996, 7.) Ndin
ollen my0s vaikeimmin kehitysvammaiset oppilaat jaivat viela tdssa vaiheessa oppivelvolli-
suuden ulkopuolelle.

Erityisopetuksen kehittymisen kolmas vaihe ajoittuu maailmansodan paattymisesta perus-
koulun kaynnistymiseen vuonna 1972, jolloin my®os osa-aikaisen erityisopetuksen ripea kasvu



alkoi (Kivirauma 2002, 24; Happonen 1997, 60; Tuunainen & Ihatsu 1996, 7). Kehitysvammais-
ten oppilaiden opetuksen jarjestamiseksi valtio perusti erityisopetuksen kysymyksia késittele-
vid komiteoita pohtimaan jokaisen vajaakykyisen lapsen oikeutta saada asianmukaista huoltoa
ja opetusta. Siita huolimatta kehitysvammaiset vapautettiin edelleenkin oppivelvollisuudesta.
Vastuuta syvasti kehitysvammaisten henkiléiden huollosta komitea suositteli sosiaaliministe-
ridlle. (Happonen 1997, 83; Tuunainen & Ihatsu 1996, 7-9.) Kehitysvammahuollon siirtyessa
yhteiskunnan tehtéviaksi vuoden 1958 vajaamielislain (107/58) perusteella kehitysvammaisten
oppilaiden opetus siirtyi perustettujen erityishuoltopiirien kuntainliittojen tehtavaksi (Ikonen,
Pirttimaa & Fadjukoff 1990, 8-9; Laki kehitysvammaisten erityishuollosta 519/77).

Neljannen erityisopetuksen kehittdimisen vaiheen aikana tasa-arvoisuuden periaatetta ko-
rostava peruskoulu-uudistus toteutui vuodesta 1972 alkaen, jolloin peruskoulukomitea (POPS
11970) otti kantaa vammaisten lasten opettamiseen tavallisissa kouluissa (Lahtinen, Lankinen
& Sulonen 2006, 15-16; Tuunainen & Ihatsu 1996, 10-11). T&ll6in oppimisoikeus méériteltiin
my0s kehitysvammaisten lasten oikeudeksi (Sosiaalialan erityisopetuskomitean mietint6 1971
B 98), mutta vield vuonna 1970 noin 2400 oppivelvollisuusikdista lasta vapautettiin oppivel-
vollisuudesta. Kehitysvammaisten opetus siirtyi osaksi kehitysvammahuoltoa vuonna 1977
saadetyn kehitysvammalain (519/1977) perusteella. Nédin vastuu harjaantumisopetuksen jar-
jestamisesta siirtyi sosiaaliviranomaisille, ja kehitysvammapiirin velvollisuutena oli huolehtia
opetuksen kaytannon toteutuksesta kaikille kehitysvammaisille. (Tuunainen & Thatsu 1996,
11-12.) Vasta tédssa vaiheessa syviésti ja vaikeasti kehitysvammaiset oppivelvolliset lapset paa-
sivdt kehitysvammapiirien jarjestiman opetuksen piiriin.

Neljannessa erityisopetuksen kehittymisen vaiheessa kehitysvammaisten opetuksesta saa-
dettiin 1.1.1985 voimaan astuneessa peruskoululaissa (476/83), jonka mukaan oppivelvollisuu-
desta ei vapautettu enda ketdan. Lain my6ta harjaantumisopetus siirtyi peruskouluhallinnon
alaisuuteen. Lain muutoksesta alkoi myos vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen
kehittyminen, jonka vaiheita on kuvattu taulukossa 2.

Taulukko 2. Vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen jirjestimiseen liittyvit muutokset
vuosina 1985-2004

Laki / vas-
; Opetuksen ;
Vuosi tuussa oleva e Opetussuunnitelma Muutos
. jarjestaja
hallitus
Kehitysvammaisten erityis- | Oppivelvollisuudesta
Kehitysvamma- o huoltona annettava opetus, |ei voida vapauttaa,
i o Erityishuolto- . . .
1985 laki/ Sosiaali- L Harjaantumisopetuksen opetuksen jarjes-
. piirit . s " —_
hallitus opetussuunnitelma 2 tdmisen kdynnista-
(1987) minen




Kuntien ope- o . .
. Vaikeimmin kehitysvam- .
tustoimet, . i . Peruskouluun siir-
Perusopetusla- maisten harjaantumisope- K .
) peruskouluope- . tyminen, erillinen
1997 ki/ Opetushal- tuksen opetussuunnitel- )
. tusta vastaa- opetussuunnitelman
litus man perusteet peruskoulua
vaa opetusta perusteet
varten 1997
antavat tahot
Kuntien ope-
tustoimet, Ensimmainen kai-
Perusopetusla- | peruskou- kille oppilasryhmille
. Peruskoulun opetussuun-
2000 ki/ Opetushal- luopetusta . kohdentuva ope-
. nitelman perusteet 1994 .
litus vastaavaa ope- tussuunnitelman
tusta antavat perusteet
tahot
Kuntien ope-
tustoimet, Yhtenadisen perus-
Perusopetusla- | peruskou- koulun ja tasa-ar-
) Peruskoulun opetussuun- )
2004 ki/ Opetushal- luopetusta ) von korostaminen,
) nitelman perusteet 2004 )
litus vastaavaa ope- vahvuuksien huo-
tusta antavat mioiminen
tahot

Vaikka vuoden 1985 sdddetyn perusopetuslain mukaan ei ketdéan voitu enda vapauttaa opetus-
velvollisuudesta, jdi syvésti ja vaikeasti kehitysvammaisten opetuksen jdrjestiminen edelleen
sosiaalihallinnon toteutettavaksi. Lain velvoittama kaikkia lapsia koskeva oppivelvollisuus ei
siis toteutunut taydellisesti, sillda noin 800 vaikeimmin kehitysvammaista oppivelvollista jai
edelleen peruskouluopetuksen ulkopuolelle. (Ikonen, Pirttimaa & Fadjukoff 1990, 10; Fadju-
koff 1989, 8.)

Jyviskylan yliopistossa, jossa lain uudistuksen myota koulutettiin vaikeimmin kehitysvam-
maisten opetukseen erikoistuneita erityisopettajia ja laadittiin opetusta ohjaavaa opetussuun-
nitelmaa ja toimintaohjeita. Harjaantumisopetuksen opetussuunnitelma 2 — asiakirjan (EHA2)
osa “Toiminta-alueet ja tavoitteet” valmistui kesdlla 1987 (Fadjukoff 1989, 8). My0s yksi tar-
keimmistd vaikeimmin kehitysvammaisten opetuksen kehittamishankkeista tehtiin Jyvaskylan
yliopistossa. Syvasti kehitysvammaisten oppimisprojektiin osallistui kymmenen erityishuol-
topiirid vuosina 1987-1989. Projektissa kerdttiin materiaalia vaikeimmin kehitysvammaisten
oppimisesta ja oppimisympadristdistd sekd kehitettiin yksilollisid opetussuunnitelmia ja niiden
seurantaa. Myos padatoksentekijoille annettiin tietoa vaikeimmin kehitysvammaisten opetuk-
sesta ja siihen liittyvistd kehittdmistarpeista peruskouluhallinnon alaisuuteen siirtymista var-
ten. (Ikonen, Pirttimaa & Fadjukoff 1990, 1-13.) Kehittdmisty® jatkui 1980-luvun lopulle, minka
paatteeksi opetusministerion tyéryhma teki vuonna 1989 selvityksen vaikeimmin kehitysvam-
maisten oppivelvollisten opetuksen siirtdmisesta peruskouluun. Muistiossa nostettiin tulevai-
suuden kehittamiskohteiksi normaalisuuden periaate ja integraatio erityisesti lainsdddannon
nakokulmasta. (Opetusministerion tydryhman muistio nro 5, 1989, 1-4.)



Suomessa vuonna 1995 tehdyssa perusoikeusuudistuksessa otettiin huomioon kansainvéa-
listen sopimusten, yleisohjeiden ja julistusten vaatimukset. Talldin tavoitteena oli tarjota kai-
kille samat kansalaisoikeudet ja poliittiset, taloudelliset, sosiaaliset ja sivistykselliset oikeudet
tasavertaisesti. Suomessa perustuslaki uudistettiin 1.3.2000 (Lahtinen, Lankinen & Sulonen
2006, 31-32; Suomen perustuslaki 2000, 3). Se on ohjannut myds vaikeasti kehitysvammais-
ten lasten tasavertaisuuteen ja osallisuuteen liittyvissa kysymyksissa. Téarkeind tavoitteina on
kirjattu yksilollinen kohtelu, mahdollisuus vaikuttaa itsedan koskeviin asioihin kehityksensa
mukaisesti ja oikeus saada kykyjen ja erityisten tarpeiden mukaisesti myds muuta tukea kuin
perusopetusta. Lisdksi kansainvalisten sopimusten ja julistusten mukaisesti my6s Suomessa on
kirjattu perustuslakiin perusopetuksen maksuttomuus jokaiselle lapselle kuuluvana oikeutena
ja samalla on saadetty oppivelvollisuudesta lailla. (Lahtinen, Lankinen & Sulonen 2006, 46,
106-107; Suomen perustuslaki 2000, 9, 12-13.)

Merkittava muutos vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen jarjestimisessa ta-
pahtui, kun hallitus esitti eduskunnalle peruskoululain ja kehitysvammaisten erityishuollosta
annetun lain muuttamista syksylld 1996. Esityksessd ehdotettiin vaikeasti kehitysvammaisten
oppivelvollisuusikdisten lasten opetuksen siirtdmista peruskoulussa annettavaksi, jolloin kun-
nille siirtyisi vastuu kaikkien kunnan alueella asuvien oppivelvollisuusikdisten lasten ope-
tuksen jarjestimisestd peruskoululain mukaisesti. (Lindroos-Himberg & Pirhonen 1997, 1-9.)
Téama oli vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen jarjestamisen kannalta odotettu
muutos, silléd se edisti kaikille yhteisen koulun toteutumista. Uusi lainsdddanto astui voimaan
1. paivana elokuuta vuonna 1997. Kunnista osa oli valmiita ottamaan opetuksen jarjestamis-
vastuun itselleen, mika mahdollisti oppivelvollisuuden suorittamisen oman kotikunnan pe-
rusopetuksessa. Useimmat kunnat esittivat kuitenkin erityishuoltopiirien jatkavan edelleen
opetuksen jarjestamistd. (Opetushallituksen tyéryhman muistio 1989, 5; Lindroos-Himberg &
Pirhonen 1997, 1-9.)

Téaman tutkimuksen alkaessa vuonna 2000 oppilas otettiin tai siirrettiin Perusopetuslain
1998 mukaan erityisopetukseen esimerkiksi kehityksen viivdstymisen tai vammaisuuden pe-
rusteella (1998 PL 17§ 2 mom.). Tarvittavat asiantuntijalausunnot oppilaan tuen tarpeista pyy-
dettiin etukdteen (1998, PL 17§ 3 mom.). Oppilaan opetus ja koulupaikka suunniteltiin yhdessa
huoltajien kanssa ottamalla huomioon oppilaan yksildlliset vahvuudet ja kehittdmisen tarpeet
sekd hoidollisuus. Tuolloin kaikille erityisopetukseen otetuille tai siirretyille oppilaille laadit-
tiin erityisen tuen tarpeen mukaisesti hyvaksyttyyn opetussuunnitelmaan perustuva, hen-
kilokohtainen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma, HOJKS. (Lahtinen, Lankinen &
Sulonen 2006, 210-212; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 27-28.) Vaikeasti
vammaisten oppilaiden perusopetuksen toteutumisen edellytyksina olivat tarvittavat ja toimi-
vat tukipalvelut, esimerkiksi tulkitsemis- ja avustajapalvelut, erityiset apuvalineet ja oppilas-
huoltopalvelut (1998, PL 31§, 39§; 2010, 31§), joiden jarjestimisvastuu oli koulu- ja luokkakoh-
tainen. Oppilaiden kuntoutus- ja muut henkilkohtaiset ohjaus- ja tukipalvelut olivat kunnan
sosiaali- ja terveydenhuollon vastuulla (Lahtinen, Lankinen & Sulonen 2006, 217-218).

Peruskouluopetuksen yleiset tavoitteet ja sisdllot oli otettu huomioon opetuksessa sovel-
tuvin osin. Liséksi opetushallitus oli antanut opetussuunnitelman laadintaa varten opetuksen
valtakunnallisia tavoitteita ja sisdltdja koskevat opetussuunnitelman perusteet. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 2004; Vaikeimmin kehitysvammaisten harjaantumisopetuksen
opetussuunnitelman perusteet peruskoulua varten 1997, 7-8; Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet 1994.) Ndiden muutosten myo6td kaikkien lasten oppioikeus ja oppivelvollisuus
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toteutuivat kuitenkin tasavertaisesti, joskin perusopetuksen jarjestimispaikka oli usein erilldan
yleisopetuksen kouluista.

Lainsdadanto, opetusjdrjestelyt ja opetussuunnitelmat kehittyivdt oppilaiden tasavertai-
suutta korostaviksi vahitellen 1800-luvun perustamisvaiheesta ldhtien. Vield 1900-luvun alku-
puolella kaikki kehitysvammaiset lapset vapautettiin oppivelvollisuudesta. Kului ldhes sata
vuotta, ennen kuin kaikki oppivelvollisuusikaiset, myds vaikeasti kehitysvammaiset oppilaat,
olivat oppivelvollisia peruskoulussa. Opetuksen kehittiminen jatkuu edelleen ja 2000-luvun
haasteeksi on noussut inklusiivisten opiskelumallien luominen. Kasvatuksellisten ja opetuk-
sellisten rakenteiden muotoutuminen onkin hitaasti tapahtuva ja vakiintuva prosessi, kuten
Green (1980, 1-9) on todennut.

2.2.2 Vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden perusopetuksen jirjestimisen ny-
kytila

Lainsdadéanto ohjaa yha enemman perusopetuksen jarjestamistéd kaikkien oppivelvollisten op-
pilaiden oikeutena ja velvollisuutena. Vapautuksia oppivelvollisuudesta tehddéan yha harvem-
min, koska opetuksen tavoitteena on huomioida oppilas yksildllisesti ja arvostamalla hdanen
erityisyyttadn. Vastaavasti Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 ja Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tiydennykset vuonna 2010 ohjaavat
kansallisesti perusopetuksen opetusjarjestelyja, suunnittelua ja toteuttamista. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden tukena kdytetddn vaikeasti vammaisten oppilaiden opetuk-
sessa my0s toiminta-alueisiin pohjautuvaa opetussuunnitelmaa (taulukko 3). Tédssa luvussa
tarkastellaan perusopetuksen taustalla olevaa kansallista lainsaadéantoa ja perusopetuksen jar-
jestamistd vaikeasti vammaisille oppilaille.

Laki perusopetuslain muuttamisesta vuonna 2010 muutti erityista tukea tarvitsevien oppi-
laiden opetuksen jarjestelyja. Sen mukaan koulusijoituksista péatettdessa ensisijaisesti paikka
tulisi olla ldhikoulu my®os vaikeasti vammaisille oppilaille. Lain perusopetuslain muuttami-
sesta (2010) ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutosten ja tdydennysten
(2010) mukaan voidaan oppilaalle jérjestda tarvittaessa saanndllisesti tukea tai yksilollisia tu-
kitoimia eli tehostettua tukea. Tatd varten laaditaan oppimissuunnitelma yhdessa huoltajien
kanssa. Lisdksi laaditaan pedagoginen arvio oppimissuunnitelman tueksi moniammatillisessa
tydryhmassa, jolloin on mahdollista jarjestda erityista tukea esimerkiksi vaikeasti vammaisille
oppilaille erityisopetuksena tai muina tukitoimina. Tdama mahdollistaa opetuksen jarjestami-
sen kokonaan erityisopetuksessa tai muussa soveltuvassa paikassa, esimerkiksi osittain erityis-
ja yleisopetuksessa. Erityisen tuen edellytyksend on opetuksen jarjestdjan kirjallinen paatds,
jonka tekemistd varten kuullaan huoltajia ja jota arvioidaan moniammatillisessa tyoryhmassa.
Pedagogista selvitystd voidaan tarvittaessa my0s taydentdd. (Laki perusopetuslain muuttami-
sesta 2010.)

Henkilokohtainen opetuksen jarjestamistda koskeva suunnitelma (HOJKS) laaditaan op-
pilaille, joille on tehty erityisen tuen paatés. HOJKS laaditaan aina yhteistydssa oppilaan ja
huoltajan kanssa. Suunnitelmaan kirjataan myos oppilaan tarvitsemat tukitoimet ja se tarkaste-
taan kerran vuodessa. (Laki perusopetuslain muuttamisesta 2010.) HOJKS onkin hyva keskus-
telun véline vanhempien kanssa jdsentden tapaamisia ja ohjaten keskusteluja (Mitchell 2008,
71; Valanne 2002, 67-68). Keskustelujen ilmapiiriin vaikuttaa olennaisesti ammattihenkildiden
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myonteinen asennoituminen, jolla on merkitystd myods vanhempien aktiiviseen osallistumi-
seen keskustelussa. Tavoitteena on keskustelu, jossa jokaisella on mahdollisuus vaikuttaa ja
sanoa mielipiteensd seka tulla kuulluksi ja ymmarretyksi. (Peterson & Hittie 2003, 103.) HOJKS
on myos tarked tyovéline pitkdkestoisen tuen suunnittelulle oppilaan yksilolliseen kasvu- ja
oppimisprosessiin. Esimerkiksi vaikeasti vammaisten oppilaiden HOJKS laaditaan yleensa
toiminta-alueittain ja tavoitteet ovat lyhyen- ja pitkan aikavélin tavoitteita.

Taulukko 3. Opetussuunnitelman toiminta-alueet ja tavoitteet vaikeasti kehitysvammaisten opetuksessa
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 29)

Toiminta-alue Tavoite

Motoriset taidot Kehon hahmotuksen ja kokonais- ja hienomotoriikkan vahvistaminen

Kommunikaatiotaidot | Orientaation kehittaminen ja AAC-menetelmien kdyton harjoittaminen

L . Vuorovaikutustaitojen harjoittaminen sosiaalisissa suhteissa eri oppimis-
Sosiaaliset taidot i e
ymparistdissa

Aktiivisen osallistumisen lisdaminen elinymparistossa ja omatoimisuuden
ja itsendistymistd edistdminen

Paivittdiset taidot

. . Ympéaroivan todellisuuden hahmottaminen aistitoimintojen avulla, jaljitte-
Kognitiiviset taidot

lytaitojen kehittaminen ja mallista oppiminen

Opetussuunnitelman toiminta-alueet jakaantuvat lapsen kehityksen eri osa-alueiden mukai-
sesti, joita ovat motoriset taidot, kieli ja kommunikaatio, sosiaaliset taidot, paivittdisten toi-
mintojen taidot ja kognitiiviset taidot. HOJKS:n yksildlliset tavoitteet laaditaan oppilaalle ke-
hitys- ja toiminnallisten arviointien perusteella. Opetuksen suunnittelussa huomioidaan myds
oppilaan vahvuudet sekd héanen yksilolliset oppimis- ja kehitystarpeensa. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 27-29; Ouvry & Saunders 2001, 241-242.)

HOJKS:an kirjataan oppilaasta yksilollistd tietoa ja oppimisen tavoitteita. Niiden lisdksi
HOJKS:an liitetddan muun muassa kéytettavat opetusmenetelmét, oppilashuoltoon liittyvat
tarpeet ja suunnitelmat, tukipalveluiden jarjestiminen sekd seuranta- ja arviointitoimenpiteet.
Suunnitelman toteutumista seurataan ja arvioidaan sddnnollisesti erityisesti koulutuksen ni-
velvaiheissa esimerkiksi oppilaan siirtyessa varhaiskasvatuksesta opetustoimen piiriin, perus-
opetuksen aikana luokasta tai koulusta toiseen sekd perusopetuksesta toiselle asteelle. Tar-
kedd on ottaa huomioon oppilaan omat mielipiteet ja ajatukset suunnitelmia laadittaessa tai
tarkastettaessa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 20-21; Ikonen 2002, 296;
Roénty 2002, 120-122.) Yleisopetuksen ryhmaéssé opiskelevan vaikeasti kehitysvammaisen op-
pilaan oppimistavoitteet sopeutetaan joustavasti yhteen yleisopetuksen kanssa (Saloviita 1999,
86-87). Myos Downing ja Eichinger (2008, 3) ovat todenneet vaikeasti vammaisten oppilaiden
opetuksen yleisopetuksessa toimivan yleisopetuksen opetussuunnitelmaan perusteella laadi-
tun HOJKS:n mukaisesti ja motivoituneiden opettajien tuella.

Kansainvalisesti katsottuna historia HOJKS:ien laatimisesta Suomessa on varsin lyhyt ver-
rattuna esimerkiksi sen lakisédateisyyteen Yhdysvalloissa, jossa vastaavaa asiakirjaa kutsutaan
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IEP:ksi (The Individualized Educational Program). Yhdysvalloissa se tuli voimaan jo vuonna
1975 ja Englannissa vuonna 1983. Tutkimusta HOJKS:ien laatimisesta ja toimivuuden proses-
seista erityiskoulun ndakokulmasta on Suomessa tehnyt muun muassa Valanne (2002), jonka
mukaan HOJKS on toimiva yhteistyon vialine. HOJKS:n laatimisessa olivat mukana vanhem-
mat ja asiantuntijat, mikéli vanhemmat niin halusivat. Opettajat suhtautuivat lisddntyneeseen
tydmadaraan myonteisesti ja kokivat HOJKS:n olevan toimiva tyovéline opetuksessa. Kuitenkin
HOJKS:n vakiinnuttaminen yhteistyon vélineeksi vanhempien kanssa koettiin vaativan aikaa.
(Valanne 2002.)

HOJKS:n lisdksi erityistd tukea tarvitseville lapsille laaditaan henkilokohtainen palvelu-
suunnitelma, joka tehddan tuen ja palveluiden kartoittamiseksi. Kouluikaisten lasten HOJKS:t
voivat olla my0s osa palvelusuunnitelmaa. Muualla maailmassa on vastaavia, esimerkiksi Yh-
dysvalloissa on kédytantona laatia henkilokohtainen perheen palvelusuunnitelma (The Indivi-
dual Family Service Plan, IFSP), jos perheessd on oppimisen vaikeuksia alle kolmivuotiaalla
lapsella. Liséksi nuorille, 14 -vuotiaista alkaen, laaditaan HOJKS:n liséksi tukipalveluiden tar-
peesta lausunto, jolla pyritddn takaamaan oppilaan oppivelvollisuuden loppuun suorittami-
nen ja varmistamaan nuoren tuen ja palveluiden saatavuus tulevaisuudessakin. (O Leary 1998,
1-15; Gallagher & Desimone 1995, 353.) Englannissa puolestaan vuonna 1988 koulutusuudis-
tuksen (The Education Reform Act, ERA) my®ta kaikilla oppilailla on ollut kansallisen opetus-
suunnitelman ohessa oikeus tdsmennettyyn opetussuunnitelmaan.

Yleisopetuksen luokassa vaikeasti kehitysvammaisen oppilaan opiskelun edellytyksena on
opetuksen tarkka suunnittelu ja valmistelu seka opettajan myonteinen asenne. Jo vuonna 1998
on Jylha (1998, 176-177) nostanut esille tutkimuksessaan luokanopettajien myonteisen asennoi-
tumisen merkityksen erityista tukea tarvitsevien oppilaiden opiskelussa yleisopetuksen yhte-
ydessd. Suomen erityiskasvatuksen liitolta on noussut toive lisétd luokanopettajakoulutukseen
erityisopetukseen liittyvid opintoja, jolloin luokanopettajilla olisi tietoa ja taitoa toimia esimer-
kiksi vaikeasti vammaisten oppilaiden kanssa. Integraatio-opetuksessa luokanopettajien lisa-
koulutus ja erityisopettajan tuki tulisikin olla sadnndllistd. (Suomen erityiskasvatuksen liitto
ry. 2011, 64.) Tdhan tarpeeseen vastataan Erityisopetuksen strategiassa (2007, 61-62), jonka mu-
kaan opettajien taydennyskoulutuksen tarvetta kartoitetaan ja lisitddn nykyisestdan. Yhtena
tukitoimena yleisopetuksen luokassa opiskelevalla vaikeasti vammaisella oppilaalla on henki-
l6kohtainen koulunkédyntiavustaja, joka mahdollistaa yksilollisen ohjauksen ja tuen yksil- ja
ryhméopetustilanteissa (Virtanen, Ikonen & Siiskonen 2001, 215-217). Oppimisen perustana
ovat yhdessa tekeminen ja siitd saadut myonteiset kokemukset valittamisestd ja toisistaan huo-
lehtimisesta. Yhteistd opiskelua tukee my&s opetusmenetelmien monipuolinen kayttd. (Uusi-
kyla 2007, 50-52). Esimerkiksi yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmaélld voidaan ohjata
luokan oppilaita yhteiseen tydskentelyyn (Saloviita 1999, 12, 53-54, 140-141).
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3. Kohti yhteistd koulua

Vaikeasti kehitysvammaisilla oppilailla on lakisddteinen oppivelvollisuus ja oppioikeus perus-
opetukseen. Oppivelvollisuuden ja -oikeuden lisdksi kaikilla oppilailla on oikeus opiskella la-
hikoulussa yhdessa kotiympériston muiden lasten kanssa. T&lloin voidaan puhua inkluusiosta.
Euroopan maissa inklusiivinen opetus on lisdéntynyt huomattavasti, silla vain 1-10 % oppilaista
opiskelee erityiskoulussa tai erityisluokilla kokoaikaisesti (Meijer 2003, 142-143). Erityisoppilai-
den maaran vaihteluihin vaikuttavat maiden valiset erot esimerkiksi lainsadadanndssa, taloudessa
ja toimintatavoissa. Suomessa Tilastokeskuksen tilastojen (1998-2011) mukaan erityisoppilaiden
opiskelu erityiskoulussa on viahentynyt, mutta vastaavasti peruskoulun yleisopetuksessa on eri-
tyisopetuksen maara lisddntynyt huomattavasti (Tilastokeskus 2011). Inkluusioon siis pyritaan,
vaikka sen toteutuminen ei ole vield onnistunut. Inklusiivisen opetuksen jérjestamista kehitetaén,
ja erityisesti vaikeasti vammaisten oppilaiden inklusiivisen opiskelun toteutuminen edellyttaa
huomattavia tukitoimia.

3.1 NORMALISAATIOSTA INTEGRAATIOON JA INKLUUSIOON

Pyrkimys inkluusioon ei ole vain tdman ajan ilmi6, vaan jo 1960-luvulla Nirje (1993) kuvasi
normalisaation periaatteita muun muassa vammaisten ihmisten oikeutena tasavertaiseen joka-
péaivéiseen elamaan. Sen mukaan ihmisilla tuli olla mahdollisuus esimerkiksi tavanomaiseen pai-
va-, viikko- ja vuosirytmiin. Tavoitteena oli ottaa huomioon ihmisen eldmén ulottuvuuksia seka
vaikuttaa elamédnlaadun myonteiseen kehitykseen ja yllapitdmiseen eldménkaaren eri vaiheissa.
Kaikkien ihmisten kunnioittaminen yksil6ina ja heidéan itsemaaraamisoikeutensa arvostaminen
kuuluivat olennaisesti normalisaation periaatteisiin, joka oli kirjattu my6s Yhdistyneiden kan-
sakuntien kehitysvammaisten ja vammaisten ihmisten oikeuksien julistukseen vuonna 1971.
(Emerson 1993, 2-3; Nirje 1993, 22-24.)

Normalisaatio ymmarretaan Tuunaisen ja Ihatsun (1996, 10) mukaan tavoitteeksi ja integ-
raatio eri muotoineen menetelméksi sen saavuttamiseen. Integraation méarittely perustuu kol-
meen eri tasoon: fyysiseen, toiminnalliseen ja sosiaaliseen, joiden tavoitteena oli liséta erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden mahdollisuuksia opiskella yleisopetuksen luokissa. (Tuunainen
& Thatsu 1996, 10.) Normalisaatiolla pyritddn vaikuttamaan koko ihmisen eldméankaareen, kun
vastaavasti integraatioajattelu perustuu kaikkien ihmisten tasa-arvoisuuden ja perusoikeuksi-
en tunnustamiselle ja kunnioittamiselle. Integraatio on néahty konkreettisen menetelman lisaksi
myos teoreettisena kasitteena. (Thatsu 1995, 65; Moberg & Ikonen 1980, 63.) My6s Szivos (1993,
112-114), Siimes ja Tuunainen (1989, 14) ja Wolfensberger (1972, 78-79) korostavat yksilon eri-
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tyisten piirteiden hyvéaksymistd ja huomioimista osana normaalia arkea esimerkiksi kouluissa
ottamalla huomioon yksildllisesti oppilaan kyvyt ja taidot seka sovittamalla hoito-, kuntoutus- ja
opetusjdrjestelyt mahdollisimman yksilokohtaisesti.

Integraatiota on maaritelty vuosikymmenten aikana monin eri tavoin. Mobergin (1984,
2009) ja Séderin (1979) mukaan integraatio toteutuu neljan eri vaiheen kautta. Fyysisen etai-
syyden vahentdminen vammaisten ja muiden oppilaiden viélilla on fyysisen integraation mu-
kaista. Kouluissa se lisda kaikkien oppilaiden yhteista opiskelua samassa luokassa ja koulun
toimintojen sijoittamista mahdollisimman ldahekkdin. Fyysinen integraatio toteutuu yleensa
yksittdisen oppilaan sijoittamisena normaaliluokkaan (fyysinen yksildintegraatio) (ks. Ihatsu
1987) tai kokonaisen erityisluokan sijoittamisena tavallisen koulun yhteyteen (fyysinen luok-
kaintegraatio). Oppilaiden vélistd yhteistd toimintaa lisatdan toiminnallisella integraatiolla.
Kéytannossa se tarkoittaa kouluissa erityisopetuksen ja yleisen opetuksen yhteisiad resursseja,
yhteista toimintaa ja yhteistyon tekemistd. Tavoitteena on luonnollisten, mydnteisten ja spon-
taanien kontaktien luominen kaikkien oppilaiden vilille, mikéd ndkyisi eri oppilasryhmien
toistensa hyvaksymisend sekd myonteisind vuorovaikutus- ja ystavyyssuhteina. (Moberg &
Savolainen 2009, 81-82; Moberg 1984,16.) Yhdessa tekeminen antaa Murron (1992, 23) mukaan
vammaisille oppilaille samanikédisten oppilaiden mallia, yhdistaa koulutovereita keskendan ja
ohjaa erilaisuuden ymmartamiseen ja arvostamiseen, joka mahdollistaa Mobergin (1984, 16)
mukaan yhteison tdysiarvoisen jasenyyden. Talla Moberg (1984, 16) tarkoittaa yhteiskunnallis-
ta integraatiota, jonka toteutumisen edellytyksena on mahdollisuuksien, oikeuksien ja velvol-
lisuuksien yhdenmukaistaminen.

Ihatsu (1987) on tarkastellut integraatiota puolestaan neljastéd eri nakokulmasta: laillisuu-
den, moraalin, sosiokulttuurin ja kasvatuksen. Moraalin ndkokulmasta vammaisten henki-
16iden eristdmista on valtettdva. Esimerkiksi sosiokulttuurisesti integraatio on tayden yhteis-
kunnallisen osallistumisoikeuden antamista vammaisille henkil6ille heidan omilla ehdoillaan.
Laillisuuden nékdkulma painottaa tasa-arvon ja oppimisen oikeutta vammaisille oppilaille.
Lisdksi kasvatuksen ndkokulmasta integraatiolla mahdollistetaan vammaisille oppilaille ikais-
tensd malleja ja keskindista vuorovaikutusta. (Thatsu 1987, 35-36.) Integraatioideologiaa sovel-
lettaessa kouluun sijoitetaan erityisopetusta tarvitsevat oppilaat ensisijaisesti yleisopetuksen
luokkiin. Kyse on integroidusta opetuksesta eli fyysisestd yksildintegraatiosta. Sijoitusta suun-
niteltaessa kartoitetaan kdytettdvissa olevat resurssit ja laaditaan sijoitussuunnitelma huomi-
oiden eri osapuolten tuen saaminen. Kuitenkin integraatio-kasitteesta on pyritty luopumaan,
silld se korostaa liikaa ongelmien ratkaisuissa ainoastaan yksilod jattden ympariston usein
kokonaan huomioimatta. Lisdksi sen katsotaan tukevan kaksoisjdrjestelman yllapitamista.
(Naukkarinen 2003,12.)

Yhdysvalloissa kehittyi 1970-luvulla integraatio-kasitettd vastaava mainstream-periaate.
Sita kaytettiin erityisopetusta tarvitsevien oppilaiden opetuksen jarjestdimisessa muun ope-
tuksen yhteydessd. Kasitteend sitd pidettiin synonyymina integraatiolle ja normalisaatiolle.
Mainstreaming-periaatteessa oli keskeistd tarjota vammaiselle lapselle tai nuorelle eri vaih-
toehtoja ottamalla huomioon mahdollisuudet saada parasta opetusta seka elda tdysipainois-
ta eldmaa. Vahiten rajoittavan ympariston periaate (LRE, Least Restrictive Environment) oli
mainstream-opetuksen perustana ja sai lainsdddannoéllisen perustan olemassaololleen. Sen
mukaan koulutuksen jérjestamisen perusajatuksena oli yksilon tarpeiden huomioonottaminen
vahiten rajoittavassa ymparistossa. (Moberg & Savolainen 2009, 83; Wolfensberger 1972.)

1980-luvulla integraation rinnalle nousi uutena kisitteend inkluusio, jolla tarkoitettiin
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erityistd tukea tarvitsevien henkildiden taysivaltaista jasenyyttd ryhmaéssd, tukipalvelujen ja
opetuksen jarjestamistd henkilon edellytysten ja taitojen mukaan. Késitteena inkluusio oli pe-
raisin 1980-luvulta Yhdysvalloista vammaisten asioihin perehtyneen asiantuntijaliikkeen (The
Association for the Severely Handicapped) koulusta, joka otti vastaan kaikki vammaiset oppi-
laat (Saloviita 2006, 339). Kehitysvammaisten lasten koulunkdynnissa inkluusion nahtiinkin
olevan askel eteenpdin integraatiosta, silld inklusiivisen koulun ominaispiirteita olivat ldhi-
kouluperiaatteen noudattaminen, oppiminen yleisopetuksen ryhméssa hyodyntamallad jous-
tavaa ryhmaéssa tyoskentelya sekd koulussa tydskentelevien aikuisten yhteistoiminnallisuutta
ja oppilaiden yhteistoiminnallista oppimista. (Erityisopetuksen strategia 2007, 19-20; Vlachou
2004, 12; Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 101; Naukkarinen 2000b, 16; Karagiannis, Stainback
& Stainback 1997, 3—4; Lipsky & Gartner 1996, 763.) Inkluusion kaisitetta kdytetaankin nyky-
aan puhuttaessa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksesta yleisopetuksen luokassa
(Erityisopetuksen strategia 2007, 55; Meijer 2003, 9). Inkluusio-kasitteen rinnalle ovat nosta-
neet osallistavan opetuksen-kéasitteen muun muassa Eichinger, Downing ja Hicks (2008, 26),
O'Connor (2007, 545), Sikes, Lawson ja Parker (2007, 355-368), Pakkala (2006, 323-324) ja Salo-
viita (2006, 139).

3.2 INKLUSIIVISEN KOULUN RAKENTAMINEN

Nykyaan kaikkien kouluikdisten lasten mahdollisuus opiskella samassa ldhikoulussa muiden
lahialueen lasten kanssa kuuluu inklusiivisen opetuksen perusperiaatteisiin. Tamaé tarkoittaa,
ettd koulutuksen jarjestdjat, niin hallinto kuin myos koulujen henkilkunta, sitoutuvat inklusii-
visen opetuksen arvomaailmaan ja koulukulttuuriin (ks. Ainscow 2002; Booth & Ainscow 2005;
Booth 2000), joka edellyttdd muun muassa uusien toimintatapojen luomista. Tassa luvussa kay-
tan inklusiivisen kasvatuksen ja opetuksen kasitteiden lisdksi osallistavan opetuksen kasitetta
samaa tarkoittavassa merkityksessa.

3.2.1 Inkluusion paradigmaattinen lihtokohta

Inklusiivisen opetuksen toteutumisen perusteet nousivat kansainviliseen keskusteluun jo
vuonna 1995, jolloin Clark, Dyson ja Millward vaativat muun muassa kansallista ja alueellista
ohjelmaa opetuksen kehittdimiseen. Tavoitteena oli kehittdd luokka- ja koulutasolla tapahtuvaa
yhteisty6ta, muokata joustavia opetusjarjestelyja, opettajien koulutusta, riittivien resurssien
takaamista, pedagogisia ja opetussuunnitelmaan perustuvia opetuksen suunnitelmia seka
kaikkia kunnioittavaa arvomaailmaa. (Clark, Dyson & Millward 1995, vii-viii.) Inklusiivisen
opetuksen tavoittelua voidaan tarkastella myds palvelujarjestelman kehittymistd ohjaavien
paradigmojen kautta (Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 343-345). Vammaispalveluiden kehit-
tymista onkin kuvattu laitos-, avohuollon ja kuntoutus- sekéa tukiparadigmojen nédkdkulmista
kuviossa 2. Paradigmojen keskeisin merkitys erityista tukea tarvitseville henkildille on niiden
nédkokulma palvelujen kehittymiseen eristavista kdytanteista kohti kaikille yhteisia kdytanteita.
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TUKIPARADIGMA
Inkluusio

Tuen ja palvelujen tuominen tavalliseen ymparistoén

/

AVOHUOLLON / KUNTOUTUSPARADIGMA
Integraatio
Vihiten rajoittavan ympériston (LRE) periaate

/

LAITOSPARADIGMA
Segregaatio
Eristavét ja syrjayttavit kdytanteet

Kuwvio 2. Paradigmamuutokset vaikeasti vammaisten oppilaiden palveluiden kehittymisen nikokulmas-
ta. (Mukailtuna Ladonlahti 2004, 45; ks. Saloviita, Lehtinen & Pirttimaa 1997; Taylor 1988.)

Vaikeasti vammaisten oppilaiden oikeuksien ndkokulmasta laitosparadigman voidaan katsoa
edustavan eristavimpia kdytanteitd, jotka vahvistavat segregaatiota. Laitosparadigman mu-
kaisesti jarjestetyt palvelut tarkoittivat kdytannossa erityista tukea tarvitsevien oppilaiden jat-
tamistd oppivelvollisuuden ulkopuolelle tai heiddn opettamistaan erillddn muista oppilaista.
Avohuollon ja kuntoutuksen paradigmat toivat mukanaan osallisuuden lisddmisen. Tuolloin
oppivelvollisuus lisddntyi, mutta ei koskettanut vield kaikkia lapsia. Integraation nakdkulma
tuki kouluympdéristdjen porrasteista mallia, joka tarkoitti kdytdnnossa erityista tukea tarvit-
sevien oppilaiden opiskelua osittain tai kokonaan yleisopetuksessa. Kuitenkin vaikeasti vam-
maisten oppilaiden opetus toteutui edelleen pédasiassa laitosten yhteydessa. Koulusijoitusrat-
kaisuja tehtdessda huomioitiin oppilaiden edistyminen ja kehittyminen opinnoissa. (Saloviita
2006, 338-340; Ladonlahti 2004, 44-45.)

Tukiparadigman mukaisesti jarjestetyt palvelut ovat inklusiivisia, jolloin yksildllisen tuen
tarve huomioidaan tuomalla tuki yksilén luonnolliseen ympéristoon vahvistaen ja lisaten kaik-
kien oppilaiden vilistd yhteista tekemista (Ladonlahti 2004, 43—46). Inkluusio tukee my®os op-
pilaiden tasavertaista mahdollisuutta saada tarvitsemaansa tukea koulussa esimerkiksi yksilol-
listd opetusta tai kommunikoinnin tukea (Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 343-345; Saloviita
2006, 338-340).

3.2.2 Inklusiivinen koulukulttuuri ja hallinnon kiytinteet

Inklusiivista toimintaa on usein kuvattu ajattelutapana, vaikka sen toteutumisen taustalla ovat-
kin hallinnolliset ratkaisut. Nadiden ratkaisujen kautta rakennetaan mahdollisuudet kytkea tai
olla kytkematta inkluusio koulun toimintaan. Inklusiivisen opetuksen ”juurruttaminen” kou-
lun arkeen edellyttdd muutosvalmiuksia opettajilta, koululta, koulujarjestelmalta ja koulukult-
tuurilta.

Inklusiivisen koulun keskeisid ominaispiirteitd ovat asenteellisesti myonteinen johtajuus,
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inklusiiviseen opetukseen sitoutunut henkildstd, tasa-arvoa korostava paatdksenteko ja ope-
tuksen suunnitelmallisuus. Inklusiivista opetusta edistavinad pedagogisina tekijoina pidetdan
muun muassa muutosta tukevaa koulun kulttuuria seka rohkeutta kokeilla ja arvioida jousta-
vasti oppimisymparistod. Naiden lisaksi inklusiivisen koulun rakentamista tukee korkea tavoi-
tetaso, osallistava paatoksenteko henkilokunnan, ldhiyhteisjen, kodin ja oppilaiden kesken,
yhteissuunnittelu, tydtoveruutta tukeva avoin kommunikaatio, tukitoimien riittavyys, jatku-
van arvioinnin merkityksen ymmartdminen seka jatkuvan ammatillisen kasvun tarpeen tie-
dostaminen. (Booth & Ainscow 2005, 21-46; Booth, Ainscow, Black-Hawkins, Vaughan & Shaw
2000, 9,12.) Inklusiivinen koulu ndhdaan kaikkien oppilaiden etuna ja oikeutena, jolloin erilai-
suus koetaan positiivisena ja normaaliin elamaan kuuluvana tekijana. Ihmisten yksil6llisyyden
tiedostaminen vahvuuksineen ja haasteineen ohjaa ymmartamaan erilaisuutta arvokkaana ja
tavallisena eldmaan liittyvana tekijana.

Inklusiivisen opetuksen kehittdmisen tueksi on laadittu toimenpideohjelmia, joita voidaan
soveltaa ja kokeilla inklusiivisissa kouluissa jo kehittdmisen vaiheessa. Slee (2006b) ja Sage
(1996) ovat esittdneet muun muassa toimenpideohjelmaa, jonka avulla toiminta ja vastuu kaik-
kien oppilaiden opetuksesta ja yksilollisyyden arvostamisesta jaetaan tasapuolisesti. Luokka-
huonetasolla tdima tarkoittaa muun muassa yhteistoiminnallisten tyoskentelytapojen valintaa.
Liséksi vertaisryhman malli ohjaa tehokkaasti oppimaan yhdessé jokapaivaisen elamén kayt-
taytymismalleihin. Inklusiivinen opetus ei ole pelkdstaan koulussa tapahtuvaa vaan sité tapah-
tuu myos muiden instituutioiden kautta. Esimerkiksi kodin perustehtdvana on vastata lapsen
kasvatuksesta ja koulun tehtdvand on tukea kodin kasvatustyotd. (Slee 2006b, 293-295; Sage
1996, 105-110.)

Myo6s Booth ja Ainscow (2005) ovat kehittédneet inklusiiviseen kouluun ohjelman, johon
kuuluvat koulun kulttuuri, toimintaperiaatteet ja kdytannot. Inklusiivisen koulukulttuurin
luominen siséltda yhteistoiminnallisuuden inklusiivisten arvojen ohjatessa koulun toimintape-
riaatteita ja kdytantoja. Inklusiivisten kadytantojen kehittaminen tavoitteleekin yhteistoiminnal-
lisesti toimivaa kouluyhteis6d muun muassa kaikkien oppilaiden osallistumista ja oppilaiden
kokemusten hyddyntamista koulunkdynnissa. (Booth & Ainscow 2005, 19-46; Tirkkonen &
Vierros 2005, 46-47; Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 118-121; Booth, Ainscow, Black-Haw-
kins, Vaughan & Shaw 2000, 9, 19—44.) Inklusiivisen koulun kehittimisen vaiheita toimenpi-
teineen on kuvattu taulukossa 4.

Taulukko 4. Inklusiivisen koulun kehittdmisen vaiheet ja toimenpiteet inkluusio-ohjelman mukaisesti
(Booth & Ainscow 2005, 21-46; Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 120-121)

Inkluusio-ohjelman vaihe Toimenpide

Koulun koordinointiryhmé&n perustaminen (edustajia eri
Aloitus ryhmista)
Inkluusio-ohjelmaan tutustuminen

Nykytilan kartoitus Koulun eri henkildstoryhmien, oppilaiden ja I&hiyhteison
nakemysten monipuolinen kartoittaminen
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Koulun inklusiivinen kehittamis- o . o
. Kehittdmissuunnitelman laatiminen
suunnitelma

Kehittamistoimet (jatkuva prosessi) | Suunnitelman toteuttaminen kaytannossa

L. . Kehittamistydn arviointi ja jatkaminen inkluusio-ohjelman
Arviointi ja jatkon suunnittelu avulla
vu

Inkluusio-ohjelma kdynnistyy koulun koordinointiryhmén perustamisella, johon valitaan opet-
tajien lisdksi perheiden edustajia, koulun muuta henkilokuntaa ja tarvittaessa koululle muita
laheisid henkil6ita. Koordinointiryhmaén tarkoituksena on perehtya koulun nykyiseen toimin-
taan ja arvioida inkluusio-ohjelman sisallon soveltuvuutta omaan kouluun. Tehdyn arvioinnin
perusteella laaditaan koululle kehittdmissuunnitelma, josta tiedotetaan ja keskustellaan koulun
henkil6ston ja sidosryhmien kanssa, esimerkiksi vanhemmat. Koko kehittdmistyon ajan muka-
na ovat arviointi ja suunnittelu toiminnan toteutumisesta kaytannossa. Kehittamistyon arvioin-
nissa huomioidaan esimerkiksi koulukulttuurin, toimintaperiaatteiden ja niiden toimivuuden
muutosta asetettujen tavoitteiden mukaisesti. Kehittamisty on jatkuvaa toimintaa inklusiivi-
sen koulun kehittdmisessa. Inkluusion vaiheita kuvaava ohjelma onkin toimiva tydvaline kou-
lujen kehittamiseen kohti kaikille yhteistd koulua. Suomessa on kokeiltu inkluusio-ohjelman
soveltuvuutta kehittamishankkeen avulla vuosina 2002-2004. Tavoitteena oli luoda kaikille
entistd avoimempaa yhteiskuntaa ja tasavertaisempaa kansalaisuutta kehittamalla kuntien ja
koulujen palvelurakennetta ja luonnollisen oppimisympariston mahdollisuutta. (Alakoskela &
Pietildinen 2005, 13; Booth & Ainscow 2005, 23-35.) My0s Arnesen, Allen ja Simonsen (2009, 46)
nakevat inkluusion yhteiskuntaa muuttavana prosessina, esimerkiksi inklusiivisena kouluna.

Osallistavien koulujen kehittdmisessa ovat opettajat merkittavassd asemassa (Meijer 2003,
14-15; Peterson & Hittie 2003; Ihatsu 1987). My0s Spencer-Cavaliere ja Watkinson (2010, 286-288)
havaitsivat tutkimuksessaan erityista tukea tarvitsevien oppilaiden inkluusiossa liikuntatunneille
myonteista kehitystad niin oppilaiden kuin my0s opettajien asenteissa yhdessa tekemisen myota.
Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden medikaaliset tarpeet ja toimenpiteet ovat useimmille opet-
tajille vieraita, ja niihin liittyy pelkoa, jannitysta ja tiedonpuutetta. Yleensa asenteet muuttuvat
myo6nteisemmiksi sen jalkeen, kun heitd on neuvottu niiden kaytossa. (Downing 2008, 302.) Veh-
maan (2009, 121) mukaan medikalisaation mukaisen ajattelutavan kautta leimautuu oppilas usein
ongelmalliseksi tapaukseksi.

Osallistavan opetuksen koulut toimivat Meijerin (2005, 5-6) mukaan tehokkaasti ja ottavat
huomioon koulun kaikki oppilaat tasavertaisesti. Ylakouluissa toimiviksi opetuskdytannoiksi
madritelladn osallistavassa opetuksessa kuuluvaksi seitseméan eri aluetta, joiden kautta paas-
tdan oppimistuloksissa ja yhdessa toimimisessa hyviin tuloksiin. Taulukossa 5 on kuvattu ope-
tuskdytannot ja toimintavat. Alakoulujen puolella samat hyvit kdytannoét ovat sovellettavissa
ika- ja kehitystason mukaisesti.
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Taulukko 5. Toimivat kiytinnét osallistavassa opetuksessa (Meijer 2005, 6—7)

Opetuskaytanto Toimintatapa

Yhteistoiminnallinen opetus Riittavat tukitoimet

N . . Ryhmatydskentely harkituissa ryhmissa, oppilaiden tuki
Yhteistoiminnallinen oppiminen toisill
oisilleen

Yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu | Selkeat pelisaannét, rajat ja positiivinen vahvistaminen

Heterogeeninen ryhmajako Erilaisuuden kohtaaminen

Opetussuunnitelman mukauttaminen, HOJKS, jatkuva
valvonta, arviointi ja suunnittelu

Yhteinen alue 2-3 luokkahuonetta, joissa opetus toteu-

Tuloksellinen opetus

Kotiluokka-alueet
tetaan

Vaihtoehtoiset oppimistavat Oppimisstrategiat tukevat inkluusiota

Toimivien opetuskaytdntdjen rinnalla ovat taulukossa 5 toimintatavat, joiden avulla padstaan
osallistavan opetuksen toteuttamiseen. Opetuskédytanndissa painottuvat erityisesti yhteistoi-
minnalliset tydskentelytavat, joiden lisdksi ihmisten erilaisuuden ja yksilollisyyden ndkokul-
mat opetusjdrjestelyissd ja oppimisessa. Olennaista inklusiivisessa opetuksessa onkin Sleen
(2001a) mukaan ymmartad sen kohtaavan kaikki oppilaat eikd ainoastaan erityista tukea tar-
vitsevia oppilaita. Kaikkien ihmisten pitdisi padstda mukaan huolimatta erityisista piirteistaan,
joista esimerkkeind ovat kieli, vammaisuus, sukupuoli, seksuaalisuus ja maantieteellinen si-
jainti. (Slee 2001a, 116; ks. Arnesen, Mietola & Lahelma 2007.)

3.2.3 Inklusiivinen oppimisymparisto

Taydellisen inkluusion mukaisesti opetusta jarjestettdessa kaikki oppilaat eroavat toisistaan
oppimistyyliensa, tarpeidensa ja kiinnostuksiensa perusteella, jolloin heidan luokittelunsa ja
leimaamisensa on tarpeetonta (Ihatsu 1995,102). Néin ollen erityista tukea tarvitseva oppilas
on téysivaltainen jasen ryhmaéssa ja tukipalvelut ja opetus jérjestetdan heille yksilollisten edel-
lytysten ja taitojen mukaisesti.

Yleisopetuksen toimintatapoja pidetddan merkittavand tekijand inkluusion toteutumises-
sa, jolloin tavoitteena on kehittdaa tavallisen luokan opetus vastaamaan kaikkien oppilaiden
tarpeita. Yhtend olennaisena tekijana ovat henkilokunnan myonteiset asenteet ja hyvaksyva
ilmapiiri. Parhaimmillaan inklusiivisen opetuksen toteutuessa erityisluokkasiirtoja ei tarvitse
tehda eikd mydskaan yllapitdaa opetuksen kaksoisjarjestelméaa eli segregaatiota. (Watkins 2009,
16; Jones 2005, 8, 10; Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 98-99.)

Opetusjarjestelyt inklusiivisessa opetuksessa ovat monimuotoisia, ja ne asettavat oppimis-
ympdéristolle monipuolisuuden vaatimuksia. Oppimisessa korostetaan oppilaan aktiivisuut-
ta ja oma-aloitteisuutta, minkad vuoksi oppimisympaériston tulee olla turvallinen ja oppilasta
aktivoiva. Monipuolisten oppimisymparistdjen kautta tuetaan kaikkien oppilaiden oppimista
(Laki perusopetuslain muuttamisesta 2010, 16§, 17§; Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen,
Luukannel, Passi & Sarkka 2007, 136).
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Myos koulujen toimintakulttuurit vaikuttavat oppimisympaéristdjen rakenteisiin, joiden
olennaisena osana on koulun henkil6ston ja oppilaiden vélinen vuorovaikutus. Erityisen tar-
kednd Maattd ja Rantala (2010, 110) pitavat my0s oppilaan kuulluksi ja ymmarretyksi tulemis-
ta. Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden oman dénen ja mielipiteen kuuleminen on Jonesin
(2005, 11-12) mukaan tédrkeds, silld siten voidaan ymmartaa paremmin, millaisia ajatuksia ja
odotuksia heilld itsellddn on opetuksesta. Oppimisympariston fyysisten rakenteiden sisille
kuuluvat my®ds sosiaaliset suhteet verkostoineen, jolloin oppilaiden kasvun ja oppimisen tu-
kemiseksi on oppimisympariston heratettdva motivaatiota opiskeluun. Oppilaiden motivaatio
koulussa opittujen taitojen ja tietojen soveltamiseen eri ymparistoihin on ollut haasteellista.
(Myllyla & Rantala 2009, 49; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2002, 89-95, 104-107.) Taman
vuoksi oppimisymparistdjen suunnitteluun olisi otettava mukaan myos oppilaat. Nain viestit-
taisiin oppilaille heidan arvostustaan ja heidan tekemiensa ratkaisujen merkitysta. (Downing &
Demchak 2008, 58; Saloviita 2007, 72-73.) Piispanen (2008, 198) ottaa mukaan oppimisymparis-
tojen suunnitteluun oppilaiden lisdksi myds vanhemmat ja opettajat, jolloin kuullaan kaikkien
aanet.

Tarkeana edellytyksena inklusiiviselle opetukselle on opiskelun ja oppimisen mahdollista-
va oppimisymparistd, jonka tehtavana on heréttaa oppilaan uteliaisuus, aktiivisuus ja innostus
oppia uusia asioita. Oppimismotivaatio onkin riippuvainen oppimisympaériston kiinnostavuu-
desta, jolloin oppilaan itseohjautuvuus uusiin oppimisen haasteisiin mahdollistaa oppilaan
osallisuuden ja vaikuttamisen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset
ja tdydennykset 2010, 7; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 2004, 16.)

Oppimisymparist6ja voidaan maéaritelld monella eri tavoin. Esimerkiksi Piispanen (2008,
3, 140-141) on madritellyt oppimisympariston pedagogiseen, fyysiseen seké sosiaaliseen op-
pimisympaéristodn, jonka sisdlle kytkeytyy psykologinen ndkokulma. Téssa tutkimuksessa
psykologinen ndkokulma kytketdédn sosiaalisen oppimisymparistdn sisadan. Happosen (2002)
mukaan pedagogisen, fyysisen ja sosiaalisen oppimisympariston lisaksi myos psyykkisella ja
kognitiivisella oppimisympadristolla on merkitystd inklusiivisessa koulussa, jotka kytketdan
tassa tutkimuksessa yhteen. Psyykkinen oppimisymparistd muodostuu fyysisen ympariston
luomista puitteista ja sosiaalisen ympariston sisdltdvastd vuorovaikutuksesta ihmisten valilla
sekd normeista ja arvomaailmasta. (Happonen 2002, 333.) Se on oppilaan hyvinvoinnille mer-
kityksellinen luokan oppilaiden tasa-arvon toteutumiseksi ja syrjaytymisen ehkdisemiseksi.
Myéonteinen palaute ja ryhmaéan hyvaksyminen ovat tarkeita erityistd tukea tarvitsevan oppi-
laan kehitykselle ja kasvulle. (Ikonen & Virtanen 2007, 242.) Vastaavasti kognitiivinen oppimis-
ymparisto siséltaa Ikosen ja Virtasen (2007) mukaan tiedollisten prosessien tukemista erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden opiskellessa yleisopetuksen luokan yhteydessa. Opetuksen eri-
yttaminen oppilaiden yhteisen tydskentelyn aikana onnistuu yksildllisten oppimistavoitteiden
kautta kuten muillekin. Lisdksi opetusmenetelmien monipuolinen kayttd ja esimerkiksi eri
aistikanavien kayttod antavat erityista tukea tarvitsevalle oppilaalle oppimisen kokemuksia eri
oppiaineissa. (Ikonen & Virtanen 2007, 243.) Tyypillinen oppimisympariston jako on kuitenkin
pedagogiseen, fyysiseen ja sosiaaliseen oppimisymparistoon.

Pedagogiseen oppimisymparistoon siséltyy opetusjérjestelyjen toimivuus, joka edistdd
osallistavan opetuksen toteutumista. Vaikeasti vammaisten oppilaiden inklusiivisen opiskelun
yleisopetuksen luokassa mahdollistaa rikas oppimisymparistd, joka tukee vaikeasti vammai-
sen oppilaan oppimista yleisopetuksen luokassa, kuten my0s sosiaalisten ja kayttaytymisen
taitojen kehittymistd. (Downing & Demchak 2008, 58-59.) Pedagogiseen oppimisymparistoon
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siséltyy Piispasen (2008, 3, 140-141) mukaan oppilaan ikédtasoon soveltuvia oppimisvélineita
ja — materiaaleja. Kun pedagogisessa oppimisympaéristossa on mukana opetuksen didaktinen
ndkokulma, tukee se oppilaan oppimistavoitteiden yksilollistdmisessd. Opetuksen toimivuus
perustuu muun muassa yksilolliseen suunnitteluun, yhteistoiminnallisiin opetusmenetelmiin,
monipuolisiin opetusmenetelmiin ja oppimateriaaleihin seka erilaisten oppimistyylien huomi-
oimiseen.

Opetuksen yksilollistimisessd pedagogisessa oppimisympaéristdssa ovat muun muassa
Downing ja Demchak (2008, 58-59) todenneet toimivaksi henkilokohtaisen opetuksen jarjesta-
mistd koskevan suunnitelman (HOJKS). HOJKS:n tavoitteet kytketddn luokan arkeen ja oppi-
mistehtdvia muokataan vaikeasti vammaiselle oppilaalle soveltuviksi. Yleisopetuksen opetus-
suunnitelman mukaisesti opiskelevilla erityista tukea tarvitsevilla oppilailla voi olla HOJKS,
jota muokataan arvioinnin ja seurannan avulla. Yhteistyd vanhempien kanssa on tarked osa
HOJKS:n laatimista, jonka lisdksi Watkins (2009, 16) korostaa erityisesti oppilaan itsendisyy-
den ja osallistumisen tukemista. Akateemisten ja sosiaalisten taitojen rinnalla otetaan huomi-
oon oppilaiden yksilolliset erot ja piirteet sekd sopeutetaan ymparisto niihin. Tamd vahvis-
taa turvallisen pedagogisen oppimisympariston tunnetta. (Keltikangas-Jarvinen 2010, 39-40;
Peterson & Hittie 2003, 95-96, 159.) Oppilaiden arvostamisella ja kunnioittamisella yksiléina
Kasa-Hendrickson (2005, 55, 67) tarkoittaa my®&s oppilaiden arvostavaa puhuttelua ja kohtelua
kouluyhteisossa.

Yhteistoiminnallinen opetus on koettu osallistavan opetuksen yhdeksi tdrkedksi opetus-
menetelmaksi. Sen eri tasoilla toteutuu niin erilaisten oppilaiden vélinen yhteistoiminnallinen
oppiminen kuin my®0s opettajien vélinen kollegiaalinen ja ammatillinen tuki. Osallistavan ope-
tuksen toimivuuteen vaikuttaa myds opettajien oma asennoituminen yhdessa tydskentelyyn.
(Eichinger, Downing & Hicks 2008, 26; Meijer 2003, 5.) Yhteistoiminnallinen oppiminen peda-
gogisessa oppimisymparistossa on mahdollista, mikéli koulussa tydskennellddn pienryhmissa
ja opettaja kiertda ohjaamassa ja tukemassa oppilaita, lisdksi opetusmenetelmien valinnassa
huomioidaan monipuolisuus ja oppilaiden osallisuuden mahdollisuudet. Oppimistavoitteet
laaditaan yksilollisesti ja ikatason mukaisesti kuin myos oppimisvalineet ja -materiaalit, joi-
hin perustuen opetus suunnitellaan. Opettajien tukitoimena voi toimia esimerkiksi erityiskas-
vatuksen yksikko. (Petersen & Hittie 2003, 31-36.) Suomessa opetusta onkin erityisopetuksen
strategiassa (2007, 55) suunniteltu kehittda inklusiivisemmaksi lahikouluissa paikallisten re-
surssikeskusten tuella, jolloin resurssikeskukset saavat tukea ohjaukseen alueellisilta tai valta-
kunnallisilta erityisen tuen osaamiskeskuksilta, esimerkiksi valtion koulujen yhteydessd toimi-
vilta osaamiskeskuksilta.

Yhdeksi osallistavan opetuksen toteutumisen merkittavaksi tekijaksi on Saloviita (2006,
139) nostanut opettajan roolin ohjeistaa oppilaita auttamaan toisiaan esimerkiksi yhteisilla
oppitunneilla tehostaen yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmda. Yhteistoiminnallisen
oppimisen menetelman toimivuutta pedagogisessa oppimisymparistossa ovat Fitch ja Hulgin
(2008, 433-436) tutkineet inklusiivisilla alaluokilla ja todenneet sen tehokkaaksi ja toimivaksi
menetelmaksi kaikille luokan oppilaille. Luokkatovereiden rooli oppimistavoitteiden saavut-
tamisessa on merkittava inklusiivisessa opetuksessa. He neuvovat ja ndyttdvat mallia vaikeasti
vammaisille oppilaille hieno- ja karkeamotorisissa taidoissa sekda kommunikaatio-, kognitiivi-
sissa, sosiaalisissa ja pédivittdisissa taidoissa. Mallioppiminen nahd&an tehokkaaksi ja vaikutta-
vaksi oppimisen menetelméksi. Kuitenkaan kokopéaivainen inklusiivinen opetus ei saa heiken-
tdd kenenkdan oppimista ja opetusta, vaan luokkatilanteissa on otettava huomioon kaikkien
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oppilaiden oppimistavoitteiden saavuttaminen. (Downing & Eichinger 2008, 213-214.)

Yhteisen opetuksen jérjestamista on kokeiltu myds Suomessa hyvin tuloksin. Alaluokassa,
jossa opiskeli yleisopetuksen oppilaita ja erityistd tukea tarvitsevia oppilaita, kokeiltiin integ-
raation mahdollisuuksia opetuksen toteuttamisessa. Moniammatillinen ty6éryhma valmisteli
etukdteen pedagogiseen oppimisymparistoon riittavat resurssit, toimivat tilat, vanhempien
tuen ja ammatillisen tuen opettajille. Yhteisesta opiskelusta tuli heille tavallista arkea ja erilai-
suuden kohtaaminen oli oppilaille jokapaivaista. Téassa koulussa hyvin toimiva integraatiomal-
li on vakiintunut kdytannoksi koulun toimintaan. (Lehti 2009, 59-70.) Toimivassa osallistavassa
opetuksessa O'Connorin (2007, 543) mukaan oppilaat arvostavat toisiaan tasavertaisina ja eri-
tyista tukea tarvitsevan oppilaan kautta valittyy eldman arvoja, muun muassa kunnioitusta.
Inklusiivinen opetus onkin kaikkien luokan oppilaiden etu. Vanhempien suhtautumista inklu-
siiviseen opetukseen ovat tutkineet Boer, Pijln ja Minnaert (2010), jossa todettiin yleisopetuksen
ja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden vanhempien suhtautuvan péaasaantoisesti myonteises-
ti (noin 65 %) inklusiiviseen opetukseen. (Boer, Pijl & Minnaert 2010, 165-181.)

Inklusiivisen opetuksen arkeen liittyy niin onnistumisia kuin my0s haasteita. Opettajat
kohtaavatkin erityista tukea tarvitsevien oppilaiden inklusiivisessa opetuksessa myos tilantei-
ta, joissa oppilas kayttaytyy haasteellisesti. Nama kokemukset vaikuttavat heikentavasti luot-
tamukseen osallistavan opetuksen onnistumisesta. (Sikes, Lawson & Parker 2007, 355-368.)
Haastaviin tilanteisiin vaikeasti vammaisten oppilaiden opetuksessa ovat Hawke ja O'Neill
(2006) ja Carr (2008-2009) kayttaneet hyvin tuloksin positiivisen vahvistamisen menetelmaa
vaikeasti vammaiselle oppilaalle pienistakin onnistumisista.

Inklusiivinen ajatusmalli on Ladonlahden (2004, 45) mukaan kaantynyt myds itsedan vas-
taan, koska erityistd tukea tarvitsevia oppilaita on sijoitettu yleisopetuksen luokkiin ilman op-
pilaan tarvitsemia tukitoimia, esimerkiksi ilman koulunkédyntiavustajan tukea. Koulunkayn-
tiavustajien rooli pedagogisessa oppimisymparistdssa onkin noussut esille usein, ja edelleen
mielipiteet eroavat heidan roolistaan ja tyonkuvastaan muun muassa avustamisen ja ohjauksen
madrissd. Ammattitaitoisen koulunkdyntiavustajan inklusiivista opetusta tukevia ominaisuuk-
sia pedagogisessa oppimisymparistdssa on maadritelty seuraavasti: avustaa vain tarvittaessa,
ohjaa my0s luokan muita oppilaita, osaa vetdytya taka-alalle tarvittaessa ja antaa erityista tu-
kea tarvitsevalle oppilaalle mahdollisuuden tehda itse tai olla osallisena yhteistoiminnallisessa
ryhmassa tai tauoilla luokkatovereiden kanssa. (Sikes, Lawson & Parker 2007, 355-368; Giang-
reco 2003, 5-7.)

Koulunkéyntiavustaja voi olla my0s este inkluusion toteutumiselle, mikéli han on mukana
ja ohjaa my0s tilanteissa, joissa oppilas ei tarvitse apua. Koulunkdyntiavustajan roolin onkin
todettu olevan epéselvad opetus- ja ohjaustilanteissa sekd vapaa-ajan tilanteissa koulupéaivan
aikana. Koulun arjessa niista tulee Giangrecon (2003, 5-7) mukaan keskustella ja méaaritelld op-
pilaan tarvitsema tuen méaara yhdessa oppilaan kanssa tyoskentelevien henkildiden tapaami-
sessa. Jaddessdan vaille riittdvaa opettajan antamaa ohjausta koulunkédyntiavustajat saattavat
joutua Sikesin, Lawsonin ja Parkerin (2007, 355-368) mukaan oppilaiden kanssa haasteellisiin
tilanteisiin, joista selviytyminen edellyttda opettajan asiantuntemusta seka vaikuttaa negatiivi-
sesti kdsitykseen inkluusiosta.

Yksi inkluusion toteutumisen peruste on fyysisen oppimisympariston esteettémyys. Suo-
messa oppimisympariston rakenne on muotoutunut koulujen rakentamisen myo6ta maalais-
kouluiksi ja kaupunkikouluiksi. Luokkatilat sijaitsevat usein eri kerroksissa molemmin puo-
lin kdytavaa, ja kalustus on perinteisen luokkatilarakenteen mukainen. 1970-luvulla koulujen
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rakentamiseen vaikuttivat koulujen toiminnallisuuden huomioiminen ja mahdollisuus tilojen
ja rakenteiden muunneltavuuteen. 2000-luvulla fyysisten oppimisymparistdjen rakenteellinen
kehittdminen on alkanut ottaa huomioon opetuksen kehittdmisen mukanaan tuomat muutok-
set, muun muassa yhteistyo-, suunnittelu-, opiskelu- ja arviointitilanteet seka tietotekniikan,
osana koulu- ja luokkaymparistdd. Koulurakentamisen haasteina koetaan edelleenkin muuttu-
vat didaktiset lahestymistavat ja niihin vastaaminen. Oppilaskeskeisia tyoskentelytapoja kay-
tetddn paljon, jolloin my0s tarve pienryhmétiloista kasvaa. (Manninen ym. 2007, 59-61, 63.)
Yleisestikin tulisi fyysisen oppimisympariston kasitettd laajentaa myds luokkatyoskentelyn
ulkopuolelle ja huomioida esimerkiksi kédytavatiloja lukutiloina (Piispanen 2008, 119).

Yhtena tehtavana opettajalle kuuluukin Ikosen ja Virtasen (2007, 252) mukaan esteetto-
mastd ja turvallisesta oppimisymparistosta huolehtiminen koulun muun henkildston ohella.
Fyysinen oppimisymparistd vaikuttaa olennaisesti erityista tukea tarvitsevan oppilaan sel-
viytymiseen yleisopetuksen oppimisympaéristdissd. Esteettisyyttd ja viihtyisyytta fyysisessa
oppimisymparistdssa on tuonut esille muun muassa Piispanen (2008, 116-118) huomioiden
oppilaiden oman vaikuttamisen ja tekemisen mahdollisuuden viihtyisdn oppimisympariston
rakentamisessa. Tulevaisuudessa erityistd tukea tarvitsevien ja eri-ikdisten oppilaiden maarat
tulevat lisddntymaén yhtendisen peruskoulun my®6td, jolloin my6s koulun tulisi valmistautua
yhteistoiminnallisempaan toimintakulttuuriin.

Jos fyysinen oppimisymparistd ei kohtaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden ominai-
suuksia ja tarpeita, voi se johtaa segregaatioon eli siirtoon fyysisiltd ominaisuuksiltaan sovel-
tuvampaan oppimisymparistoon. (Ikonen & Virtanen 2007, 243; Happonen 2002, 334-335.) Ta-
man vuoksi maariteltdessa fyysistd oppimisymparistoa Piispasen (2008, 3, 140-141) mukaan
siihen siséltyy oppilaiden ikdtason huomioiminen tilasuunnittelussa ja — toteutuksessa oppi-
mistavoitteiden saavuttamiseksi. Fyysisen oppimisympaériston kautta Friman (2004, 2) raken-
taisi opetukselle puitteet ja arkkitehtuurin kautta nostaisi esille kéayttotarkoituksen merkityk-
sellisyyden.

Erityista tukea tarvitsevat oppilaat jadvat usein sosiaalisen oppimisympariston ulkopuo-
lelle, koska esimerkiksi sosiaalisen verkoston luominen on koulussa haasteellista ja syrjaytymi-
sen mahdollisuus on ollut olemassa lapsuudesta saakka. Jo varhaislapsuudessa on mahdollista
vaikuttaa ystdvyyssuhteisiin ja yhdessa tekemisen oppimiseen tarjoamalla mahdollisuuksia
toimia samassa oppimisympaéristossa kaikkien muiden lasten kanssa. Vanhemmilla ja erityis-
ta tukea tarvitsevien lasten kanssa tyoskentelevilld ammattilaisilla on mahdollisuus vaikut-
taa inklusiivisen oppimisympariston ja todellisten ystavyyssuhteiden luomiseen. (Hutchison,
Lord & Lord 2010, i-ii.) Myonteisten ihmissuhteiden syntyminen onkin Vehmaan (2009, 112)
ja Terzin (2007, 767) mukaan vaikeasti vammaisille oppilaille heidan hyvinvointinsa kannalta
tarkedd. Onnistumisen kokemukset ovat oppilaille ja opettajille onnellisia ja tarkeita hetkia.
Oppimisen ilo perustuukin oppilaiden ja opettajan seké oppilaiden vilisiin laheisiin vuorovai-
kutussuhteisiin. Onnistumisen ja selviytymisen kokemukset oppimistehtévistd antavat voimaa
ja riemun tunnetta, jotka vahvistavat itsetuntoa ja kantavat tulevaisuuteen. (Myllyld & Rantala
2009, 49-50; Pyykko 2009, 95-107.) Lapsella tuleekin olla Piispasen (2008, 3, 140-141) mukaan
mahdollisuus kehittdd vuorovaikutuksen taitojaan ja iloita yhdessd ja erikseen toimiessaan
ryhmaéssa.

Sosiaalinen integraatio ei suinkaan aina toteudu, minkd muun muassa Thatsu (1987) havaitsi
tutkimuksessaan. Han tutki 37 ala-asteen luokkaa, joissa opiskeli liikunta-, aisti- ja kehitysvam-
maisia, kdyttaytymiseltadn ja tunne-elamaltdan hairiintyneitd sekd oppilaita, joilla oli laaja-alaisia
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oppimisvaikeuksia. Tulosten mukaan erityista tukea tarvitsevilla oppilailla oli heikko min&kési-
tys, minka vuoksi he vetdytyivat vuorovaikutustilanteista. Tasta huolimatta he kokivat viihtyvan-
sd tavallisessa koulussa. (Ihatsu 1987, 85.) My6s Simmons ja Bayliss (2007, 19-22) tutkivat vaikeasti
kehitysvammaisten oppilaiden opiskelua yleisopetuksessa ja totesivat vuorovaikutuksen vai-
keasti kehitysvammaisten oppilaiden seka koulun opettajien ja oppilaiden vililld olevan vahaista
eika heilla jaa aikaa avustamiseen. Vastaavasti Bentley (2008) on todennut vaikeasti vammaisen
oppilaan ja yleisopetuksen oppilaiden valisen vuorovaikutuksen toimivan hyvin. Yleisopetuksen
oppilaat hyvaksyvét vaikeasti vammaisen oppilaan osaksi ryhmaa ja ovat kiinnostuneita puhetta
tukevista ja korvaavista kommunikoinnin menetelmistd esimerkiksi kuvien kaytosta kommuni-
koinnin tukena. Luokassa on my®s keskusteltu oppilaan erityisyydesta. (Bentley 2008, 543-561.)
My®s inklusiivisissa kouluissa toisella asteella opiskelijoiden suhtautuminen oli myonteisem-
paa yhteiseen opiskeluun kuin niiden opiskelijoiden, joiden ryhmaéssa tai koulussa ei ollut
vaikeasti vammaisia opiskelijoita. (Downing ja Eichinger 2008, 9.) Vehmas (2009, 110) nostaa
tarkeana toimintamahdollisuuksien etiitkan mukaisesti my0s vaikeasti vammaisille henkildille oi-
keuden hyvinvointiin ja rikkaaseen eldmaan seka riittaviin tukitoimiin eldmassaan.

Opettajien kokemuksia erityista tukea tarvitsevien oppilaiden integraatiosta ovat tutki-
neet my6s Rakap ja Kaczmarek (2010) selvittaen opettajien mukavuus- ja epaimukavuusalueita
vammaisryhmien opetuksessa. Epamukavimmiksi opettajat kokivat muun muassa kehitys-
vammaiset ja autistiset oppilaat. Kuitenkin opettajat olivat halukkaita kehittdmaan itsedan ja
opettelemaan uusia opetusmenetelmid vaikeasti vammaisten oppilaiden opetusta varten seka
hyvéaksymadan vaikeasti vammaiset oppilaat luokkaansa. (Rakap & Kaczmarek 2010, 66-70.)
My®s Ji-Ryun (2011) tutkimuksen mukaan opettajat olivat padasiassa myonteisia erityista tu-
kea tarvitsevien oppilaiden opiskeluun yleisopetuksessa, my0s vaikeasti vammaisten oppilai-
den. Heiddn mukaansa erityisté tukea tarvitsevilla lapsilla oli oikeus opiskella yleisopetukses-
sa muiden oppilaiden kanssa. Opettajat olivat my®os valmiita kouluttautumaan. (Ji-Ryun 2011,
363-371.)

Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden inkluusiota yleisopetuksen ryhmédan ovat tarkastel-
leet my6s Flem, Moen ja Gudmundsdottir (2004) kéayttden teoreettisena viitekehyksend Vygot-
syn (1978) teoriaa kielesta sosiaalisen vuorovaikutuksen vilineend. Yhtend opiskelun vaikeutena
tutkimuksessa todettiin muun muassa kielelliselld puolella puheen tuottamisen ja ymmartami-
sen vaikeus. Tastd esimerkkind on yhteisten saé@ntdjen muistamisen ja noudattamisen vaikeus,
muun muassa kadelld viittaamisen vaatimus puheenvuoroa tai vastausta pyydettdessa. Opetta-
jan mukaan yhteisten sadntdjen noudattamisen jattiminen vaikeuttaa sosiaalista vuorovaikutusta
muiden oppilaiden kanssa. (Flem, Moen & Gudmundsdottir 2004, 92-93; ks. Rosa & Montero
1990, 76-82.) My0s vaikeasti vammaisen oppilaan dani jaa Snelgroven (2005) mukaan kuulematta
inklusiivisessa opetuksessa.

Koulun ja kodin vélinen yhteisty siséltyy sosiaalisen oppimisympériston peruselement-
teihin. Opettajat ovat toivoneet sujuvaa yhteistydtd vanhempien kanssa osallistavan opetuk-
sen jdrjestimisessa ja yksilollisissa opetuskadytanteiden suunnittelussa (Meijer 2003, 5). Yhtena
toimivana mallina on kéytetty kasvatuskumppanuutta, jonka tavoitteena on ollut rakentaa
vanhempien ja opettajien valille luottamuksellinen, avoin, kunnioittava ja vuoropuhelun mah-
dollistava tasavertainen suhde. Vanhemmat ovat keskeisessa roolissa lastensa kasvatuksessa,
johon yhteistyd vanhempien ja opettajien vélilla antaa voimaa. Se my&s tehostaa ja tasa-arvois-
taa yhteista paatoksentekoa. (Leino 2009, 194; O'Connor 2007, 539-540.) Tarkeda on muistaa,
ettd yhteistyon ja yhteydenpidon kaytdnnoistd sovitaan Maatan ja Rantalan (2010, 147-148)
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mukaan aina yhdessd vanhempien kanssa.

Usein vanhemmilla ei Leinon (2009) mukaan ole tietoa koulujen kehittamisesta ja nykyisista
kdytannoistd, koska heidédn tietonsa rajoittuvat omiin koulukokemuksiin. Taméan vuoksi van-
hemmat toivovat tietoa koulun arjesta ja koulun kaytannoista. (Leino 2009, 190-196.) Koulussa
tehtaviin oppilasta koskeviin paatoksiin tuleekin Watkinsin (2009, 16) ja Jonesin (2005, 9, 12)
mukaan tukea vanhempien osallistumista. Tama selkiyttdisi my6s ammattilaisten ja vanhem-
pien tai ystavien ajattelutapaa kuvaillessaan vaikeasti vammaista lasta. Yleensd ammattilaisten
kuvaukset painottuvat Jonesin (2005) mukaan vammakeskeisyyteen, kun vanhemmat ja ysta-
vat tai luokkatoverit kuvaavat vaikeasti vammaisia lapsia osaamisen ja myonteisten nakemys-
ten kautta. Opettajat tarkastelevat ja arvioivat lasta hanen oppimistavoitteidensa ja oppimisen-
sa kautta. Vastaavasti vanhemmat korostavat yhteisissa tapaamisissa lapsensa taitoja ja uusien
asioiden oppimista. (Jones 2005, 12.) Yhteisen ymmarryksen 16ytdminen ammattihenkildiden
ja vanhempien vililld vaatiikin luottamusta ja aidosti kuuntelevaa keskustelukulttuuria. Myos
Piispanen (2008, 199) on havainnut tutkimuksessaan koulun ja kodin yhteistyon lisddmisen
seka tasavertaisen keskustelukulttuurin luomisen tarpeet.

Opettajien myonteinen asennoituminen tukee erityista tukea tarvitsevien oppilaiden opis-
kelua yhdessa muiden yleisopetuksen oppilaiden kanssa. Myonteisten asenteiden liséksi opet-
tajat tarvitsevat opetukseen toimivia opetusmenetelmié ja materiaaleja sekd aikaa perehtya
oppilaiden kanssa kaytettaviin opetusmenetelmiin. Naiden liséksi opettajat toivovat erityisyy-
teen liittyvaa tdydennyskoulutusta. Erityista tukea tarvitseva oppilas on kuitenkin opettajien
mielestd useimmiten luokan voimavara. Integraatiokokeiluilla on onnistuttu lisédmaan myon-
teistd asennoitumista vammaisia oppilaita kohtaan ja luomaan muille oppilaille uusia kayttay-
tymisvalmiuksia. Yleisopetuksen opettajien odotuksiin vaikeasti vammaisten oppilaiden oppi-
misesta vaikuttaa yhteistyd erityisopettajan ja henkilokohtaisen koulunkdyntiavustajan kanssa
esimerkiksi laadittaessa HOJKS, joka konkretisoi opettajalle vaikeasti vammaisen oppilaan oppi-
misen tavoitteet.
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4. Tutkimustehtdvd ja tutki-
muksen toteutus

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden integ-
roitumista yleisopetukseen Suomessa. Lisdksi tutkimuksen tavoitteena oli tunnistaa ja kuvata
tekijoitd, jotka liittyivat vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden integrointiin yleisopetukseen.
Seuraavassa esitan tutkimustehtdvaa tarkentavat tutkimuskysymykset ja tutkimuksen lahesty-
mistavan. Lisdksi kuvaan tutkimuksen kohdejoukon, aineistonkeruun ja aineiston analyysin.

4.1 TUTKIMUSTEHTAVA JA -KYSYMYKSET

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda, miten vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden perus-
opetus toteutui yleisopetuksessa ja millainen heidan koulupolkunsa oli esiopetuksesta toiselle
asteelle. Tutkimustehtdvaa tarkentavat tutkimuskysymykset muotoutuivat seuraaviksi:

1. Miten vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden esi- ja perusopetus oli jdrjestetty
hallinnollisesti yleisopetuksen yhteydessa?

2. Millainen oli vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden pedagoginen oppimisympa-
ristd perusasteella yleisopetuksen yhteydessa?

3. Millainen oli vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden fyysinen oppimisymparistd
perusasteella yleisopetuksen yhteydessa?

4. Millainen oli vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden sosiaalinen oppimisymparis-
to perusasteella yleisopetuksen yhteydessa?

5. Millainen oli vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden koulupolku esiopetuksesta
toiselle asteelle?

Tutkimusaineisto muodostui vanhempien, opettajien ja koulunkdyntiavustajien haastatteluis-

ta, videoaineistosta, havainnointimuistiinpanoista sekd dokumenttiaineistosta, jota kuvataan
tarkemmin luvussa 4.4.

4.2 TUTKIMUKSEN LAHESTYMISTAPA

Tama tutkimus toteutettiin laadullisena tapaustutkimuksena. Laadullisen tutkimuksen perus-
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periaatteiden mukaisesti tavoittelin tutkimuksessa mahdollisimman tarkkaa tutkittavan ilmion
ymmaértdmista eli vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden integraation toteutumista yleisope-
tukseen. (Bogdan & Biklen 2007, 2-3; Guba & Lincoln 1994, 105.) Tutkimusprosessin kuluessa
tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset voivat tarkentua tai muuttua jopa kokonaan, mika on
Gronforsin (2008, 22-23) seké Eskolan ja Suorannan (2008, 35-39) mukaan tyypillistd laadulli-
selle tutkimukselle, kuten myds tutkimustehtédvan tarkentuminen ja tiivistyminen voi olla jo
osa aineiston analyysid. Tassa tutkimuksessa tarkensin tutkimustehtavaa ja tutkimuskysymyk-
sid aineistonkeruun aikana laajasta tutkimustehtéavasta viideksi tutkimuskysymykseksi.

Tutkimustehtdvén ja tutkimusotteen tarkentumiseen vaikutti kohdejoukon rajautuminen
tutkimusprosessin edetessa. Tutkimuksen alkuvaiheessa kaytin kyselya tutkimuksen kohde-
joukon kartoittamiseen ja kouluissa tehtyjen integraatioratkaisujen selvittdmiseen koulutoi-
menjohtajien, luokanopettajien, erityisopettajien, koulunkdyntiavustajien ja vanhempien né-
kokulmaa. Tarkoitukseni oli maarallisen ja laadullisen tutkimusotteen kédyttaminen toisiaan
tukevina ja jatkumona toisilleen. Tutkimuksen kohdejoukon rajauduttua kyselyn tulosten
my6td lopulta kolmeen oppilaaseen (N=3), kyselyn merkitys viheni ja kdytin kyselya ainoas-
taan taustatietojen kartoittamiseen. Tédssd vaiheessa tutkimusote muotoutui selkedsti laadulli-
seksi tapaustutkimukseksi, jossa laadullisen tutkimuksen menetelmat tdydensivat ja rikastutti-
vat aineistoa. Talléin Creswell (2003, 14-15, 17, 181) puhuu aineiston triangulaatiosta.

Laadullista tutkimusta tehddéan Staken (2004, 24) mukaan hyvin usein tapaustutkimuksena.
Yleensd siind perehdytdan Hammersleyn ja Gommin (2004, 2-3) mukaan muutamiin tapauk-
siin erityisen tarkasti. Taman tutkimuksen tapauksina olivat kolme vaikeasti kehitysvammaista
oppilasta, jotka opiskelivat yleisopetukseen integroituneena. Perehdyin tarkasti ja syvallisesti
tutkimuksen tapausten tilanteeseen aineiston kerddmisen, jarjestimisen ja analyysin vaiheissa,
mika onkin Hammersleyn ja Gommin (2004, 2-3) mukaan tapaustutkimukselle tyypillista. Ta-
paustutkimuksessa keskeiseksi Bogdan ja Biklen (2007, 5, 62) nostavat my0s sen kuvailevuu-
den. Talloin pyritddan ymmartdmaan tutkittavaa ilmiota kasitteellistden se vertaamalla, jarjeste-
lemalld, yhdistelemadlld ja paatelmid tekemaéllda (LeCompte & Preissle 2003, 239-250).

Tapaustutkimuksen etuna Cohen, Manion ja Morrison (2005) pitavat sitd, ettd sen toteutta-
minen on mahdollista tapausten luonnollisessa ymparistossa huomioiden tapausten yksil6lli-
syys. Talloin on mahdollista huomioida myds todellinen konteksti ja sen merkitys tutkittavaan
ilmiédén. (Cohen, Manion & Morrison 2005, 181.) Tutkittavan ilmion ymmartdmisen perusta
on aineistoldhtdisyys ja siitd muodostetut tutkimuksen 16ydot. Taman tutkimuksen tapauksia,
vaikeasti kehitysvammaisia oppilaita, tutkin heiddn luonnollisessa ymparistossaan kouluis-
sa oppitunneilla, vdlitunneilla ja ruokailuissa ja kerdsin aineistoa havainnoiden, videoiden ja
muistiinpanoja kirjaten. Laadullisessa tutkimuksessa Bogdan ja Biklen (2007, 3-7); Hammers-
ley ja Gomm (2004, 3) ja Patton (1990, 40-41) painottavatkin ilmién kokonaisvaltaista ndkemys-
td ja ainutlaatuisuutta seka aineiston yksityiskohtaisuutta.

Tarkastelin tutkimustani etnografisen tutkimuksen menetelmid soveltaen ja pyrkien ym-
martdmaan ja kuvaamaan tutkimuksen kohteena olevaa ihmisryhmad, toimintaymparistod ja
erilaisia toiminnallisia kadytantdja mahdollisimman tarkasti, joiden merkitysta etnografisessa
tutkimuksessa Delamont (2007, 205), Guba ja Lincoln (1994, 105) seka Taylor ja Bogdan (1984,
1-2) pitavat tarkedna. Etnografia ymmarretdaan muotona havainnoida sosiaalista todellisuut-
ta luonnollisissa olosuhteissa, jolloin tutkijan tydskentely kentalld tutkimuksen kohderyhméan
luonnollisessa ymparistdssa on olennaista (Dillon 2009; Eskola & Suoranta 2008, 103; Delamont
2007, 206). Toimin tutkijana tapausten luonnollisessa, koulun arjen fyysisessa ja sosiaalisessa

30



oppimisymparistdssd, joissa toimivista henkildistd vanhempien lisdksi muodostui my0s osa
tutkimuksen kohdejoukkoa.

Etnografisen tutkimuksen lahtokohtana Eskola ja Suoranta (2008, 16) pitavat myos tutkijan
aktiivisuutta ja tutkimuksen kohdejoukon mydnteistd asennoitumista tutkimuksen toteutta-
miseen. Tutkijana otin itse yhteyttd kouluihin, opettajiin ja vanhempiin sopien tutkimuksen
toteuttamisen aikatauluista kuten koulukédynneistad ja niiden sisélldista (havainnointi ja vide-
ointi) ja haastattelujen ajankohdista ja niiden nauhoittamisesta. Télld tavoin pyrin luomaan
luottamuksen tutkijan ja tutkimuksen kohdejoukon vilille. Liséksi opettajainhuoneessa tie-
dotin ja vastasin esitettyihin kysymyksiin tutkimuksesta koulujen muille opettajille etukateen
sovittujen valituntien aikana.

Etnografinen tutkimus erilaisten toiminnallisten kdytantdjen kuvaamisessa auttaa hahmot-
tamaan tutkittavaa ilmidta kokonaisvaltaisesti, jollaiseen pyrin tdssa tutkimuksessa aineiston
monipuolisuudella. Kokonaisvaltaisuuden muuttuminen vaikutelmavastaisuudeksi ja sub-
jektiivisuuden liiallinen korostuminen voivat muodostua ongelmaksi. Taméan ilmion valtta-
miseksi tein mahdollisimman tarkkoja kuvauksia tutkittavasta kohteesta. Tutkijan tavoitteena
kenttatyovaiheessa onkin ymmartda kohderyhman kulttuurin eri ilmidita. Etnografista tutki-
musotetta kdytetddn muun muassa tutkittaessa opetukseen ja koulutukseen liittyvid ilmidita
kuten vuorovaikutusta oppilaan, opettajan ja vanhempien vililld, oppimis- ja opetusprosesseja
sekd kehitykseen, oppimiseen ja opettamiseen siséltyvaa sosiokulttuurista ymparistda. Etno-
grafista tutkimusta tarvitaan lisda lasten ja nuorten yksil6llisen opetuksen ja kasvatuksen tar-
kasteluun (Eskola & Suoranta 2008, 103, 105; Bogdan & Biklen 2007, 30-32; Day Sclater 2007,
100-101; Delamont 2007, 206; LeCompte & Preissle 2003, 1-29). Vertaileva etnografia -termid
ovat kdyttaneet Lindblad ja Popkewitz (2003) muun muassa kuvatessaan ihmisten luokitte-
lussa kdytettavia kategorioita, jolloin rakennetaan todellisuutta normaaliutta ja poikkeavuutta
madrittelemalld teoreettisissa ja tilastollisissa puitteissa. Tama nakyy kouluissa Lahelman ja
Gordonin (2007, 32) mukaan oppilaiden eriarvoisuutena.

Monipuolinen tutkimusaineisto kuuluu etnografiseen tutkimukseen, kuten kenttdtyon
aikana kerdtyt haastattelut, havainnointi, videointi tai muu aihetta kuvaava materiaali. Ai-
neiston laajuuden kautta muodostetaan kasitys, kuinka ihmiset kuvaavat ja jasentdvat omaa
maailmaansa. (Gordon, Hynninen, Lahelma, Metso, Palmu & Tolonen 2007, 43; Creswell 2003,
200-201; Pole & Morrison 2003, 3.) Aineiston keruun menetelmat ja aineiston laajuus noudatta-
vat tassa tutkimuksessa etnografista tutkimusotetta. Tutkimuksessa nédkyy etnografinen tutki-
musprosessi tutkimusaiheeseen perehtymisessd, kenttdvaiheessa ja aineiston kasittelyssa (vrt.
Palmu 2007). Aineiston analyysissa kaytan lisaksi narratiivista analyysid, joka Cortazzin (2008,
384) mukaan on yksi etnografinen elementti. Narratiivisen analyysin kautta rakennan teemoi-
tetusta aineistosta yksildllisia tarinoita. Narratiivistd analyysia kuvaan tarkemmin luvussa 4.5.
Pyrkimyksessa ymmartda kohdejoukon henkildiden erilaiset ymparistot ja heidan nakokul-
mansa ymparistoonsa nékyy tutkimuksen naturalistinen ote. Lisdksi se nakyy tassa tutkimuk-
sessa aineistoldhtoisen analyysi- ja tulkintaprosessin sekd tapauksellisuuden ja raportoinnin
tarkkuudessa, jota my6s Lincoln ja Guba (1985, 39-43) korostavat.

4.3 TUTKIMUKSEN KOHDEJOUKKO

Tutkimuksen kohdejoukon rajautuminen oli kolmivaiheinen prosessi. Ensimmadinen rajaus
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perustui 20.9.1998 Tilastokeskuksen laatimaan tilastoon peruskoulussa erityisopetusta saavi-
en oppilaiden maarastd, josta tarkastelin erityisesti yleisopetukseen integroitujen vaikeimmin
kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen jarjestamista. Taulukossa 6 on kuvattuna peruskou-
lujen erityista tukea tarvitsevien oppilaiden koulusijoituspéatoksia oppilastilanteen 20.9.1998
kdytossa olleiden opetussuunnitelmien mukaisesti.

Taulukko 6. Peruskoulujen erityisti tukea tarvitsevien oppilaiden tilanne ja opiskelupaikka 20.9.1998
noudatetun opetussuunnitelman mukaan (Tilastokeskus 1998)

Opetus Oppilas- | Erityis- Erityis- Yleisopetuksen Yleisopetuksen
suunnitelma maara koulussa luokalla | luokassa luokassa %
EMU 9873 6149 2733 991 10

EHA 1 3229 18771 1269 89 2,8

EHA 2 866 556 284 26 3

EKU 794 743 6 45 5,7

ENA 144 42 12 90 62,5

EVY 1994 1063 750 181 9,1

ESY 3069 741 2135 193 6,3

MUU 1516 553 782 181 11,9
Yhteensa 21485 11718 7971 1796 8,4

Tilastokeskuksen 20.9.1998 tietojen mukaan Suomessa oli erityisopetuksessa opiskelevia oppi-
laita yhteensa 21 485, joista 866 oli vaikeimmin kehitysvammaisia oppilaita. Heista poikia oli
471 ja tyttoja 395. Vaikeasti vammaisten oppilaiden yleisimmat opiskelupaikat olivat erityis-
koulut, joissa opiskeli 556 oppilasta. Erityisluokilla opiskeli 284 vaikeimmin kehitysvammaista
oppilasta, ja yleisopetuksen luokkiin integroituneina opiskeli 26 (3 %). Tutkimuksen ensimmai-
sessd vaiheessa tutkimusjoukon koko oli 26 oppilasta sekd heiddn lisdkseen yksi oppilas, joka
16ytyi Opettaja-lehdessa julkaistun ilmoituksen kautta.

Tutkimuksen kohdejoukkoa tarkensin tutkimuksen ensimmaéisessd vaiheessa selvittaimalla
oppilaiden opiskelupaikat, opettajat, opetusjarjestelyt ja taustatiedot. Paastakseni tutkimaan
yleisopetuksessa integroituneena opiskelevia 27 oppilasta, oli selvitettava heidan asuinpaik-
kakuntansa. Tilastokeskus selvitti erillisestd pyynndstani namé kunnat. Samalla sain tiedot
oppilaiden sukupuolijakaumasta seka siitd, kuinka monta integroituneena opiskelevista oppi-
laista oli ala- tai ylaluokilla. Henkil6tietosuojalaki esti Tilastokeskusta ilmoittamasta suoraan
koulujen yhteystietoja. Sain Tilastokeskuksen tiedonannossa kuitenkin kuntien nimet, joiden
kautta selvitin koulutoimenjohtajien yhteystiedot. Tilastojen mukaan 1.—6. luokille oli integroi-
tuna 10 tyttda ja 17 poikaa. Ylaluokilla ei ollut yhtaan vaikeimmin kehitysvammaista oppilasta
integroituneena yleisopetukseen. (ks. taulukko 7). Kunnat on taulukossa 7 sijoitettu lddneittain
henkil6tietosuojalain edellyttamalla tavalla.
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Taulukko 7. Peruskouluissa integroituneena opiskelevat vaikeimmin kehitysvammaiset oppilaat vuonna

1998 lidneittiin (Tilastokeskus 18.1.2001 sihkdpostitiedonanto)

L&&ni 1.-6.lk 1.-6.lk 7.-9.1k 7.-9.1k
yhteensa tyttoja yhteensa tyttoa
1 Ita-Suomi 5 3 0 0
2 Etel&-Suomi 7 2 0 0
3 Lansi-Suomi 13 5 0 0
4 Lappi 2 0 0 0
Yhteensa 27 10 0 0

Tutkimuksen kohdejoukon rajautumisen toisessa vaiheeessa ldhetin taustakartoituksena ky-
selylomakkeen sivistys- tai koulutoimenjohtajille kuntiin, joissa integroidut oppilaat opiskeli-
vat Tilastokeskuksen tietojen mukaan. Kyselyn avulla selvitin kunnissa koulutoimen asioista
paattavien, lahinna sivistysjohtajien ja koulutoimenjohtajien, tietoutta kunnassa integroitunee-
na opiskelevien vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden tilanteesta. Heidén kauttaan sain
my0s yhteystiedot niihin peruskouluihin, joissa oli vaikeimmin kehitysvammaisia oppilaita in-
tegroituneena. Kyselylomakkeet ldhetin syksylla 2001. Uusintakyselylomakkeet ldhetin kevaal-
13 2002 ja syksylla 2002 niihin kuntiin, joista lomakkeet eivat palautuneet maaraajassa. Puhelin-
tiedusteluja tein niihin kuntiin, joissa uusintakyselykaan ei tuottanut tulosta. Kaikista kunnista
sain tarvitsemani tiedon seuraavasti: kyselylomakkeilla postitse 17, faksilla yksi, sdéhkopostitse
yksi ja puhelintiedonantoina kolme. Yhteensa vastauksia palautui 22 (N=22) kunnasta ja oppi-
laiden osalta 27, koska samojen kuntien alueelta oli useampia oppilaita. Kyselylomakkeiden
vastausten perusteella vain seitsemdn vaikeimmin kehitysvammaista 27:std opiskeli todella
integroituneena yleisopetuksen luokkaan. Taulukkoon 8 on esitetty tutkimuksen kohdejoukon
rajautuminen vaiheittain.

Taulukko 8. Tutkimuksen kohdejoukon rajauksen vaiheet. Peruskouluun integroituneena opiskelevat
vaikeasti kehitysvammaiset oppilaat vuonna 1998 Tilastokeskuksen, kuntien asukasmiidrdin ja selvityk-
sen kolmen vaiheen mukaan (Kuntien asukasmdrd 1/2007)

1. vaihe Tilastokes- 2. vaihe kyselylo-
kus make 3. vaihe kyselylomake
Kunnan . . . -
asukas Integroituneena Integroituneena Integroituneena opiske-
u -
I opiskelevat vaikeasti opiskelevat vaikeasti levat vaikeasti kehitys-
r
kehitysvammaiset kehitysvammaiset vammaiset oppilaat
oppilaat oppilaat
yli 1000 16 6 3
yli 5000 5 0 0
yli 10 000 5 1 0
yli 20 000 1 0 0
Yhteensa 27 7 3
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Vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden integraatio yleisopetukseen oli tutkimuksen aineiston
keruun aikana varsin harvinaista. Tilastokeskuksen tilastointiperusteiden muutosten vuoksi
suoraan verrannollisia tietoja ei ole ollut saatavilla vuoden 1998 jalkeen. Vuonna 1998 tilastois-
sa vaikeasti kehitysvammaisia peruskouluun integroituja oppilaita kuntien laskentapaivana te-
keman ilmoituksen mukaan oli 27. Taulukossa 8 kuvasin ndiden oppilaiden sijoittumista kun-
tiin asukasmaaran mukaan jaoteltuna (1. vaihe). Alle 5000 asukkaan kunnissa oli 16 oppilasta
integroituna, mika oli 59,3 % kaikista integroiduista vaikeasti kehitysvammaisista oppilaista
vuonna 1998. Alle 10 000 asukkaan kuntiin koko joukosta oli integroituina 21 oppilasta, mika
oli 77,7 % kaikista integroiduista vaikeasti kehitysvammaisista oppilaista vuonna 1998. Taman
mukaan pienissa kunnissa tehtiin vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden integraatioratkaisu-
ja useammin kuin isoissa kunnissa.

Naistd kunnista saatujen tietojen perusteella opiskeli varsinaisesti seitseman vaikeasti kehi-
tysvammaista oppilasta yleisopetukseen integroituneena kuudessa kunnassa (2. vaihe). Kun-
nista yhdeksan ilmoitti jarjestdavansa vaikeasti kehitysvammaisten opetuksen erityiskoulussa.
Naista kuusi kuntaa hoiti opetusjarjestelyt ostopalveluina toisen kunnan erityiskoulusta. Yh-
dessa kunnassa opetus jarjestettiin erityisluokalla yleisopetuksen kanssa samassa rakennuk-
sessa. Kolmen kunnan osalta jéi epaselvéksi, kuinka vaikeasti kehitysvammaisten perusope-
tus oli jarjestetty. Tilastointivirheesta ilmoitti kolme kuntaa. Virhe oli korjattu myéhemmin
tilastokeskukseen. Néissa kunnissa ei ollut vaikeasti kehitysvammaisia oppilaita integroituna
yleisopetukseen.

Rajasin kohdejoukon aineistonkeruun toisessa vaiheessa seitsemddn integroituneena opis-
kelevaan vaikeimmin kehitysvammaiseen oppilaaseen, koska tutkimuksen tarkoituksena oli
selvittdd nimenomaan vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opiskelua integroituneena
yleisopetuksen ryhmééan. Tutkimuksen ulkopuolelle jdivét tassa vaiheessa kunnat, joista ilmoi-
tettiin oppilaiden opiskelevan erityiskoulussa omassa tai lahikunnassa. Tallaisia oppilaita oli
yhteensa 20. Lahetin kyselylomakkeen vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan integroitumi-
sesta yleisopetukseen seitsemdn oppilaan kouluille koulutoimen- tai sivistysjohtajilta saatujen
yhteystietojen perusteella. Palautuneiden kyselylomakkeiden tietojen perusteella lopulta vain
kolme vaikeasti kehitysvammaista oppilasta opiskeli yleisopetuksen ryhmassa. Tutkimuksen
aineiston kolmas rajaus kohdentuikin naihin kolmeen tapaukseen. Tutkimuksen ulkopuolelle
jai tassd vaiheessa vield nelja oppilasta. Naista kaksi oli keskiasteisesti kehitysvammaisia op-
pilaita ja opiskeli harjaantumisopetuksessa (EHA1). Yksi oppilaista opiskeli padasiassa paiva-
kodin yhteydessd, ja yksi oppilas oli ensimmaisen ja toisen kyselylomakkeen lahettdamisen va-
lilla menehtynyt. Kolmesta kunnasta saatujen tietojen perusteella opiskeli kussakin kunnassa
yksi vaikeasti kehitysvammainen oppilas integroituneena yleisopetukseen. Tutkimusluvat ja
kyselylomakkeet palautuivat ja niistd saadun lisatiedon perusteella muodostui kenttavaiheen
kohdejoukko.

Tutkimuksen kohdejoukon kartoittaminen osoittautui yllattavaksi, koska lopullinen koh-
dejoukko supistui Tilastokeskuksen tietojen mukaisesta 27 oppilaasta kolmeen oppilaaseen.
Tutkimuksen toteuttamisen nakokulmasta tdma tarkoitti painottumista kolmen oppilaan ta-
paustutkimukseen ja kohdentumista tarkkaan aineistonkeruuseen. Seuraavaksi esittelen tut-
kimuksen kolme oppilasta. Heidadn taustatietonsa kokosin kuntoutuslausunnoista ja -suunni-
telmista, henkildkohtaisista opetuksen jarjestamistd koskevista suunnitelmista (HOJKS) seka
opettajien, vanhempien ja koulunkayntiavustajien haastatteluista. Ndin ollen oppilaiden lisaksi
kohdejoukkoon kuuluivat myos opettajat, henkilokohtaiset koulunkdyntiavustajat ja vanhem-
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mat.
Sanna

Sanna oli tutkimuksen aineistonkeruuvaiheen aikana 10-vuotias koululainen. Hanen piden-
netty oppivelvollisuutensa alkoi vuoden 1997 syksylla. Tutkimuksen aineistonkeruun aikaan
kevaalla 2002 han oli 3. luokalla ja syksylléd 4. luokalla. Luokka-asteen mukaisesti hanella oli
22 oppituntia viikossa. Oppitunnit toteutuivat vaihtelevasti. Yleisopetuksen yhteydessa han
opiskeli vain yhden musiikkitunnin viikossa, mutta suunnitelmissa oli lisdtd yhteisid oppitun-
teja muun muassa kasitoihin ja kuvaamataitoon. Opiskelu toteutui padasiassa yleisopetuksen
koulun yhteyteen perustetussa pienryhmassa henkilokohtaisen koulunkdyntiavustajan tuella.
Pienryhman muiden oppilaiden kanssa hanella oli viisi yhteista oppituntia viikossa. Erityis-
opettajan antamaa opetusta oli yksi yksiloopetustunti viikossa. Kuntouttavia terapioita hanel-
14 oli kolme oppituntia viikossa: yhden kerran musiikkiterapiaa ja kaksi kertaa fysioterapiaa.
Henkilokohtaisen koulunkdyntiavustajan kanssa han opiskeli kahdestaan yhteensa 12 tuntia
viikossa.

Sannan kuvattiin olevan hyvantuulinen ja ymparistostaan kiinnostunut tyttd. Han havain-
noi ymparistdodan, luokkatovereitaan, opettajia, tiloja ja ymparilld tapahtuvia asioita. Han tun-
nisti tutut ihmiset ottaen heihin oma-aloitteisesti kontaktia. Sanna ilmaisi itseddn padsaantoi-
sesti ilmeilld ja eleilld, joskus my6s dantelylla. Kontaktia muihin oppilaisiin ja aikuisiin han otti
hymyn, dantelyn, katse- ja fyysisen kontaktin avulla. Katseella han huomioi vieraat ihmiset
ja seurasi luokan muiden oppilaiden toimintaa oppimistilanteissa. Sanna itse osallistui héan-
ta kiinnostaviin toimintoihin dantelemalld, muita fyysisesti koskettamalla, oppimisvélineita
tunnustelemalla ja katseella seuraamalla. Koulun tiloissa hén liikkui taitavasti tutustuen paik-
koihin katselemalla ja kasin tunnustelemalla. Péivittdisissd toiminnoissa hén tarvitsi jatkuvaa
ohjausta ja tukea. Liikkumisen apuvélineena hanelld oli rollaattori, jonka avulla hén kaveli
muutamia askeleita itsendisesti. Sanna tunnisti esineiden ja vélineiden kayttotarkoitukset,
mutta musiikki oli hanelle erityisen tarkedd ja innostavaa. Viikoittaiset musiikkiterapeutin
kaynnit olivat odotettuja tapahtumia samoin kuin musiikkitunnit yleisopetuksen luokassa. Itse
hén soitti erilaisilla lydmasoittimilla. Sanna ei puhunut, mutta ilme- ja elekielen kautta tulkit-
tiin hdnen tunne- ja tahtotilojaan.

Sannan vaikeavammaisuuden taustalla oli todettu kromosomipoikkeavuus, joka aiheutti
monivammaisuutta. Lisdksi hénelld oli useita muita diagnooseja, kuten vaikea kehitysvam-
maisuus ja Diplegia spastica (molemminpuolinen halvaus, jossa lihasryhmaén lihasjanteys on
pysyvasti kohonnut). Sanna oli tutkimuksen varsinainen tapaus, mutta tutkimuksen kohde-
joukkoon kuuluivat my6s hinen vanhemmat sekéd henkilokohtainen koulunkayntiavustaja,
luokanopettaja ja erityisopettaja.

Paavo

Paavo oli tutkimuksen aineistonkeruuvaiheen alkaessa 5. luokalla. Hénella oli 25 oppituntia
viikossa, joista 22 tuntia viikossa hén opiskeli yleisopetuksessa 3.-6. luokan yhteydessd hen-
kilokohtaisen koulunkdyntiavustajan tuella. Yksiloopetusta héanella oli henkilokohtaisen kou-
lunkdyntiavustajan kanssa kaksi tuntia viikossa. Terapiassa hdn kéavi yhden tunnin viikossa.
Lisédksi 1.-2. luokan luokanopettaja toimi edelleen hdnen konsultoivana tukiopettajanaan, kos-
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ka koulussa ei ollut erityisopettajaa.

Paavoa kuvattiin yleensa hyvantuuliseksi pojaksi. Han oli sosiaalinen ja otti ahkerasti kon-
taktia luokan muihin oppilaisiin, henkilokohtaiseen koulunkdyntiavustajaansa ja opettajiin
sekd koulun muuhun henkil6stoon tervehtimalla heitd puheella, katseella, hymylla tai ojenta-
malla kdden tervehdykseen. Héan oli huumorintajuinen poika, joka ymmarsi huvittavat tilan-
teet, kuten jonkun oppilaan kommelluksen. Han nautti itsekin onnistumisista ja saamastaan
kannustuksesta hymyilemalla, taputtamalla késidan ja kiittelemalld itseddn sanoin. Koulun
tiloissa han liikkui sujuvasti paikasta toiseen tunnistaen tilojen sijainnit eri kerroksissa. Ruo-
kasali oli koulurakennuksen toisessa pdddyssa kerrosta alempana, jonne kulkeminen tapahtui
hissilla. Liikkumisen apuvélineend Paavolla oli kdytdssa pyoratuoli, jonka avulla han liikkui
pidemmat matkat kuten luokasta ruokasaliin ja valituntitilanteissa ulkona. Kavelyn harjoitte-
luun hanella oli kaytossaan erityinen kavelyteline, jolla hén harjoitteli kdvelya useita kertoja
koulupédivan aikana. Paavo ilmaisi itsedan pédasiassa puheella, joka oli selkiytynyt ja lisdan-
tynyt huomattavasti alaluokkien aikana. Puheen tukena hénelld oli kaytossdan kuvia, ja my0s
tietokoneella kirjoittaminen oli pdivittdin harjoiteltava asia. Pdivittdisissd toiminnoissa kuten
pukemisessa ja riisumisessa, han tarvitsi tukea ja ohjausta. Vastaavasti ruokailu sujui ldhes
itsendisesti ruokailuvalineita kdayttden. Kuntoutuksena Paavolla oli fysioterapiaa, toimintatera-
piaa, puheterapiaa ja ratsastusterapiaa. Kuntoutus, jonka avulla hdnen motoriset ja kommuni-
kaatiotaitonsa olivat kehittyneet huomattavan paljon, oli alkanut jo pienena. Paavon puhe oli
epaselvaa ja sitd oli vahdisesti, mutta hdn ilmaisi itsedan dantelemalld, yksittaisilla sanoilla seka
ilmeiden ja eleiden avulla.

Vaikeavammaisuutta aiheuttavina diagnooseina hénella oli CP-vamma Tetraplegia spastica
(yla- ja alaraajoissa usean lihasryhmaén lihasjanteys pysyvésti kohonnut), sekd verbaalinen dys-
praksia (puheliikkeiden hallinnassa ja puheen tuottamisessa vaikeutta). Paavo oli tutkimuksen
varsinainen tapaus, mutta tutkimuksen kohdejoukkoon kuuluivat mys vanhemmat seka hen-
kilokohtainen koulunkdyntiavustaja, luokanopettaja ja tukiopettaja.

Kalle

Kalle opiskeli tutkimuksen aineistonkeruuvaiheen alkaessa 6. luokalla oman kunnan léhi-
koulussa. Koulu oli pieni kyldkoulu, jossa toimivat yhdysluokat esikoululuokka, 1.-2. ja 3.-6.
Luokka-asteen mukaisesti hdnelld oli 24 oppituntia viikossa. Yleisopetuksen yhteydessa han
opiskeli yhdeksan tuntia viikossa, pddasiassa 1.-2. luokan kanssa yhdessa. Liikunta- ja yksi
musiikkitunti olivat 3.—6. luokan kanssa yhdessa. Henkilokohtaisen koulunkdyntiavustajansa
kanssa hén opiskeli erillisessa luokkatilassa 12 tuntia viikossa. Erityisopettajan antamaa ope-
tusta hénelld oli kaksi tuntia viikossa, ja yksi tunti viikossa kaytettiin musiikkiterapian toteu-
tumiseen.

Kalle oli tottunut liikkumaan ldhikoulussa, ja koulun paivarytmi oli sisdistynyt hyvin.
Koulun tilat ja niihin liittyvat toiminnot olivat tuttuja, ja han oli hyvin tietoinen ymparistosta.
Itsenaista liilkkumista vaikeutti koulun tilojen sijaitseminen kahdessa kerroksessa, minka vuok-
si han tarvitsi apua portaissa kulkemisessa. Koulun oppilaista kaikki tunsivat toisensa. My0s
Kalle tunnisti oman koulun oppilaita, mutta hakeutui vuorovaikutukseen vain tutuimpien op-
pilaiden kanssa. Han valikoi itse ystdvansa osoittaen sen esimerkiksi ottamalla kddesta kiinni,
katsomalla silmiin tai hymyilemalla. Kalle ilmaisi itsedan paasaantoisesti kasvojen ilmeiden ja
kehon eleiden avulla esimerkiksi ottamalla kddestd kiinni tai tyontamalld kadelld pois luotaan.
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Liséksi kuvat ja muutama viittoma olivat kdytdssa kommunikoinnin tukena. Vuorovaikutusti-
lanteissa han meni lahelle ddnnellen ja ottaen katsekontaktin. Ajan hahmottamisen jasentami-
sen tukena héanelld oli kdytossa kuvallinen viikkokalenteri. Péivittdisissd toiminnoissaan han
tarvitsi jatkuvaa tukea ja ohjausta. Ruokailujen yhteydessa héan harjoitteli muun muassa ruo-
kailuvalineiden kayttda ja ruoan annostelua lautaselle. Liikkumisen apuvélineend hénella oli
rollaattori, mutta han myos kdveli lyhyita matkoja itsendisesti. Terapiapalveluina hénelld oli fy-
sio-, puhe- ja musiikkiterapiaa. Kallen ollessa alle kouluikdinen oli perhe sitoutunut Gerlandin
kuntoutusmenetelman noudattamiseen (ks. Gerland, 1997; Gerland, 1996; Kerola, Kujanpaa &
Timonen, 2009.) Tutkimusaineiston keruun aikaan Kalle ei kdyttanyt puhekieltd, mutta ilme- ja
elekielen avulla hanen tunne- ja tahtotilojaan pystyi tulkitsemaan.

Vaikeavammaisuutta aiheuttavina diagnooseina hénella oli kromosomipoikkeavuus ja epi-
lepsia (neurologinen sairaus, joka aiheuttaa ennalta arvaamatonta tajunnan tason hamartymis-
ta tai tajuttomuuden kohtauksia ja kouristuksia). Lisdksi hénella oli varhaisvaiheessa todettuja
useita lisitvammoja, jotka vaativat pitkdaikaista hoitoa. Kalle oli tutkimuksen varsinainen ta-
paus, mutta kohdejoukkoon kuuluivat my6s vanhemmat sekd henkilokohtainen koulunkayn-
tiavustaja, luokanopettaja ja erityisopettaja.

Sanna, Paavo ja Kalle - tutkimuksen tapaukset
Sanna, Paavo ja Kalle kuvattiin kaikki vaikeasti kehitysvammaisiksi henkil6iksi, mutta jo lyhyi-

den kuvailujen perusteella he kaikki olivat yksiloind varsin erilaisia ja my0s erilaisissa opiske-
lutilanteissa. Tutkimuksen kohdejoukko on koottu taulukkoon 9.

Taulukko 9. Tutkimuksen kohdejoukko

Oppilas 1 Oppilas 2 Oppilas 3
Oppilas Sanna Paavo Kalle
Luokanopettaja 1 1 1
Erityis- tai tukiopettaja 1 1 1
Koulunkayntiavustaja 1 1 1
Vanhemmat 1 1 1
Yhteensa 4 4 4

Tutkimuksen tapausten lisdksi kohdejoukkoon kuuluivat olennaisesti heiddn vanhempansa,
luokanopettajansa, erityis- tai tukiopettajansa ja henkil6kohtaiset koulunkdyntiavustajansa.
Tutkimuksen tapausten ja muun kohdejoukon kartoituksen jalkeen aloitin tutkimuksen aineis-

ton keruun.

4.4 TUTKIMUKSEN AINEISTON KERUU

Etnografisen tutkimusotteen mukaisesti toteutin aineiston keruun luonnollisessa ymparistos-
sa. Tassa tutkimuksessa aineiston keruu toteutettiin oppilaiden luonnollisessa pedagogisessa,
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sosiaalisessa ja fyysisessd oppimisymparistdssa. Aineistoa keréttiin kouluissa havainnoimalla,
haastattelemalla, koulupaivid videoimalla sekd perehtymalla oppilaita koskeviin kirjallisiin
dokumentteihin, jota myos Bogdan ja Biklen (2003, 395) ja Creswell (2003, 181) suosittelevat.
Kenttda kuvaavat tdssd tutkimuksessa koulut, oppilaat, opettajat, koulunkayntiavustajat ja
vanhemmat. Etnografisessa tutkimuksessa kentalla tarkoitetaan tilanteita tai populaatiota. Tut-
kijan halutessa ymmartaa tutkittavaa ilmiota jossakin tietyssa ympaéristossa on hanen mentava
itse ndkemaéan, kuulemaan ja kokemaan (Bogdan & Biklen 2007, 34, 75-76; Delamont 2007, 206;
Lappalainen 2007a, 11).

Monien menetelmien kdytto on empiirisen tutkimuksen vahvuus ja myos keskeista tutkijan
tyossd. Se on my0s tyypillistd laadulliselle tutkimukselle. Eri aineistonkeruun menetelmien
kautta saadun tiedon perusteella on mahdollista muodostaa syvallisempi ymmarrys tutkit-
tavasta kohteesta. (Eskola & Suoranta 2008, 69; Denzin & Lincoln 2005, 5; Creswell 2003, 204.)
Télldin puhutaan aineiston triangulaatiosta, jolloin voidaan kdyttdd samaa menetelmaa eri ti-
lanteissa tai eri menetelmia samassa tilanteessa. Tassa tutkimuksessa kaytin eri menetelmia ai-
neistonkeruussa toisiaan taydentdvasti ja tukevasti. Myos haastattelujen ongelmiksi kuvattuja
seikkoja voidaan Bogdanin ja Biklenin (2007, 115-116), Gaskellin (2002, 44) seka Hirsjarven ja
Hurmeen (2001, 34, 38-39) mukaan my0s vélttda, kuten paikallisen kielen tai sanontojen ym-
maértdmisen vaikeutta, asioiden kertomatta jattdmista tai niiden vaéaristelya. Tassa tutkimuk-
sessa selvitin paikallisen kielen ja sanontojen merkityksen haastattelujen yhteydessa pyytaen
selventimadn kerrottua asiaa. Menetelmait valitaan aina tutkimuksen tarkoitukseen soveltu-
vuuden mukaisesti. Valintakriteereind pidetddn muun muassa tehokkuutta, taloudellisuutta,
tarkkuutta ja luotettavuutta. Myos etnografisessa tutkimusotteessa kaytetdan monia menetel-
mia tutkittavan ilmion ymmartamiseksi, kuin myds tassa tutkimuksessa.

Aineiston triangulaatiosta voi muodostua myos kallis ja paljon aikaa vaativa aineistomaé-
rén kasvaessa suureksi. Vaikka laadullisessa tutkimuksessa kohdejoukko voi olla pieni, aineis-
tosta voi muodostua varsin laaja. Taméan vuoksi triangulaatiota ei kannata kayttaa sen itsensa
vuoksi. (Eskola & Suoranta 2008, 70.) Triangulaatiota, aineistonkeruuta ja analyysid monien
menetelmien kautta Creswell (2003, 204) kdyttda myos vahvistamaan tutkimuksen reliabili-
teettid ja sisdistd validiteettid. Taman tutkimuksen péaaineistona oli haastatteluaineisto, jonka
tdydentamiseen kaytin havainnointi- ja videoaineistoja. Vaikeasti kehitysvammaisen oppilaan
oppimiseen liittyvid virallisia dokumentteja kéytin taustatietojen selvittamiseen. Muita kirjalli-
sia dokumentteja kaytin tutkimuksen aineistonkeruussa maaritellylla tavalla. Tutkimusaineis-
tot tukivat toisiaan tuomalla uusia havaintoja ja vahvistamalla tehtyja havaintoja. Tutkimuksen
taustakartoitukseen kaytin kyselylomaketta, jonka kautta saamani tieto ohjasi tutkimuksen jat-
koa laadullisen tutkimusotteen suuntaan kayttdmalld menetelmina haastattelua, havainnointia
ja videointia.

Tutkimusaineiston keruun ensimmadisen vaiheen toteutin syksyn 2001 ja syksyn 2002 valil-
14. Aineistonkeruun toinen vaihe toteutui kevaan 2008 ja kevaan 2009 valilla seka syksylla 2011,
jolloin tein seurantahaastattelut vanhemmille ja yhdelle opettajalle tutkimuksen vaikeimmin
kehitysvammaisten oppilaiden perusopetuksen jdlkeisestd opiskelusta. Tutkimuksen aineis-
tonkeruun ajankohdat kokosin aikajanalle havainnollistaen vuosittain keratyt aineistot keston
ja maaran mukaisesti (kuvio 3).
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kirjalliset
dokumentit
haastattelut: (yht. 24 kpl)
L 3 luokanopettajaa,
Varsinainen koulunké&ynti- havainnointi
tutkimusaineisto avustajaa, (yht. 20 seuranta- seuranta-
erityis-/tukiopetta- koulupvaa) haastattelu: haastattelu:
jaa ja vanhempaal|[ ja videointi 3 vanhempaa| |3 vanhempaa
(yht. 19t 50 min) [lf(yht. 7 t 30 min (yht. 6 t) (yht. 3 t)
I
2001 2002 2008 2009 2011
kevat syksy kevat syksy kevat kevat
kysely: kysely:
Tutkimusluvat sivistys- ja rehtortt,
ja tausta- koulu- opettajat,
kartoitus toimen-  avustajat,
johtajat ~ vanhemmat
(N=22) (N=28)
tutkimusluvat
kouluista ja
vanhemmilta

Kuwvio 3. Tutkimusaineiston keruun vaiheet ja ajankohdat

Tutkimuksen kohdejoukon vanhempien, erityisopettajien, luokanopettajien ja henkilokohtais-

ten koulunkdyntiavustajien kanssa keskustelin tutkimuksen tarkoituksesta ja merkityksestd,

kaytettavistd tutkimusmenetelmistd, havainnoitavista ja videoitavista tilanteista seka tilan-

teiden ja toiminnan luonnollisuuden merkityksesta. Myos Creswell (2003, 185) on suositellut

aineiston monipuolista aineistonkeruuta. Tutkimuskysymyksiin etsin vastauksia kerdamani

aineiston avulla (taulukko 10).

Taulukko 10. Tutkimuskysymykset ja nithin vastaavat tutkimusaineistot

Tutkimuskysymys

Tutkimusaineisto

1. Miten vaikeasti kehitysvammaisten op-
pilaiden esi- ja perusopetus oli jarjestetty
hallinnollisesti yleisopetuksen yhteydessa?

Haastattelut: luokan- ja erityisopettaja, koulun-
kayntiavustaja ja vanhempi

Kirjalliset dokumentit: Tilastokeskus 1998,
HOJKS:t, lausunnot, tuntisuunnitelmat, koulu-
kohtaiset opetussuunnitelmat

2. Millainen oli vaikeasti kehitysvammaisten
oppilaiden pedagoginen oppimisymparisto
perusasteella yleisopetuksen yhteydessa?

Haastattelut: luokan- ja erityisopettaja, koulun-
kayntiavustaja ja vanhempi
Havainnointi ja videointi koulupaivan tilanteista
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3. Millainen oli vaikeasti kehitysvammais- Haastattelut: luokan- ja erityisopettaja, koulun-

ten oppilaiden fyysinen oppimisymparistd kdyntiavustaja ja vanhempi

perusasteella yleisopetuksen yhteydessa? Havainnointi ja videointi koulupaivan tilanteista

4. Millainen oli vaikeasti kehitysvammaisten | Haastattelut: luokan- ja erityisopettaja, koulun-

oppilaiden sosiaalinen oppimisymparisto kdyntiavustaja ja vanhempi

perusasteella yleisopetuksen yhteydessa? Havainnointi ja videointi koulupaivan tilanteista
Haastattelut: luokan- ja erityisopettaja, koulun-

5. Millainen oli vaikeasti kehitysvammais- kayntiavustaja ja vanhempi

ten oppilaiden koulupolku esiopetuksesta Havainnointi ja videointi koulupaivan tilanteista

toiselle asteelle?

Taustakartoitukseen kaytin Inclusion Inventory -kyselyn aihealueita (Becker, Roberts, & Du-
mas, 2000. Inclusive Inventory, The University of Texas at Austin), johon olin perehtynyt. Ky-
selyssa huomioitiin oppilaan, opettajan ja kouluyhteison nakokulmat seké niihin kohdentuvat
vaikutukset. Nédiden perusteella muodostin haastattelujen teemat. Taman tutkimuksen kayt-
todn muokatuista kyselylomakkeista alkuperdisen kyselyn teemat ja opettajien kyselylomake
ovat liitteind (liitteet 1, 2). (Inclusive Inventory, The University of Texas at Austin.) Alkupe-
raisen kyselyn teemat ja sisdltd on koottu taulukkoon 11, samoin kyselylomakkeiden siséllot
kohderyhmittdin. Inclusion Inventory -kysely muotoutui taustakartoitukseksi tutkimusjoukon

alaluokilla, ylaluokkien ja toisen asteen koulu-
tuksen aikana vanhemman haastattelut

muotoutumisen eri vaiheissa, jolloin tutkimusjoukko rajautui lopulta kolmeen tapaukseen.

Taulukko 11. Inclusion Inventory —kyselyn suomennetut aihealueet ja sisiltd (Inclusive Inventory, The

University of Texas at Austin)

Aihealue

Sisdltd

Taustatiedot

Opettaja: perustiedot, koulutus, ty6kokemus opettajana ja inklusiivisessa
ryhmassa
Oppilas: perustiedot ja diagnoosi

Suunnittelu

Oppilaan osallistuminen toimintaan, yhteistyé vanhempien kanssa, tukiryh-
man toiminta, integraation edistaminen, esimerkiksi talous, opetusvalineet ja
avustajan tarve

Tukitoimet

Opettaja: koulutuksen tarve, samanaikaisopetus, erityisopettajan antama tuki
opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen, lisatuntien mahdollisuus

Oppilas: avustajan tai erityisopettajan antama tuki, terapiat ja kuntoutus,
samanaikaisopetuksen toteutuminen, opetusymparisto (tilat), opetusvaélineet
ja henkildkohtaiset apuvdlineet esimerkiksi seisomiseen, kavelyyn, kommuni-
kointiin, liikkumiseen seka henkildkohtainen tyopdyta ja tuoli

Strategiat

Opettaja: hyddyntaminen opetustydssa ja sen suunnittelussa

40



Toimintatavat luokassa, yhteistoiminnallinen oppiminen, yhdessa tydskentelyn
aika, ikajakaumat luokkatydskentelyssa, kaverituki, HOJKS:n toteutuminen,

Kaytannot . . . s oo . }
oppimistavoitteiden toteutuminen, eriyttaminen, tukitoimet ja se kuinka ope-
tussuunnitelmaa on muokattu kaikille oppilaille soveltuvaksi
Opettajien valinen yhteistyd, yleisopetuksen ja vaikeasti kehitysvammaisen
oppilaan hyétyminen yhteisesta opetuksesta, yhteisen opetuksen merkitys

Asenteet

vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan itsetuntoon ja -luottamukseen seka
mallioppimisen vaikutus

Integraatio-opetuksen vaikutus esimerkiksi akateemisiin taitoihin, sosiaalisiin
taitoihin ja yksil6lliseen kehitykseen

Vaikutukset

. Samanaikaisopetuksen vaikutus, yhteistoiminnallisuus opetuksessa, oppilaiden
Opetuskay-

tSnnét oppimistyylien huomioiminen, yhteisen opetuksen maara ja itsendisen ohjau-

tumisen lisadntyminen oppimisessa

4.4.1 Haastattelut

Seidman (1991) toteaa haastatteluista: “Haastattelen ihmisid, koska olen kiinnostunut toisten
ihmisten tarinoista.” Tarinoiden avulla saadaan tarkempaa ja kuvailevampaa tietoa kuin esi-
merkiksi kyselylomakkeiden kautta (Delamont 2007, 206). Kysymysten esittiminen ja vastaus-
ten saaminen onkin vaativampaa, kuin voisi olettaa. Tutkijana pyrin olemaan tarkkana, mita
sanavalintoja kédytin kysyessani ja kuinka analysoin ja raportoin vastauksia. Haastattelu on
Fontanan ja Freyn (2005, 697-698) mukaan yleisin ja vahvin menetelma yrittdessamme ymmar-
taa ihmista ja hanen ymparilleen liittyviad ilmicita. Etnografinen haastattelu on Heylen (2008)
mukaan yksi laadullisen tutkimuksen tutkimusmenetelmid. Sen kayttaminen on lisdantynyt
kasvatuksessa ja opetuksessa, jolloin se kytketdan pitkdkestoiseen kenttatyohon. Eettisten na-
kokulmien huomioon ottaminen on olennaista etnografisessa haastattelussa. Haastattelijan tu-
leekin kuunnella kunnioittavasti ja harmia aiheuttamatta seka tiedostaa oma roolinsa haastat-
telutilanteessa. (Heyl 2008, 369-370.)

Bogdan ja Biklen (2007, 103) ja Delamont (2007, 206) pitavat haastattelua laadullisen tut-
kimuksen tarkedna ainiestonkeruumenetelména. Téssa tutkimuksessa pédédaineisto muodostui
haastatteluista. Haastattelin oppilaan kodin arjessa tai koulussa osallisina olevia henkil®ita,
joita olivat oppilaiden vanhemmat, luokanopettajat, erityis- ja tukiopettajat ja henkilokohtaiset
koulunkdyntiavustajat. Heiddan tyonimikkeensa ja roolinsa suhteessa oppilaaseen olivat erilai-
sia, joten minulla oli mahdollisuus saada monipuolinen ja laaja kisitys oppilaan koulunkayn-
tiin liittyvistd ilmioista.

Eskola ja Suoranta (2008, 86) korostavat haastattelua vuorovaikutustilanteeksi, jossa huo-
mioidaan ennakkoon suunnittelu, haastattelijan aloitteellisuus ja tilanteen ohjaus, haastatel-
tavan motivaation ylldpitdminen, haastattelijan oman roolinsa tunnistaminen niin, ettd myos
haastateltava sen omaksuu, sekd luottamuksen ilmapiirin luominen haastattelutilanteeseen.
Puolistrukturoiduille menetelmille on tyypillista jostakin haastattelun erityisesta nakokulmas-
ta sopiminen. Yleensa haastateltavat ovat kokeneet tietyn tilanteen, joka yhdistda heitd. Naiden
tietojen perusteella tutkija perehtyy ilmioon ja muodostaa kasityksen kokonaisuudesta. Ta-
man jilkeen han kehittda haastattelurungon, joka ohjaa haastattelua. (Eskola & Suoranta 2008,
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86; Hirsjarvi & Hirsjarvi 2004, 47; Kvale 1996, 132, 187.) Tassa tutkimuksessa haastateltavien
yhteinen kokemus liittyi vaikeasti kehitysvammaisiin oppilaisiin ja integraatioon. Haastatte-
lumenetelméana kdytin puolistrukturoitua teemahaastattelua, jota kutsutaan myos pelkdstaan
teemahaastatteluksi. Sen avulla syvensin ja tarkensin kyselylomakkeilla saamiani tietoja integ-
raatio-ilmion ymmartamiseksi ja kuvailemiseksi.

Etukdteen suunniteltuja teemoja ilmion selvittamiseksi pitdvat Hirsjarvi ja Hurme (2004,
66), Bogdan ja Biklen (2003, 95-96) ja Kvale 1996, 5-6) tarkeind. Taman tutkimuksen haastat-
telujen teemat muodostuivat taustakartoituksessa kaytetyn kyselylomakkeen perusteella.
Haastatteluissa keskustelimme kaikista teemoista kuitenkin niiden laajuuden vaihdellessa. Ky-
symyksiin en laatinut tarkkaa muotoa ja jarjestystd. Lisdksi minulla oli kaytosséni lista lisdky-
symysten aiheista. Teemahaastattelun runko on Hirsjédrven ja Hurmeen (2004, 66) ohjeistukses-
sa iskusanamainen ja sitd tiydennetédan ja ohjataan tarkentavilla kysymyksilld, jolloin kysyjéana
on joko haastattelija tai haastateltava. Teemahaastattelun rungon annoinkin ennen haastattelun
alkua haastateltaville perehtymista varten (liitteet 4 ja 5). Heilla oli mahdollisuus esittaa tar-
kentavia kysymyksid haastattelijalle sekd vastata omin sanoin, koska valmiita vastausvaihto-
ehtoja ei ollut tarjolla. Taustakartoituksen kyselyn perusteella muodostetut kahdeksan teemaa
olivat: siirtotapahtuma ja toimenpiteet, opetussuunnitelma ja opetuksen jarjestaiminen, ope-
tuksen suunnittelu, oppimateriaalit, kalusto ja opetustilat, kuntoutus- ja tukipalvelut, koulun
ja kodin yhteisty6, luokkayhteison yhteistoiminnallisuus sekd viranomaisten osallistuminen
koulunkdynnin jarjestamiseen ja seuraamiseen. Vanhempien ja opettajien haastattelujen teemat
ja tukikysymykset ovat liitteissa 6 ja 7.

Haastattelujen ajankohdat, keston ja tilat sovin yhdessa haastateltavien kanssa. Haastatte-
lutilanteet aloitin Bogdanin ja Biklenin (2007, 103) suosituksen mukaisesti kysyen kuulumisia
ja keskustellen arkipaivéisista asioista ilmapiirin vapauttamiseksi. Samalla pyrin luomaan rau-
hallisen ja vuorovaikutteisen tilanteen, jolloin haastateltava kokisi Bogdanin ja Biklenin (2007,
100,104) ja Kvalen (1996, 125-126) mukaan ilmapiirin turvalliseksi vastata ja pystyisi keskus-
telemaan vapautuneesti ja luottavaisesti. Haastattelutilanteen alussa vastasin haastatteluun
liittyviin kysymyksiin, sovin haastattelun nauhoittamisesta ja salassapitoon liittyvista asiois-
ta, minkd muun muassa Eskola ja Suoranta (2008, 89-90), Creswell (2003, 185) ja Kvale (1996,
127-128) nostavat esille tarkedna. Haastattelun paatteeksi keskustelimme yleisesti tdiman tutki-
muksen tarkoituksesta, muun muassa siitd, kuinka tarkea haastattelu oli tutkimuksen kannalta
sekd kuinka haastatteluja hyddynnetdan tutkimuksen tulosten raportoinnissa. Nama keskus-
telut kaytiin nauhoituksen paatyttya. Tutkimuksessa mukana oleville henkil@ille onkin téarke-
aa tietda tutkimuksen tarkoituksesta ja merkityksestd, jota myos Murphy ja Dingwall (2008,
347), Bogdan ja Biklen (2007, 103, 112) ja Kvale (1996, 128-129) korostavat. Haastattelut sovin
haastateltavien kanssa jarjestettavaksi koulukdyntien aikana kouluilla ja yhden haastatteluista
suoritin vanhemman toiveesta kotikdyntina.

Tutkimuksen ensimmaisen vaiheen haastattelut nauhoitin c-kaseteille. Kasettien paalle kir-
jasin pdivamaddran ja haastateltavan tehtavanimikkeen sekd paikkakunnan. Kustakin haastatte-
lusta kertyi 1-2 kasettia, jotka numeroin Bogdanin ja Biklenin (2003, 121) mukaan aineiston sel-
vyyden vuoksi. Hirsjarvi ja Hurme (2001, 74) maarittelevat yhden haastattelun kestoksi ilman
matkoja 1%5-2 tuntia. Téssa tutkimuksessa haastattelut olivat kestoltaan 1-2 tuntia. Seuranta-
haastatteluja tein kaksi kertaa. Ensimmaéisessa seurantahaastattelussa oli kolme haastattelua,
jotka kestivat kukin noin 2 tuntia. Toisessa seurantahaastattelussa oli myos kolme haastattelua,
jotka kestivat kukin 1-1%2 tunnin ajan. Haastatteluja tehdessa kirjasin esille nousevien asioiden
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avainsanoja haastattelurunkoihin. Etukéteen varmistin seurantahaastattelun mahdollisuuden,
mikaéli nauhoitus olisi epéselva tai vaurioitunut. Ennen haastatteluja tehdyista koenauhoituk-
sista huolimatta yhden haastattelun nauhoitus oli osittain epdselvd, joten tarkensin asioita
uusintahaastattelulla seuraavan tapaamisen yhteydessa. Kaikki nauhoitetut haastattelut olen
sdilyttanyt varmistaakseni alkuperdisen aineiston saatavuuden, vaikka haastattelut ovatkin
Bogdanin ja Biklenin (2003, 121-123) ja Creswellin (2003, 190) suositusten mukaisesti litteroitu
kirjalliseen muotoon.

Hirsjarvi ja Hurme (2001, 74) suosittelevat haastattelutilanteiden jarjestamista rauhalliseen
tilaan ilman hairiotekijoitd. Haastattelupaikkojen vaihdellessa koulussa pyrin kuitenkin ta-
kaamaan rauhallisuuden. Yhden haastattelun tein koulun kirjaston jakotilassa, jossa danieris-
tys oli heikko ja haastateltava pohti oman puheensa kuulumista seinan lapi. Hanen kanssaan
vaihdoimme paikkaa tilan toiseen péaahan, joka oli rauhallisempi. Hairiotekijat eivat ole aina
ennakoitavissa kuten ilmastointilaitteen danen vaikutus nauhoituksen laatuun. Osa yhdesta
haastattelusta sisalsikin keskustelun liséksi ilmastointilaitteen hurinaa, jolloin haastateltavan
puheen kuunteleminen vaikeutui. Muutoin haastattelut olivat rauhallisia keskusteluhetkia.

Laadullisessa tutkimuksessa haastateltavien maara on usein liian pieni tai liian suuri. Tama
tuo mukanaan ongelman aineiston yleistettavyyteen, jos haastateltavien joukko on liian pieni,
ja vastaavasti syvillisen tulkinnan teon vaikeuden, jos haastateltavien joukko on liian suuri.
Yleisimmin haastateltavien méara on Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 58) ja Kvalen (1996, 102)
mukaan noin 15 henkilda. Téassa tutkimuksessa haastatteluja kertyi yhteensad 12 henkilolta,
kolmen oppilaan osalta kustakin neljd haastattelua. Haastattelujen yhteenlaskettu kesto oli 19
tuntia 50 minuuttia. Haastattelujen litterointisivuja kertyi 541 sivua rivivalilla 2. Teemat muo-
dostavat Eskolan ja Suorannan (2008, 87) mukaan konkreettisen vélineen tyostaa litteroitua
aineistoa jasentyneesti. Teemat ja tukikysymykset vanhempien, opettajien ja koulunkaynti-
avustajien osalta kokosin selventaviksi taulukoiksi (liitteet 6 ja 7.) Lisdksi tein seurantahaastat-
teluja vuosina 2008-2009 kolme ja vuonna 2011 kolme, joista kunkin kesto oli noin kaksi tuntia.
Vuonna 2008-2009 tehdyssa yhdessa tapauksessa haastattelin vanhempaa ja tukiopettajaa pu-
helimitse. Vuonna 2011 haastattelin kolmea vanhempaa puhelimitse. Puhelut soitin omasta pu-
helimestani ja kyselin puolistrukturoidusti oppilaan silloisesta opiskelu- ja asumistilanteesta
sekd alakouluun liittyvista integraatiokokemuksista. Creswell (2003, 188) seka Hirsjarvi ja Hur-
me (2001, 64-65) pitavat puhelinhaastattelua taloudellisena ratkaisuna matkustamisen sijaan,
mutta haasteena koetaan keskustelun aikana ilmenevien vihjeiden ja kysymysten ymmartami-
nen oikein. Puhelinhaastattelu soveltuukin paremmin jo aiemmin haastateltujen henkiléiden
jatkohaastatteluun, kuten tdssa tutkimuksessa tehtiin.

4.4.2 Koulupdivin tilanteiden havainnointi ja videointi

Tutkimuksen kenttdvaiheen aikana kerasin tutkimusaineistoa haastattelujen lisaksi luokkati-
lanteita havainnoimalla ja videoimalla. N&in sain tarkempaa ja syvallisempéa tietoa integraa-
tion toteutumisesta kouluissa. Havainnoinnin suoritin kevaan ja syksyn 2002 aikana. Ha-
vainnointiaineistoa kertyi yhteensa 20 koulupdivaé ja videointiaineistoa yhteensd 7 tuntia 30
minuuttia. Havainnoin ja videoin koulupaivan aikana seka ohjattuja ettd vapaita oppimistilan-
teita. Pattonin (1990, 202) mukaan havainnointi kuvaa tehokkaasti havainnoituja ilmi6itd, toi-
mintoja ja osallistujia, jotka tutkija tallentaa havainnoistaan muistiinpanoihin. Etnografisessa
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tutkimuksessa kenttdmuistiinpanoja tehddan paivittdin kuvaamalla tapahtumia, kokemuksia
ja vuorovaikutusta, jotka Emerson, Fretz ja Shaw (2008, 353) liittavat osaksi kirjoitettua sosiaa-
lista maailmaa, jota tutkijan on mahdollista palata tarkastelemaan yha uudestaan.

Etnografiseen kenttatyohon ei Delamontin (2007) mukaan ole tarkkoja kuvauksia siita,
kuinka havainnoida ja mita kirjoittaa muistiin. Sen kuvailu koetaan vaikeaksi, koska tutkija
havainnoi kaikkea, mita vain voi, ja kirjaa muistiin, mita pystyy pyrkien mahdollisimman tark-
koihin havaintoihin ja kuvailuihin. (Delamont 2007, 213.) Kun havainnoidaan pientd homo-
geenistd ryhmaa sen omassa arjessa, havainnoinnin kohteena ovat seka henkildiden toiminnat
ettd fyysinen ympaéristo, jossa toiminnat tapahtuvat (Angrosino 2005, 729; Tedlock 2005, 467).
Télloin Emersonin, Fretzin ja Shaw'n (2008, 354) mukaan tydskennelldan henkiliden luonnol-
lisessa ymparistossa pitkaaikaisesti tutkien, kokien ja kuvaten sosiaalisia prosesseja ja arjen
elamaa.

Tavoitteenani oli havainnoida ja kirjata muistiinpanoja mahdollisimman huomaamatto-
masti, mutta se ei aina onnistunut. Luokan oppilaat kyselivit, pyysivit apua tai kertoivat omia
asioitaan minulle oppimistuokioiden aikana, jolloin huomioin heidat vastaamalla tai ohjaamal-
la heita kuitenkaan hairitsematta opetusta. Erityista tukea tarvitsevat oppilaat hakivat huomi-
otani niin ohjatuissa kuin vapaissakin oppimistilanteissa. My0s opettajat ja henkilokohtaiset
koulunkdyntiavustajat kysyivat mielipidettd, neuvoa ja ohjausta oppimistilanteissa tai peruste-
livat omaa toimintaansa. T&lldin saatoimme kdyda lyhyen keskustelun oppimistehtavén toimi-
vuudesta ja ohjauksen méaarasta. Usein sovimme opettajan kanssa etukéteen osallistumisestani
luokan yhteiseen toimintaan tai kohdeoppilaan yksilollisen opetuksen tuokioon. Vapaissa ti-
lanteissa, kuten valitunneilla, olin mukana oppilaiden ja koulun henkil6ston kanssa paaasiassa
taustalla havainnoimassa.

Havainnointia voidaan Angrosinon (2005, 732) mukaan tehdd kolmen tason, kuvailevan,
kohdennetun ja valikoivan havainnoinnin mukaisesti. Maarittelin havainnointini kuvailevak-
si havainnoinniksi, jolloin pyrin kuvaamaan toimintoja, tapahtumia, henkil6itd ja ymparistda
mahdollisimman tarkasti kuitenkin rajaamalla ulkopuolelle tutkimuksen kannalta epdolen-
naiset tekijat. Esimerkiksi ruokasalissa kohdistin havainnoinnin tutkimuksen kohdejoukon
oppilaaseen ja hanen lahellddn oleviin henkil6ihin ja jatin koulun muut oppilaat ja opettajat
ulkopuolelle, elleiviat he olleet vuorovaikutuksessa kohdeoppilaan kanssa. Hyvian etnografisen
kenttatyon keskeisiksi piirteiksi Delamont (2007, 211) kuvaa havainnoijan taidon huomioida
kaikki mahdolliset paikat, havainnoida ajankohdat ja katsella ihmisid. Havainnoinnin aikana
kiinnitinkin huomiota padasiassa oppilaan, opettajan, koulunkdyntiavustajan ja luokan oppi-
laiden ja ohjaavan henkildston viliseen vuorovaikutukseen, opetusjarjestelyihin ja tilojen toi-
mivuuteen.

Oppilaan toimintaan liittyvan havainnoinnin kohteina olivat péd&asiassa itsensa ilmaisemi-
nen ja huomioiduksi tuleminen, spontaanit ja ohjatut vuorovaikutustilanteet luokan muiden
oppilaiden, opettajan ja koulunkédyntiavustajan kanssa. Néiden lisdksi pyrin ymmartamaan
tutkimuksessa havainnoitavien henkildiden toimintaa eri tilanteissa kiinnittdmalla huomi-
ota toimimiseen ohjatuissa oppimistilanteissa, koulupdivan sisdltéon ja sen toteutumiseen
sekd opettajan ja koulunkdyntiavustajan kayttamiin ohjausmenetelmiin. Vapaissa tilanteissa
havainnoin sosiaalista vuorovaikutusta oppilaiden viélilld ja ohjaavan henkil6ston toimintaa.
Opettajan toiminnassa havainnoin oppilaan huomioimiseen liittyvia tekij6itd, kuten oppilaan
vuorovaikutusaloitteiden huomioimista, ohjeiden antamista oppilaille ja koulunkdyntiavusta-
jalle, opetuksen mukauttamista ja opetusmenetelmien monipuolisuutta. Koulunkdyntiavus-
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tajan toiminnasta havainnoin paéasiassa ohjaajan vuorovaikutusta erityista tukea tarvitsevan
oppilaan kanssa ryhma- ja yksiloopetustilanteissa, oppilaan ohjaamista néissa tilanteissa seka
oppilaan tarpeiden huomioimista koulun arjessa. Havainnoijan tuleekin Eskolan ja Suorannan
(2008, 102-103), Bogdanin ja Biklenin (2007, 91-92, 83) ja Delamontin (2007, 206) mukaan tie-
dostaa, mitd ja missa han havainnoi.

Tutkimuksen aikana pyrin olemaan kentdlld avoin huomaamaan ja ihmetteleméaén. Toisaal-
ta pyrin olemaan osa yhteisda ja toisaalta havainnoimaan osallistumatta, jota myds Delamont
(2007, 206) suosittelee. Osallistumiseni vaihteli tilanteiden mukaan. Esimerkiksi musiikkitun-
nilla, jossa oli iso yleisopetuksen luokka ja kaksi erityistd tukea tarvitsevaa oppilasta henki-
l6kohtaisten avustajien kanssa, olin taustalla havainnoimassa oppituntia. Delamont (2007)
kuvaakin etnografiaa kokemalla oppimiseksi. Talloin tutkija elda arkipdivaa tutkimusympa-
ristdssa tavoitellen yhteisoon sisélle paasya. Tarkeita tutkijan ominaisuuksia ovat kyky kuun-
nella, katsella ja kysella. (Eskola & Suoranta 2008, 105, Delamont 2007, 206.) Kenttatyon aikana
kirjasin havainnoidessani Bogdanin ja Biklenin (2007, 163) ohjeistuksen mukaisesti myds omia
huomioitani, ajatuksiani ja tuntemuksiani merkiten ne muistiin selkedsti tutkijan omiksi ha-
vainnoiksi. Havainnointiaineisto on paaasiassa kirjallisena. Tukena on my0s videoaineistoa.

Havaintomuistiinpanoja tehtdessa tulee Creswellin (2003, 189) mukaan huomioida mo-
nipuolisuus, kuten kohdejoukkoa kuvaavien havaintojen kirjaaminen, ja vastaavasti tutkijan
omat reflektiiviset muistiinpanot (henkilokohtaiset ajatukset, tunteet, ongelmat tai ideat). Ha-
vaintomuistiinpanot kirjasin huomioimalla tilanteiden tapahtumat mahdollisimman tarkasti.
Muistiinpanoihin kirjasin pdivamdaran, havainnoinnin alkamis- ja loppumisajankohdat oppi-
tuntien tarkkuudella, havainnoinnin suorittamispaikan ja sen, ketd tilanteessa oli ldsnd. Ha-
vainnot kirjasin kunkin tapauksen osalta omaan nimettyyn vihkoonsa, jolloin ne olivat helposti
eroteltavissa ja I0ydettavissa.

Havaintomuistiinpanojen tueksi tallensin videolle koulupéivien aikana ohjattuja ja vapaita
tilanteita seka koulun tiloja erityisesti toimivuuden ndkokulmasta. Videotallenteet selvensivat
ja tarkensivat vuorovaikutustilanteita ja luokan tapahtumia ohjattujen ja vapaiden tilanteiden
aikana. Tutkijan onkin tarkeaa tallentaa kentan tapahtumia videotallenteelle, jolloin tutkimus-
aineisto on tallessa ja siihen voi palata aina uudestaan (Delamont 2007, 213; Pink 2007, 362;
Creswell 2003, 185, 187-188). Etnogragisessa kenttédtydssa Pink (2007, 361) ja ten Have (2007,
147-149) korostavat audio- tai videotallenteiden kayttdd, koska niiden kautta voidaan saada
sellaista tietoa, jota havainnoinnin aikana ei havaita tai voi saada verbaalisesti talteen. Videoin-
tia voidaan Pinkin (2007) mukaan tehdd myos havainnoinnin tai haastattelujen ohessa. Myos
tutkimuksessa mukana olevia henkildita voi pyytaa tekemaan itse videokoosteen esimerkiksi
suosikkimusiikistaan tai itselle tarkeistd asioista. (Pink 2007, 362).

Videotallenteisiin pyysin tarvittavat kuvausluvat. Lisdksi kysyin lupaa kayttaa tallenteita
vain tutkimuskayttoon, joten niiden julkinen esittaminen ei ole sallittua oppilaiden tunnistetta-
vuuden vuoksi. Luokkien kaikilta oppilailta en lupaa saanut tai sitd en pyytanyt, jolloin rajasin
heidét videoinnin ulkopuolelle. Opetusryhmien vaihtuvuus ja suuri koko rajasivat kuvauslupi-
en pyytamistd kaikista ryhmista. Se olisi ollut hidasta ja kaytettdvaan aikaan nahden tyolasta.

4.4.3 Kirjalliset dokumentit

Bogdan ja Biklen (2007, 133) luokittelevat kirjalliset dokumentit virallisiin dokumentteihin,
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henkilokohtaisiin dokumentteihin ja nykykulttuuria kuvaaviin dokumentteihin. Naiden lisdksi
Eskola ja Suoranta (2008, 118) lisdaviét luetteloon aikaisempien tutkimusten aineistot ja erilaiset
tilastot. Tassa tutkimuksessa viralliset dokumentit muodostivat laajan aineistokokonaisuuden.
Erityisen merkittaviksi virallisiksi dokumenteiksi tutkimuksen kohdejoukon nakckulmasta
muodostuivat Tilastokeskuksen vuosittain laatimat valtakunnalliset ja alueelliset tilastot, ku-
ten yleis- ja erityisopetuksen oppilasméaéarat vuosiluokittain, eri opetussuunnitelmien kaytto,
erityisopetukseen ottaminen tai siirtdiminen ja erityisoppilaiden opiskelupaikat. Vuoden 1998
tilastokeskuksen laatima tilasto vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden integraatiosta
yleisopetukseen oli tdimén tutkimuksen kannalta oleellinen. Taustalla olevien lukujen selvitta-
minen ja nakyvéksi tekeminen oli tutkimuksen toteuttamisen ja tulosten kannalta merkittavaa.
Tilastokeskuksen dokumentteihin perehdyin vuoden 2000 aikana.

Virallisiin dokumentteihin kuuluivat my®s yleisopetuksessa integroituneena opiskelevien
kolmen vaikeimmin kehitysvammaiseen oppilaaseen liittyvat dokumentit, kuten henkilkoh-
taiset opetuksen jarjestamista koskevat suunnitelmat (HOJKS), kuntoutuslausunnot ja -suun-
nitelmat, terapeuttien laatimat palautteet, reissuvihkot, kirjalliset toimintaohjeet oppimisteh-
tavien toteutukseen ja niiden seurantalomakkeet, tuntisuunnitelmat, viikkolukujarjestykset ja
koulukohtaiset opetussuunnitelmat. Nama kokosin tapauskohtaisesti taulukkoon 12. Huolta-
jien suostumuksella sain perehtya oppilaalle laadittuihin virallisiin asiakirjoihin. Edelld esitel-
tyjen virallisten dokumenttien lisaksi tarkedna asiakirjana olivat my0os Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 1994.

Taulukko 12. Kirjalliset dokumentit tutkimuksen oppilaiden taustatietoina

N ) Oppilas 1. Oppilas 2. Oppilas 3.
Kirjallinen dokumentti
Sanna Paavo Kalle

Lukujarjestys 2 1 1
Kuntoutussuunnitelma 1 1 1
HOJKS 1 2 1
Koulukohtainen opetussuunnitelma 0 0 1
Lausunnot ja muistiot 5 15 4

Kirjallisten dokumenttien avulla sain tietoa oppilaan diagnoosista, kehityksen kulusta, kun-
toutuksesta, vahvuuksista ja kehitettavista alueista. Henkilokohtaisen opetuksen jarjestimis-
ta koskevista suunnitelmista (HOJKS) sain kasityksen oppimisen tavoitteista ja kaytettavista
opetusmenetelmistd sekad oppimisen historiasta. Kyselylomakkeiden mukana saapuneisiin kir-
jallisiin dokumentteihin perehdyin vuoden 2001 seka syksyn 2002 aikana. Vuoden 2002 luok-
katilanteiden havainnoinnin yhteydessa kévin lapi opettajien kanssa kirjalliset dokumentit, ja
samalla ne paivitettiin. Dokumenttien avulla sain hyvad pohjatietoa ennen havainnointia ja
haastatteluja. Bogdanin ja Biklenin (2007, 64—-65) mukaan kirjallisia dokumentteja kaytetdaankin
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usein tutkimuksen lisdaineistona.

Tutkimuksen kenttdvaiheen aikana tekstiaineistoa kertyi litteroiduista haastatteluista,
ohjattujen (oppituntien) ja vapaiden tilanteiden havainnoinnista ja litteroiduista videoaineis-
toista. Lisaksi tein koulupdivien aikana ja niiden jalkeen omia muistiinpanoja, jotka sisalsivat
suunnitelmia seuraavaan paivaan, kysymyksia, tarkennettavia havaintoja ja huomioita seka
pohdintaa pédivéan aikana kaydyista keskusteluista opettajien, koulunkdayntiavustajan ja muun
koulun henkilékunnan kanssa (Creswell 2003, 188). Bogdanin ja Biklenin (2007, 65, 163) mu-
kaan tutkijan on arvioitava, mitd dokumenttiaineistoa hén tarvitsee tutkimukseensa ja rajattava
aineisto vastaamaan tutkimuksen tarkoitusta.

4.4.4. Kooste tutkimuksen aineistosta

Haastattelut on merkitty lukumaéérittdin ja minuutteina. Ensimmaisend olevat suuremmat kap-
pale- ja minuuttimaarat ovat tutkimuksen aineistonkeruun ensimmaisesta vaiheesta, jolloin
tein yhteensa 15 haastattelua, joista kertyi 1170 minuuttia. Seurantahaastatteluja tein vuosina
2008-2009 neljd, joista kertyi yhteensa 360 minuuttia. Vuoden 2011 seurantahaastatteluista tein
puhelimitse kolme, joista kertyi yhteensd 180 minuuttia. Seurantahaastatteluja en nauhoitta-
nut vaan pyrin kirjaamaan ne yhteisen keskustelun aikana tarkentaen vastauksia, koska suori-
tin ne puolistrukturoituina haastatteluina oppilaan senhetkisesta tilanteesta kdyttden osittain
haastattelurunkoa. Ensimmaisistd seurantahaastatteluista tein yhden puhelinhaastatteluna,
jolloin soitin yhden kerran vanhemmalle ja kahdesti opettajalle. Puhelinhaastattelujen etui-
na katsotaankin olevan sen tehokkuus, nopeus ja kustannusséastot (Eskola & Suoranta 2008,
90). Liséksi yhden haastatteluista tein koulukdynnin yhteydessa, jolloin oli mahdollista seu-
rata myds opetusta sekd tavata opettajaa, koulunkdyntiavustajaa ja vanhempaa. Kolmannen
haastatteluista tein vanhemman kanssa sovitun tapaamisen yhteydessd. Koulupdivien aikana
tehdyt havainnoinnit olen kirjannut taulukkoon kolmen oppilaan kokonaisina koulupaivina,
joita oli yhteensa 20. Havainnoinnissa huomioin ohjatut ja vapaat tilanteet koulupéivan aikana.
Ohjattuja tilanteita olivat muun muassa opettajien ja koulunkayntiavustajan johdolla toteute-
tut oppimistilanteet; vapaita tilanteita olivat tauko- ja siirtymaétilanteet, valitunnit ja ruokailut.
Videomateriaalia kertyi yhteensa 7 tuntia 30 minuuttia. Tutkimuksen koko aineisto on esitetty
tapauksittain taulukkoon 13.
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Taulukko 13 Tutkimuksen aineistonkeruu tapauksittain

Kirjalliset

Tapaus Haastattelu Havainnointi | Videointi :
dokumentit

4 kpl + 1 kpl + 1kpl
HOJKS, lausunnot, kun-

Sanna 360 min.+ 120 min + 60 6 koulupdivaa | 5x 30 min )
. toutussuunnitelmat
min.
4 kpl + 2 kpl + 1kpl
) . — . HOJKS, lausunnot, kun-
Paavo 390 min. + 120 min + 8 koulupaivaa | 5x 30 min )
. toutussuunnitelmat
60 min.
4 kpl + 1 kpl + 1kpl 2x 30
) ) I . HOJKS, lausunnot, kun-
Kalle 420 min + 120 min. + 6 koulupaivaa | min, .
. i toutussuunnitelmat
60 min. 2 X 45 min
541s. litteroitu o
. ) ) 20 koulupai- ) 3 HOJKS, lausuntoja ja
Yhteensa | 1170 min + 360 min. + 7 h 30 min . X
vaa kuntoutussuunnitelmia

180 min.

Tutkimuksen aineistonkeruun aikana kokosin mahdollisimman monipuolisen ja kattavan tut-
kimusaineiston. Se sisélsi haastattelut, videoinnin, havainnoinnin ja kirjallisiin dokumentteihin
perehtymisen sekd niiden péivittdimisen. Aineistonkeruussa noudatin Delamontin (2007, 213)
edellyttamalld tavalla etnografisen tutkimuksen kenttdtyon periaatteita. Liitteeseen 7 on esi-
tetty tapauskohtaisesti tutkimuksen aineisto. Tutkimuksen kenttdvaiheen suoritin yksin, min-
k& vuoksi pyrin olemaan tarkkana aineistonkeruussa. Minulla ei ollut mahdollisuutta palata
tarkastamaan tekemiani tilannekohtaisia havaintoja, ellei niistéd ollut videokuvaa. Seuraavassa
luvussa kuvaan aineiston analyysia.

4.5 TUTKIMUSAINEISTON ANALYYSI

Tutkimuksen kohderyhmaén kuuluivat vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden lisaksi heidan
opettajansa, koulunkdyntiavustajansa ja vanhempansa. Tamdn tutkimuksen vaikeasti kehi-
tysvammaisten oppilaiden integraatiota yleisopetukseen kasitteellistin ilmiona mukaillen Le-
Comptea ja Preisslea (2003, 239-250) vertaamalla, jarjestelemalld, yhdistelemalld ja paatelmilla.

Aineiston analyysissa tuon esille my6s Bogdanin ja Biklenin (2007,159) suositteleman jérjes-
telmallisen pilkkomisen, koodaamisen tai teemoittelun, kokoamisen ja lopuksi mallintamisen
saadun tiedon perusteella. Etnografisen tutkimuksen mukaisesti tarkastelen aineiston analyy-
sissa sen sisdltdmid merkityksid ja raportoin ne kirjallisten kuvauksien ja selityksien muodossa.
Etnografisen havainnoinnin, haastattelujen, videoinnin tai nauhoitteiden katsotaan olevan eri-
tyisen hyvéaa aineistoa puhetta ja vuorovaikutusta tutkittaessa. Talloin kuvaillaan tilanteita tai
henkil6itd analysoimalla aineisto muun muassa teemoittain. (Perdkyla 2005, 874-875; Creswell
2003, 191). Aineiston analyysissa kaytan lisdksi Creswellin (2003, 191) narratiivista tutkimus-
otetta osallistujien tarinoiden uudelleenkertomisessa noudattaen tiettya juonta tai rakennetta.
Narratiivisen lahestymistavan kautta voidaan Hammersleyn ja Gommin (2004, 3, 6) mukaan
tuoda esille ja ymmartda jokaisesta tapauksesta olennaiset ilmiot. Aineiston analyysin aloitin
aineiston jarjestimisestd tarkempaa analyysia varten ja etenin koodiluokittelun kautta teema-
kohtaisten tarinoiden kokoamiseen.

48



Laadullisessa tutkimuksessa Eskolan ja Suorannan (2008, 150), Creswellin (2003, 191) ja
Kvalen (1996, 190) mukaan aineistonkeruun, tekstiksi purkamisen ja teknista jatkokasittelya
varten valmistamisen jdlkeen tdrkeintd on aineiston jdrjestiminen sen analyysia varten. Tutki-
musaineiston tallensin tutkimuksen eri vaiheissa tietokoneelle tapaus- ja aihekohtaisesti nime-
ten niille omat kansiot. Varmennuksen aineiston sdilymiseksi tein tutkimuksen alkuvaiheessa
tallentamalla sen myos muistitikulle. Tutkimuksen aineiston analyysivaiheessa siirryin kaytta-
maan ulkoista kiintolevya aineistomaaran kasvaessa suureksi. Tutkimuksen viimeistelyn vai-
heessa kaytin tallentamiseen uutta ulkoista kiintolevya tietokoneen liséksi.

Kirjallisten dokumenttien avulla perehdyin yleisopetukseen integroituneena opiskelevien
kolmen vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan taustatietoihin seka opetuksessa laadittuihin
suunnitelmiin ja lausuntoihin. Néita tietoja kdytin muun muassa havainnointi- ja videointijak-
soa varten. Dokumenttien avulla pystyin suunnittelemaan tarkeitd videoinnin kohteita kuten
yleisopetuksen kanssa yhteisid oppitunteja ja muita péivittdin toistuvia tilanteita, esimerkiksi
tyoskentelya hairitsevia tilanteita ja yksildopetustuokioita. Kirjallisista dokumenteista tulos-
osiossa on mukana oppilaiden lukujarjestykset, joista kdy ilmi yleisopetuksessa yhteisten ja
yksilollisten oppituntien maarat. Bogdanin ja Biklenin (2007, 64-65) mukaan kirjallisten do-
kumenttien kautta voi saada hyvaa pohjatietoa kenttdavaihetta suunniteltaessa. Oppilaaseen
ja kouluun liittyvia kirjallisia dokumentteja kaytin tutkimuksen lisdaineistona tdydentamaan
my0s muuta aineistoa. Aineiston jaottelin tutkimuksessa kdytettyjen teemojen mukaisesti, jot-
ka esittelin luvussa 4.4.1.

My0s muita kirjallisia dokumentteja muodostui tutkimuksen aineistonkeruun myota. Osa
aineistosta oli kadsinkirjoitettuja, osa videotallenteita ja kasettinauhurilla nauhoitettuja kaset-
teja. Ne aineistot, jotka eivit olleet kirjallisessa muodossa, litteroin ja tallensin tietokoneelle.
Naistd muodostui virallisia kirjallisia dokumentteja tutkimusaineistoon.

Videotallenteet litteroin kevéén ja syksyn 2002 aikana. Videotallenteita oli kolmen oppilaan
osalta yhteensd 7 tuntia 30 minuuttia. Katsoin videonauhat kertaalleen ldpi, minka jalkeen kir-
jasin teemat, joita havainnoin nauhoilta erityisen tarkasti. Teemat, joita havainnoin ja litteroin
videonauhoilta, nousivat oppilaiden koulupédivan tapahtumista:

Oppilaan oma toiminta
Oppilaaseen kohdistuva toiminta, esimerkiksi sanallinen tai fyysinen ohjaus
Ohjaavan aikuisen ja oppilaan valinen vuorovaikutus

L

Integroituneena opiskelevan oppilaan ja luokan muiden oppilaiden vélinen vuo-
rovaikutus
5. Ympariston mahdollisuudet ja rajoitteet integroituneena opiskelevan oppilaan toi-

minnan niakokulmasta.

Aineiston laajuuden vuoksi litteroin sana- ja tilannetarkasti havainnoitavien teemojen sisaltoa,
jota my0s LeCompte ja Preissle (2003, 231-232) korostavat. Bogdan ja Biklen (2007, 161) suo-
sittelevat tutkimusaineiston rajaamista tutkimuksen tarkoituksen mukaisesti. Videonauhoilta
sain haastatteluaineistoa tukevaa ja tarkentavaa tietoa. Litteroidessani kirjasin ylés nauhoil-
la olevat erityisen hyvit tilanteet esimerkiksi oppilaiden vélisestd vuorovaikutuksesta. Tama
mahdollisti tilanteiden uudelleen katsomisen.

Havainnointiin liittyvat muistiinpanot kirjasin sanatarkasti koneelle. Havainnointiaineis-
toa kertyi kevaan 2002 aikana 20 koulupdivén ajalta. Kaikista oppitunneista ja taukotilanteista
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en kirjannut havaintoja, koska osa naista oli videoitu. Koulupaivista jai osa taltioimatta muun
muassa koulupdivan aikana tehtyjen haastattelujen vuoksi seka tarkoituksellisesti, koska pai-
notin erityisesti tutkimukseen liittyvid teemoja. Koulupdivan aikana oli paljon tapahtumia ja
tilanteita, joita ei ehtinyt kirjaamaan. Taman vuoksi suunnittelin edellisena péivana lukujarjes-
tyksen perusteella mita tilanteita videoin ja mitd havainnoin. Oppitunneilta kirjasin muistiin
tapahtumia samojen teemojen perusteella kuin videotallenteisiin, sekd havainnointimuistiin-
panoihin. Omat huomioni erotin selkeédsti havainnoiduista tilanteista kirjoittaen isoilla kirjai-
milla OMA HUOMIO, minka jalkeen kirjoitin oman kuvauksen tai nadkemyksen tapahtuneesta.
Télloin saatoin kirjata omia ndkemyksidni ja huomioitani havainnointiaineiston sisdan kuiten-
kin erottelemalla ne toisistaan.

Haastattelut litteroin sanatarkasti analysointia varten. Litteroinnin voi tehdd my6s poimi-
malla tutkimukselle merkityksellisid kohtia haastatteluista. Télloin on vaarana asiayhteyden
kokonaisuuden hahmottamisen vaikeus. Toisaalta pitkien puheenvuorojen sanatarkkaa lit-
terointia on tarpeellista tiivistda ja lyhentéa tai aiheesta poikkeavia pitkid keskusteluja jattaa
kokonaan pois. (Bogdan & Biklen 2003, 124; Hirsjarvi & Hurme 2001, 140-141; Kvale 1996,
188-189.) Taman tutkimuksen aineistosta halusin saada esille kaiken, mita se voi kertoa. Litte-
rointia ja aineiston kasittelyd kokonaisuudessaan helpottivat haastattelujen teemat, jotka eteni-
vatjokaisessa haastattelussa samassa jarjestyksessa. Haastattelujen litteroinnissa palasin satun-
naisesti valitsemiini nauhoihin ja kuuntelin vertaamalla niitd aiemmin litteroituihin teksteihin.
Nain halusin varmistaa litteroinnin oikeellisuuden.

Litterointia vaikeutti yhden nauhan taustalla kuuluva ilmastoinnin aiheuttama hairio,
jolloin jouduin kuuntelemaan nauhaa useaan kertaan ja varmentamaan kuullun. Kahdessa
nauhassa haastateltavan dani hiljeni ja kuului huonosti, jolloin litterointivaiheessa oli ajoit-
tain vaikeaa saada selvda haastateltavan sanoista. Bogdan ja Biklen (2003, 123) tuovat esille
ulkopuolisen henkilon kéayton haastattelujen litteroinnissa tyoméaaran helpottamisena. Taman
tutkimuksen nauhoista niissa, joissa haastateltavan dani kuului huonosti tai taustadania oli hai-
ritsevasti, kdytin ulkopuolisen henkilén apua litteroinnissa. Muutoin litteroin nauhat kokonai-
suudessaan itse ja ulkopuolisen henkilon litteroimalla varmistamat haastattelut tarkastin viela
kuuntelemalla ja vertaamalla niita kirjoitettuun tekstiin. Muodostin samalla kasityksen aineis-
ton maarasta ja sisallostd. Tutkimuksessa kdytetty haastattelurunko on esimerkkind liitteissa
4 ja 5. Lisdksi kokosin tapauskohtaisesti haastattelu-, havainnointi- ja videoaineistonkeruun
paivamaarat ja sisallot liitteeseen 8.

Haastattelujen lukeminen ja teemojen mukaisen luokittelun toimivuuden arviointi vaativat
aikaa ja etukéteen perehtymistd. Koodaaminen edellyttdd ennalta mietittyjd keskeisia kasitteita
tarvittavan tiedon saamiseksi mutta my06s avoimuutta uusien havaintojen tekemiseen ja ilmioi-
den huomaamiseen. Laadin itselleni etukdteen haastattelussa kaytettyjen teemojen ja litteroitu-
jen haastattelujen perusteella koodilistan, jonka avulla koodasin haastattelut. Koodien sisallon
madrittelya aineiston luokittelun perusteeksi (liite 9) korostavat myos Bogdan ja Biklen (2007,
173), Creswell (2003, 192), Hirsjdrvi ja Hurme (2001, 141-143, 148) seka Kvale (1996, 196-197).

Haastatteluaineiston koodausvaiheessa kéytetyt koodit muodostin litteroiduista haastatte-
luista, videotallenteista ja havainnointiaineistosta, jota Bogdan ja Biklen (2007, 173) sekd Kvale
(1996, 196-197) pitivat tarkednd. Haastatteluja koodatessani huomasin, ettd osa tekstista ei kuu-
lunut muodostamiini koodiluokkiin. Luin ne kohdat tarkasti lapi ja muodostin siinad vaiheessa
uuden koodiluokan, joka vastasi aineistosta lahtevaa tarvetta. Hirsjarven ja Hurmeen (2001,
149-150) mukaan aineiston luokittelun vaiheessa voi muodostua uusia koodiluokkia.
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Koodausta varten siirsin litteroidun haastatteluaineiston Atlas/ti-tietokoneohjelmaan eril-
lisiksi tiedostoiksi yhden haastattelun kerrallaan. Atlas — ohjelmassa aineiston analyysi eteni
haastattelujen koodauksella haastattelu kerrallaan samalla sisédltéa luokitellen. Tietokoneohjel-
mat helpottavat ja nopeuttavat aineiston kasittelya ja luokittelua (Bogdan & Biklen 2007, 187;
Creswell 2003, 193; Kelle 2002, 283-284; Hirsjarvi & Hurme 2001, 147). T&ll6in kadvin aineiston
lapi koodaten sen aineiston koodien mukaisesti. Tekstisegmenteille tein Bogdanin ja Biklenin
(2007, 187-189) ja Kellen (2002, 285-286) ohjeiden mukaisesti tarvittaessa useampia koodauk-
sia, jos niiden sisallosta oli havaittavissa useita eri merkityksia. Aineiston analysoinnissa kay-
tetyt koodit olivat hallinnolliset toimenpiteet, pedagogiset toimenpiteet, fyysinen ymparisto,
sosiaaliset suhteet, asenteet ja arvot, yhteisty® ja tiedonkulku seka lapsi.

Taulukko 14. Tutkimuksessa kiytettyjen koodien muotoutuminen tutkimuksen eri vaiheissa

Inclusion
Inventory
—-kyselylomake

Teemahaastattelun
teemat (opettaja)

Haastattelujen
Atlas- koodit

Tulososion
teemat

Taustatiedot

Viranomaiset yhteistyo
Siirtotapahtuma

Hallinnolliset toimen-
piteet

Koulun aloittamis-

Suunnittelu . prosessi
Asenteet ja arvot
) . ) . . Opetussuunnitel-
. Opetussuunnitelma ja Pedagogiset toimenpi- .
Strategiat . ma ja opetuksen
opettaminen teet g e
yksiléllistédminen
Opetus ja sen suunnit-
Opetuskaytannot telu Pedagogiset toimenpi- Opetusjarjestelyt
Tukitoimet Kuntoutus- ja ohjauspal- | teet luokassa
velut
o Vanhemmat ja yhteistyd L Yhteisty0 ja tie-
Tukitoimet Yhteisty6 ja tiedonkulku
donkulku
L Oppimateriaalit, kalusto Fyysinen oppimisym- Fyysinen oppimis-
Kaytannot . . s s e
ja opetustilat paristd ymparisto
oL Sosiaaliset suhteet Sosiaalinen oppi-
Asenteet Luokkayhteisd

Asenteet ja arvot

misymparisto

Koulupolku

Koulupolku

Koulupolut

Taulukossa 14 on kuvattu tutkimusaineiston siséllon analyysin eri vaiheet ja kaytettyjen teemo-
jen ja koodien muotoutuminen. Taulukkoon on myos koottu kyselyssa kdytetyt teemat, joiden
perusteella muotoutuivat teemahaastattelun teemat. Analyysivaiheen alussa muodostin haas-
tattelujen koodit, joiden perusteella muodostin tulososion teemat. Asenteet ja arvot -koodi nou-
si haastattelujen analyysivaiheessa vahvasti esille. Koulun aloittamisen vaiheeseen ja koulusi-
joituspadtokseen liittyi asenteita ja arvoja kuten myos koulun sosiaaliseen kanssakdymiseen
niin muiden oppilaiden kuin my®os koulun henkiloston kanssa. Asenteet ja arvot -koodin olisi
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voinut kytkea kaikkien koodien ja teemojen sisdédn sen kulkiessa koko ajan mukana. Tulososi-
ossa olenkin kytkenyt sen teemoittain muodostettujen tarinoiden sisaan. Tutkimusprosessissa
seurattiin lasta pitkdan, joten koulupolku-teema alkoi muodostua sen kautta kuvaamaan ja
koostamaan tutkimusprosessin kulkua.

Haastattelujen koodausvaiheessa pedagogiset jarjestelyt nousivat useimmiten esille. Lap-
sesta oli ldhes yhtd paljon mainintoja, jotka aineiston analyysin seuraavassa vaiheessa kytkin
teemojen sisddn. Yksittdin koottuna ne olisivat jadneet irrallisiksi. Fyysisestd ymparistosta ja
sosiaalisista suhteista oli haastatteluissa varsin vdhdn mainintoja. Tama johtui siitd, ettd ke-
rasin niistd tietoa pddasiassa videoinnilla ja havainnoinnilla. Litteroidut videotallenteet ja
havainnointimuistiinpanot koodasin kasin vahvistaen korostustussilla huomioitavat kohdat.
Koodiluokat olivat samoja kuin haastattelujen koodaamisessa. Videotallenteiden ja havainto-
muistiinpanojen osalta koodeissa kaytetyimpia olivat fyysinen ympéristd, sosiaaliset suhteet
ja pedagogiset toimenpiteet, jotka vahvistivat haastatteluissa esille nousseita teemoja. Nama
eivit ole mukana Atlas/ti-ohjelmaan koodatuissa aineistoissa. Taulukossa 15 on koottuna Atlas/
ti-ohjelman koodifrekvenssitaulukko esimerkiksi haastatteluista.

Taulukko 15. Atlas/ti -ohjelman koodifrekvenssitaulukko

Haastateltavat, primary docs
Koodit 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | 11 12 13 | Yht.

Arvot,
asenteet

15 19 3 30 6 8 7 16 14 4 15 13 1 151

Fyysinen
ymparistd

Hallin-
nolliset
toimenpi-
teet

11 8 4 30 4 12 16 21 4 7 9 13 7 146

Lapsi 15 30 5 41 20 24 24 45 31 16 | 38 30 15 | 334

Peda-
gogiset
toimenpi-
teet

47 44 14 28 28 35 33 24 57 26 47 27 18 428

Sosi-
aaliset 7 5 5 9 8 12 5 19 14 3 5 5 10 | 107
suhteet

Tiedon-
kulku ja 16 17 5 19 10 10 8 9 17 15 | 19 15 5 165
yhteistyd

Yhteensa 116 128 37 160 78 106 100 139 147 | 73 140 107 | 60 1391
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Aineiston luokittelun jalkeen on Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 149) mukaan seuraavana vai-

heena joko aineiston jarjestiminen uuden luokittelun mukaiseen jarjestykseen tai analyysin

seuraavaa vaihetta varten. Luokittelun jalkeen jérjestin aineiston uudelleen Atlas/ti-ohjelmassa.

Poimin koodeittain haastattelujen tekstisegmentit. Tallensin jokaisesta haastattelusta oman tie-

dostonsa, joka sisalsi koodeittain poimitut tekstisegmentit. Tekstisegmentin pituus on tutkijan

itsensa valittavissa yksittdisestd sanasta pidempéaan kerrontaan. Tavoittelin tekstisegmenteilta

selkeyttd kuvaamaan koodin sisaltdd rajaamatta sen pituutta. Nain pystyin hallitsemaan aineis-

toa seka kasittelemaan ja analysoimaan sitd tapauskohtaisesti ja koodeittain, jota myos Eskola
ja Suoranta (2008, 204-206) sekd Bogdan ja Biklen (2007, 189) pitdvit tarkeand. Taulukkoon 16

on koottu aineistosta kaytetty Atlas-koodi, koodin sisalto ja alkuperaisilmaus haastatteluista.

Taulukko 16. Aineiston koodauksessa kiytetyt Atlas-koodit, koodin sisiltd ja alkuperdisilmaus

Atlas - L s
_ Koodin sisalto Alkuperaisilmaus
koodi
-haastateltavien suhtautumi-
nen integroituun, erityista
tukea tarvitsevaan oppilaa- Ja myo aikuisethan ollaan siina niinku sitten vai-
seen kuttamassa etta miten lapsetkin asennoituu, mie
- asenteet yleisesti erilaisuut- oon ainakin lahteny siita etta kaikki tuotokset on
ta kohtaan positiivisia kun on vaan tuotos se on hyva. (Luo-
- haastateltavien ndkékulmas- | kanopettajan haastattelu)
Asen- ta katsottuna yleisopetuksen | Han taitaa senkin tehda itse eli han niinkun panee
teet ja oppilaiden suhtautuminen ne arvot jarjestykseen ja tdma juuri, kun puhuin
arvot erityista tukea tarvitsevaan siitd hanen kunnioittamisestaan ja hanenlaisen-
oppilaaseen sa ihmisen kunnioittamisesta niin taa on niinku
- arvot, jotka ohjaavat arkea semmosta pohjatyéta mun mielesta, etta hyvalla
- asenteet yleensa koulua, saadaan hyvaa aikaan ja pahalla pahaa aikaan.
opettajia, avustajia, muuta (Aidin haastattelu)
koulun henkildkuntaa, kotia
(vanhempia), muita oppilaita
kohtaan
. Olemme taalla rappujen, rappujen paassa eli
- apuvalineet ) L .
. toisessa kerroksessa. Vanha kivikoulu, jossa ala-
- piha-alue . L. - )
kerrassa on liikuntasali ja ruokailutila, eli luok-
- koulurakennuksen soveltu- e i
. kahuoneet sijaitsevat talon toisessa kerroksessa.
. vuus mm. luokka, liikuntasa- . R . N
Fyysi- . o Rappujen kiipeamistéd voi tietysti ajatella, etta se
li, portaat, hissit, ovet .
nen ym- . on samalla kuntoutusta. (Luokanopettaja)
a - esteettomyys . s . . . . .
paristd Muu oppimateriaali on sitten joko itse kehitettyd,

- tukeeko fyysinen ymparisto
oppilaan oppimista

- tehdyt muutostyo6t esim. WC

- inva-WC

erikseen hankittua tammdsia tarkoituksia varten
ja hyvin paljon just tietokonepohjaisena, etta se
on lahinna sita, ettd koetamme saada Paavolle
valmiuksia kayttaa tietokonetta. (Tukiopettaja)
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- lainsdadanto

Kunta suhtautuu kuitenkin myoétamielisesti tdhan
asiaan etta on mahollisuus kayttda niitd tukitoi-

Hallin- - koulutoimen viranomaisten mia. (Erityisopettaja)
nolliset paatdkset mm. tukitoimet, Ryhdyttiin suunnittelemaan ja oli muutamia isoja
toimen- opettaja, avustaja, tila palaverejd, 15 ihmista mukana, kun mietittiin sitd,
piteet - koulunaloittamiseen liittyva ettd miten se jarjestetaan ja pyoritettiin kunnan
prosessi paattdjia, ettd he suostuvat siihen, ettd nainkin
voidaan tehda. (Erityisopettaja)

- kuvaukset lapsesta (luonne, Koetettiin oikeestaan mun mielesta hyvin kauniilla
toiminnallisuus, oppiminen, tavalla sovittaa yhden erilaisen ja tdan ryhman
kehitys, suhtautuminen), elamaa yhteen. (Aiti)
oppilaan puolustaminen,
oppilaan ndkdkulmasta kat- Ihan alkuun varmaan se, ettd tuota nin etta siis
sominen eha-oppilaan kohtaamine ja tdmmadnen eha-

- taidot ja oppiminen oppilaan oppiminen on oppimisprosessi on ihan

Lapsi - fyysinen ja psyykkinen erilainen kuin jonkun tavallisen. (Opettaja)
terveys

- oppilaan historia, varhais- Kylld mie en malta suutani pittaa kiinni, mindhan
kuntoutus, kehitys kiljasen kovalla aanelld nyt on taas onnistuttu.

- kuntoutus, onko sita, toi- Kylld my6 niistd puhutaan. (Koulunkayntiavustaja)
miiko, riittaakd, miten eri
ikdvaiheissa Aika realistiset odotukset niinku siita, etta mita

- vanhempien jaksaminen pystyy oppimaan ja mita myo tehhdan, ettd miulla

- tukitoimet kotiin ei 00 mittdan fantasioita. (Koulunkdyntiavustaja)

Menee kylld aikaa enemman, kun odottaa niinku
vastauksia, kuitenkin pitdad huolen siita, etta han

- opetuksen suunnittelu saa aina vastata ja etta haneltd myos kysytaan.

- kaytetyt opetusmenetelmat (Tukiopettaja)

- koulun henkiléstoén toiveet ja

Peda- odotukset Integraatioyrityksen idea oli, etta kun koulussa on
gogiset - opetusvalineet ja materiaalit | lukujarjestys ja sitten koska hdnen paivansakin
toimen- - opettajan ja avustajan jak- strukturoidaan silleen ettd han oppis niinku sita
piteet saminen tydssa kouluviikkoa hahmottamaan ja sielld oppitunnit

- ammattitaito ja osaaminen
- tukitoimet mm. lisdkoulutus,
konsultaatio, resurssit

seuraavat toisiaan ja hanelle poimitaan ne taval-
liset koko luokan oppitunnit missa han kykenee
niinku saamaan itselleen jotain niin silla tavallahan
han niinku on ryhmassa mukana ja kuuluu jouk-
koon, kun on yleensa niin kovin yksin. (Aiti)
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Sanna kuuluu sinne ja on meidan
mukana ja uskoisin, ettd taa luokka myds on tot-
tunut jo siihen. (Luokanopettaja)
Sosi- - . :
. - oppilaiden valinen vuorovai- R Lo i o
aaliset . Lapset valilla ottaa siellda on pulpetissa se missa on
kutus, aloitteentekija L o . . L
suhteet i L niitd kuvia ja ne joskus aina kyselee Kallelta mita
. - kuinka sité kuvataan L .
(oppi- . . . se tehny. (Koulunkayntiavustaja)
. - vapaat tilanteet ja ohjatut
laiden .
- tilanteet I s
valilla) Paavo on kaikkien kanssa kaveri, kaikki tykkaa
Paavosta kaikki haluavat auttaa, jos joku kyna
taikka viivotin tippuu niin kylld, joku on heti autta-
massa. (Luokanopettaja)
o . Lausuntoja tai siis naita epikriiseja ja naita niin
- yhteisty6 koti — koulu - ter- o B X i
kaikki on niinku koululle. Opettajalla on oikeus
veydenhuolto e o
. . i tietda missa mannaan. Ja kuntoutus naa lausunnot
- vanhempien osallistuminen . o . o
. o ja kaikki niin ne on tullu tanne kanssa. Etta hyo
oppilaan koulunkayntiin e
= . o tietaa. (Aiti)
liittyviin asioihin
- tiedonkulku koulusta kotiin . i . . .
. e Erityisopettajan kanssa my6 on aina suunnitel-
ja kotoa kouluun; paivittain, o e oL o
. . . tu etta mita tehhaan ja missa tasossa mennaan
Tiedon- reissuvihko, puhelut, kes- . . Lo o o
sitten han on antanut vinkit minkalaisia tehtavia
kulku, kustelut, kuka vastaa, lasta . L X
i o tehhaan. (Koulunkayntiavustaja)
yhteis- koskevat asiakirjat ja niista
tyo tiedottaminen, tapaamiset, . . . L .
. Periaatteessa niinku reppuvihkon valityksella ol-
palaverit ja kokoukset L . L L
K i o laan yhteyksissa ja sit jos on tarkeeta asiaa niin sit
- eri tasojen valilla tapahtuva . L .
L e soitellaan. (Koulunkayntiavustaja)
yhteistyd esim. paatdsten
tekemisen yhteydessa e o .
) o Taalla oli naita terapeutteja ja taa psykologi ja
- haastateltavien nakékulmat . . L .
. o sitten keskussairaalan puolelta ihmisia ja halus tie-
ja kasitys yhteistyosta ja » . o L
) ) taa etta, ja mulla oli taa ekaluokan lukujarjestys.
tiedottamisesta i .
(Tukiopettaja)

Aineiston analysoinnissa kuvataan haastattelujen koodaamista koodiluokkiin merkitysten luo-
kitteluna. Vastaavasti narratiivista strukturointia kuvataan tekstin jarjestamisena ajallisesti ja
sosiaalisesti. Talloin huomio kohdistuu haastateltavan kertomaan tarinaan. Haastattelun sisal-
16sta voi tutkija itsekin luoda tarinan, vaikka sellaista ei haastattelussa varsinaisesti olekaan.
(Hirsjarvi & Hurme 2001, 137; Kvale 1996, 192; Riessman Kohler 1993, 18-19.) Tutkimuksen
narratiivinen analyysi perustuu kahteen osaan. Ensimmadisena kiinnitin huomiota siihen, mita
haastateltavat halusivat kertoa, ja jatin tulkitsematta ne merkitykset, joita he ovat mahdollisesti
ilmaisussaan huomaamattaan kayttaneet. Toiseksi kokosin haastatteluista tarinat noudatellen
aineistonkeruussa ja aineiston ensimmadisessa analyysivaiheessa kaytettyjd teemoja huomioi-
den niiden yksildlliset variaatiot. Tahan pyrin aineiston tarkemman kuvauksen seka yksilol-
listen nakokulmien esilletuomisen vuoksi. Pelkistetyt ydintarinat eivdt kuvanneet riittdvan
tarkasti ja syvallisesti tutkimuksen yksilollistd moninaisuutta mydskdaan Héannisen (2000, 33)

55



mukaan. Seuraavassa kuvataan haastattelussa kaytettyjen koodien mukaisesti yhdistetyn ai-
neiston analysointia tarinoiden kautta.

Haastattelujen analysointi jatkui haastattelujen, havainnointiaineiston ja videoaineiston lu-
kemisella koodeittain ja tapauskohtaisesti. Lisdksi luin aineistot kokonaisina alusta loppuun
saadakseni kokonaiskasityksen kustakin tapauksesta. Aineiston jatkoanalyysid tein haastatte-
lujen, havainnointi- ja videoaineistojen pohjalta rakentamalla teemasta tapauskohtaisesti ta-
rinoita, joita tarkastelen narratiivisen tutkimusotteen kautta, kuten muun muassa Pink (2007,
361), Cresswell (2003, 182-183, 197), Kvale (1996, 184, 188, 274) ja Riessman Kohler (1993, 3)
ovat tehneet. Etnografista tutkimusaineistoa voidaan Cortazzin (2008, 384) sekd Emersonin,
Fretzin ja Shawn (2008, 352) mukaan analysoida, tulkita ja kirjoittaa uudelleen narratiivien
kautta. Teemoittain tyOstettyja tarinoita, havaintoja ja ilmidité tarkastelen tutkimuksen tulok-
sissa Creswellin (2003, 197) mukaisesti teemakohtaisesti verraten niitd tutkimuksen teoreetti-
seen viitekehykseen.

IImididen ymmartamiseen ja niiden kuvaamiseen pyrkivat Patton (2002, 115-116) ja Riess-
man Kohler (1993, 5) narratiivien kautta, kuten tdssad tutkimuksessa opettajien, avustajien ja
vanhemman haastattelujen seka video- ja dokumenttiaineistojen pohjalta rakennettujen tari-
noiden. Tarinat mahdollistavat Websterin ja Mertovan (2007, 14) ja Sikesin (2002, 8) mukaan
my0s sellaisten asioiden esilletulon, joita perinteisella raportointitavalla ei olisi havaittu. Nar-
ratiivisessa tutkimusotteessa erottavat Kvale (1996, 274) ja Pietila (1991, 11) kertomuksesta tari-
nan eli sen mitéd kerrotaan, ja diskurssin eli tavan, miten kerrotaan. Kertomus voi olla haastatte-
lu tai kirjalliseen muotoon saatettu videoaineisto, kuten tassa tutkimuksessa oli. Bruner (1996)
kuvaa ihmisen valittomia ja menneitd kokemuksia, jotka jarjestaytyvat kerronnallisella tavalla,
narratiivin muotoon. Hanen mukaansa kerronnallinen ajattelu on ihmisille keskeinen toimin-
tatapa ja inhimillisen tiedon rakentaja. (Bruner 1996, 40.) Sitd Webster ja Mertova (2007, 1-2)
kayttavatkin erityisesti kokemusten ja niiden merkitysten tutkimiseen. Neumann ja Nunning
(2008, 5) tuovat esille myos elettyjen kokemusten kuvaamisen ja luokittelun vaikeuden niiden
moninaisuuden vuoksi. Vastaavasti Andrews (2008, 100) kuvaa meita itseimme tarinoiksi, jois-
ta kerromme ja kuulemme ja joiden avulla ymmarramme, keita olemme seka naiden tarinoiden
yhteyttd identiteettiimme.

Etnografisessa tutkimuksessa kaytettdva narratiivinen analyysi antaa Cortazzin (2008) mu-
kaan tutkijalle mahdollisuuden ymmartaa informanttien elaman merkittévia hetkia yhteiskun-
nallisessa ja kulttuurisessa kontekstissa. Narratiivisen analyysin kautta on my6s mahdollista
luoda merkityksia kokemuksille ja jakaa niitd muiden kanssa. Narratiivinen kertomus voi tut-
kimushaastattelussa muotoutua erilaiseksi kuin ystavélle kerrottaessa. Tarinat ja merkitykset
muotoutuvat informantin kokemusten ja vuorovaikutuksen my®6ta. Taman vuoksi useat narra-
tiivit ovatkin monimerkityksellisia. (Cortazzi 2008, 384, 388.)

Narratiivisessa analysoinnissa pyrin tunnistamaan my®os enonsiaation kasitteen eli kerto-
jan suhteen tekstiin, muun muassa sen, kertooko han jostakin muusta vai itsestdan, mihin han
vetoaa kertoessaan, kenen nakokulmasta kertomus on kuvattu, mikd on puhujan suhde henki-
16ihin, tekoihin tai tapahtumiin, joista han kertoo. Enonsiaation késitetta tarkastelin kahdella
tasolla, mita Clough (2002, 9, 12) ja Kvale (1996, 274) pitavat tarkedna tunnistaa. Ensin tarkaste-
lin enonsiaatiota haastateltavan ndkdkulmasta, minka jalkeen tarinoiden tulkitsijan eli tutkijan
nédkokulmasta.

Bruner (1996) erottelee toisistaan paradigmaattisen tietimisen ja narratiivisen tietdmisen.
Paradigmaattinen tietaminen on tyypillisesti tdsmallistd, muodollista seka kasitteiden tarkkaa
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madarittelemista ja luokittelujen tekemistd. Narratiivisen analyysin kohdistan tdssa tutkimuk-
sessa uuden tarinan rakentamiseen aineiston teemoittelun ja koodauksen jalkeen. Pattonin
(2002) mukaan narratiivisen analyysin ydin onkin tuotettujen tarinoiden tulkinnassa. Olen-
naista on se, kuinka tutkija on tulkinnut aineiston perusteella rakennetut tarinat ja kuinka luki-
ja ne tulkitsee. (Patton 2002, 118.)

Tarinoiden tuottamisen jélkeen luin ne ldpi verraten otteita samalla alkuperdiseen tekstiin.
Tulososion tarinoihin liitin alkuperéisilmauksia tarkentamaan ja todentamaan tarinoiden oi-
keellisuutta. Samalla pyrin huomioimaan alkuperaisotteen tulkintojen variaation. Kun alku-
perdisilmaus erotetaan oikeasta kontekstista, sen tulkintamahdollisuudet voivat laajentua ja
saada eri merkityksid. Taulukkoon 17 on koottu esimerkkejé tarinoiden rakentamisesta koodi,
ote tarinasta ja alkuperédisilmaus -malleina.

Taulukko 17. Aineiston narratiivisen analyysin kulku

Koodi Ote tarinasta Ote alkuperidisaineistosta

Siind koetettiin oikeestaan mun mielesta
hyvin kauniilla tavalla sovittaa yhden erilai-
sen ja tdan ryhman eldamaa yhteen. (Aidin
haastattelu)

Taman lisaksi Kalle kavi lahi- L
. L Kahtena pdivana tassa lahikoulussa olevassa
koulussa toimivassa kierta- e ) . . )
L . kiertavassa paivakodissa torstai ja perjantai
vassa paivakodissa kahtena . o L
o ) muistaakseni olivat ne paivat, jolloin Kalle
paivana viikossa, torstaina o . . . .
. . . . o oli paivakerholaisten mukana ja se jossain
Koulun aloitta- | ja perjantaina. Siella Kalle ) o L
. . o ) vaiheessa mina siirryinkin sitten tahan
misprosessi osallistui samaan yhteiseen e )
o o ) paivakotitoiminnan mukaan suunnittele-

toimintaan paivakerholaisten o ) .
. L. maan niitd Kallen oppituokioita ja sitten

kanssa. Yhteinen toiminta ) . .
o . sen ensimmaisen vuoden jalkeen niin alkoi
kiertavan paivakodin puolella . . ) -
. ) kypsya semmonen ajatus mulla itsellani niin
sujui hyvin. o o .
kuin sitten myd&skin Kallen aiti oli ajatellut

ettd miksei Kalle voisi jatkaa tassa samas-
sa koulussa, kun se paivakotilapsiryhma
siirtyi eka luokalle. (Koulunkayntiavustajan
haastattelu)
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Opetusjarjes-
telyt

Koulunkdyntiavustaja pohti
oppimistavoitteiden saavutta-
mista pienin askelin ja hitaasti
seka niiden huomioimista.
Jokainen opittu asia oli iloit-
semisen arvoinen ja avustaja
koki Sannan edistymisen
palkitsevana ja kannustavana
my0ds omalle tydlleen. Myo6s
erityisopettaja antoi kannus-
tavaa palautetta niin Sannalle
kuin my6s koulunkayntiavus-
tajalle.

Mie en malta suutani pittaa kiinni, minahan
kiljaisen kovalla aanelld nyt nyt on taas
onnistuttu. Kylld myd niista puhutaan. (Kou-
lunkayntiavustajan haastattelu)

Harjoitellaan tuntoja, anna kasi, toinen
kasi, Sanna ojensi kadet vuorotellen open
kateen, opettaja kehui Sannaa. (Erityisopet-
tajan motoriikkatunnin havainnointimuistiin-
panot)

Fyysinen oppi-
misymparistd

Kahdessa kerroksessa olevien
opetustilojen hydtyna nousi
esille portaiden kiipeamisen
mukanaan tuoma kuntoilu

ja karkeamotoristen taitojen
harjaannuttaminen

Jos opetus on kahdessa kerroksessa se on
kuntoilua ja harjaantumista, etta han kave-
lee ne raput vaikka hitaastikin ja avustettu-
na. (Aidin haastattelu)

Portaiden kiipeaminen ja laskeutuminen
vuoroaskelin (HOJKS -asiakirja)

Sosiaalinen
oppimisympa-
ristd

Oppilailla oli valilla valtava
kontaktinottamisen tarve, ja
erityisesti heitd kiinnostivat
kuvat, joita Kalle kaytti kom-
munikoinnin tukena.

He halusivat myds opettaa
niité Kallelle kyselemallad ku-
vien merkitystd ja pyytamalla
vastaamaan.

...siina on ollut tosi huippuhienoja juttuja sil-
loin kun kuvia tuli yha enemman niin toiset
oppilaat kavi kyselemassa Kallelta just naita
asioita.... Nayttivat Kallella kuvia ja sanoivat
etta kylla vai ei ja Kalle naytti aina etta kylla
tai ei jommankumman naista. (Koulunkdyn-
tiavustajan haastattelu)

Kayttaa symboleita, kuvia ja esineitd. (HO-
JKS -asiakirja)

Téamaén jdlkeen kokosin yhteenvedon kunkin tarinan pohjalta teoriaan peilaten. Lisdsin tari-

noihin Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 145-146) ohjeiden mukaisesti alkuperdislainauksia sel-

ventdmaan ja varmentamaan tarinan sisaltod. Tarkednd osana aineiston analyysid oli tarkas-

tella tarinoita ja ilmiditd integraation ja inkluusion ndkokulmasta. Naiden lisdksi otin my0s

segregaation nakokulman tarkasteluun mukaan. Teemoittain muodostetuista tarinoista laadin

yhteenvedon kunkin luvun loppuun, joissa vertasin tarinoista esille nousevia ilmifita teoreet-

tiseen viitekehykseen tutkimuskysymysten mukaisesti.

Taman tutkimuksen aineiston maéaréa oli kohtuullisen suuri analysoida. Laadullisen tutki-

muksen aineisto voi Hirsjarven ja Hurmeen (2001) ja Kvalen mukaan muodostua runsaaksi,

jolloin tutkijan on analyysivaiheessa paétettava aineiston rajaamisesta. Jo aineistonkeruuvai-

heessa olisi suunniteltava analyysitapaa, jolloin aineistonkeruun voi rajata sen mukaisesti.
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(Hirsjarvi & Hurme 2001, 135; Kvale 1996, 176.) Keratystéd aineistosta analysoin tarkemmin
haastattelut, joiden jélkeen tdydentdvana aineistona analysoin videotallenteet ja havainto-
muistiinpanot. Kirjallisia dokumentteja kdytin padasiassa kenttdvaiheen suunnittelussa ja op-
pilaiden taustatietoihin perehtymisessd, mutta my0ds tdydentdmaan ja tukemaan muuta tut-
kimusaineistoa. Aineiston tarkastelu ja analysointi oli mielenkiintoinen matka tutkimuksen
tarkoituksesta sen ldhestymistapaan, tutkimuksen kohdejoukosta aineistonkeruuseen ja sen
kuvailuun sekd analysointiprosessin auki purkamiseen. Lopulliset teemat muotoutuivat esi-
koulun ja perusopetuksen hallinnollinen jarjestiminen, pedagoginen-, fyysinen- ja sosiaalinen
oppimisymparistd sekd koulupolku toiselle asteelle. Seuraavassa luvussa esitan tutkimuksen
tulokset tarinoissa ja yhteenvedoissa.
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5. Yhdessi ja erikseen — tutki-
muksen tulokset

Téssa tutkimuksessa tarkastelen kolmen vaikeasti kehitysvammaisen oppilaan esi- ja perusope-
tuksen toteutumista lahikoulussa mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Kuvaan my06s ndiden
kolmen vaikeasti kehitysvammaisen oppilaan koulupolkua esikoulusta toisen asteen opintoi-
hin inkluusion, integraation ja segregaation nakokulmista. Tutkimuksen tuloksia tarkastelen
tutkimuskysymysten mukaisessa jérjestyksessa. Tarinoiden avulla nostan esille haastateltujen
henkildiden ajatuksia ja mielipiteita. Lisdksi pyrin noudattamaan heidan kerronnallista tyyli-
dén asioita esittdessdni. Haastattelujen lisdksi kéytin tarinoiden rakentamisessa videoaineis-
toa, kirjallisia dokumentteja ja havainnointimuistiinpanoja. Laadin tarinoista koosteen kunkin
alaluvun lopuksi. Teemojen perusteella laadittujen narratiivisten tarinoiden laajuus vaihtelee
tarinoiden sisdllon mukaisesti.

5.1 ESIKOULUN JA PERUSOPETUKSEN HALLINNOLLINEN JARJESTAMI-
NEN

Vaikeasti vammaisten oppilaiden opiskelu yleisopetuksessa edellyttda hallinnollisia ratkaisuja
enemman kuin tavallisen yleisopetuksen oppilaan kohdalla. Téssa luvussa tarkastelen kolmen
vaikeasti vammaisen oppilaan esi- ja perusopetuksen hallinnollisia jédrjestelyja kotikunnan 1a-
hikoulussa. Tarkastelen heidan yksil6llisid polkujaan esikoulun ja perusopetuksen aloittamisen
vaiheessa, opetuksessa kaytettyja opetussuunnitelmia ja opetuksen yksiléllistimisen ratkaisu-
ja.

5.1.1 Tarinat esikoulusta ja perusopetuksen aloittamisesta

Kaikkien oppilaiden oikeus opiskella yhdessa korostaa tasa-arvoa ja osallistavan opetuksen
nédkokulmaa. Téssa luvussa kuvaan vaikeasti vammaisten oppilaiden esi- ja perusopetuksen
suunnittelua ja tehtyjéa hallinnollisia ratkaisuja. Luvun lopussa olevassa koosteessa tarkastelen
integraation, inkluusion ja segregaation toteutumista hallinnollisesta ndkokulmasta peruskou-
lun aloittamisen vaiheessa pelkastaan vaikeasti vammaisen oppilaan nakokulmasta.
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Sannan esikoulu ja perusopetuksen alku

Sanna oli paivahoidossa kotikunnan pdivakodissa tavallisessa ryhmadssd, josta hén siirtyi mui-
den lasten kanssa opiskelemaan peruskoulun esikouluun. Oppivelvollisuusidn lahestyessa aiti
tutustui naapurikunnan harjaantumisopetukseen, jonne Sannan koulupaikkaa suunniteltiin.
Sannan opiskelu naapurikunnan erityiskoulussa olisi taloudellisesti ollut kallis ratkaisu niin
uuden erityisopettajan palkkaamisen kuin my®s pitkien koulumatkojen vuoksi. Aidin mielesta
pitka paivittdiinen koulumatka olisi ollut vasyttdvaa Sannalle.

Meiltii ei oo kun vajaata 3 km kouluun. Se on toiminut matkana hyvin. Mie aattelin etti
Sannaa vois rassata tiid matkakin jos kulkisi naapurikuntaan. Sekin jo vaikuttas sithen
hiinen koulussa jaksamiseen. (Aidin haastattelu)

Aidin aloitteesta Sannan opiskelupaikaksi paatettiin yhdessa koulutoimen kanssa kotikunnan
lahikoulu, jossa hén suorittaisi oppivelvollisuuttaan pienryhméaén integroituneena ala-asteen
koulussa. Lahikoulun apulaisrehtori huolehti tarvittavista selvityksistd ja kaytannon valmiste-
luista, kuten pienryhmén perustamisesta, johon oli tulossa my6s osa-aikaista erityisopetusta
tarvitsevia oppilaita. Aiti oli tyytyvainen koulutoimessa tehtyihin valmisteluihin.

Apulaisrehtorin harteillehan koulujirjestelyt on jidny ettd myo vaan soitettiin ja kysyt-
tiin, ettd missd mennddn. Heijin vastuulleen. Hirmu ihanasti kunnan koulutoimesta
silleen yleensikin Sannan asioita on hoidettu. (Aidin haastattelu)

Kotikunnan kouluun perustettiin my0s uusi erityisopettajan virka. Virkaan valittu erityisopet-
taja opetti Sannaa kaksi vuotta, minka jalkeen Sannan opettajaksi tuli jo esikouluajoista tuttu
opettaja peruskoulun loppuun saakka. Kunta palkkasi myos henkilékohtaisen koulunkaynti-
avustajan Sannan kouluvuosien ajaksi.

Koulun aloittamisen suunnittelu- ja valmisteluvaiheeseen osallistuivat vanhempien lisaksi
apulaisrehtori, koulutoimen edustaja seka erityishuollon edustajat. Erityishuollon asiantuntijat
ohjasivat ja kouluttivat erityisopettajaa ja koulunkdyntiavustajaa vaikeasti kehitysvammaisen
oppilaan opetuksen jérjestdmiseen liittyvissa asioissa. Luokanopettaja ei ollut mukana koulu-
tuksissa, koska Sanna opiskeli henkilokohtaisen koulunkdyntiavustajan kanssa yleisopetukses-
sa vain pienen osan tunneista.

Koulun aloittamisesta lahtien koulukyyditykset jérjestettiin samoilla kyydeilld koulun
muiden oppilaiden kanssa. Aamu- ja iltapdivahoidosta vastasi henkilokohtainen koulunkayn-
tiavustaja. Han kuvasi jérjestelyjen olleen toimivia.

Kuljetukset on sujunut hyvin ja kaikesta huolimatta on sujunut hyvin timd tarvittava
aamu- ja iltapdivihoito. Sekin on sujunut kaikesta huolimatta. (Koulunkiyntiavustajan

haastattelu)

Vanhemmat kokivat yhteistyon apulaisrehtorin ja muun tyéryhman kanssa sujuneen erittdin
hyvin. He olivat tyytyvaisia lapsensa opiskelumahdollisuuteen kotikunnassa.
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Paavon esikoulu ja perusopetuksen alku

Paavo oli pdivahoidossa kotikunnan pédivakodissa. Esiopetusta valmisteltiin ja jarjesteltiin pdi-
vahoidon ja esiopetuksen yhteistyona.

Saatiin sitten hyvin tihin yhteistyohin silli tavalla ettd hin oli puoli péivid piivikodis-
sa ja toisen puolikkaan neljistd tunnista koulun puolella etti saatiin semmoinen pehmedi
lasku ettd se oli tavallaan jo esikoulua vaikka meilld ei varsinaista esikoulua silloin edes
ollut. (Koulutoimenjohtajana tydskentelevin 3.-6. luokan luokanopettajan haastattelu)

Esiopetuksen aloittamisen valmistelu alkoi erikoissairaanhoidon neuropsykologin puhelinsoi-
tolla kotikunnan ldhikouluun, josta han tiedusteli esiopetuspaikkaa Paavolle.

No, se lihti tuota keskussairaalan neuropsykologin aloitteesta. Muistaakseni oli tiam-
monen aikaistettu koulun alku timd esikoulu. Koulu alkoi niinku 6-vuotiaana. Opetta-
jakin oli ihan mydnteiselld kannalla, kivuttomasti kylld ei siind ollut mitiin vaikeuksia.
(Aidin haastattelu)

Paavolla oli todettu laajoja kielellisid vaikeuksia. Hanella ei ollut puhekieltd eikd han viittonut.
Neuropsykologin mukaan oli vaikea arvioida Paavon kehitystasoa ja laatia ennustetta. Taman
vuoksi ei tiedetty, millaisia taitoja hédnelld oli ja mitd han pystyisi oppimaan. Koulutoimen-
johtaja aloitti Paavon esikouluratkaisujen suunnittelun ndiden varsin vahaisten taustatietojen
perusteella.

Se oli kylli atka vihdistd mitd me saimme keskussairaalan taholta kun se oli se ensimmiii-
nen paperihan oli lddkdrinlausunto, jossa ilmoitettiin hinen vammaisuuden tasonsa ja
just tuo kehitysrajoitteet, oppimisrajoitteet ja kaikki meilld kyllid nikyvissi ja siltd poh-
jalta me myds sivistyslautakunnassa myds pohdimme miti koulunkiyntid voisi ajatella
mitd papereista irti saatiin. (Koulutoimenjohtajana tydskentelevin 3.—-6. luokan luokan-
opettajan haastattelu)

Esiopetuksen aloittamiseen liittyviin neuvotteluihin osallistuivat opettajan lisaksi neuropsy-
kologi, kuntoutusohjaaja, diti ja isd. Olennainen osa suunnittelua ja valmistelua oli yhteistyo
paivakodin kanssa. Kunnan myonteisen ratkaisun perusteena oli didin mielipide: “Taa on Paa-
volle lahikoulu”.

Kunnan myonteinen suhtautuminen ja jarjestetyt tukitoimet rohkaisivat luokanopettajaa
ottamaan Paavon omalle luokalleen aloittamaan esikoulua, vaikka koulussa ei ollut esikoulua
ja henkilstoresurssitkin olivat puutteelliset. Luokanopettajan myonteinen suhtautuminen oli
tarkeaa.

No, asia oli meille silli tavalla uusi, ettd meilli ei ollut esikoulua aikaisemmin ja meilld
ei ollut mydskdin erityisopettajaa ja siiti olisi ollut tietysti aika helppo kieltiaytyi siis
resurssipulan takia, mutta jotenkin asia oli mielenkiintoinen ja kiinnostava ja halusin
tehdd parhaani ja auttaa perhetti ja lasta ja katsoa miti siind tapahtuu ja niin me luvat-
tiin ottaa Paavo sitten syksylli esikouluun kahdeksi tunniksi pdivittdin. (1.-2. luokan
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luokanopettaja)

Laaditun suunnitelman mukaisesti Paavolla oli koulun alkuvaiheessa kaksi tuntia paivassa
esiopetusta, minka jdlkeen han meni kahden tunnin ajaksi koulunkdyntiavustajan kanssa pai-
vakotiin. Luokanopettaja laati Paavolle viikoittain henkilokohtaisen opetussuunnitelman, ja
hénelle palkattiin henkilokohtainen koulunkdyntiavustaja. Avustaja vaihtui ensimmaisen kou-
luvuoden aikana. Uuden koulunkéyntiavustajan kanssa yhteisty6 alkoi kuitenkin sujua hyvin
heti alusta alkaen. Han suoritti koulunkdyntiavustajan opinnot seuraavana vuonna Paavon
kanssa tyoskentelyn aloittamisesta. Kunnan koulutoimi suhtautui henkilokohtaisen koulun-
kdyntiavustajan kouluttautumiseen myonteisesti ja jarjesti hanelle mahdollisuuden oppisopi-
mus- ja aikuiskoulutusten kautta ammatilliseen patevoitymiseen.

Esikouluvuoden paattyessa mietittiin Paavolle soveltuvaa peruskoulupaikkaa. Vanhemmat
esittivat toiveensa Paavon mahdollisuudesta jatkaa ldhikoulussa. Heidén huolensa oli, ettd he
eivat halunneet Paavon aloittavan koulua erityiskoulussa, koska heidan mielestdan Paavo ei
ollut vaikeasti kehitysvammainen lapsi. Kunnan koulutoimi tekikin myonteisen paatoksen op-
pivelvollisuuden suorittamisesta kotikunnan lahikoulussa. Vanhemmat olivat tyytyvaisia kou-
luratkaisuun samoin kuin 1.-2. luokan luokanopettaja. Han oli esikoulun aikana huomannut
Paavon kyvyn oppia uusia asioita ja totesikin, ettd Paavon koulun jatkuminen héanen luokal-
laan oli itsestdan selvaa.

No, siind kun oli tid esikoulu kiyty niin minusta siind ei ollut mitiin epdselvid etteiko
hén jatkais tdssd ettd parempi vaihtoehto ilman muuta kuin lihtee kuljettamaan ldhikau-
punkiin johonkin vammaisten oppilaitokseen. Mind ndin siind, ettd hinelld on resursseja
ja ajattelin niinku mentiin vuosi kerrallaan ja katsotaan mitd tulee, helpompi hinellekin
olla siind lihelli. (1.-2. luokan luokanopettajan haastattelu)

Luokanopettaja teki koko Paavon alaluokkien ajan tiivista yhteistyotd eri asiantuntijoiden
kanssa. Taman lisdksi henkilokohtainen koulunkdyntiavustaja ja luokanopettaja osallistuivat
taydennyskoulutukseen tarvittavan erityisopetuksen tiedon saamiseksi. Kunnan sivistyslauta-
kunta suhtautui myonteisesti Paavon koulunkéayntiin liittyviin jérjestelyihin seka taloudellisiin
ratkaisuihin.

Kallen esikoulu ja perusopetuksen alku

Kalle oli ollut kotihoidossa ennen oppivelvollisuuden alkamista. Kuntoutuksena han oli saa-
nut fysioterapiaa, joka oli toteutettu kotona. My®0s esiopetus paatettiin jarjestdd kotona. Hanta
opettivat henkilokohtainen avustaja ja diti. Erityisopettajalla oli kaksi viikkotuntia Kallen ko-
tiopetukseen. Taman lisdksi Kalle kévi ldhikoulun tiloissa toimivassa kiertédvassa paivakodis-
sa kahtena pdivana viikossa. Sielld Kalle osallistui toimintaan péivakerholaisten kanssa, mika
sujui didistd hyvin.

Siind koettiin oikeestaan mun mielestd hyvin kauniilla tavalla sovittaa yhden erilaisen ja
tiiin ryhmén elimdd yhteen. (Aidin haastattelu)

Kalle siirtyi kiertdvan pdivakodin lasten kanssa 1. luokalle. Siirtymisen ajateltiin sujuvan hy-
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vin, silla ryhmaén lapset ja Kalle tunsivat toisensa, ja koulun opettaja ja paivakodin johtaja olivat
paivittdin yhteistydssa keskenaan. Kallen oppivelvollisuuden suorittamista ldhikoulussa puol-
si myo0s se, ettd koulun aloittamisen aikaan Kallen terveydentila ei olisi kestanyt paivittaisia 50—
60 kilometrin koulumatkoja kotikunnan erityiskouluun. Tédman vuoksi ldhikouluratkaisuun
paatyminen oli didin mielesta turvallinen ratkaisu.

Se tilanne rakentui silld tavalla, ettd endd ei tarvinnut oikeestaan muuta kuin sitten sa-
noa dineen, ettd olispa se mukavaa, etti kilometrin koulumatka ja tokihan siihen vaikutti
sitten, etti Kallen fysiikka oli vihin erilainen kuin tind pdivind ettd hinelld oli aika pa-
hojakin epilepsiakohtauksia ja sitten tuo vuorokausirytmi oli rikki, ettd se oli aikamoista
taiturointia kun yleensd hin kykeni aamulla lihtemdinkiin. (Aidin haastattelu)

Suunnitteluty6 kdynnistyi moniammatillisen tyoryhméan kokoontumisilla. Ryhméaén kuuluivat
muun muassa Kallen terapeutteja, koulutoimenjohtaja, vanhemmat, avustaja, psykologi ja tu-
leva luokanopettaja. Aluksi mietittiin, kuinka opetus jdrjestettdisiin ja kuinka kunnan paattdjat
suostuisivat ja uskoisivat integraatioratkaisun toimivuuteen. Suunnittelutyon alkuvaiheessa
luokanopettaja vaihtui, koska tulevasta yhdysluokasta muodostuisi liian vaativa opettajalle
kahden erityisoppilaan integraation vuoksi. Uutena opettajana aloitti luokanopettaja, jolla oli
my0s erityisopettajan patevyys. Integraatioratkaisussa tyéryhma korosti avoimen keskustelun
ja tiedonkulun merkitysta. Vanhemmat osallistuivat suunnitteluprosessiin aktiivisesti ja koki-
vat sen luottamusta heréttdvana, jolloin heidan huolensa erilaisuuden hyvaksymisesta ja koh-
taamisesta havisivat. Pitkdn suunnittelu- ja valmisteluprosessin aikana kaikkien osapuolten
asenteet ja sitoutuminen muotoutuivat myonteisiksi erilaisuutta kohtaan.

Minusta se oli erittiin hyvi se prosessi en md ole ihan niinku suoraan sitd edes ajatellu,
ettd niin tehtiisiin ja olihan se siihen aikaan niin vield vihdn harvinaistakin tamd tim-
monen ajattelu. Tuota minusta se keskustelu piti kiydd, sitten vasta mind rauhoituin ja
silleen niinku turvallisin mielin sen lapsen pddstin koska jotenkin tuntu, ettd kun ihmi-
set joutuivat miettimdin. Ne joutu siis todella siis joutuivat muodostamaan semmosen
mielipiteen etti hyviksyviitko erilaisuutta vai eivit. (Aidin haastattelu)

Kallen perusopetuksen suorittamisen paikaksi paatettiin lahikoulu. Liséksi sovittiin jarjestetta-
vaksi kevdisin yhteinen keskustelu koulun sujumisesta. Tdiman ratkaisu mahdollisti siirtymi-
sen tarvittaessa erityiskouluun. Virallisesti Kalle oli 1.-6. luokkien ajan erityiskoulun oppilas,
mutta erityiskoulun johtajaopettaja jatkoi vuosittain paatosta Kallen opiskelusta integroitunee-
na ldhikoulussa. Aiti osallistui alakoulun ajan aktiivisesti kodin ja koulun yhteistyohon seka
Kallen koulunkédynnin arkeen.

Kallen henkil6kohtainen koulunkayntiavustaja oli tyoskennellyt Kallen kanssa varhaislap-
suudesta saakka. He asuivat samalla paikkakunnalla, joten yhteistyon jatkuminen oli helppoa
kouluun siirtymisen vaiheessakin. Koulunkayntiavustajan pitka tyokokemus oli vahvistanut
ammattitaitoa ja oppilaan tuntemusta.

Mie tuota alotin kotona oli siti kerhojumppaa tekivit niin mie menin sithen silloin kun

Kalle oli oliko se 2,5 - 3-vuotinen ja sen jilkeen mie oon Kallen kanssa tehnyt toitd sem-
moset 11 vuotta. (Koulunkdyntiavustajan haastattelu)
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Pitkasta tyokokemuksesta huolimatta koulunkdyntiavustajan tydsopimus tehtiin vain luku-
vuodeksi kerrallaan, jolloin hédn oli koulun kesdloma-ajan ilman tydsopimusta palkattomana.
Tyon maaradaikaisuus aiheutti koulunkdyntiavustajalle véliaikaisuuden tunteen, koska tyon
jatkuminen arvioitiin vuosittain. Tyon maardaikaisuuden vuoksi han ei padssyt mukaan myds-
kaan koulunkdyntiavustajan oppisopimuskoulutukseen eikd ndin ollen saanut ammatillista
patevyytta tyotehtaviinsa.

5.1.2 Yhteenvetoa ja johtopaitoksid: Koulupolun alku - inkluusiosta integraatioon,
jopa segregaatioon

Sannan, Paavon ja Kallen varhaiskasvatuksen ja perusopetukseen siirtymisen jarjestelyt toteu-
tuivat yhteistydssa vanhempien ja ammatti-ihmisten kanssa laadittujen suunnitelmien mu-
kaisesti. Ratkaisut ja opetusjarjestelyt perustuivat muun muassa terveydentilaan vaikuttaviin
siirryttdessa esiopetuksesta alaluokille. Tutkimuksen oppilaiden opetuksen alkuvaiheisiin liit-
tyvét hallinnolliset ratkaisut on koottu taulukkoon 18.

Taulukko 18. Hallinnolliset ratkaisut varhaiskasvatuksesta perusopetuksen alaluokille

SANNA PAAVO KALLE

Paivakodin tavallinen Paivakodin tavallinen Koti ja paivakodin
Paivahoito ryhma ryhma tavallinen ryhma

inkluusio inkluusio inkluusio
Esikoulu Paivakoti Paivakoti ja lahikoulu Koti ja kiertava paiva-

inkluusio inkluusio koti inkluusio
Oppilaaksi otto- Erityisoppilas Erityisoppilas Erityiskoulun erityisop-
paatos integraatio integraatio pilas segregaatio
Perusopetuksen Lahikoulun pienryhma | Lahikoulu, yleisopetus ;Z:It(::;l:uia yksilolli-
alaluokat integraatio inkluusio ) |

integraatio

Tutkimuksen oppilaiden kotipaikkakunnilla pédivakodin esiopetusryhmissa ei toiminut eril-
lisia erityisryhmid, joten tutkimuksen oppilaat tyOskentelivat paddasiassa yhdessd ryhman
muiden lasten kanssa. Erityistd tukea tarvitsevat lapset olivat luonnollinen osa paivékotien
ryhmia. Tutkimuksen haastattelujen mukaan paivahoito toteutettiin pddasiassa inklusiivisten
periaatteiden mukaisesti, jolloin kaikki lapset toimivat yhdessa yksildllisten tavoitteidensa mu-
kaisesti. Tutkimuksen vuonna 2000 lastentarhanopettajat suhtautuivat Viitalan (2000, 89) mu-
kaan myo0nteisesti integraatioon ja kokivat siitd olevan hydtya myos muille paivéakodin lapsille.
Inklusiiviset ryhmat ovat lisddntyneet varhaiskasvatuksessa 2010-luvulla huomattavasti, johon
on vaikuttanut muun muassa lastentarhanopettajien myonteiset asenteet (Mdattd & Rantala
2010, 116-117, 121.) Vastaavanlaista kaikille lapsille soveltuvaa pédivahoidon mallin toteutusta,
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jonka paaperiaatteina ovat tasavertaisuus, integraatio ja yhteistoiminnallisuus, on suunniteltu
Jonesin (2005, 25-26) mukaan muun muassa Englannissa.

Inklusiivisen esiopetuksen merkitystd ovat tuoneet esille Demchak ja Downing (2008) tar-
kastelemalla kaikkien lasten suvaitsevaisuuden ja yhdessa oppimisen lisddantymistd. Haasteena
inklusiiviselle esikoululle Demchak ja Downing (2008, 92-93) ovat nostaneet segregoivasti jar-
jestetyn esikouluopetuksen toteuttamisen, jolloin erityistéd tukea tarvitsevien lasten esiopetus
jarjestetdan erityiskouluissa tai -luokissa. Myods Suomessa vaikeasti vammaisten oppilaiden
esiopetusta toteutetaan edelleen erityiskouluissa ja -luokissa. Tassa tutkimuksessa inkluusion
periaatteet esiopetuksen toteuttamisessa oli otettu huomioon jo varhaiskasvatuksessa. Tarvit-
taessa lapsille jarjestettiin myos terapiapalveluja ja henkilokohtaisen avustajan tukea jo var-
haiskasvatuksen aikana. Taman tutkimuksen lasten paivahoidon ja esiopetuksen jarjestelyissa
oltiinkin edistyksellisig, silla varhaisen puuttumisen merkitys on nostettu selvéksi painopis-
teeksi vasta uudessa erityisopetuksen strategiassa (2007, 56).

Sannan, Paavon ja Kallen perusopetuksen oppilaaksi ottopaatokseen vaikuttivat kirjallis-
ten dokumenttien mukaan heidédn varhaislapsuudessa saamansa diagnoosit ja koulusijoitusta
varten tehdyt psykologin tai muun ladketieteellisen asiantuntijan arviot. Sama toimintatapa on
yleinen myds kansainvélisesti. Esimerkiksi Naukkarisen ja Ladonlahden (2001, 103) mukaan
amerikkalaisissa inklusiivisissa kouluissa oppilaita luokitellaan diagnoosien perusteella, koska
niitd tarvitaan muun muassa tukitoimien saamiseksi. Vaikka tdssa tutkimuksessa koulusijoi-
tuspaéatokset olivat inklusiivisia, voidaan niiden katsoa mydétéilleen medikalistista lahtdkoh-
taa, jota Teittinen (2003, 13) on kritisoinut. Tutkimuksessa oppilaiden koulusijoituspaatoksiin
ja oppilaan asemaan vaikutti heidan erityisyytensa, minka vuoksi hallinnollisissa koulusi-
joitusratkaisuissa paadyttiin erityisoppilaan asemaan (ks. taulukko 21). Taman lisdksi Kalle
oli virallisesti otettu erityiskoulun oppilaaksi, mika oli hallinnollisena ratkaisuna segregoiva.
Sen sijaan Sannan ja Paavon hallinnolliset ratkaisut perustuivat integraation periaatteisiin. Pe-
tersonin ja Hittien (2003, 24) mukaan koulusijoitusratkaisujen tulee olla kaikkien oppilaiden
kohdalla inklusiivisia ja kaikkien kouluikdisten lasten koulun aloittamisen tulee kulkea samaa
tieta. Lahikouluperiaate toteutui tassa tutkimuksessa esikoulu- ja peruskouluratkaisuja tehta-
essd, jolloin tutkimuksen oppilaat olivat paivahoidossa ja esikoulussa samassa péivakodissa ja
paasivat samaan lahikouluun kuin oman asuinalueensa muut lapset. Opiskelua lahikoulussa
velvoittaa Suomen sitoutuminen koulujérjestelman ja opetuksen kehittdmiseen kansainvilis-
ten sopimusten mukaisesti, joissa yhtend osana on inklusiivinen opetus (HE perusopetuslain
muuttamisesta 2009, 1). Lisdksi perusopetuslaissa (2009) nostetaan lahtokohdaksi ja oppilaan
ensisijaiseksi oikeudeksi opiskelu omassa lahikoulussa yleisopetuksen ryhmassa (HE perus-
opetuslain muuttamisesta 2009, 1).

Sanna, Paavo ja Kalle aloittivat perusopetuksen ldhikoulussa yhdessa esiopetusryhmasta
tuttujen lasten kanssa. Vaihtoehtoina lahikouluille olivat erityiskoulut, jotka sijaitsivat 40-50
kilometrin pdassa kotoa. Lahikouluratkaisuissa toteutui yksi Naukkarisen ja Ladonlahden
(2001,101) esille tuomista inklusiivisen koulun periaatteista. Lahikoulussa opiskelun lisdksi
Peterson ja Hittie (2003, 23) ovat nostaneet esille kaikkien lasten oikeuden maksuttomaan ope-
tukseen, joka Suomessa on lakisddteistd. My6s Mitchell (2008, 27) on korostanut ldhikoulun
vahvuuksina paitsi opetuksen tehokkuutta my6s opetusjarjestelyissa taloudellisuutta (ks. Top-
ping & Maloney 2005, 2). Taloudellisuuden ndkokulmasta olisivat Sannan, Paavon ja Kallen
erityiskouluratkaisut olleet kustannuksiltaan korkeampia verrattuna ldhikouluratkaisuihin
muun muassa matkakustannusten osalta. Lisdksi koulupdivien venyminen pitkiksi olisi vai-
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kuttanut heikentavésti oppilaiden elamanlaatuun. Tutkimuksessa nousi esille my0s vaikeasti
vammaisten oppilaiden koulusijoituspédatosten taustalla olevat kdytanndlliset syyt, esimerkiksi
vaikeasti vammaisten oppilaiden terveydentila ja kuntien talous.

Perusopetuksen alaluokilla tutkimuksen oppilaiden opetuksen toteuttamiseen liittyneet
ratkaisut poikkesivat toisistaan. Ainoastaan Paavo opiskeli kokoaikaisesti lahikoulun alaluo-
killa yhdessa yleisopetuksen oppilaiden kanssa. Osan oppimistehtavistd han kuitenkin teki
koulunkayntiavustajan kanssa erillisessa tilassa, jolloin luokanopettaja opetti luokan muita op-
pilaita. My6s Kallen opiskelu jakaantui luokanopettajan opettamaan yleisopetuksen ryhmaan
ja erityisopettajan laatimien tehtdvien mukaiseen yksilolliseen opetukseen henkilokohtaisen
koulunkdyntiavustajan kanssa eri tilassa. Sannan opiskelu jakaantui pddasiassa erityisopet-
tajan ja koulunkédyntiavustajan ohjaamaan pienryhméaopetukseen ja osittain yleisopetuksessa
toteutuvaan opetukseen luokanopettajan johdolla. Muun muassa Jones (2005, 68-69) on tuo-
nut esille, ettd jo muutamien oppituntien ajan yhteinen opiskelu yleisopetuksen pienryhmaéssa
(yhteistoiminnallinen ryhma) liséa erityista tukea tarvitsevan ja yleisopetuksen oppilaiden yh-
teistd toimintaa. Peterson ja Hittie (2003, 57) korostavat kuitenkin, ettd inklusiivisessa opetuk-
sessa kaikki oppilaat opiskelevat yleisopetuksen luokassa eika eriytyksia tarvitse tehdd. Taman
tutkimuksen mukaan opetuksen toteuttamisessa kdytettiin seka inklusiivisia ettd segregoivia
toimintatapoja, esimerkiksi koulusijoitusratkaisujen erilaisuus ja yhteisen opetuksen toteutta-
minen ja yksilollisen opetuksen mééra erilldan muista oppilaista.

Kallen ja Sannan alakoulun opettajilla oli luokanopettajan patevyyden lisdksi erityisopet-
tajan pdtevyydet. Vastaavanlaista inklusiivisessa opetuksessa toimivien opettajien koulutuk-
sen ja patevyyden mallia on kehitetty muun muassa Yhdysvalloissa, jossa kaksoispétevyy-
den omaavia opettajia tyoskentelee ldhes kaikissa Iuokissa. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001,
103-105; Including Kids 1992, 3-6.) Kuitenkin erityisopettajan patevyydestd huolimatta Dow-
ningin ja Eichingerin (2008, 213) mukaan ammattitaidon puutteellisuus vaikeasti vammaisten
oppilaiden kanssa tydskenneltdessd on tyypillista. Erityisesti esikouluopettajissa Demchak ja
Downing (2008, 94) huomasivat epavarmuutta heiddn tydskennellessdan vaikeasti vammai-
sen oppilaan kanssa, joka tuli esille my0s taman tutkimuksen luokanopettajien haastatteluissa.
Erilaisuuden kohtaaminen koetaankin Meijerin (2003, 34) tekemassa tutkimuksessa luokkien
yhdeksi suurimmista ongelmista. Taman vuoksi inklusiivisissa ymparistdissa tyoskentelevét
opettajat tarvitsevat lisdd erilaisuutta ymmartavia arvoja ja asenteita sekd patevyytta ja tietoa
opetuksen suunnittelua ja toteutusta varten. (Watkins 2009, 17.) Tutkimuksen opettajat toivoi-
vatkin opetuksen tueksi lisdd kdytannon ja teorian tietoa. Sekd inklusiiviseen opetukseen etta
vaikeasti vammaisten oppilaiden opetukseen perehtyneita opettajia on vaikea 16ytaa, koska
opetuksen kdytannon toteutus vaatii opettajilta ammattitaitoa ja myonteista asennetta (Dow-
ning ja Eichinger 2008, 213). Suomalaisten luokanopettajien ja erityisopettajien suhtautumista
integraatioon selvittinyt Moberg (2001, 86-91) on todennut opettajien suhtautumisen olevan
kriittisintd nimenomaan vaikeimmin vammaisten oppilaiden opetukseen yleisopetuksen ryh-
missa.

Tutkimuksen oppilaat tarvitsivat jatkuvaa tukea opiskelun lisaksi paivittdisissa toiminnois-
saan koulupdivén aikana. Esimerkkeina tuen tarpeesta koulupaivén tilanteissa ovat ruokailu,
pukeminen, we-kdaynnit, litkkkuminen ja oppimistehtédvat. Timén vuoksi edellytyksend opiske-
lulle yleisopetuksen luokassa oli henkildkohtaisen koulunkdyntiavustajan tuki, jota myos Mit-
chell (2008, 34) ja Downing (2008, 117) ovat korostaneet tarkedna tukitoimena. Edellytyksena
yleisopetuksessa opiskeluun ratkaisu henkilokohtaisesta koulunkdyntiavustajasta oli segregoi-
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va, mutta osallisuuden ndkokulmasta se mahdollisti vaikeasti vammaisen oppilaan osallistu-
misen inklusiiviseen opetukseen. Toisaalta inklusiivisessa luokassa tulisi olla riittiva maara
oppilaita ohjaavia aikuisia, jolloin henkilokohtaisesti nimettya avustajaa ei tarvittaisi.

Patevia koulunkédyntiavustajia tarvitaan Ikosen ja Virtasen (2007, 22) mukaan lisda erityis-
td tukea tarvitsevien oppilaiden opetukseen. Tydsuhteiden keston vaihtelevuus vaikuttaa pa-
tevien koulunkdyntiavustajien saamiseen. Myos tdman tutkimuksen koulunkdyntiavustajien
tydsuhteet poikkesivat toisistaan toistaiseksi voimassaolevasta lukuvuoden mittaiseen méaara-
aikaisuuteen. Tyosuhteiden méaraaikaisuus on yleistd ja vaikuttaa paitsi koulutettujen koulun-
kdyntiavustajien saamiseen myos epdpatevien kouluttautumisen mahdollisuuksiin. Vaikeasti
vammaisten oppilaiden henkilokohtaiset koulunkadyntiavustajat vaihtuvat yleensa vuosittain
tai useammin. Tutkimuksen oppilaiden avustajilla oli kuntien koulutoimessa tehdyt sopimuk-
set tyosuhteista, joiden pituus vaihteli. Oppilaiden ndkokulmasta mydnteista oli kuitenkin se,
ettd heilld oli koko perusopetuksen ajan samat henkilokohtaiset koulunkayntiavustajat.

5.1.3 Tarinat opetussuunnitelmista ja opetuksen yksildllistimisesta

Vaikeasti vammaisten oppilaiden opetuksessa kdytetyt opetussuunnitelmat ja opetuksen yk-
silollistiminen ovat merkityksellisida oppilaan opiskelulle yleisopetuksen yhteydessa. Opetus-
suunnitelmien kirjon rinnalla tarkastelen oppilaiden HOJKS:ien laatimista sekd oppimistavoit-
teiden toteutumista ja seurantaa yleisopetuksen yhteydessa.

Sannan opetussuunnitelma ja HOJKS

Sannan HOJKS ja opetus perustuivat Vaikeimmin kehitysvammaisten harjaantumisopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin peruskoulua varten (1997). Ndiden lisdksi kdytettiin koulu-
kohtaista opetussuunnitelmaa soveltuvin osin. Erityista tukea tarvitsevien oppilaiden osalta se
oli tehty mahdollisimman kaytannonlaheiseksi.

HOJKS oli laadittu yhteistyossa erityisopettajan, henkilokohtaisen koulunkédyntiavustajan
ja vanhempien kanssa. Vanhemmista oli yleensa diti mukana Sannan koulunkayntiin liittyvissa
asioissa. HOJKS:n perustana kaytettiin Portaat-arviointia, joka paivitettiin vuosittain tyoryh-
massd, johon kuuluivat kuntoutusohjaaja, diti, pienryhman opettaja, koulunkédyntiavustaja,
fysioterapeutti ja musiikkiterapeutti. Pienryhman opettaja koki oppimistavoitteiden asettelun
vaikeaksi, silld kehitys- ja toiminnallisen tason arvioinnit olivat hanelle uusia. Motorisissa tai-
doissa karkeamotoriikan osalta painotuttiin harjoittelemaan itsendistd seisomista ja kavelya;
hienomotoriikassa harjaannutettiin kédden toimintaa muun muassa sormien liikkeitéd eriytta-
malld. Kielen ja kommunikaation harjoitukset painottuivat kuunteluun, puheen ja puhetta
tukevien ja korvaavien kommunikaatiomenetelmien (AAC, Augmentative and Alternative
Communication) harjoitteluun. Vastaavasti sosiaalisia taitoja harjoiteltiin vuorovaikutustilan-
teissa ryhmén yhteisten tuokioiden aikana. Paivittdisten taitojen harjoittelutilanteet liittyivat
koulupdivan arjen tilanteisiin ja niissd toimimiseen. Kognitiivisista taidoista harjoiteltiin pe-
rusaistidrsykkeiden tunnistamista, ongelmanratkaisua, kielellistd ja motorista jaljittelya seka
syy-seuraussuhteen kehittdmistd, jota Sanna harjoitteli havainnointiaineiston mukaan ATK-
tunnilla kayttden Askel Askeleelta-ohjelmaa (CognAid). Koulunkdyntiavustaja kuten myos
koko luokka kannustivat Sannaa oppimisessa.
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Mahtavia asioita niinku se tosiaan kun puhuin se pallon hakeminen siis ei sen kummem-
paa tarvii ihmislapsen tehi kuin hakkee pallo kun pyytdd ja se on mahtava tunne ettd jip-
piii sie hait sen. On se tuota, on se niinku mahtava. (Koulunkiyntiavustajan haastattelu)

Aidin mielesti olikin tarkeds, etta oppimistavoitteet perustuivat jokapdivaisiin asioihin kuten
ruokailuun, WC-asioihin ja kaupassakdyntiin. Pienryhmén opettajalla oli vastuu opetuksen
suunnittelusta ja sen toteutuksesta. Erityisopettajan ohjaamaa opetusta pienryhman kanssa oli-
vat muun muassa pdivittdiset aamutuokiot ja yksilolliset opetustuokiot ennen lounasta. Kay-
tanndssa opettaja jakoi koulupédivan aikana suoritettavia tehtavia koulunkdyntiavustajalle, joka
ohjasi Sannaa annettujen ohjeiden mukaisesti. Koulunkayntiavustaja toivoi kuitenkin enem-
maén opettajan tukea ja ohjausta.

Rylld hdd sitten aina puhhuu kun mie kysyn ettd kylld myo sitten kiayvddn niitd lipi vaik-
ka aina vihemminkin aikaa. Ettd miten tehhdin, miten vois tehd. Oisko joku menetelmi
toista parempi? Ja sitten paljon noista kirjoista mie etin kylld paljon aina mie sitten ky-
syn oisko semmonen hyvi tehtivd ettd ja just tilld hetkelld ett nyt pitds kahtoonkin mut
se jddp varmaan syksyyn nyt ettd kun on tehty tuo Portaat ja siini tuli monta muutosta
niin sen mukkaan on taas kahottava seuraava tehtivi niinku. Ettd mentds etteen piin
eikii junnattas yhessi paikkaa sitten. Se miun mielesti on se tirkein siind opettamisessa
ettd aina hoksaa sen, kun yks asia on saavutettu tai se on orastava, ettd jatketaan siti
sen verran ettd pédstiin seuraavaan ja seuraavaan. Ettd tulis lissdd sitd. (Koulunkiyn-
tiavustajan haastattelu)

Ei se niinku miun tyélleni mut Sannan tydskentelyllehin se on korvaamaton se koulun-
kiyntiavustaja. Miun tyolle tietysti silld lailla, ettd ei Sannan olisi mahollista olla tidlld
meijin pienryhmdssd, jos ei olis omaa avustajaa ja koska mulla on siind ryhmissd nditi
eri 1.-6. luokista tulleita oppilaita eri oppiaineissa samalla tunnilla niin se ei oo miten-
kiidn mahollista, etti ne tulis sinne ja etti ne sitten osaisi sielld itsendisesti tydskennelli
vaan ettd mun on jaettava se aika silli tavalla, etti sitd tasapuolisesti etti siitd riittds
Sannalle ja siitd pitid riittdd myos ndille muille. (Erityisopettajan haastattelu)

Sannan koulupdiva alkoi, kun han tuli kouluun yhteiselld koulukyydillda koulun muiden op-
pilaiden kanssa. Opiskelu jakaantui opiskeluun yleisopetuksen ryhmaissd, pienryhmaéssa ja
yksil6llisiin opetustuokioihin. Pienryhmassa opiskeli kaksi erityista tukea tarvitsevaa oppilas-
ta sekd oppilaita yleisopetuksen ryhmista osa-aikaisessa erityisopetuksessa. Sannan yleisope-
tuksen oppitunnit painottuivat taito- ja taideaineisiin, jolloin myos koulunkayntiavustaja oli
mukana Sannan oppitunneilla. Sannan viikkolukujarjestys on koottuna taulukkoon 19, johon
on tummennettu yleisopetuksessa toteutuvat oppitunnit, joita ovat kuvaamataito-, kasityo- ja
musiikkitunnit. Lisdksi ruokailu ja valitunnit olivat yhdessa koulun muiden oppilaiden kanssa.
Sannalla oli opetusta yhteensa 21 oppituntia viikossa. Yleisopetuksen lisdksi han opiskeli 15-16
tuntia pienryhmassa yksilollisessa opetuksessa tai ryhmén mukana oppitunnilla ja kolme tun-
tia terapioissa.
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Taulukko 19. Sannan viikkolukujirjestys lukuvuonna 2002-2003

Klo Maanantai Tiistai Keskiviikko Torstai Perjantai
Aamutuo-
Aamutuokio o ) Aamutuokio Musiikki kio
9-10 ) . Musiikkiterapia ) ] ]
Koritehtavat * KKK -ohjelma (yleisopetus) Tietoko-
netehtavat
) ) - . N . ) Koritehta-
10-11 Fysioterapia Musiikkiterapia | Koritehtavat Fysioterapia Vit
11-12 Ruokailu Ruokailu Ruokailu Ruokailu Ruokailu
Tietokoneteh-
tavat . Kuvaamataito . Musiikki-
Kasityo . Tietokoneteh- L
12-13 Kuvaama- i musiikkimaalaus o tai video-
_ (yleisopetus) . . tavat .
taito (pienryhma) tunti
(yleisopetus)
Oppimisteh-
13-14 pp Liikunta
tavat

* KKK-ohjelma = Knill, M. & Knill, C. 2008. KKK-harjoitusohjelmat. Kehontuntemus,
kontakti, kommunikaatio. Uudistettu painos. Helsinki: Kehitysvammaliitto ry.

Erityisopettajan mukaan yleisopetuksen opettajat olivat asenteiltaan myonteisid ja ottivat
Sannan mielellddn omaan luokkaansa. Pienryhman erityisopettaja ja yleisopetuksen luokan-
opettaja aloittivat syyslukukauden alussa, jolloin yhteisty6 alkoi yhteisten oppilaiden osalta.
Havainnointimuistiinpanojen mukaan: ”eri opettajat toteuttavat tunnit, molemmat ovat uusia,
joten tavoitteiden asettelu on haasteellista”. Musiikkitunti oli Sannalle mieluisa, ja hdn osallis-
tui omalla tavallaan tunnin kulkuun.

Musiikkitunti 3.luokan kanssa oli selvisti Sannalle mieluisa kokemus. Hin kuunteli ja
heilutti pidtidn rytmin mukaan. Soittaminen onnistui avustajan ohjauksella. Tunnin
lopuksi laululeikki, johon haetaan aina joku mukaan isintid — emintd — lapsi — hoitaja
— renki — isdntd - ... Sannaa ei kiynyt kukaan hakemassa. Tunnin loputtua juttelin
opettajan kanssa — yleensi kukaan ei kily Sannaa hakemassa leikkiin, miksi? Opettaja
mietti luokan oppilaiden olettavan, ettd Sannan on vaikea liikkua ja siksi hin jid aina ul-
kopuolelle. Mietittiin myds voisiko Sanna vaihtaa paikkaa ja opettaja rohkaista oppilaita
hakemaan Sannaa. Tunnin aikana Sannalla ei ollut vuorovaikutusta muiden oppilaiden
kanssa. Oppilaat eivit huomioineet, mutta heiti ei myoskdin hiirinnyt Sannan ldsndolo.
(Musiikkitunti 3.luokassa, videoaineisto)

My®6s vanhempien mukaan Sannan opiskelu yleisopetuksen ryhmassa oli hyva kokemus. He
toivoivatkin yleisopetuksen kanssa yhteisid oppitunteja lisaa.

Paavon opetussuunnitelma ja HOJKS

Paavon opetuksen perustana oli peruskoulun opetussuunnitelma. Mukautuksia oli mahdol-
lista tehdé, jos Paavolla olisi vaikeuksia selviytya yleisopetuksen mukaisesti annetuista tehta-
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vistd. Luokanopettaja ja koulunkdyntiavustaja luottivat Paavon oppimiseen, eivatka halunneet
ajatellakaan Vaikeimmin kehitysvammaisten harjaantumisopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteisiin peruskoulua varten (1997) mukaista opetusta, johon he olivat vahaisesti perehtyneet.

Oppimistavoitteiden asettelussa, yksilollistaimisessd ja oppimateriaalin valinnassa olivat
mukana pédasiassa luokanopettaja, tukiopettaja ja koulunkédyntiavustaja. Myos kodin toiveita
kysyttiin oppimiseen ja koulussa huomioitaviin asioihin liittyen. Vanhemmat olivat tyytyvaisia
koulun laatimiin tavoitteisiin eivatké esittdneet muita toiveita. Paavo suoritti 1.—4. luokkien op-
pimaarat padsaantoisesti yleisen oppimaaran mukaisesti. 3. luokalla laadittiin yleisopetuksen
opetussuunnitelman tueksi HOJKS, joka perustui oppimisvalmiuksien arviointiin. Opetusta
yksilollistettiin edelleen liikunnassa, kdden taidoissa ja suullisessa esityksessa. Saman periaat-
teen mukaisesti edettiin 5.-6. luokille laaditussa HOJKS:ssa.

Siini on se ykkds- kakkosen, etti siind on suullisia taitoja ja litkuntaa ja kiden taitoja
mukautettu kurssi tuossa ykkds-kakkosella ja tissi kolmannella luokalla periaatteena oli
edelleen edetd yleisen opetussuunnitelma mukaan kuitenkin niin, ettd tarvittaessa mu-
kautetaan karsitaan ehkd sisiltoji ja kaikissa hin on niinku ollut siind yleisessd opetuk-
sessa semmonen siind tehtiin. (Tukiopettajan haastattelu)

Térkeina koulutydskentelyyn liittyvina tavoitteina olivat itsendisen tydskentelyn vahvistami-
nen, suullisen esityksen selkiyttaminen seké henkilokohtaisten tyoskentelytapojen 16ytaminen
koulu- ja kotitehtavien suorittamiseen. Aidinkielen tavoitteet painottuivat lukutaidon kehitta-
miseen, luetun ymmartamiseen, itsendiseen tietojen etsimiseen ja suullisen esityksen selkiytta-
miseen. Paavo tarvitsi oppimisessaan koulunkdyntiavustajan tukea, muun muassa didinkieles-
sa pilkut ja paalauseet olivat vaikeita ilman avustajan ohjausta.

Avustaja ohjaa, pitid paperia, Paavo itse pyyhkii. Avustaja ohjaa viivottimen kiytossd,
ohjaa sanallisesti 10ytimiin oikeat kohdat. Paavo puhuu paljon, vililld rauhoittuu te-
kemdiin — tekee tyotidn hiljaa. Pilkut ja pddlauseet eivit 16ydy ilman avustajan apua.
Opettaja katsoo ja pyytii tarkastamaan. Paavo tarkastaa avustajan kanssa ja sitten
avustaja tyontid Paavon tydtuolin opettajan luo, kidessi on tehty moniste. Opettaja
tarkastaa, 16ytyy muutama virhe. Opettaja ohjaa ja katsovat Paavon kanssa yhdessd.
Korjaamiseen menee aikaa ja Paavo tarvitsee ohjausta. (Aidinkielen oppitunti, havain-
nointimuistiinpanot)

Matematiikassa tavoitteena oli kdyda vuosikurssiin liittyvat asiakokonaisuudet ja laskutavat
lapi padperiaatteiden mukaisesti seké kehittaa paassalaskutaitoa. Ymparistoopissa, biologiassa
ja uskonnossa tavoitteina oli kdyda lapi asiasisallot paakohdittain. Teknisen tyon, kuvaama-
taidon ja musiikin tunneille Paavo osallistui muiden luokan oppilaiden kanssa. Luokanopet-
taja ja vanhemmat paattivait mukauttaa ruotsin kielen oppisiséltdd, joten Paavo opiskeli sitd
4. vuosikurssin mukaisesti luetun ja kuullun ymmartdmisen osalta. Oppimista varmistettiin
kertauksilla, daneen lukemisella ja kysymyksilla oppisiséllosta. Paavon tarve opitun kertaami-
seen kasvoi, ja huomattiin, ettd oppituntien aikana hanelta jdi yhda enemman asioita oppimatta.

Tuosta ruotsista vapautettiin ja sitten, kun oli pitkid teksteji ja rupes tulemaan pitempid
niin periaatteena oli se, etti hin itse lukee jonkun verran. Oli joka pdivd ja juuri ndilld
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kaikilla tunneilla niin sitten opettaja niinku sielld kyseli ja hin sai vastata, jolloin var-
mistettiin ettd hin oli niiku lukenut ja ymmirtianyt nimd asiat. Kaikissa niissi aineissa
pysyttiin siind yhteisessi opetustilanteessa. (Tukiopettajan haastattelu)

Paavon opetus toteutui suurelta osin yleisopetuksen 3.—6. luokassa yhdessa muiden oppilai-
den kanssa. Luokanopettaja, tukiopettaja ja koulunkdyntiavustaja neuvottelivat oppimateri-
aalin soveltuvuudesta, muun muassa siitd olivatko oppikirjat liian vaikeita, pystyiké Paavo
seuraamaan kirjaa opetuskeskustelujen aikana vai oliko tarvetta mukauttaa oppisisaltoa. Kou-
lupdivan aikana tai heti sen jdlkeen koulunkdyntiavustaja ohjasi Paavoa tunneilla suoritetta-
vien tehtdvien ja kotitehtavien tekemisessa. Lisaksi Paavolle hankittiin erikoissairaanhoidon
kautta kouluun apuvilineeksi tietokone, jonka avulla hén suoritti itsendisesti muun muassa
matematiikan ja didinkielen tehtévia yksilollisessa tydskentelytilassaan. Muutoin Paavo kaytti
samoja oppivilineitd kuin muut kuudesluokkalaiset. Koulupaiviin siséltyi my0s toimintatera-
peutin ja fysioterapeutin antamaa kuntoutusta koulun tiloissa. Mikéli yleisopetussuunnitelma
kéavisi liian vaikeaksi, oli Paavolla mahdollista siirtya luokattomaan opetukseen yksilollisten
tavoitteiden mukaisesti. Paavon oppimista arvioitiin yleiseen opetussuunnitelmaan perustuen.
Lukukausi ja —vuosi todistuksissa mainittiin oppiaineissa tehdyt yksil6llistdmiset.

Téd tilanne on semmonen, etti mind en oo halunnut toimia silmiin pistivisti, erottaa
muista luokkatovereista niin md en oo niin paljon eriyttinyt Paavoa vaan on koitettu sel-
viytyd samoin kuin kuudesluokkalaiset muutenkin kayttid ja niistd sitten omatoimisesti
muokattu. Ainut mikd voisi olla niin erilaisia oppimisohjelmia Paavolle samanaikaisesti
kouluun ja kotiin. (Luokanopettajan haastattelu)

Taulukkoon 20 on merkitty tummennettuna Paavon yhteiset oppitunnit yleisopetuksen ryh-

massd, joita oli yhteensa 23 tuntia. Naiden tuntien liséksi olivat yhteisia myds ruokailut ja osa
valitunneista.

Taulukko 20. Paavon lukujirjestys lukuvuonna 2002-2003 (6.1k)

Klo Maanantai Tiistai Keskiviikko Torstai Perjantai
L ) : n L Ruotsi/yk-
9-10 Aidinkieli Historia Matematiikka | Aidinkieli Sil5
L B B _ . Matema-
10-11 Aidinkieli Uskonto Biologia Biologia "
tiikka
11- ) ) ) . .
11.30 Ruokailu Ruokailu Ruokailu Ruokailu Ruokailu
11.30- | Matematiikka = Ymparistoop- . .
Liikunta o j Matematiikka Musiikki
12.30 pi Biologia
12.30- . . L e [P
Biologia Aidinkieli Kasityo Aidinkieli
13.30
13.30- Kuvaama- - : )
_ Yksildopetus Historia
14.15 taito
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14.15-
15

Kuvaama-

(Toimintaterapia) .
taito

(Fysioterapia)

(Toimintatera-
pia)

Yhteisid oppitunteja olivat maanantaisin kaksi didinkielen oppituntia ja matematiikan oppi-
tunti, tiistaisin yksi oppitunti historiaa, uskontoa ja biologiaa, keskiviikkoisin matematiikkaa ja
aidinkielta yksi oppitunti kumpaakin seka biologiaa ja kuvaamataitoa kumpaakin kaksi oppi-
tuntia, torstaisin didinkieltd, biologiaa, matematiikkaa ja kasitoita kutakin yksi oppitunti seka
perjantaisin matematiikkaa, musiikkia, didinkieltd ja historiaa yksi oppitunti jokaista oppiai-
netta.

Kallen opetussuunnitelma ja HOJKS

Kallen opetus perustui Vaikeimmin kehitysvammaisten harjaantumisopetuksen opetussuun-
nitelman perusteisiin peruskoulua varten (1997), jonka mukaisesti myos hanen HOJKS:nsa laa-
dittiin. Kallen kehitystaso vaihteli kehityksen eri osa-alueilla vaihteluvalin ollessa 2—6 vuotta.
Aidin mielestd oppimisen, tekemisen ja onnistumisen lahtokohta oli lapsen suostuminen yh-
teisty6hon eli tekemdén hanelle suunniteltuja harjoitteita ja tehtéavia.

Omacehtoinen sanottiin papereissa niin se on kyllid hyvin omaehtoinen etti tuota vaan
semmoisella limmolli ja lemmelli péisee eteenpiin. (Aidin haastattelu)

Luokanopettaja, erityisopettaja, henkilokohtainen koulunkdyntiavustaja ja diti laativat ty6ryh-
ména Kallen HOJKS:n. Oppimistavoitteiden asettamisen perustana oli Portaat-arviointi, joka
tarkastettiin vuosittain. Lisaksi oppimistavoitteiden asettelussa oli kdytossa Harjaantumisope-
tuksen opetussuunnitelma 2 (ks. Harjaantumisopetuksen opetussuunnitelma 2. Toiminta-alu-
eet ja tavoitteet. 1987). Aiti korosti mallioppimisen merkitysta sosiaalisten ja kommunikaatio-
taitojen oppimisessa. Erityisopettaja kertoi laativansa yksilolliset oppimistavoitteet, oppimis-
tehtavat, tarvittavat materiaalit ja tehtdviin liittyvat seurantalomakkeet. Vastaavasti koulun-
kayntiavustajan tehtaviin kuului oppimistehtavien paivittdinen harjoittelu.

Luokanopettaja huomioi yleisopetuksen luokan opetuksen suunnittelussa myos Kallen op-
pimistavoitteet. Hanelld ja koulunkdyntiavustajalla oli paivittdin lyhyt neuvottelu seuraavan
pdivan oppituntien sisélldistd, ohjelmasta ja Kallen osallistumisesta yhteiseen toimintaan. Ta-
voitteet toimivat luokanopettajan ja koulunkayntiavustajan tyovalineind samoin my®0s arvioin-
nin perustana. Koulunkdyntiavustajan tehtdvana oli mukauttaa oppituntien tehtavia Kallelle
soveltuviksi. Henkilokohtaisen koulunkédyntiavustajan tarkeys korostui koulupdivan aikana,
ja luokanopettaja toi esille koulunkdyntiavustajan merkityksen Kallen opiskeluun yleisopetuk-
sessa.

Tavoitteena on tietenkin se, ettd Kalle osallistuu luokan toimintaan ja oppituokioihin
omien kykyjensd ja edellytystensid mukaisesti. Tosin hin on hyvin riippuvainen avus-
tajasta ja avustaja onkin siis than kullan arvoinen asia ja vdlttdmditon ilman avustajaa
nin Kalle ei kylli voisi olla tissd koulussa oppilaana tai tydskennelld tissi koulussa.
(Luokanopettajan haastattelu)
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HOJKS:n oppimistavoitteissa edistymistad seurattiin koulupédivien aikana. Havainnointimuis-
tiinpanojen mukaan erityisen téarkedna vuorovaikutusta lisddvana tavoitteena oli oppia kaytta-
madn muutamia viittomia oikeassa merkityksessd, esimerkiksi kdsienpesun ja ruokailun viit-
tomia. Kommunikaatiotaitojen ja yhdessa tekemisen kautta sosiaaliset taidot ja vuorovaikutus
luokan muiden oppilaiden kanssa lisdantyivit.

Kalle on niinku normaali tavallisten lasten joukkoon integroitu niin siind se lasten
kanssa, vuorovaikutteisuushan on ollut ilman muuta semmonen yks kans niiti tirkeiti
tavoitteita ja siindhdn on ollut ihan tosi huippu hienoja juttuja. (Erityisopettajan haas-
tattelu)

Kodin ja koulun yhteisié harjoiteltavia asioita olivat itsendinen syominen ja kuivana pysymi-
nen. Ylaluokkien alussa Kalle oppikin pysymaén kuivana. Itsendista ruokailua hédn harjoitteli
péivittdin koulussa koulunkayntiavustajan ohjauksella ja muiden oppilaiden mallia seuraa-
malla. Aiti iloitsi Kallen edistymisesti ja toivoi opittujen taitojen olevan hyddyksi tulevaisuu-
dessa. Vanhemmat toivoivatkin Kallelle mahdollisimman hyvéaa ja monipuolista elamaa.

Mind haluan, ettii se on hyvin onnellinen etti josko se on sitten hinen tehtivinsd ja sii-
hen onnellisuuteen sitten voi niinku, sitd voi saavuttaa tai lihestyd tai tavoittaa joillakin
taidoilla, jota hinelle saadaan opetettua. Ja tuota niin ett siis mulla ei ole mitidn hurjaa
odotusta tuolla hamassa tulevaisuudessa mihin pitdis yltid ei ainakaan niin kuin hinen
kustannuksellaan. (Aidin haastattelu)

Kallen koulupaivaan sisaltyi yhteisten oppituntien lisdksi yksilollisid oppimistuokioita, joiden
maaraa lisattiin vuosi vuodelta yhteisen opetuksen sovellettavuuden vaikeuden vuoksi. Kun-
toutuminen, terveend pysyminen ja fyysinen vahvistuminen olivat pohjana uuden oppimiselle.
Taulukossa 21 on Kallen viikkolukujdrjestys, jossa on tummennettuna yleisopetuksen kanssa
yhteiset oppitunnit.

Taulukko 21. Kallen viitkkolukujirjestys lukuvuonna 2001-2002

Klo Maanantai Tiistai Keskiviikko Torstai Perjantai
8.30- Pdivanavaus | Pdivanavaus Pdivdanavaus | Pdivanavaus | Pdivanavaus
Omat tehta- i . - -
= Omat tehtdvat | Luontotunti Omat tehtdvat | Omat tehtavat
\
Omat tehta- o Musiikkite- o o
N Omat tehtavat i Omat tehtavat | Omat tehtavat
vat rapia
11.00- | Ruokailu Ruokailu Ruokailu Ruokailu Ruokailu
Kirjastoauto
Ulkoilu Ulkoilu s Ulkoilu Ulkoilu
Ulkoilu
e Kuvaama- . o L
12.30- | Kasityo taito Kuuntelutunti Omat tehtavat | Musiikki
I — Omat tehta- Tietokone-
13.15- | Kasityo Yksilollinen . _
vat tunti
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13.30- opetus Liikunta-
14.15 (erit.op.) tunti

Kallella oli yhdessa luokan muiden oppilaiden kanssa maanantaisin kaksi tuntia késitoita,
tiistaisin kuvaamataidon tunti, keskiviikkoisin luontotunti ja liikuntatunti, torstaisin tietoko-
netunti (ei joka viikko), perjantaisin musiikkitunti ja lisdksi tietokonetunteja. Paivanavaukset
olivat aamuisin yhdessa yleisopetuksen luokan kanssa. Ndiden lisdksi yhteisid toimintoja oli-
vat ruokailut ja vélitunnit.

5.1.4 Yhteenvetoa ja johtopditoksia: Yksilolliset ratkaisut — osallisuuden mahdol-
listajia ja estdjid

Tutkimuksen aineistonkeruun aikana opetussuunnitelmissa ja opetussuunnitelmien perusteis-
sa tapahtui muutoksia ja uudistuksia. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004
tavoitteena oli yhtendistdd seka yleis- ettd erityisopetuksen koulukohtaisia kdytantoja mutta
toisaalta antaa mahdollisuus koulu- ja oppilaskohtaisiin ratkaisuihin. (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004 2004, 8.) Ndin ollen erityista tukea tarvitsevien oppilaiden segre-
goiva opetussuunnitelmajarjestelma muuttui yhtendistd peruskoulua ja tasa-arvoa korostavak-
si. Calculatorin (2009, 329) mukaan yleisen opetussuunnitelman soveltaminen luokan kaikille
oppilaille, my6s vaikeasti kehitysvammaisille, on hyva kaytanto inklusiivisessa opetuksessa.
Taulukkoon 22 on koottu tutkimuksen oppilaiden opetuksen pohjana olleet opetussuunnitel-
mat, koulusijoituspaatokset ja merkinnat HOJKS:n laatimisesta oppilaskohtaisesti.

Taulukko 22. Tutkimuksen vaikeasti vammaisten oppilaiden opetussuunnitelmat ja koulusijoituspiii-
tokset alakoulun aikana

Opetussuunnitelma Sanna Paavo Kalle
Peruskoulun opetussuunnitelman perus- X X X
teet 1994 ja 2004
Koulukohtainen, yleisopetus X X
Koulukohtainen, erityisopetus X
EHA 2 * X X
Vaikeimmin kehitysvammaisten harjaan-
tumisopetuksen opetussuunnitelman X X
perusteet peruskoulua varten 1997
Lahikoulun Lahikoulun yleis- Erityiskoulun
Koulusijoituspaatos pienryhman | opetuksessa erityis-| oppilas,
erityisoppilas | oppilas |&hikoulussa
HOJKS X X X

* EHA 2 — Erityisharjaantumisopetuksen opetussuunnitelma 2
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Opetuksen suunnittelu perustui kaikkien kolmen oppilaan kohdalla Peruskoulun opetussuun-
nitelman perusteisiin 1994 ja 2004. Lisédksi oppilaiden opetuksen suunnittelussa tehtiin yksilol-
lisid ratkaisuja. Kallen opetuksessa kdytettiin myos erityiskoulun koulukohtaista opetussuun-
nitelmaa ja Harjaantumisopetuksen opetussuunnitelmaa 2. Sanna oli virallisesti kotikunnan
lahikoulun oppilas, ja hdan opiskeli pienryhmaéssa erityista tukea tarvitsevana oppilaana. Ha-
nen opetuksessaan noudatettiin padsaantdisesti Harjaantumisopetuksen opetussuunnitelmaa
2 ja Vaikeimmin kehitysvammaisten harjaantumisopetuksen opetussuunnitelman perusteita
peruskoulua varten 1997 koulukohtaisen opetussuunnitelman lisdksi. Vastaavasti Paavo oli
kouluviranomaisten paatokselld virallisesti ldhikoulun oppilas. Koulussa ei ollut erityisryh-
mad, joten hdanen opetuksensa perustui opiskeluun yleisopetuksen ryhmassa erityista tukea
tarvitsevana oppilaana. Hanen ensisijainen opetussuunnitelmansa oli yleisopetuksen opetus-
suunnitelma, jota yksilollistettiin tarvittaessa yhdessa tai useammassa oppiaineessa.

Koulusijoituspaatosten perusteella erityista tukea tarvitsevien oppilaiden ja yleisopetuksen
oppilaiden vilinen tasa-arvo ei toteutunut tutkimuksen kouluissa (ks. taulukko 25). Erityis-
oppilaaksi otettuina opiskelivat Sanna ja Kalle, ja my&s Paavo opiskelivat erityisoppilaan sta-
tuksella. Toisaalta Sanna, Paavo ja Kalle opiskelivat yleisopetuksen yhteydessa osa-aikaisesti,
mika oli aineistonkeruun aikana askel kohti tasavertaisuutta. Integraatioratkaisujen tekemista
muun muassa vammaisuuden perusteella ohjeistettiinkin Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa 1994 (2000).

Tutkimuksessa mukana olleiden kolmen oppilaan opetukseen liittyvissa ratkaisuissa huo-
mioitiin oppilaiden yksil6llisyys oppimisessa. Lisdksi opetuksessa huomioitiin oppilaiden ika-
kausi ja oppimisedellytykset peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti osana
inklusiivisen opetuksen suunnittelua. (Calculator & Black 2009, 329; Peruskoulun opetussuun-
nitelman perusteet 1994 2000, 19-20) Vastaavanlaista opetussuunnitelman mukauttamista yk-
silollisesti eri tasoille on kokeiltu kansainvilisesti ja erityisesti HOJKS:ien laatimisesta on saa-
tu hyvia kokemuksia. (Mitchell 2008, 30-31.) Erityisesti USA:ssa vaaditaan selvitysta, mikali
erityistd tukea tarvitseva oppilas opiskelee muualla kuin yleisopetuksen ryhmassd. Suomessa
selvitysvelvoite ei ole ollut yhtd vahva kuin USA:ssa. (Valanne 2002, 74.)

Tutkimuksen oppilaiden HOJKS:t vuosilta 2002-2004 sisalsivat kuvauksen yksilollisista
oppimistavoitteista ja kédytettavistd opetusmenetelmistd seké tietoja ja kuvauksia oppilaasta.
Liséksi niihin kirjattiin oppilaan vahvuudet ja kehittamista vaativat alueet. Oppimistavoittei-
den laatiminen yksildllisesti ottamalla huomioon oppilaan tarpeet on myos Meijerin (2003,
6) mukaan opetuksen yksilollistdmisessa olennaista. Taman tutkimuksen oppilaille HOJKS:t
laadittiin yhdessda moniammatillisen tyoryhman ja oppilaan vanhempien kanssa huomioiden
asiantuntijoiden lausunnot. Moniammatillisen tydryhmén onkin todettu edistavan yhteistyota
ja jasentdavan oppilaan opetusta sekd olevan olennainen osa HOJKS -prosessia (Downing &
Demchak 2008, 55; Peterson & Hittie 2003, 99-100; Huefner 2000, 195-205). Kaksi tutkimuksen
oppilaiden dideista nosti esille haastatteluissa moniammatillisen tydryhman tasavertaisuuden
tarkeyden, jota myos Downing ja Demchak (2008, 55) sekd Watkins (2007, 35-36) painottavat.
Taman tutkimuksen tulosten mukaan tasavertaisuuden vanhempien ja ammattilaisten valil-
13 koettiin olevan uutta. Kaikilla tutkimuksen oppilailla oli oikeus HOJKS:iin Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteiden 1994 ja 2004 kuvaamien sisaltjen mukaisesti. HOJKS:ien
laadinnasta puuttui kuitenkin oppilaiden oma osallisuus, joka on esimerkiksi nahty tarkeaksi
USA:ssa. Téssa tutkimuksessa oppilaat eivét itse osallistuneet HOJKS:ien laatimiseen. Oppi-
laan oman osallisuuden varmistaminen HOJKS:n laadinnassa onkin tulevaisuudessa tarkeaa
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ja vaatii myds kehittamista.

Oppilashuollon toimenpiteiden ja tukitoimien jarjestamisen tarvetta oli tdman tutkimuk-
sen mukaan kirjattu HOJKS:iin vahdisesti tai ei lainkaan. Seurantaan ja arviointiin liittyvista
toimenpiteistd ja aikatauluista oli kirjattu kaikkien tutkimuksen oppilaiden HOJKS:iin muun
muassa tarkastamisaika, kehitys- ja toiminnallisten arviointien laadinta ja oppimistavoittei-
den seuranta kirjallisena. Seuraavan HOJKS-kokouksen ajankohta tulee Rénnyn (2002, 123)
mukaan sopia aina kokouksen paatteeksi. Tutkimuksen oppilaiden HOJKS:iin asetettujen op-
pimistavoitteiden seuranta toteutui myods reissuvihkojen kautta ja tapaamisten yhteydessa.
Virallisesti Sannan, Paavon ja Kallen HOJKS:t tarkastettiin syksyisin uusien tavoitteiden aset-
tamiseksi ja pddsdantdisesti my0ds kevdisin arvioitaessa asetettujen oppimistavoitteiden saa-
vuttamista kuluneen lukuvuoden aikana. T&lléin HOJKS:n tarkistamisen aikataulu noudatti
Mitchellin (2008, 31) suositusta tarkastaa HOJKS:t jopa kuuden kuukauden vélein. Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 mahdollistaa pidempidkin seurantavélejd, mutta
suosittelee kuitenkin arviointia tehtdvéan saanndllisesti opettajan harkinnan ja oppilaan tarpei-
den mukaisesti.

Vuodesta 2010 alkaen HOJKS on ollut virallinen pedagoginen asiakirja, joka tarkastetaan
vahintddn kerran vuodessa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja
taydennykset 2010, 22; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 2004, 28.) Arvioin-
nilla opettaja saa tietoa oppilaan oppimistavoitteiden laadintaan, minka liséksi saadaan tietoa
oppimiseen ja opettamiseen liittyvista tekijoistd sekd oppilaan tuen tarpeesta. Tutkimuksen op-
pilaille tehtiin vuosittain arviointi opetuksen yksilollistdmiseksi. Arviointi on Watkinsin (2007)
mukaan useimmissa Euroopan maissa pedagoginen prosessi ja lakiin perustuva hallinnollinen
tehtava. Koulutuspolititkan nakdkulmasta tulisi arvioida my6s inklusiivisen oppimisympa-
riston tehokkuutta yleis- ja erityisopetuksen ndkokulmista (Watkins 2007, 18-19), jota ei ollut
arvioitu tutkimuksen kouluissa tutkimusaineiston keruun aikana.

Tutkimuksen oppilaiden yksilollisten oppimistavoitteiden soveltaminen yleisopetuksen
oppisisaltoihin jai puutteelliseksi erityisesti Sannan ja Kallen opetuksessa. Opettajat eivét olleet
valmistautuneet riittdvasti yhteisille oppitunneille. Timén vuoksi he muokkasivat vasta yhteis-
ten oppituntien aikana opeteltavia asioita myos vaikeasti vammaisille oppilaille soveltuviksi, ja
niiden toteuttamisesta vastasi koulunkéyntiavustaja. Yleisopetuksen ryhmaan integroituneena
opiskelevan vaikeasti kehitysvammaisen oppilaan oppimistavoitteita on Mitchellin (2008, 31)
mukaan sopeutettava joustavasti yhteen yleisopetuksen kanssa huomioimalla hdnen oppimi-
sensa rajoitteet (ks. Partanen 2003, 243-245; Bauer & Shea 1999, 169; Saloviita 1999, 86-87).
My®6s USA:ssa inklusiivisissa kouluissa tehddan Naukkarisen ja Ladonlahden (2001, 103) mu-
kaan erityista tukea tarvitseville oppilaille HOJKS:t eivatka erityista tukea tarvitsevat oppilaat
valttamatta erotu luokan muista oppilaista. Monitasoisessa opetuksessa (multilevel teaching)
oppimistavoitteet asetetaan Petersonin ja Hittien (2003, 162-165) mukaan huomioiden oppilai-
den suoriutumiskyky.

Yhteisen toiminnan ja oppilaiden valisen vuorovaikutuksen lisddmiseksi tulisi HOJKS:aan
kirjata tavoitteiksi my0s puhetta tukevien ja korvaavien kommunikaatiomenetelmien kayton
harjoittelu (Jones 2005, 31-34), joita olikin kirjattu kaikkien tutkimuksen oppilaiden HOJKS:iin.
Oppilaalle soveltuvien tavoitteiden asettaminen vaatii opettajalta erityista tarkkuutta. Yksilol-
lisesti soveltuvien tavoitteiden toteutuminen onnistuu parhaiten, kun oppimisymparisto tukee
ja motivoi oppimista. Liian vaativat tai epaselvat tavoitteet aiheuttavat oppilaan turhautumista
ja haasteellista kdyttdytymistd. (Sikes, Lawson & Parker 2007, 362-365.) Puhetta tukevia ja
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korvaavia menetelmia tulisi opetella kdyttdmaan koko luokan oppilaat vuorovaikutuksen ja
yhteisen keskustelun lisd@miseksi.

5.2 PEDAGOGINEN OPPIMISYMPARISTO

Monipuolisilla ja oppimista tukevilla oppimisymparistoilla vahvistetaan oppijan motivaatiota
opiskeluun. Inklusiivisessa koulussa pedagogisen oppimisympariston edellytyksend on tavoit-
taa kaikki oppilaat yksilollisind oppijoina. Biklen (2001, 55) on maaritellyt inkluusion tavallis-
ten ja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opiskelun méaéaratietoiseksi yhdistdmiseksi peda-
gogisessa oppimisymparistossa. Tassa luvussa tarkastelen vaikeasti vammaisten oppilaiden
pedagogisia opetusjérjestelyjd ja moniammatillisen yhteistyon toimivuutta.

5.2.1 Tarinat opetusjdrjestelyistd lihikoulussa

Integraation ja inkluusion periaatteiden mukaisesti yleisopetuksen luokissa opetetaan kaikkia
luokan oppilaita huomioiden heidédn yksilolliset tarpeensa. Vaikeasti vammaiset oppilaat pys-
tyvét osallistumaan yhteiseen opetukseen yksildllisten opetusjarjestelyjen avulla, jolloin hei-
dén osallisuutensa ryhmassa lisadntyy. Opetusjarjestelyjen merkitysta tarkastelen tassa luvus-
sa erityisesti vaikeasti vammaisten oppilaiden osallisuuden nakdkulmasta.

Sannan opetusjarjestelyt

Paivakodin esiopetuksesta alkaen Sannan kanssa tydskenteli erityisopettaja, joka oli mukana
Sannan siirtyessa esikoulusta alakoulun puolelle. Jo 1. kouluvuoden jilkeen hén siirtyi San-
nan opettajaksi ldhikoulun pienryhmaan. Haastattelun aikaan erityisopettaja oli toiminut kaksi
vuotta Sannan opettajana ja koki osaavansa arvioida Sannan kehitystasoa seka toimivia opetus-
jarjestelyja yhdessa koulukdyntiavustajan kanssa. Erityisopettajan kdyttima tuntim&éra San-
nan opetukseen oli vdhdinen, koska pienryhman oppilaat vaihtuivat ldhes tunneittain kahta
erityistd tukea tarvitsevaa oppilasta lukuun ottamatta. Vanhemmat ja koulunkayntiavustaja
toivoivat enemman erityisopettajan antamaa ohjausta ja opetusta Sannalle.

Miun mielesti opettajallakin pitis olla enemmiin Sannalle aikaa tehd, kun tunti viikossa
se on aika vihin eikd aina sitikidn niin just siihen, ettd vaikka se avustaja tekkee niin
sen avustajan tukemiseen ja neuvomiseen, koska hin on niin hyvi avustaja. (Aidin haas-
tattelu)

Kunta palkkasi Sannalle henkilokohtaisen koulunkayntiavustajan koko oppivelvollisuuden
ajaksi. [lman hanta Sannan olisi ollut mahdotonta opiskella pienryhmaissa ja osallistua yleis-
opetuksen tunneille. Han tyoskenteli varsin itsendisesti Sannan kanssa noudattaen laadittuja
yksil6llisid tuntisuunnitelmia. Sanna tydskenteli pdivittdin padasiassa pienryhman yhteisessa
tilassa yhdessa pienryhman oppilaiden kanssa tai omassa yksilollisessa oppimistilassaan, jol-
loin koulunkayntiavustajalla oli mahdollista pyytda ohjausta erityisopettajalta. Erityisopettaja
ja koulunkdyntiavustaja toivoivat vaikeasti kehitysvammaisen oppilaan opettamiseen liittyvaa
taydennyskoulutusta, jonka he kokivat tarkeédksi tueksi opetuksen suunnittelulle ja toteutuk-
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selle.

Eha-oppilaan opettamiseen liittyvid koulutusta, kiytinnon jirjestelyihin liittyvdd tietoa
ja sitten edelleenkin varmaan tdmmostd tukipalveluu mitd meilld on ollu titd kuntou-
tuskeskuksen tota Sannan opetussuunnitelman kiytinnon ratkaisujen suunnittelua yh-
dessd, etti se on sitd nytten ihan pyrittykin ndilli kuntoutusjaksojen aikana edistimdiin,
mutta ehki vield enemmin semmosta konkreettisempaa ja titd meilli tapahtuvaa, tidlld
Sannan oppimisympdristdssd tapahtuvoaa etti myo sitten se tdilli asettuu vield parem-
min niihin oikeisiin oikein kohalleen ja tullee silleen oikein organisoidusti kun sielli jos-
sain kuntoutuskeskuksessa jossa ei olla paikan pdilld, niin paikan pddlld se onnistuu.
(Erityisopettajan haastattelu)

Erityisopettajan mukaan opetuksessa haasteellisia tilanteita olivat muutos- ja siirtymatilanteet,
esimerkiksi oppilaiden vaihtuvuus pienryhmaéssa seka koulun aloittamisen vaiheessa opetus-
tilojen vaihtuminen ja juhlat. Koulussa harjoiteltiin Sannan kanssa uusien tilanteiden, ihmisten
ja paikkojen sietdmistd, missa edistyttiin nopeasti, ja Sanna osallistuikin muiden kanssa samoi-
hin tilaisuuksiin ja liikkui samoissa tiloissa ilman itkua ja jannittamista. Tama saavutettiin en-
nakoinnin avulla muun muassa kéayttamalla kuvakarttaa ennen toimintaa ja sen aikana. Myos
koulun keviét-, teatteri- ja luontoretket seka konsertit onnistuivat ndin. Koulunkéyntiavustajan
mukaan oppimistavoitteita saavutettiin pienin askelin, mista erityisopettaja antoi kannustavaa
palautetta niin Sannalle kuin my®os koulunkdyntiavustajalle. Koulunkdyntiavustajan mukaan
Sannan edistyminen oli palkitsevaa ja kannustavaa myos hdnen omalle ty6lleen.

Mie en malta suutani pittid kiinni, mindhdn kiljaisen kovalla dénelld nyt on taas onnis-
tuttu. Kylld myd niistd puhutaan. (Koulunkiyntiavustajan haastattelu)

Sannan opetusvalineistd suuri osa oli suunniteltu ja valmistettu itse. Erityisopettajan haastat-
telun mukaan opetusvélineet olivat toimivia ja motivoivia, vaikkakaan eivat yhta hienoja kuin
valmiina ostetut. Lisdksi Sannalle hankittiin henkilokohtaisia opetusvalineita kuten terapiapal-
loja ja tietokoneohjelmia. Sanna kaytti myds esiopetuksen aikana hankittuja opetusvélineita
kuten muotolautoja ja peleja. Perustarvikkeet koulunkayntiin, esimerkiksi paperit, vérit, ky-
nét ja massat, olivat samoja kuin muillakin oppilailla. Erityisopettaja ja koulunkdyntiavustaja
sopivat rehtorin kanssa yksilollisesti mitoitetun pulpetin hankkimisesta. Pienryhman opettaja
tarkensi my0s luokassa olevien opetusvalineiden toimivuutta sekd johdonmukaista kayttoa.

Pienryhmaissa ja yleisopetuksen luokissa toimittiin osittain yhdessd ryhmaétoita tehden.
Erityisesti pienryhman kuvaamataidon ja liikkunnan tunneilla tydskenneltiin usein ryhmissa,
joihin Sannakin osallistui ja nautti tilanteista hymyillen, dannellen ja toimien muiden kanssa.
Esimerkiksi kuvaamataidon tunnilla oppilaiden maalaukset kiinnitettiin luokan seinélle seka
katsottiin niitd ja keskusteltiin niistd yhdessda muun muassa ”ai, Sanna on tehny noin” -kom-
mentein. Ndissa tilanteissa pienryhman opettaja ja avustajat kokivat vaikuttavansa oppilaiden
myonteisiin asenteisiin ja kdyttaytymiseen mallioppimisen kautta.

Musiikkituntien opettajalla oli 3. luokalla 26 oppilasta, joiden liséksi olivat Sanna ja toinen
erityistd tukea tarvitseva oppilas. Oppituntien nopean etenemisen vuoksi luokanopettajalla ei
ollut aikaa huomioida Sannaa yksildllisesti, minka vuoksi koulunkdyntiavustaja mukauttikin
oppituntien tehtdvat Sannalle soveltuviksi ja ohjasi hantd esimerkiksi rytmisoittimilla soittami-
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sessa. Koulunkéyntiavustajalle siirtyi opettajan tehtaviin kuuluvaa vastuuta oppituntien sisal-
16n yksilollistamisessd, koska luokanopettajalla ei ollut tietoa Sannan opetuksen tavoitteista ja
oppisisallon mukauttamisesta.

En ole ollut yhdessikdin Sannan palaverista enkd mydskdin ole saanut minkdiin nikosti
tietoo, ettd mitki on ne tasot tai mitd Sannalta vois ottaa tai miten hintd vois huomioida
ettd siini oon than tidysin pimennossa etti Sanna vaan tulee sinne, etti mitidn muuta
tietoa mulla ei hinesti ole. Eiki niinku siitd Sannan vamman laadusta tai niinku etti
miten hin eri asioihin reagoi etti tietysti ihan jotakin oon sitten than sivumennen eri-
tyisopettajan kanssa jutellut ja kun hin on kertonut jotakin, ettd Sanna on tehnyt sen ja
sen asian, ettd than timmdsid than yksittdisid juttuja mitd Sanna on niinku oppinut tai
saavuttanut mutta ei mitddn muuta. (Luokanopettajan haastattelu)

Havainnointiaineiston mukaan musiikkitunti oli Sannalle mieluisa kokemus, jolloin hdan kuun-
teli ja heilutti paatdan rytmin mukaan. Soittaminen onnistui avustajan ohjauksella, mutta ku-
kaan ei hakenut hantd leikkimaan. Koulunkdyntiavustajan mukaan yhtend perustavoitteena
oppimisessa olikin itsendiseen toimintaan aktivoiminen:

Tilli vitkolla Sanna on ollut niin hyvin aktiivinen ja tehnyt t6itd, soitti jopa palikoillakin
tinddn ihan ite ja sitd ei kuule monta kertoo tehd. On se kylli se on ihmeellinen lapsi.
(Koulunkiyntiavustajan haastattelu)

Erityisopettaja suunnitteli yhteistd tapaamista luokanopettajan ja koulunkdyntiavustajan kans-
sa, jolloin kéytaisiin 1api Sannan oppimistavoitteitta ja tuntisuunnitelmien siséltéja ja tuettaisiin
osallistumista musiikin-, kdsity6- ja kuvaamataidon tunneille. Molempien opettajien toiveina
olivat pienemmat ryhmat, mikd mahdollistaisi oppilaiden yksilollisen oppituntien suunnitte-
lun, opettamisen ja ohjaamisen. Lisdksi erityisopettajan mukaan koulun kaikilla yleisopetuksen
opettajilla oli myonteinen asenne erityistéd tukea tarvitsevien oppilaiden opiskeluun yleisope-
tuksen luokassa.

Mie oon ymmudrtiny et ainakin nédi oppiaineet joissa Sanna kiy tai oppitunnit joilla San-
na kiy nin néditten nyt nid opettajat ovat olleet myonteisii ja siis kaiken kaikkiaan kaikki
opettajat et mie en voi kuvitella tissi koulussa ketidn opettajaa joka ei ottais Sannaa
omalle tunnilleen ettid varmasti ettd siind nyt on se ettd eihiin nyt voi mille tahansa tun-
nille mennd niinku perusteettomasti mutta kuitenkin ihan varmasti tuota niin asenne on
tadlli erittdin mydnteinen. (Erityisopettajan haastattelu)

Pienryhméan opettaja kertoi Sannan opiskelun olevan helppoa ryhmaéssa, koska hédn herétti
omalla olemuksellaan koulun opettajissa ja oppilaissa myonteisyyttd. Kouluymparistossa kou-
lun muut oppilaat oppivat kohtaamaan erilaisen oppijan ja arvostamaan hénta, kuten myos
Sanna kohtasi yleisopetuksen oppilaita. Yhteenkuuluvuuden tunne ja yhdessa toimiminen
toisten oppilaiden kanssa oli suunniteltujen opetusjarjestelyjen yksi perustavoite.
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Paavon opetusjdrjestelyt

Esiopetuksen alkuvaiheessa Paavo opiskeli paivittdin kaksi tuntia lahikoulun esikoulussa ja
kaksi tuntia paivakodissa avustajan kanssa. Luokanopettaja laati héanelle viikoittain henkilo-
kohtaisen suunnitelman. Koulunkdyntiavustajan vaihduttua yhteisty6 luokanopettajan kans-
sa tiivistyi. Paavon edistyminen nékyi oppimistehtdvissa suoriutumisessa. Esiopetusvuoden
lopussa luokanopettaja kokeili tietokoneen kayttoa kirjoittamisen apuvélineend todeten sen
toimivaksi, josta my®os hoidosta vastaava taho kiinnostui.

Keskussairaalassa diti oli kertonut, etti Paavo koulussa kirjoittaa tietokoneella ja he oli-
vat hyvin himmdstyneitd, ehki vihin epduskoisia ja sielti soitettiin minulle, ettd Paavo
kirjoittaa tietokoneella. Md sanoin ettd kylli se nippidristi alkaa kiydi ja he kysyivit
saavatko tulla katsomaan sitd. Tulkaa nyt. Sitten tuli kolme thmisti katsomaan, olivat
hyvin himmdstyneitd tistd, ettd niin oli edistytty kielen kehityksessd. (Luokanopettajan
haastattelu)

Havainnointiaineiston mukaan Paavo oli innokas oppimaan uusia asioita, mihin vaikuttivat
osaltaan muiden oppilaiden kannustus muun muassa heidan nostaessaan peukalon yl&s, hy-
myillessdan, ottaessaan ryhmaan mukaan ja sanallisesti kannustaessaan. Luokanopettaja kan-
nusti ja palkitsi Paavoa tarrojen ja leimojen avulla. Koko luokka taputti ja hurrasi onnistumi-
sista.

Avustaja ohjaa Paavoa. Oppilas piirtdd ja samalla selittidd miti tekee: "kato avustaja,
Paavo piirtii”. Puhuessa ja piirtiessi Paavon kidet litkkuvat paljon (CP) ja toimintaa
on vaikea kohdentaa. Taululla on piirrettivistid sommitelmasta tehty malli. Paavo puhuu
lidhes koko ajan, ndayttii tyotiin muille, vililld piirtid, keskittyminen vihdistd omaan
tyohon. Avustaja antaa jatko-ohjeen maalaamisesta, Paavo kuuntelee ja katsoo avusta-
jaa. Paavon ohi kulkee Iuokan oppilas, pysihtyy ja nostaa peukun, Paavo nostaa oman
peukkunsa myds pystyyn ja painavat peukut yhteen. Toinen oppilas kulkee ohi ja niyttid
omaa tyétidn, Paavo katsoo hinen tydtidn, puhuu ja hymyilee. (Kuvaamataidon tunti,
videoaineisto)

Perusopetuksen 1. luokan Paavo aloitti yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaisilla tavoit-
teilla, joiden muodostuttua liian vaikeiksi oli oppisisaltdja mahdollisuus yksilollistad. Onnistu-
misen kokemukset kannustivat Paavon koulupolun jatkumista lahikoulussa 2. luokan jélkeen,
mitd luokanopettaja kuvasi:

Tid oli nyt sitten tii siirtyminen ja sen jilkeen sitten kun oli toinenkin luokka mennyt
niin ei itse asiassa kukaan endd puhunut mitdin koulun vaihtamisesta, et se on sitten
jatkunut ihan néin. (Luokanopettajan haastattelu)

Kuntoutus kytkettiin osaksi koulupaivaa: esimerkiksi liikkuntatuntien aikana Paavolla oli fysio-
terapiaa ja kuvaamataidon tuntien aikana toimintaterapiaa. Paavon osallistuminen liikunta- ja
kuvaamataidontunneille oli kuntoutuksen vuoksi usein terapeutin kanssa yhdessa tyoskente-
lyé yhteisessa tai erillisessa tilassa. Myohemmin fysioterapia siirtyi toteutettavaksi koulupai-
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vén jalkeen.

Kuntoutuksessa nyt on niin ettd Paavolla kidy ainoastaan tid toimintaterapeutti tadlli
koululla ja siind nyt ei oikeestaan mua tarvita mukana tai sit joskus kun on vaihtunu
tdd toimintaterapeutti se haluaa tietysti vihin tietoa Paavosta nin sillon mutta muuten
en 00 ollu mukana. Ja tuota fysioterapia on sielld ulkopuolella koulun ulkopuolella ja
sieltd md saan tietysti ohjeita tarvittaessa kuinka Paavon kanssa jumppatunnilla tidlli
koululla ja muitakin tdmmdsid kiytinnon asioita. (Koulunkiyntiavustajan haastattelu)

Paavolla oli kokopaivainen henkilokohtainen koulunkayntiavustaja koko alakoulun ajan. Luo-
kanopettajan mukaan ilman koulunkayntiavustajaa olisi Paavon ollut mahdotonta opiskella
yleisopetuksen ryhmassa. Erityisesti oppituntien aikana koulunkdyntiavustaja varmisti, etta
oppilas pystyi keskittymaan opetukseen, avusti opetusmateriaalin ja apuvalineiden kaytossa,
esimerkiksi tavaroiden ottamisessa pulpetista. Tamén lisdksi hdn avusti paivittdisissa tilanteis-
sa kuten WC- kdynneissa ja siirtyma- ja ruokailutilanteissa. Koulunkdyntiavustaja totesikin:

Minun rooli on aikuinen henkild, johon voi tukeutua ja joka on lidsnd luokassa. (Koulun-
kiyntiavustajan haastattelu)

Vastuu opetuksen suunnittelusta ja toteutuksesta oli luokan- ja tukiopettajalla, mutta koulun-
kdyntiavustaja vastasi usein toteutuksesta. Koulunkdyntiavustaja ohjasi oppilasta tehtdvien
suorittamisessa ja my0s kotitehtavissa. Kokeiden sisallon suunnitteli luokanopettaja. Niiden
soveltuvuutta han arvioi yhdessa koulunkdyntiavustajan kanssa. Oppimistavoitteiden asetta-
misesta keskusteltiin yhdessd vanhempien kanssa ja kuunneltiin heidan toiveitaan ja odotuksi-
aan. Koulunkédyntiavustajan mielestd hyvin toimivia asioita olivat my6s suunnitelmien mukai-
sesti onnistuneet oppitunnit, yhteisen ja yksilollisen opetuksen ajoitukset ja maaréat sekd Paa-
von HOJKS:n toimivuus. Koulunkdyntiavustajan merkitys oli suuri, kun Paavo halusi kertoa
jotain eika tullut ymmarretyksi tai opettajan huomaamaksi oppimistehtavien jakotilanteessa:

Mii olen tavallaan osa sen dinti sitten, ettd otan sitten huolen siitd, ettd se saa jonkun
tehtivin ja yleensi kaikkeen timmaseen etti lihdetdin jonnekin koulusta kiilymdin niin
olis se aika mahdotonta ilman mua ottaa siti luokkaan mukaan. (Koulunkiyntiavustajan
haastattelu)

Kouluvuosien aikana tapahtui vaihtelua fysioterapian, toimintaterapian ja puheterapian maa-
rissd. Puheterapia vdheni yhteen kertaan kuukaudessa, minka tukiopettaja koki véahaiseksi
Paavon puheen kehittyessa vain jatkuvan harjoittelun tuloksena. Puheen tueksi Paavolle suosi-
teltiin LightWriter-merkkista kommunikaattoria tietokoneen rinnalle. Vuorovaikutus kommu-
nikaattorin kanssa oli hidasta, ja Paavon ajatus saattoi unohtua kesken viestin kirjoittamisen.
Koulun henkildston mielestd oli kuitenkin tilanteita, jolloin sitd tarvittiin, esimerkiksi uusien
ihmisten kanssa keskusteltaessa.

Oppilaiden yhteistyd ryhma- ja teematydskentelyn avulla koettiin hyvéksi yhdessa toimi-
misen malliksi. Esimerkiksi historian oppitunneilla tehtavat jaettiin ryhmittdin. Paavo tydsken-
teli yleensd oman ryhménsé kanssa tietokoneella, jolloin han pystyi osallistumaan yhteiseen
toimintaan tasavertaisena ryhmaén jasenend. Luokan oppilaat osasivat jakaa tehtdvat keske-
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néan ja arvostivat toistensa tyopanosta. Lisaksi he suhtautuivat humoristisesti siihen, ettd Paa-
vo koetti joskus teettdd tyot muilla.

Paavo istuu oman pulpetin diressi omassa tyétuolissaan. Paavon molemmilla puolilla
istuu oppilaita, kaksi tyttod — pienryhmitydskentelyd. Pulpetilla on auki karttakirja ja
karttapohja moniste. Avustaja seisoo taustalla. Opettaja antaa ohjeita ryhmiille ja muis-
tuttaa myds: “Muistakaa pitid Paavo mukana” Tytét kysyvit Paavolta missd jokin valtio
on, Paavo néyttid ja sitten tytot kirjoittavat sen nimen monisteisiin. Paavo niyttidi ty-
ton kartasta: Tuo. Tytto hymyilee. Avustaja seisoskelee taustalla. Tytto kysyy Paavolta:
"mikd valtio?” ndiyttien sitd karttamonistepohjasta. Paavo yrittid etsid sitd karttakir-
jasta. Avustaja selventdid: "etsi sitd tidltd” ja ndyttid kirjan sivua, Paavo katsoo muita
oppilaita. (Historian oppitunti, videoaineisto)

Paavolla oli 6. luokalla kdytossdan samat opetusvélineet kuin muillakin kuudesluokkalaisil-
la. Ainekirjoituksen Paavo kirjoitti kuitenkin tietokoneellaan. Myds muiden oppimistehtdvien
suorittamisessa toimi tietokone apuvalineena. Sen toimivuuden vuoksi Paavo sai my0s kotiin
tietokoneen apuvalineekseen. Koulupaivan arkeen toivat koulunkdyntiavustajan haastattelun
mukaan haastetta niin oppitunneilla opeteltavat asiat kuin my®os siirtymatilanteet koulun ti-
loissa. Paavon kuunteleminen ja keskittyminen opetettavaan aiheeseen oli herkasti hairiinty-
vaa. Lisaksi keskittymistd koulutehtédviin vaikeuttivat myds vasyminen ja kayttaytymiseen liit-
tyvat pulmat. Koulunkdyntiavustaja ja opettaja olivat sopineet yhteiset toimivat menettelytavat
tilanteisiin reagoimiseen. Luokanopettajalla oli yhdysluokan kanssa paljon ty6td, joten han ei
aina huomannut eikd ehtinyt Paavon haasteellisiin tilanteisiin. Oppitunneilla han huomioi joko
alku- tai lopputunnista Paavon koulutehtavét niin, ettd hénelle jai riittavasti aikaa tehda ne.

Kallen opetusjarjestelyt

Kallen perusopetuksen valmistelut lahikouluun alkoivat esikouluvuoden aikana. Moniamma-
tillisessa tydryhmassa suunniteltiin konkreettisia toimintatapoja ja -malleja yhteisen koulupai-
van toteutumiseksi muun muassa paiva- ja viikkojarjestysten suunnittelua kirjaamalla tilantei-
ta ja oppitunteja, joihin Kalle voi helposti osallistua yleisopetuksen luokan kanssa. Aiti toivoi
Kallen osallistumista luokan opetukseen.

Aidillihin oli timménen toive tissi Kallen mukana olemisesta se, etti hin ois niinkun
aluks varsinkin niin oli ihan just pelkki se ettd on edes fyysisesti samassa tilassa tois-
ten lasten kanssa, vaikka ei pystyis tekemiiin liheskddn samoja asioita. (Erityisopettajan
haastattelu)

Nain alkoi rakentua yhteisten toimintojen ja oppituntien osuudet, esimerkiksi paivanavaukset,
ruokailut, musiikki-, ymparistooppi-, science-, kuvaamataito-, kdsityo- ja liilkuntatunnit seka
valitunnit. Kalle osallistui opetuksen alkuvuosina kaikille luokan oppitunneille koulunkayn-
tiavustajan kanssa tutustuen samalla luokan muihin oppilaisiin. Aiti koki tirkedksi Kallen
osallistumisen ryhmé&én ja yhteiseen toimintaan. Koulunkédyntiavustaja pysyi samana koko
alakouluajan, ja heidan suhdettaan kuvasi erityisopettajan lausahdus: “Koulunkayntiavustaja
saa Kallen tekemddn asioita, joita ei kukaan muu oikeastaan saa tekemaan.” Aiti kuvaa Kal-
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len oppimista hitaaksi ja pienin askelin etenevéksi. Saavutettujen taitojen huomaaminen vaatii
tarkkuutta koulunkayntiavustajalta, erityisopettajalta ja luokanopettajalta.

Jolloin opettaja péisee taas pykilin eteenpiin ja saa sen néppituntuman siihen, etti mi-
hin suuntaan pitdis nyt lihtee menemdin. Kallen kaltaisen lapsen opettaminen on toistoa,
toistoa, toistoa ja siis niin hitaasti edetdin, siis niin pienin askelin, ettd siti tavallaan
tuntu vaan toisesta pidsti tavallaan joku harjote tipahtaa pois ja toiseen piihin tulee
uusi lisid. (Aidin haastattelu)

Kotikunnan erityiskoulussa tyoskenteleva erityisopettaja kdvi ohjaamassa koulunkayntiavus-
tajaa ja osittain my0s luokanopettajaa alakoulun ensimmaisten luokkien aikana kaksi tuntia
viikossa ja 5.-6. luokilla kaksi tuntia kahdessa viikossa. Erityisopettaja koki viikkotuntimaaran
olevan véhiinen ja ajan painottuvan koulunkayntiavustajan ohjaamiseen ja oppimistehtévien
arviointiin. Yhteisty6ta hén olisi voinut tehda enemmaén koulunkédyntiavustajan ja luokanopet-
tajan kanssa esimerkiksi opetussuunnitelman, HOJKS:n, oppimistehtdvien ja yhteisen ope-
tuksen suunnittelussa. Toisaalta luokanopettaja oli kiireinen oman yhdysluokkansa kanssa, ja
osallistuminen Kallen opetuksen suunnitteluun oli vaativaa oman tyon ohessa ilman mitdan
virallista vastuuta ja korvausta. Vastuu Kallen turvallisuudesta ja oppimisesta oli paédasiassa
koulunkdyntiavustajalla. Han olisi halunnut suorittaa koulunkdyntiavustajan ammatillisen
tutkinnon, mutta kunta ei tukenut hdntd maardaikaiseen tydsuhteeseen vedoten, tai kdyda
koulutuksissa, joista olisi hyotya Kallen kanssa tyoskentelyssa. My6s luokanopettaja halusi eri-
tyisyyteen liittyvaa tdydennyskoulutusta.

Sillon alkuun niin tuota se erityisopettaja siiti kerto ja sitten miehdn kivin sitten TE-
ACCH-kurssin se miki on se englannin kielinen. Niin se autto aika paljon asiaa. Sitten
oonhan mie kiyny tidn Akiva-Spiraalikoulutuksen. Sieltd kautta on tullut se alku - niin
se oli just se TEACCH-kurssi oli kylld aika hyvi. (Koulunkidyntiavustajan haastattelu)

No kylld itse asiassa sitten Kallen tiimoilta innostuin kiymiin timin Akiva koulutuksen
15 ov mikd avas sitten hyvin paljon minun silmid ja antoi valmiuksia sitten ymmdirtid,
otvaltaa Kallen tilannetta paljon syvemmin ja ennen kaikkea sitten titd opetusta miti
hin on saanut tissi koulussa nin kylli ehdottomasti kannatti kiydi Akiva-koulutus.
(Luokanopettajan haastattelu)

Oppimisessa ja opetuksessa edettiin yksilollisesti Kallen kehityksen mukaan. Oppimisen tavoit-
teista osa pysyi samana pitkidkin aikoja, jolloin niita harjoiteltiin vaihtuvien tehtavien kautta.
Tehtdvien suunnittelussa otettiin huomioon my6s motivaatiotekijat. Tehtdvien oli oltava mie-
lenkiintoisia ja vaatimustason vaihdeltava helposta vaikeaan. Padasiassa oppimistehtavat liit-
tyivat eldmaéssd ja arjessa tarvittavien taitojen kehittdmiseen tai olivat syy—seuraus-suhteeseen
perustuvia. Koulunkdyntiavustaja valmisti oppimateriaalit itse. My&nteisen palautteen avulla
pidettiin ylla Kallen opiskelumotivaatiota. Erityisopettajalla oli kokemusta TEACCH-ohjelman
(Treatment and Education of Autistic and other Communication handicapped CHildren, Ti-
monen 2009, 338-339) kaytosta autistisille oppilaille, ja sitd kaytettiin Kallen kanssa jo esikou-
luvuoden aikana:
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Teacch-menetelmiilld Kallen kaltaisen lapsen opettaminen on toistoa, toistoa, toistoa ja
siis niin hitaasti edetiin, siis niin pienin askelin, ettd sitd tavallaan tuntu vaan toisesta
pidstd tavallaan joku harjote tipahtaa pois ja toiseen pidhdn tulee uusi lisdd ja titi ope-
tusmateriaaliakin kun se pidsddntoisesti sielld koululla avustaja sen itse valmisti. (Aidin
haastattelu)

Koululiikunnan merkitys korostui Kallelle hénen terveydentilansa ja kuntoutuksensa myota.
Liikuntatuntien liséksi Kallelle oli suunniteltu paivéjarjestykseen yksilollisid liikuntatuokioita.
My®s vélitunnit hyodynnettiin lilkunnallisesti oppilaiden yhteisen tekemisen kautta.

Vilitunnilla Kalle istuu katoksessa penkilld, rollaattori vieressd, pallo kiidessd. Avustaja
yrittid houkutella Kallea heittimiiin pallon lihelli seisoville tytoille. Kalle heittdi pallon
tyttdji kohti ja litkehtii innoissaan. Tyttd kiy pallon ja heittii sen avustajalle, avustaja
heittid pallon Kallelle ja Kalle katsoo tyttoji ja heittdi pallon uudestaan tytdille. Tytto
heittii pallon toiselle tytolle, tyttd avustajalle ja avustaja Kallelle. Kalle heiluu ja déinte-
lee mielissdin ja heittdikin pallon ihan eri suuntaan. (Vilitunti, videoaineisto)

Yleisopetuksen luokassa kaikki oppilaat kayttivdat oppimisvalineind samoja monisteita ja tyo-
kirjoja, joita yleensakin kaytettiin 1.—2. luokkien kanssa. Niiden lisdksi kaytettiin muun muassa
kirjoja, vihkoja, soittimia ja yksilollisten oppimistuokioiden aikana musiikkikasetteja ja tieto-
konepeleja. Erityisopettajan suunnittelemiin oppimistehtdviin koulunkdyntiavustaja valmisti
tarvittavat materiaalit, mihin kului paljon aikaa koulunkdyntiavustajan tyosta. Toiveena oli
saada ostettua lisdd valmiita rentoutusvilineitd, aististimulaatiovalineitd, sdkkituoleja seka
kuntoilu- ja liikuntavalineita.

Luokkatilanteissa yhteisten oppimistuokioiden aikana kaikki oppilaat osallistuivat toimin-
taan. Maanantaisin luokassa juteltiin viikonlopusta, jolloin kaikki oppilaat istuivat lattialla
ympyrdssa ja jokainen kertoi omista kokemuksistaan. Kalle kertoi viikonlopusta kuvien avul-
la. Pdivanavausten yhteydessa paivajarjestys katsottiin yhdessa koko luokan kanssa. Kallella
oli oma vuoronsa, jolloin han kdvi laittamassa paivéajarjestykseen muun muassa viikonpéaivan
merkin. Aiti oli tyytyvdinen Kallen osallistumiseen ryhméén toisten lasten kanssa:

Se antaa semmosen hyvin oppimisympiriston ja sitten tdmd muitten lasten parissa oleva
semmonen innoittunut toiminta ja tdmmdoset tapahtumarikkaat ja toiminnalliset tuokiot
tayttivit sitd hinen pdividnsd ja ettd hin saa olla silleen niinku vastaanottavana ja silli
tavalla omaksua ja oivaltaa ja iloita ja sitten hin taas siirtyy omiin tehtiviinsi harjoit-
tamaan jotain taitoja ja siind ehki on joku tdmmdnen sit vaikutus sillid muitten niitten
lasten tammodselld otteella siihen ettd milld tavalla he ovat opiskelleet etti Kallelle niin-
ku aika ajoin mun kisittdikseni tulee semmosia ettd hin on valmis yrittidmddn hieman
enemmiin. (Aidin haastattelu)

Luokkatilanteet sujuivat Kallen kanssa joustavasti. Joskus han kuitenkin innostui kayttamaan
aantaan sopimattomassa kohdassa opetusta, minka luokanopettaja tulkitsi “kapinallisen” nuo-
ren esittdmiseksi ja huomion hakemiseksi ja jatti sen usein huomiotta. Annetut ohjeet koulun-
kayntiavustaja toisti yleensa Kallelle varmistaen niiden ymmartamisen. 1.-2. luokkien opetuk-
sessa ohjeet annettiin pienissd osissa ja selkokielelld, mikd palveli myos Kallea. Ruokailuun
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Kalle osallistui koulun muiden oppilaiden kanssa samaan aikaan. Kallen liikkui hitaammin
kuin muut luokan oppilaat, joten hén oli usein jonon hantapaassa. Han jaksoi kuitenkin odot-
taa omaa vuoroaan ja koulunkdyntiavustajansa ohjauksella toimi samalla tavoin kuin koulun
muutkin oppilaat.

5.2.2 Yhteenvetoa ja johtopadatoksia: Periaatteessa yhdessd — kdytinnossa erikseen

Vaikeasti vammaisen oppilaan opiskelu yleisopetuksen luokassa ei ollut tassd tutkimukses-
sa itsestddn selvd jatkumo, vaan sitd arvioitiin vuosittain. Arvioinnin tavoitteena oli paatya
lapsen kannalta parhaaseen mahdolliseen padmé&araan kehityksen ja oppimisen nakokulmis-
ta. Arvioinnin suorittivat padasiassa ammattihenkilot, minka lisdksi vanhemmat osallistuivat
arviointiin seuraamalla lapsensa oppimisen edistymistd ja oppimisympériston toimivuutta.
Tutkimusten mukaan vanhempien roolia tulisi lisdtd lapsensa arvioinnissa esimerkiksi heiddn
osallistumisellaan arviointikokouksiin. Vuosittaisen arvioinnin tekeminen oppilaan opiskelu-
tilanteesta vanhempien ja ammattihenkildston yhteistyonad on tarkedd, jota myds Downing ja
Demchak (2008, 58-59) ovat korostaneet. My0s Peterson ja Hittie (2003, 44—45) ovat painotta-
neet vanhempien asiantuntijuutta seka osallisuutta koulun ja kodin vélisessa yhteistyossa. Li-
sdksi yhteistyon ja osallistavan opetuksen onnistumisen yhtena tarkednad tekijand on opettajien
mydnteinen asennoituminen erityistd tukea tarvitsevia oppilaita kohtaan. Vanhempien mer-
kitystd korostetaan tarkedssa yhteisty0ssd ja aktiivisessa toiminnassa esimerkiksi tarvittaessa
luokan avustajana olemisessa. (Meijer 2003, 13, 17-18.)

Erityisluokkasiirtoja ja segregoivaa opetuksen kaksoisjarjestelméd ei Naukkarisen ja La-
donlahden (2001, 98-99) mukaan tarvita inklusiivisen opetuksen toteutuessa. Kuitenkin tut-
kimuksen oppilaiden opiskelusta yleisopetuksessa tehtiin paatos vain vuodeksi kerrallaan ja
jatkoa arvioitiin vuosittain. Aloite mahdollisuudesta siirtya erityiskouluun tuli Kallelle ja Paa-
volle kouluviranomaisten ehdotuksena ja Sannalle didin ajatuksena. Sannan, Paavon ja Kallen
siirtyminen erityiskouluun oli siis mahdollista koko ajan. Muun muassa Petersonin ja Hittien
(2003, 41) mukaan on tdrkeda lisatd ja vahvistaa inklusiivista opetusta. Taman edellytyksena on
Meijerin (2003) mukaan se, ettd opettajat hyvéaksyvat vaikeasti vammaisen oppilaan ja toisen
ammattihenkilon luokkaansa. Vastaavasti rehtorin on huolehdittava inklusiivisen opetuksen
toteutumisen edellytyksistd, minkd vuoksi hdnen roolinsa on merkittava kaikille oppilaille
suunnatun opetuksen jarjestdmisessa. (Meijer 2003, 13, 16-19.)

Tutkimuksen oppilaiden opetusjarjestelyt perustuivat yksildllisiin ratkaisuihin, minka
vuoksi opetusjarjestelyiden toimivuutta seurattiin sdannéllisesti. Paavon opiskelu toteutui
péadasiassa yleisopetuksen luokassa ja vain osittain yksilollisessa oppimistilassa. Hanen opiske-
lunsa lahtokohtana oli inkluusion periaatteiden mukaisesti yleisopetuksen luokka. Sen sijaan
Kallen opiskelu yleisopetuksen luokassa madriteltiin arvioimalla hanelle soveltuvia oppitunte-
ja. Suurimman osan tunneista han tydskenteli yksilollisessa oppimistilassa koulunkéayntiavus-
tajan kanssa. Hanen opiskeluunsa liittyvat ratkaisut perustuivat integraation periaatteisiin,
vaikka yksil6llisen opetuksen oppituntien maara oli suurempi kuin yleisopetuksen ryhmaéssa
opiskelun. Néin ollen Kallen opetusjarjestelyt olivat segregoivia. Myds Sannan opiskelun pe-
rustana olivat integraation periaatteiden mukaiset ratkaisut. Kuitenkin opetusjarjestelyt toteu-
tettiin segregoivasti, koska han opiskeli padasiassa pienryhmassa ja yksilollisessa opetustilassa,
minka lisdksi ainoastaan 2-3 oppituntia yleisopetuksen ryhmassa. Nain ollen tutkimuksessa
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toteutuivat inklusiivisen opetuksen periaatteet vain yhden oppilaan arjessa. Yksi mahdollisuus
vahvistaa inkluusiota olisi lisdta erityisopetuksen ja yleisopetuksen vilistd yhteistyota, kuten
O'Connor (2007, 544-545) on todennut. Yhteistydn muotoina voisivat olla muun muassa ope-
tusresurssien jakaminen ja yhteisten oppituntien lisidminen yleisopetuksessa, jolloin fyysinen
ja sosiaalinen inkluusio muuttuisivat tavalliseksi arjeksi (O"Connor 2007, 544-545), joka oli ha-
vaittavissa myos tdmén tutkimuksen tuloksissa. Pedagogisessa oppimisympéristossda nakyy
myo0s fyysisen ja sosiaalisen oppimisympariston yhdistyminen oppilaan opetusjarjestelyissa
(Piispanen 2008, 157).

Oppilaalla on oikeus Virtasen ja Miettisen (2007, 90-91) mukaan opiskella ikdluokkansa
mukana omien yksilollisten oppimistavoitteidensa mukaisesti. Erityista tukea tarvitsevien op-
pilaiden oikeutta opiskella oman ikdluokan mukana korostavat myos Peterson ja Hittie (2003,
46), jolloin opettajan tehtdviin kuuluu muokata oppimistehtavat kunkin oppilaan oppimista-
son mukaisesti. Tassa tutkimuksessa ainoastaan Paavo opiskeli ikdluokkansa mukaisesti 6. luo-
kalla 3.-6. yhdysluokassa. Sanna oli virallisesti 4. luokalla, ja yleisopetuksen tunneilla han oli 3.
luokan kanssa. Kalle opiskeli virallisesti 6. luokalla, mutta yleisopetuksen tunnit han opiskeli
padasiassa 1. 2. yhdysluokalla ja vain osan 3.-6. yhdysluokassa. Sannan ja Kallen opiskelu ei
siten ollut inklusiivisen opetuksen ldhtdkohdan mukainen, koska opiskelu ei toteutunut sa-
manikaisten oppilaiden ryhmaéssa. Sanna opiskeli yleisopetuksen Iuokan liséksi pienryhmassa,
jolloin hén oli vaarassa jaada molempien luokkayhteisdjen ulkopuolelle.

Inklusiivisessa opetuksessa opettajan lisdksi luokan muut oppilaat voivat ohjata ja avus-
taa vaikeasti vammaisia oppilaita (Downing & Eichinger 2008, 214-215). My®6s luokkatilan ul-
kopuolella oppilaat harjoittelevat toiminnallisia taitoja osallisuuden lisidmiseksi (Calculator
2009, 329). Taman tutkimuksen oppilaiden vélinen yhteinen toiminta lisdantyi koulupéaivan
luonnollisissa tilanteissa, esimerkiksi vélitunneilla, ruokailussa ja siirtymatilanteissa koulun ti-
loissa. Videoaineiston mukaan oppilaiden vilinen vuorovaikutus oli vapaissa tilanteissa luon-
nollista esimerkiksi yhteistd keskustelua ja tydskentelya myds pareittain ja ryhmissd. Ryhmien
ja parien muodostamisessa yleisopetuksen oppilaat olivat itse aktiivisia tai toimivat opettajan
ohjaamina.

Ryhmatyoskentelyn rinnalle Mitchell (2008, 43-44) nostaa yhteistoiminnallisen ryhméamal-
lin (cooperative group teaching) tehokkaampana kuin niin sanotun perinteisen ryhmatyon,
koska yhteistoiminnallisessa mallissa kaikki ryhmaén jasenet sitoutuvat osallistumaan ja kan-
tamaan vastuuta lopputuloksesta. Taman tutkimuksen luokissa kadytettiin ryhméatydmallia
enemman kuin yhteistoiminnallisen oppimisen mallia. Yhteistoiminnallisen opetuksen malli
olisi Petersonin ja Hittien (2003, 147) mukaan kuitenkin tehokkaampi, koska se mahdollistaisi
opettajien ajan jakaantumisen kaikille oppilaille tasapuolisemmin, jolloin my6s vaikeasti vam-
maiset oppilaat saavat opettajan aikaa enemman. Lisaksi opetuksessa pystyttdisiin huomioi-
maan opettajien tyonjako luokassa ja opetusmenetelmien monipuolinen kayttd. Talloin luo-
kanopettajalle jdisi enemman aikaa opettaa erityistd tukea tarvitsevia oppilaita. (Meijer 2003,
14, 23.) Tassa tutkimuksessa luokanopettajilla ja erityisopettajilla ei ollut mahdollista kokeilla
samanaikaisopetusta, koska erityisopettajaresurssia ei ollut riittdvasti kdytettavissa. Samanai-
kaisopetuksella olisi Saloviidan (2009, 47-50) mukaan kuitenkin mahdollista toteuttaa oppi-
tunnit tehokkaammin jakamalla yhden opettajan ty6taakkaa.

Yleisopetuksen tulisi pystyd vastaamaan oppilaiden erilaisiin tarpeisiin kuten opetuksen
eriyttdmiseen ja yksilollistimiseen (Naukkarinen ja Ladonlahti 2001, 98-99). Tassa tutkimuk-
sessa opetuksen eriyttdminen ja yksilollistdminen toteutettiin Sannan opetuksessa erilladan

88



yleisopetuksesta, Paavon opetuksessa padasiassa yleisopetuksen tunneilla ja Kallen opetuk-
sessa yleisopetuksen tunneilla ja yksil6llisessa opetuksessa. Inklusiivisessa opetuksessa opetus
pitdisi kuitenkin jarjestada Mitchellin (2008, 2) mukaan yksil6llisesti yhdessd muun luokan kans-
sa, jolloin opettajan vastuulla on tunnistaa oppilaan tarpeet ja muokata luokan toimintatavat ja
-mallit kaikille oppilaille soveltuvaksi. Kuitenkin pedagogisessa oppimisymparistossa erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen yksildllistdiminen koettiin Piispasen (2008, 159) mu-
kaan vaativaksi.

Vastuu vaikeasti vammaisen oppilaan opetuksen toteuttamisesta yleisopetuksen ryhmassa
ei kuitenkaan ollut tutkimuksen kouluissa luokanopettajalla vaan opetuksen toteuttaminen jai
usein koulunkayntiavustajan tehtavaksi. Vaikeasti vammaiset oppilaat tarvitsevat aina henki-
l6kohtaisen koulunkédyntiavustajan tukea, joka on myos lisdresurssi luokanopettajan tyohon
(Mitchell 2008, 7; O'Connor 2007, 546; Meijer 2003, 14). Taméank&aan tutkimuksen vaikeasti
vammaiset oppilaat eivét olisi pystyneet opiskelemaan yleisopetuksen yhteydessa ilman hen-
kilokohtaisia koulunkdyntiavustajia. Parhaimmillaan inklusiivisen opetuksen luokassa olevat
opettajat ja muu avustava henkilostd opettaa ja ohjaa kaikkia luokan oppilaita tasavertaisesti
kuitenkin siten, ettd koulunkdyntiavustajien tuki vaikeasti vammaisille oppilaille ja heidan oh-
jaamisensa on olennaista yksilo- ja ryhméopetuksen luokkatilanteissa. (Downing & Demchak
2008, 64-65; Peterson & Hittie 2003, 46, 145-147.)

Koulupéivan toiminnan ja ajan jasentiminen seka ennakointi oli suunniteltu kaikille tutki-
muksen oppilaille yksilollisesti kuvallisilla tai kirjoitetuilla lukujarjestyksilld, joita koulunkayn-
tiavustajan ohjauksella kaytiin ldpi koulupdivan aikana. Ennakoinnin ja jasentdmisen avulla
valtetddn haasteellisen kdyttaytymisen tilanteita oppilaan ollessa tietoinen koulupdivansa si-
séllostd. Sannaa, Paavoa ja Kallea kannustettiin ja heille annettiin myonteista palautetta onnis-
tumisista ja jo pienistakin yrityksistd suoriutua oppimistehtévistdaan, joka onkin Downingin ja
Demchakin (2008, 64—66) mukaan hyva tapa tukea vaikeasti vammaisten oppilaiden oppimista.

Vaikeasti vammaisen oppilaan opiskeluun yleisopetuksen ryhmaéssa voi olla esteend haas-
tava kayttaytyminen. Tutkimuksen kaikilla oppilailla esiintyi haastavaa kayttaytymista: huo-
mionhakua, visymistd ja murrosidn esivaiheen tunnekuohuja. Kayttaytymiseen liittyvat vai-
keudet ovat Meijerin (2003, 4) mukaan yksi suurimmista osallistavaa opetusta estavista syista.
Opettajan ja koulunkdyntiavustajan on valmistauduttava kohtaamaan myos haasteellisia ti-
lanteita, jotka vaikeuttavat oppilaan opiskelua. Lisdksi haastavan kéyttaytymisen taustateki-
joiden selvittdmiseen tarvitaan Kerolan ja Sipilan (2007, 30-31) ja Bauerin ja Shean (1999, 62)
mukaan oppilaan ldheisid henkildita sekd avointa keskustelua tyoryhmassa. Taman tutkimuk-
sen kouluissa oppilaiden haasteellisia tilanteita selviteltiin pddasiassa vanhempien, opettajan ja
koulunkdyntiavustajan kesken sopimalla yhteisistd toimintatavoista oppilaiden haasteellisissa
tilanteissa.

5.2.3 Tarinat yhteistydsta opetusjarjestelyjen tukena

Yhteistyoverkoston ja pédivittdisen tiedottamisen avulla oppilaan kanssa toimivat henkil6t ovat
tietoisia koulupéivaan liittyvista tapahtumista, jotka mahdollistavat oppimiskokemusten vah-
vistamisen ja siirtymisen eri ymparistdissa. Lisaksi tdssd luvussa kuvataan yhteistychon ja tie-
donkulkuun liittyvid toimintatapoja kodin, koulun ja muun ldhiverkoston valilld. Luvun alussa
on yksil6lliset tarinat, joita tarkastellaan luvun lopuksi integraation, inkluusion ja segregaation
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nékokulmista.
Sannan yhteistyoverkosto

Yhteistyé kunnan koulutoimen kanssa oli avointa ja keskustelevaa perusopetuksen suunnit-
teluvaiheessa. Koulun aloittamiseen liittyvista asioista pidettiin suunnittelupalaveria muun
muassa erityishuoltopiirin asiantuntijoiden kanssa, jolloin oli mukana my®s erityisopettaja,
apulaisrehtori, paivakodin henkilokuntaa ja aiti. Yhteistyd erityishuoltopiirin kanssa jatkui
tiiviind koulunaloittamisen jdlkeenkin. Sanna kavi kaksi kertaa vuodessa viikon mittaisilla
kuntoutusjaksoilla, jolloin koulunkdyntiavustajalla ja erityisopettajalla oli mahdollisuus tavata
eri asiantuntijoita kuten fysio-, toiminta- ja puheterapeutti, ladkari, erityisopettaja ja psykolo-
gi. Kuntoutusjakson paatyttya lahetettiin kuntoutuslausunto ja jatkosuositukset vanhemmille
kotiin ja erityisopettajalle koululle. Yhteisen ajan védhdisyys on vaikuttanut tiedon siirtoon ja
yhteisten keskustelujen maaradn Sannan opetuksen ja kuntoutuksen suunnittelussa.

Kuntoutuskeskus on tarjonnut meille paljon apua ja on ollu nid kuntoutusjaksot ja on
kiyty sielld tutustumassa materiaaliin ja muuhun, mutta sitte on vield niin, ettd ajan-
puute on ja on aina ollu varmaan molemmin puolin ja sitten ei osaa kysydi niitd oikeita
kysymyksid, et jos osais kysyy ja l6ytiis ja pidsis sithen asian ytimeen, mut aina tuntuu
et sitd aikaa on sen varren niinku liian vihin ettd ne oikeet kysymykset ei sielti vieli
pidse esille. Ihan ne olennaisimmat. Mutta kylli me ollaan saatu paljon paljon tukea ja
apua than siis mun mielestd. (Erityisopettajan haastattelu)

Kuviossa 4 on kuvattu Sannan koulunkayntiin liittyvaa yhteistydverkostoa. Kodin ja koulun
vélinen yhteisty6 kdynnistyi arvioimalla ja miettimélla toimivia kdytantdja Sannan opetukseen.
Koulun henkilokunta sai erityishuoltopiirin asiantuntijoilta yhteystietoja ja esitteitd, joiden pe-
rusteella diti ja erityisopettaja tilasivat yhdessd tarvittavaa opetusmateriaalia kuten tietokone-
avusteiseen opetukseen opetusohjelmia ja painikkeita. Koulun rehtorin rooli yhteistydssa oli
lahinna paatoksenteko koulusijoitukseen liittyvissa kysymyksissa ja hankinnoissa.
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Kuvio 4. Yhteistydverkosto Sannan koulunkiynnissi vuonna 2002

Kodin ja koulun vélinen yhteistyd muodostui tiiviiksi. Koulunkdyntiavustaja ja aiti tapasivat
paivittdin, jolloin heilld oli mahdollisuus keskustella Sannan koulupdivén ja kodin kuulumi-
sista. Koulunkayntiavustaja toimi my6s koulupaivien jalkeen iltapdivahoitajana kotona didin
tuloon saakka ja tarvittaessa myds aamuisin. Aidin oli mahdollista ottaa yhteytta koulunkayn-
tiavustajaan my®os puhelimitse.

Aiti ja koulunkiyntiavustaja ovat vuorovaikutuksessa ihan kiytinnon tilanteenkin takia
kun Sannan, Sanna tarvii myoskin aamulla ennen koulua koulunalkua ja iltapdivdlld
koulun jilkeen niin avustajaa ja sama avustaja toimii mydskin tdilld kotona Sannan
hoitajana sitten niind aikoina kun diti on tydssi vaihtelevasti eri pdivind ja eri viikkoina
kun on vuorotyé.(Erityisopettajan haastattelu)

Tieto kulki paivittdin reissuvihkon valitykselld, minka aiti koki toimivan hyvin. Tarvittaessa
diti oli yhteydessa erityisopettajaan. Kotoa toimitettiin koululle Sannan terveyteen ja kuntou-
tukseen liittyvat lausunnot erityisopettajalle tiedoksi. Erityisopettaja oli yhteydessd vanhem-
piin pédasiassa virallisissa asioissa seka koulun ja pienryhmén ajankohtaisissa asioissa. Kou-
lunkdyntiavustajan tehtdviin kuului lahettdd Sannan kotiin kaikki yleiset ja luokan omat tiedot-
teet ja kutsut. Vanhempien oli mahdollista vierailla koululla aina halutessaan ja tavata samalla
Sannan opettajia ja koulunkédyntiavustajaa.

Yhteistyossa kokivat kaikki olleen myd&s haasteita. Koulun alkuvaiheessa diti keskuste-
li my0s rehtorin kanssa erilaisuuden kohtaamiseen liittyvistd asioista toivoen, ettd yleisope-
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tuksen luokkien opettajat kertoisivat ja keskustelisivat oppilaiden kanssa erilaisuudesta seka
kouluun tulevasta erityista tukea tarvitsevasta oppilaasta. Koulun sisilld yhteisty6ta tehtiinkin
tutustumalla eri luokissa oppilaisiin ja opettajiin. Osa oppilaista oli Sannalle tuttuja jo paivako-
dista. Luokissa keskusteltiin erilaisuudesta ja koulun kaytaville laitettiin Kehitysvammaliiton
erilaisuudesta kertovia julisteita.

Sillon mie kiivin muutamassa luokassa Sannan kanssa kun myé alotettiin sillon ensim-
miisend talvena. Sitten mie laitoin kaytivdin esitteitd tuli Kehitysvammaliitosta sem-
mosia, ettd olen yksi meistd ja kaikkia tillasia. Ja nythin kaikki lapsethan tuntee tidlld. Ja
siind oli se helppoo, ettd osa lapsista oli Sannan kanssa ollut péiivikodissa yhtd aikaa niin
ettd osa on tuttuja Sannalle ettd nyt nid ketkd tulloo alkaa tistd ldhin tulla néii ykkoset
niin nid on sitten vieraita, jotka ei ole nihnyt Sannaa. Ettd Sannan oma luokka eli kol-
mas luokka siellihin on monta, jotka on ollu piivikodissa Sannan kanssa etti Sanna oli
heille tuttu. (Koulunkiyntiavustajan haastattelu)

Erityisopettajalla ja koulunkayntiavustajalla oli yksi yhteinen oppitunti viikossa, jolloin he kes-
kustelivat Sannan opettamiseen ja oppimiseen liittyvista asioista. Oppituntien vélissa oli myos
mahdollisuus yhteiseen keskusteluun, joskin he kokivat yhteistéd aikaa olevan vahaisesti.

Luokkatilanteessa minun tehtivi on huolehtia Sannan tehtivien suorituksesta etti opet-
tajan kanssa meilld yhteistyoti vitkossa noin yksi tunti on Sannalla opettajan tunti, mut-
ta muut tunnit mie kylli aika omatoimisesti saan olla Sannan kanssa tidlld. Ja sitten
vilitunnilla Sanna ei voi olla yksin ettd kun ollaan ulkona niin mind olen mukana. Hiin
tarvii apua kaikissa piivittiisissd toiminnoissaan. (Koulunkiyntiavustajan haastattelu)

Koulupéivien aikana koulunkdyntiavustaja sai tyohonsa tukea myds muilta koulunkaynti-
avustajilta. Kuitenkin hdn koki saaneensa tietoa erityistd tukea tarvitsevan lapsen opetuksesta
ja omasta roolistaan koulunkdyntiavustajana vahaisesti. Toisaalta han kertoi saaneensa erityis-
opettajalta tietoa erityistd tukea tarvitsevan oppilaan oppimisprosesseista ja opetusmenetel-
mista aina tarvitessaan.

Yleisopetuksen musiikkituntien luokanopettajan ja pienryhmén yhteistyd painottui kou-
lunkdyntiavustajan kanssa kaytyihin keskusteluihin. Musiikkituntien luokanopettajan mukaan
Sannan vanhemmat olivat tietoisia Sannan osallistumisesta musiikkitunneille. Erityisopettaja
kertoi hanelle Sannan erityisyyden ilmenemismuodoista ja tuen tarpeesta. Luokanopettaja
koki tarvitsevansa enemmankin tietoa Sannan kanssa tydskentelya varten. Musiikkituntien
lopussa luokanopettaja antoi suullista palautetta kuluneesta musiikkitunnista koulunkaynti-
avustajalle. Palautteen antaminen kulki padasiassa koulunkédyntiavustajan kautta vanhemmille
ja erityisopettajalle suullisesti seké reissuvihkoon kirjoitettuna. Luokanopettajan ja kodin vali-
nen yhteisty® perustui tietoisuuteen toisistaan.

Siitid Sannan vamman laadusta tai niinku ettd miten hin eri asioihin reagoi etti tietysti
ihan jotakin oon sitten ihan sivumennen esimerkiksi erityisopettajan kanssa jutellut ja
kun hin on kertonut jotakin, ettd Sanna on tehnyt sen ja sen asian, ettd ihan tdmmasii
ithan yksittdisid juttuja mitd Sanna on oppinut tai saavuttanut mutta ei mitddn muuta.
(Musiikinopettajan haastattelu)

92



Terapeuttien ja pienryhméan yhteisty6 oli viikoittaista. Fysioterapia kaksi kertaa viikossa ja
musiikkiterapia yhden kerran viikossa jarjestettiin koululla oppituntien aikana. Koulunkayn-
tiavustajalla oli mahdollisuus olla mukana myds terapiatilanteissa ja keskustella terapeuttien
kanssa viikoittain ja saada palautetta Sannan edistymisesta. Terapeuttien ja kodin vélinen yh-
teisty® painottui terapeuttien lahettdmiin palautteisiin kotiin vanhemmille ja koululle seka pu-
heluihin.

Paavon yhteistyoverkosto

Paavo aloitti esikoulun samassa koulussa, jossa perheen muutkin lapset olivat kdyneet koulua.
Peruskoulun aloittamisen yhteydessé kéytiin neuvotteluja Paavolle soveltuvasta opetusmuo-
dosta moniammatillisessa tyoryhmaéssé, johon kuuluivat hoidosta vastaavasta organisaatiosta
neuropsykologi ja kuntoutusohjaaja, koulun edustajina luokanopettaja ja rehtori sekéd vanhem-
mat. Erikoissairaanhoidosta tulleesta ladkarinlausunnosta ilmeni Paavon kehitys- ja toiminnal-
linen taso.

Kuntoutusjaksot mitki Paavolla on ollut keskussairaalassa, niin niitd on edelleen, mutta
sieltid tulee se lausunto. Tiamd ohjaava opettaja kivi meidin koululta keskussairaalassa
ja sielld oli sitten kaikki nimd, jotka Paavon tutkimuksissa on ollut mukana tai niissi
kuntoutusjaksoissa. Lidkdrit ja puheterapeutit, psykologit ja terapeutit ja nimdi sitten
yhdessii piti kokouksen ja saatiin tidlti tietoo. Mietittiin opettajan kanssa yhdessd mitdi
tietoo tarvitaan. (Koulunkiyntiavustajan haastattelu)

Taman perusteella Paavon opetuksen alkua valmisteltiin alaluokkien opettajan toimiessa yh-
dyshenkilona. Kuviossa 5 on kuvattu Paavon koulunkayntiin liittyvaa yhteistyoverkostoa. Ala-
luokkien luokanopettajan yhteistyd EHA1-luokan erityisopettajan kanssa sisalsi perehtymisen
harjaantumisopetuksen opetussuunnitelmiin ja opetuksen seuraamisen. Luokanopettajalla oli
mahdollista saada tukea EHA1-luokan erityisopettajalta Paavon opetukseen liittyvistd kysy-
myksista. Lisdksi koululle hankittiin Harjaantumisopetuksen opetussuunnitelma 2, joka oli
tarkoitettu vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen suunnitteluun.

93



Lahikoulu

-koulunkdyntiavustaja

-tukiopettaja
+8 7 bt ¢ t
£hg P2 § i o=l
25 | cml = = | E I
e 2B R B 1 &
§o8 1 ®a 2 2| i T
R =1 ] - = 1 :
sEE@; 25 IS £E| $3i ¢
2323 g3 ZZ 22| =5 i
822X ] = 2 al =2l g :
Ammattihenkilot fyysinen lasniolo
-musiikkiterapeutti - Koti
fysioterapeutti tieto terapian etenemisesta - iti
-erikoissaimanhoito | —=-—s--eeeemeoeeeoo e -
pdivitiEin
viikoittain
---------- kuukausittain
rrm= s m=n= = |y kukausittain
)] oppilaan opiskelupaikka

Kuvio 5. Yhteistydverkosto Paavon koulunkiynnissid vuonna 2002

Vanhemmat ja opettaja suunnittelivat yhdessa Paavon oppisisaltdjen mukautuksia ja opetusta.
Aidin mukaan koulunaloittamisessa suurin vastuu oli jo entuudestaan tutuilla 1.-2. luokan
opettajalla ja koulunkéyntiavustajalla. Aiti huolehti koululle muun muassa kopiot kaikista
lausunnoista, ja myo6s vanhemmat olivat tyytyvaisid koulusta saatuun tietoon ja ohjaukseen.
Ensimmaisen luokan aikana haettiin yhteisia toimintatapoja kodin ja koulun vilille yhteisten
asioiden hoitamiseen. Kodin ja koulun vélinen avoin yhteistyo lisddntyi didin alkaessa kul-
jettaa Paavoa kouluun. Lisdksi han huolehti my6s Paavon kuljetuksen kuntoutukseen useita

kertoja viikossa.

Meilld kodin ja koulun vilinen yhteistyd ja tiedotustoiminta on nyt ollut jo useamman
vuoden jo huomattavasti parempaa ja titviinpdi kuin silloin aluksi johtuen siitd, etti
mind tarjosin perheelle mahdollisuutta osallistua koulukuljetuksen jirjestimiseen korva-
usta vastaan. (Luokanopettajan haastattelu)

Yhdessd sovitut kuljetusjdrjestelyt toimivat hyvin, ja ditid tavattiin koululla paivittdin 1-2 ker-
taa. Taman vuoksi hén ei katsonut tarpeelliseksi kdydd vanhempainilloissa vaan koki parem-
maksi keskustella Paavon asioista rauhassa koulun henkildston kanssa. Perheesta oli helpot-
tavaa, ettd Paavon kanssa tydskentelevat henkil6t pysyivat samoina. Koulun ja kodin vélisia
yhteisia kasvatuksellisia tavoitteita ei didin mukaan ollut sovittu, koska niitd ei vanhempien
mukaan tarvittu.

Koulun sisdinen yhteistyoverkosto rakennettiin “Paavon tarpeiden mukaisesti”. 1.-2. luo-

94



kan luokanopettajalla ja koulunkéyntiavustajalla oli viikoittain palaveri, jossa he suunnittelivat
oppisisaltoihin liittyvat painotukset ja yksilollistamiset. 1.-2. luokan luokanopettaja toimi 3.-6.
luokalla Paavon ohjaavana opettajana. Hénelle oli varattu 1-2 tuntia viikossa yhteistyohon
3.-6. luokan luokanopettajan ja koulunkayntiavustajan kanssa. Yhteisty© painottui oppikirjo-
jen sisdltdjen muokkaamiseen Paavolle soveltuvaksi ja oppisisaltdjen yksilollistamiseen seka
kasvatuksellisten tavoitteiden sopimiseen.

Eikéhin me oo saatu kaikki tieto opettajalla eka ja tokaluokan niin oli ihan samanlainen
jarjestys kuin muilla niinku samat, ettd siti ei oltu niinku karsittu. Se alko se karsimi-
nen sitten kolmannella luokalla ensimmadiseksi ruotsi jii pois mikd niinku muilla alko
kolmannella. Se alko neljinnelld. Viidennelld tuli nditd aineita enemmin niin niitd kar-
sittiin, ettei niin dlyttomdin paljon oo siti lukemista ja tehtdvid karsittiin sitten kans.
Muutenkin mi tiedin hyvin kun itte tuon aamusella ja haen iltasella niin siind sitten
saa tietid kaikki molemmin puolin miti on pdivin aikana ilmennyt. (Aidin haastattelu)

Henkilokohtaisen koulunkayntiavustajan tyo oli tiivistd, ja han toivoikin yhteisty6ta muiden
koulunkdyntiavustajien kanssa kokemusten vaihtamiseksi. Hanelle tarked yhteistydkumppani
oli tukiopettaja, jolta han sai kaikki neuvot ja tiedot siitd, mitd ja miten erityista oppilasta ohja-
taan. Yhteisen suunnittelun kautta koulunkéyntiavustaja sai tietoa opetussuunnitelmasta, op-
pimistehtavistd ja Paavon opiskelusta yhteisessa luokassa tai tietokoneluokassa, joka oli myos
taman yksilollinen oppimistila.

Koulun ja terapeuttien yhteisty6 oli Paavon koulun alkuvaiheessa tiivista. Yhteistyssa oli-
vat mukana kuntouttavat henkil6t kuten toiminta-, puhe- ja fysioterapeutit sekd apuvalineyk-
sikon henkil6ita. He kéavivét lapi yhdessé kdytannon asioita ja toimintaohjeita Paavon ohjaami-
seen terapiakertojen lisdksi. Paavon aloittaessa koulun luokanopettajan tavoitteena oli lahtea
samoista oppimisen sisalldistd kuin muutkin oppilaat ja mukauttaa tarvittaessa.

Mulla oli meidéin ykkosluokan lukujirjestys mukana ja niin sitten kerroin ettd tid on
sitten ndin, ettd Paavo tulee normaaliluokkaan, ettd kylld me niinku menemme lukujdr-
jestyksen mukaan ja sitten mukautetaan tarvittaessa ja tehddin ihan oma suunnitelma,
jos tuntuu, ettd hin ei tissi pysy ja keksitdin sitten koko ajan keinoja milld hin ilmasee
itseddn ettd kiytetidn tietokonetta ja puhetta ja sanoja. He hyviksyivit sen ja siitd me
lihdettiin, ihan samasta kuin muut. (Tukiopettajan haastattelu)

6. luokalla Paavolla oli sairaalajakso, jolloin arvioitiin hdnen toiminnallista tasoaan yldkou-
luun siirtymistd varten. Keskussairaala suositteli valtion erityiskoulua. Mikali Paavo aloittaisi
ylakoulun valtion erityiskoulussa, halusi ohjaava opettaja tehda yhteisty6ta tulevan opettajan
kanssa ja kertoa, kuinka alakoulun puolella oli toimittu ja mitka olivat hyvia kadytant6ja. Paavo
kavikin tutustumassa valtion erityiskouluun yhtend mahdollisena vaihtoehtona yhdessa van-
hempiensa kanssa.

Kallen yhteistyoverkosto

Integraatioratkaisussa mukana ollut moniammatillinen tyéryhma sopi keskendan jo ennen
yhteisen opetuksen alkua avoimesta ja luottamuksellisesta yhteistyOstd. Ratkaisujen taustalla
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oli pitda tilanne avoimena ja sopia integraatio-opetuksen jatkumisesta vuosittain eteenpain.
Taman jalkeen yhteisty6 kunnan péattdjien kanssa jai vahéaiseksi. Koulutoimenjohtajan oli kui-
tenkin vuosittain tehtdva paatos integraatio-opetuksen jatkumisesta. Kuviossa 6 on kuvattu
Kallen koulunkayntiin liittyvaa yhteistyoverkostoa.
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Kuvio 6. Yhteistydverkosto Kallen koulunkiynnissi vuonna 2002

Koulun sisdinen yhteistyé koulunkdyntiavustajan ja koulun muiden opettajien kanssa sujui
vaihtelevasti. Luokanopettajan mukaan koulun tyotekijoiden kanssa tehtdva yhteisty6 oli jous-
tavaa. Koulunkayntiavustaja teki tiiviisti tyota Kallen kanssa my6s kahdestaan kokien oman
tyonsa valilla yksindiseksi. Koulupaivan aikana hénella ei ollut taukoja, eika sijaisjarjestelyista
my0skéan ollut sovittu, joten hdnen ollessaan sairaana Kalle ei voinut menna kouluun. Joskus
aiti oli mukana koulussa Kallen avustajana.

Saannollinen yhteisty6 nakyi koulun ja kodin vélilld vuosittain toistuvien asioiden hoita-
misessa esimerkiksi Kallen HOJKS:n tarkastamisessa ja Portaat-arvioinnin laatimisessa koulun
alkuvuosina. Tyoryhman pienentyessa erityisopettaja ja koulunkdyntiavustaja laativat ja pai-
vittivat HOJKS:n ottamalla huomioon vanhempien ja luokanopettajan ajatukset, minka jalkeen
HOJKS lahetettiin kotiin hyvaksyttavaksi.

Silloin alkuvuosina diti oli hyvinkin aktiivinen ja nihtiin hyvin usein tidlld koululla
ja kiytiin ldpi niitd asioita mitd koulussa ja yhdessi ollaan katsottu vuosittain. Taitaa
olla kahtena nyt tind ja viime vuonna ettd diti ei joutanut tulemaan koululle vaan hin
sanoi ettd lidhetd vaan se paperi kotiin, ettd hin lukee sen lipi ja puhelimessa siitd kylli
sitten puhuttiin. Ja hyvin on niinkun mun mielesti on ihan avointa ja semmosta tiivisti
yhteistyoti kodin kanssa. (Erityisopettajan haastattelu)
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Léhikoulun ja kodin vélisen yhteistyon koettiin toimineen hyvin eri osapuolten vililld. Kou-
lulta ldhetettiin kaikkien oppilaiden koteihin samat tiedotteet kuin Kallen kotiinkin. Kallella
oli kdytossa reissuvihko, johon koulunkdyntiavustaja kirjoitti paivittdin koulun tapahtumista,
ja vanhemmat kirjoittavat omia kuulumisiaan kotoa. Luokanopettaja, koulunkdyntiavustaja ja
aiti kuvasivat yhteistyota kodin kanssa avoimeksi ja tiiviiksi. Luokanopettaja jdi vuosien kulu-
essa paivittdisen tiedonkulun ulkopuolella luokanopettajan ja koulunkédyntiavustajan oppitun-
tien ulkopuolisen yhteisen ajan viahyyden takia.

Yhteistyosti vanhempien kanssa ei mulla ainakaan ole mittidn kritisoimista ettd nid
samat tiedotteet mitd muutkin oppilaat saavat niin lihtee myods Kallen kotiin. Kallella
on reissuvihko, jota avustaja pdivittiin kirjoittaa ja vanhemmat kirjoittavat myds sitten
omia kommenttejaan ei tosin joka pdivid mutta silloin kun on tarpeellista. Ja toisaaltaan
niin timmonen suora informaatio mulle niin sitd ei kylli oikeastaan tule et kaikki kulkee
sen reissuvihkon ja avustajan kautta, et tietysti ndmd minun luokkaa ja koulua koskevat
viestit menevit sitten suoraan kotiin. Todellakin on paljon asioita joista mind olen ihan
tietdmidton niisti Kallen terapioista ja toisaaltaan edistymisestikin. (Luokanopettajan
haastattelu)

Léhikoulun ja erityiskoulun valinen yhteistyd painottui Kallen opiskelun tukemiseen. Erityis-
opettajan rooli oli yhteistyoverkostossa vaativa, koska vastuuta ja tydtehtdvia oli enemman
kuin tyoaika mahdollisti. Yhteistyohon varatun ajan riittdminen eri toimijoiden valilla oli
haaste erityisopettajalle. Koululle varatun ajan erityisopettaja kéyttikin Kallen opettamiseen
ja koulunkdyntiavustajan ohjaukseen. Erityisopettaja osallistui myds HOJKS -kokouksiin ja oli
tarvittaessa tavoitettavissa puhelimitse. Yhteisty6 luokanopettajan kanssa jdi yleiselld tasolla
keskusteluun siitd, kuinka koulupaivit olivat sujuneet. Erityisopettajan mielestd yhteiselle kes-
kustelulle olisi voinut olla enemmén aikaa.

Ois voinut luokanopettajan kanssa enemmiin yhdessi tehdi siti yhteistyotd, mutta ne on
jadny vain nithin hetkiin, mitd jid Kallen opettamisesta ja avustajan konsultoimisesta.
(Erityisopettajan haastattelu)

Olen silloin alkuvuosina ollut mukana, mutta nyt en endd viime vuosina, olis than mie-
lenkiintoista kylli mutta ndmd ajat menee niin pddillekkdin ettd kun erityisopettaja on
tddlld nin mulla on omaa opetusta. (Luokanopettajan haastattelu)

Vuosien aikana erityisopettajan viikkotuntimdaran pienentyessa vaheni myos koulunkaynti-
avustajalle tarkoitettu ohjausaika, johon he molemmat olivat toivoneet lisdysta. Erityisopetta-
jan ohjaukseen kuuluivat muun muassa uusien tehtdvien laatiminen seka harjoiteltavien tehta-
vien seurantalomakkeiden ja arviointien tarkastaminen.

Yhteisty6 kodin ja erityiskoulun kanssa jdi vahdiseksi. Tarvittaessa diti otti yhteytta puheli-
mitse koulun johtajaopettajaan, koulunkayntiavustajaan tai erityisopettajaan. Kallen elamaan
siséltyi koulun lisdksi paljon kuntoutusta ja sairaanhoitoa, jotka vaativat vanhemmilta jatkuvaa
yhteydenpitoa useisiin eri tahoihin.

Kuntoutus toimii hyvin, koulu toimii hyvin, terveydenhoito toimii hyvin, oikeestaan jos
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nyt jostain pitid ridkdstd, ettd minua vdsyttid niin se johtuu siitd, ettd on niin monia
tahoja, joiden kanssa pitid jatkuvasti olla tarkkana. (Aidin haastattelu)

Kodin ja terapeuttien vilinen yhteisty® painottui terapiassa etenemisen raportoimiseen. Mu-
siikki- ja fysioterapeutit ldhettivat terapialausunnot kotiin seka ottivat tarvittaessa yhteytta pu-
helimitse. Terapiat toteutuivat koulupaivan aikana koulun tiloissa, ja niista viestitettiin kotiin
lahinna reissuvihkon viélitykselld. Vanhemmat kokivat saavansa riittavésti tietoa terapioiden
etenemisestd ja toteutumisesta. Tiedonkulku terapeuttien ja lahikoulun vélilla painottui tera-
peuttien ja koulunkdyntiavustajan valiseen keskusteluun. Luokanopettaja koki omaa rooliaan
ajatellen saaneensa riittdvasti tietoa kuntoutuksesta, muun muassa terapiamuodoista, mutta
terapeuteilta saadut palautteet eivit tulleet luokanopettajalle, koulunkayntiavustajalle eivatka
erityisopettajalle, jolloin tieto terapioiden sisdllostd ja niissd edistymisesta jdi saamatta. Yleensa
Kallen &iti toimitti terapialausunnot myds koululle.

5.2.4 Yhteenvetoa ja johtopdatoksia: Aikuisten yhteistyo toimi —lapsen osallistami-
nen yhteistyohon vihaista

Koulun ja kodin vélinen yhteisty6 on yksi toimivan inklusiivisen opetuksen osa. Tutkimuk-
sen kouluissa opettajien, koulunkdyntiavustajien ja vanhempien yhteisty6 oli alkuvaiheessa
tunnustelevaa ja erityisesti didit olivat aktiivisia. Koulunkdynnin alkuvaiheessa yhteistyohon
liittyi vanhempien jannitystd oman lapsen selviytymisestd suunnitellussa opetusmuodossa,
minkd vuoksi heiddan odotuksensa lapsen opetuksesta ja koulun henkildston toimintatavoista
vaativat yhteistd neuvottelua ja sopimista. Leinon (2009, 195) mukaan koulun alkuvaiheessa
opettajan on rakennettava toimiva ja luottamuksellinen yhteisty®, ja yksi keino siihen on hen-
kilokohtaiset tapaamiset joko koulussa tai kotona. Tutkimuksen didit olivat tyytyvaisid kodin
ja koulun véliseen vuorovaikutukseen. He kertoivat kokemuksiaan avoimesta vuorovaikutuk-
sesta, kouluilla vierailuista ja puhelinyhteyksistd luokanopettajan ja koulunkdyntiavustajan
kanssa. Yhteisty0ssa ei siten ollut ongelmia, jotka voivat vaikeuttaa kodin ja koulun vélista
yhteisty6ta, vaan siind toteutui avoimuus, tasavertaisuus seka perheen arvojen ja valintojen ar-
vostavuus (Leino 2009, 193-194; O Connor 2007, 539; Peterson & Hittie 2003, 103; M&atta 1999,
138; Salisbury & Dunst 1997, 64).

Vanhemmat kokivat tarkedksi moniammatillisen tydryhman tapaamiset ja toivoivat niiden
jatkuvan myos myShemmissa kouluvaiheissa. Merimaa ja Virtanen (2007, 64-65) ovat korosta-
neet moniammatillisen tydryhman tydskentelya yhtend yhteistydn muotona kodin ja koulun
valilla. Taman tutkimuksen tulosten mukaan vanhemmat kokivat olevansa tasavertaisia tyo-
ryhman jasenid, ja heilld oli mahdollisuus vaikuttaa paatoksentekoon. Vanhempien kuulluksi
tulemista paatdksenteossa ja vuorovaikutuksessa Mitchell (2008, 71) ja O'Connor (2007, 539)
pitavatkin luottamuksen perustana ja ammattihenkildiden tehtdva on rohkaista vanhempia
osallistumaan kokouksiin ja hyvaksya heidat tasavertaisina jasenina.

Kouluvuosien edetessa yhteistyd kodin ja koulun vélilla muutti muotoaan perheelle so-
veltuvalla tavalla. Kahdessa perheessi vierailut koulupéivien aikana harvenivat, kun taas yh-
dessd perheessd ne lisaantyivét paivittaisiksi. Yhteydenpito oli kaikkien mielesta riittavas, ja
tieto mahdollisuudesta olla yhteydessd opettajaan tai koulunkdyntiavustajaan oli luottamusta
herattavaa, mitd myos Maatta ja Rantala (2010, 202-204) ovat korostaneet toimivan koulun ja
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kodin vilisen yhteistyon perustana. Perheelle yhteydenpito kouluun on helpompaa Salovii-
dan (1999, 62) mukaan, jos koulussa on sovittu yhdyshenkil6 ja yhteydenpitotavat. Taman
tutkimuksen kouluissa yhteydenpidosta koteihin vastasivat pddasiassa koulunkdyntiavustajat,
jolloin opettajien rooli yhteydenpidossa jdi vahdiseksi. Taman vuoksi vanhemmille muodos-
tui luonnollinen tapa ottaa yhteytta koulunkdyntiavustajaan opettajan sijasta. Lisdksi koulun-
kayntiavustajat olivat lapsen henkilokohtaisia avustajia ja nédin ollen tunsivat timén hyvin.

Koulun sisdisessa yhteistydssa oli tutkimuksen kouluissa eroja. Sannan ja Kallen luokan-
opettajan ja erityisopettajan valinen yhteisty0 oli vahaista. Sen sijaan Paavon tukiopettaja ohjasi
koulunkdyntiavustajaa ja luokanopettajaa saannollisesti useita kertoja viikossa. Luokanopetta-
jien ja erityisopettajien yhteinen suunnittelu on kuitenkin Mitchellin (2008, 63) mukaan edel-
lytyksena erityista tukea tarvitsevien oppilaiden oppimistavoitteiden ja opetusmenetelmien
toimivuudelle. Yhteiselle toiminnalla pedagogisessa ympaéristossa asettavat Piispasen (2008,
159-160) mukaan haasteen niin sisdllossa kuin my0s yhteistyossé erilaiset oppilaat ja heidan
tarpeisiinsa vastaaminen. Taman tutkimuksen mukaan yhteistyohon erityisopettajien, luokan-
opettajien ja koulunkdyntiavustajien valilld varattiin liian vdhan aikaa, vaikka hyvan opetuk-
sen ja oppimisen edellytyksena on Merimaan ja Virtasen (2007, 69-72) mukaan koulunkaynti-
avustajien ja opettajien vilinen toimiva yhteistyo.

Koulunkéyntiavustajat tarvitsivat haastattelujen mukaan enemman opettajan tukea eri-
tyisesti oppimistehtdvien tekemiseen, pdivittimiseen ja arviointiin seka aikaa ohjauksellisiin
keskusteluihin. Hallinnolliset ratkaisut vaikuttivat opettajien vastuun jakautumiseen moniin
tehtaviin, minkd vuoksi koulunkdyntiavustajilla jdi suuri vastuu koulupdivan sujumisesta
joustavasti ja oppimistehtdvien suorittamisesta. Yleensa koulupaivéan ja oppituntien sujumises-
ta vastaa Petersonin ja Hittien (2003, 130-134) mukaan luokassa tyoskenteleva tydryhma, jol-
loin ty0 ja vastuu jakaantuvat tasapuolisesti kaikille. Tassa tutkimuksessa todettiin resurssien
olevan liian vahéiset opettajien ja koulunkayntiavustajien tiiviiseen yhteistyohon.

Lasten kuntoutuksesta vastaavat tahot ja muut lapsen kanssa toimivat ammattilaiset olivat
yhteydessa vanhempiin kerran kuukaudessa tai harvemmin. Koulu oli yhteydessa terapeuttei-
hin useammin tapaamalla heitd koululla toteutuvien terapiakdyntien yhteydessa. Petersonin
ja Hittien (2003, 130-134) mukaan yhteistyota terapeuttien kanssa tuleekin tehda saannolli-
sesti. Saannollisen yhteistyon lisdksi oli moniammatillisen tyéryhmén kokoontumisia kerran
lukuvuodessa tai kerran vuodessa, jolloin mukana olivat koti, koulu ja muut toimijat kuten
terapeutit tai konsultoiva erityisopettaja. Ndin toteutui Saloviidan (1999, 76-77) ja Petersonin ja
Hittien (2003, 133) korostama eri ammattilaisten asiantuntemuksen hyodyntaminen yhteisissa
keskusteluissa ja suunnitteluissa.

Hyvin toimivissa yhteistyoverkostoissa oli kuitenkin havaittavissa piirre, joka ei tayttanyt
osallistavan opetuksen periaatteita. Oppilaiden asioista péatettdessa he eivét itse olleet lasna
eikd heidan mielipidettdan kysytty. Osallistavan opetuksen periaatteiden mukaan oppilaan
itsensa lasndolo ja vaikuttaminen itsedan koskevissa asioissa ovat olennaisia. Nykyisin lisaksi
korostetaan oppilaan oikeutta osallistua hénelle laadittavan pedagogisen arvion tekemiseen
yhdessa huoltajien kanssa, jolloin hanella on mahdollisuus vaikuttaa itseensa liittyvien tukitoi-
mien suunnitteluun. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tayden-
nykset 2010, 13.) Oppilaiden arvostava kohtelu ja kannustaminen on yhdistetty my6s tarkeaksi
osaksi oppimista ja kuulluksi tulemista (Maattd & Rantala 2010, 110). Talta osin tutkimuksen
oppilaiden kohtelu kouluissa oli osallistavan opetuksen lahtokohtien mukaista.

Vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden osallistumista opiskeluun ja omien asioiden kasit-
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telyyn tasavertaisina yksiloina vaikeuttavat kommunikoinnin vaikeudet, joka vaikeutti heidan
osallisuuttaan itseddn koskevissa asioissa. Myos taman tutkimuksen vaikeasti vammaisilla op-
pilailla oli kommunikoinnin vaikeuksia. He kayttivat puhetta tukevia ja korvaavia kommuni-
koinnin menetelmia (AAC, Augmentative and Alternative Communication methods) itseilmai-
sun tukena, joista esimerkkeinda kommunikaattori ja kuvakartat. Vaikeasti vammaiset oppilaat
kayttavatkin aina kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukena puhetta tukevia ja korvaavia
kommunikoinnin menetelmia, joiden avulla myds tutkimuksen oppilaiden oma &éni olisi saa-
tu selville. Yhdistyneet Kansakunnat on sitoutunut tasavertaisen osallisuuden toteutumiseen
vuonna 1992 asiakirjassa Communication Bill of Rights (The National Committee for the Com-
munication Needs of Persons with Severe Disabilities). Myos kommunikoinnin perusoikeuk-
sissa (Suomessa yleisesti kaytetty lyhennys) korostetaan jokaisen ihmisen oikeutta mahdolli-
suuteen ilmaista itseddn ymmarrettavalla tavalla ja tulla vuorovaikutustilanteissa kuulluksi ja
ymmaérretyksi taysivertaisena kommunikointikumppanina. (Scope for people with disability,
2011; Sesa, Special education service agency, 2011.)

5.3 FYYSINEN OPPIMISYMPARISTO

Vaikeasti vammaisen oppilaan fyysisen oppimisympariston esteettomyys korostuu erityisesti
saavutettavuuden ja osallisuuden nakokulmista, mikd antaa mahdollisuuksia oppilaiden va-
lisille kohtaamisille ja yhteisille oppimiskokemuksille (Happonen 1998, 144-145). Tassa tutki-
muksessa tarkastelen fyysista oppimisymparistda vaikeasti vammaisten oppilaiden opetuksen
nédkokulmasta, josta yhtena tarkeana tekijana on sen esteettomyys ja mahdollisuudet yhteiseen
opiskeluun.

5.3.1 Tarinat fyysisestd oppimisymparistosta

Fyysista oppimisympaéristda tarkastelen tassa luvussa vaikeasti vammaisten oppilaiden ndko-
kulmasta, josta erityisesti luokkatiloja, kalustusta, opetusmateriaaleja ja -valineita. Lisdksi ku-
vaan vaikeasti vammaisen oppilaan koulupéivan aikana tarvitsemien tilojen toiminnallisuutta.

Sannan fyysinen oppimisymparisto

Sannan ldhikoulu oli rakennettu 1980-1990-luvulla. Koulurakennus oli paaasiassa yksiker-
roksinen. Osa opetustiloista sijaitsi kuitenkin kahdessa kerroksessa. Tama tuotti opetustilojen
kaytossa hankaluutta, koska Sanna pelkasi kulkea portaissa eika koulussa ollut hissid. Sannan
oppitunnit olikin sijoitettu ensimmadiseen kerrokseen. Koulun tiloissa oli kynnyksid, ja niissa
Sannaa avustettiin selviytyméan rollaattorin kanssa. Kynnysten ylittdminen itsendisesti vaati
harjoittelua tulevaisuutta varten, jolloin hdn todennékéisesti joutuu ylittiméan kynnyksia tai
muita liikkumista vaikeuttavia esteitd. Lisdksi Sannalla oli kdytdssdan we, jossa oli mahdollista
harjoitella we-kdyntejd omassa rauhassaan. Aiemmin varastona toiminut tila tyhjennettiin San-
nan henkilokohtaiseen kayttoon.

Meilld oli alunperin pienryhmdtila tidssid vihin pienempi tila tissi koulussa, mutta nyt
me saatiin vastaavanlainen Sannan oma tila. Sannalla on oma vessa. Se oli varastona,
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sitten se tyhjennettiin ja se on Sannan kiytdssi ja on olennaisen tirked. Tadlli ei ollut
mitddn tillaisia kynnysongelmia. Kynnyksii on edelleenkin ja me sitten autetaan San-
naa menemdin rollaattorilla yli. Mut oikeastaan ei mitidn varsinaista parannusta ole
tehty, ettd Sannalla on tyopoytd ja tydtuoli. Niitd on yritetty katsoa ettd ne ovat Sannalle
oikean korkuiset. Sitd mukaa on nostettu tai vaihdettu korkeampaan, kun Sanna on kas-
vanut. Mutta mitdin erityisvilineistod ei meilld koulun puolesta ole. (Erityisopettajan
haastattelu)

Koulun piha-alue oli laaja ja varustukseltaan tavallisen peruskoulun pihan oloinen, jossa oli
muun muassa keinuja, penkkeja, kiipeilytelineita, hyppyruutuja. Pihan reuna-alueella oli mah-
dollista pelata esimerkiksi jalkapalloa. Pihassa oli keinuja, joita my&s Sanna kaytti valitunneil-
la. Paasaantoisesti han kuitenkin istuskeli pihalla olevilla penkeilld tai kéveli rollaattorin avul-
la. Piha-alue oli laaja ja esteeton, eika sielld ollut korkeita reunuksia eika portaita.

Sanna opiskeli pienryhman luokassa yhdessa ryhméan muiden oppilaiden kanssa. Luokkatilaa
kuvataan kuviossa 7.

Yhksilsopetustila Pienrvhmatyoskentely
O

Tietokonetila
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Ryhmétysskentely

ON®
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Kuwvio 7. Sannan luokkatila

Luokkatila oli varsin suuri ja siihen oli helppo rakentaa koko pienryhmalle yhteisen opiskelun
paikka, tietokonetydskentelyn paikka ja yksilollisia tydskentelypaikkoja, joissa oli helpompi
keskittyd henkilokohtaisiin oppimistehtdviin. My6s Sannalla oli luokassa hyllyilla erotettu
yksildllinen tydskentelytila. Erityisopettajan mukaan oppimistila oli toimiva. Tavoitteena oli
oppimistilan kodinomaisuus ja innostavuus oppimiseen. Tilaan sijoitettiin Sannan henkilkoh-
tainen tyopoytd, tyotuoli ja hylly oppimisvalineita varten. Koulunkdyntiavustajan mukaan tila
olisi voinut olla suurempi. Sanna liikkui rollaattorin kanssa luokkatilassa hyvin. T&ll6in tarvit-
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tiin vapaata lattiatilaa muun muassa hanen paasemisekseen omalle paikalleen:

Henkilokohtainen avustaja tuo Sannalle rollaattorin ja avustaa Samnan seisomaan.
Sanna lihtee itsendisesti litkkeelle kohti omaa tyoskentelypaikkaa. Yritti kidntyd toiseen
suuntaan, missid on muita, mutta avustaja ohjasi rollaattorin Sannan omaan tyopis-
teeseen, joka on erotettu sermillid muusta luokkatilasta. (Siirtymitilanne, videoaineisto)

Pienryhmén luokassa kokoonnuttiin aamuisin yhteisiin paivanavauksiin, joihin my&s Sanna
osallistui koulunkdyntiavustajan kanssa.

Piivinavaus omassa luokassa, jossa vakituisesti kaksi erityisoppilasta ja lisiksi tuki-
tunneilla yleisopetuksen oppilaita. Sanna istuu sohvalla kolmen muun oppilaan kanssa,
avustaja istuu sohvan vieressi Sannan lihelld. Rauhallinen musiikki on aluksi soimassa
taustalla. Kaikki kuuntelevat hiljaa ja keskittyneesti. Sanna nojailee sohvan selkinojaan
ja katselee avustajaa. Kukaan oppilaista ei katsele toisiaan vaan jonnekin muualle. Yksi
erityisti tukea tarvitseva oppilas litkehtii enemmin, polkee jalkaa. Musiikki loppuu,
kaikki toivottavat hyvid huomenta — yhteen ddneen yritys — Sanna painaa painikkeel-
la puhelaitteesta "hyvdii huomenta” kaksi kertaa., muut vastaavat hyvid huomenta ja
Sanna vield kerran painaa puhelaitteen painiketta, fyysiselli ohjauksella. (Piivinavaus,
videoaineisto)

Pienryhman tilassa kokoonnuttiin my6s yhteiseen ryhmatydskentelyyn erityisesti taideaineis-
sa. Ryhmassa tyoskentelyd varten pulpeteista muodostettiin yksi iso pdytd, jonka ymparille
mahtuivat kaikki oppilaat. My6s Sanna osallistui ndihin tuokioihin ja nautti erityisesti yhteisis-
td kuvaamataidon tunneista.

Sanna katselee muita oppilaita ja vdlilld vain vilkaisee omaa tyotidn. Sanna pitid kyndi
kiidessidn. Hin katselee opettajaa ja kuuntelee opettajan antamia ohjeita, seuraa opet-
tajaa katseella ja muita oppilaita, kun puhuvat. Opettaja kiertid ryhmidssi ohjaamassa.
Pulpetit ryhmissi, vastakkain, oppilaat nikevit toisensa. Sanna nojaa avustajaan. Avus-
taja ohjaa kiidesti Sannaa, joka seuraa muita oppilaita ja opettajaa. Lihelld istuva tytto
juttelee Sannalle muutaman kerran. (Kuvaamataidon tunti, videoaineisto)

Yleisopetuksen luokkatilan pieni koko nousi esille my6s musiikkituntien aikana, jolloin liikku-
minen ja leikkien toteuttaminen oli hankalaa. Oppilaat istuivat usein ryhmamuodossa, jolloin
Sanna istui luokan takaosassa tai jonoittain Sannan istuessa jonon viimeisend koulunkaynti-
avustajan kanssa. Luokanopettajan ja erityisopettajan toiveena oli erillinen musiikkiluokka,
jossa olisi hyva akustiikka, riittdvasti vapaata tilaa liikkua, erilaisia soittimia ja jossa esteettd-
myys olisi otettu huomioon.

Luokka on tavallinen yleisopetuksen luokka. Pulpetit, tuolit, piano, taulu, kaappeja, pii-
rustuksia seindlli ei siis erityinen musiikkiluokka. Oppilaat istuvat 4-5 oppilaan ryh-
missi. Kaksi erityisti tukea tarvitsevaa oppilasta ja kaksi avustajaa istuvat omana ryh-
méndin luokan takaosassa. Oppilaat keskittyvit kuuntelemaan musiikkia — luokasta ei
kuulu puhetta, mitidin. Tunnin loputtua avustaja tuo rollaattorin Sannan luo ja ohjaa
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hinet pois luokasta, muut ovat jo menneet. (Musiikkitunti, videoaineisto)

Olis tietysti kiva ettd olisi semmonen tila, missi vois olla se keskilattia tyhji ja pystyttii-
siin sitten litkkumaan siind. (Erityisopettajan haastattelu)

Opetusmateriaalia ja apuvalineitd oli mahdollista hankkia tarpeen mukaan rehtorin paatoksel-
1a. Apuvilineiden ja kaluston hankkimisessa kaytettiin apuna asiantuntijoiden ammattitaitoa.
Opetusmateriaalia hankittiin tietokoneelle, muun muassa vaikeasti vammaisille oppilaille tar-
koitettuja opetusohjelmia ja kdyttokytkimid, josta on esimerkki videoaineistossa: “Puhelaitteen
kytkimiin on nauhoitettu koiran ja nallen danet, oikeat lelut mukana. Miten koira sanoo — Mi-
ten Musti sanoo — Sanna on kiinnostunut, katsoo ja painaa kaksi kertaa koira, jonka jdlkeen
avustaja antaa oman sinisen koiran, jota Sanna halailee”. Aiti oli tyytyvédinen mahdollisuuteen
hankkia oppimisvalineita Sanna opetukseen.

On se miusta ihan hyvin. Ettd on ne tainu saaha mitd ne on sit niinku Sannalle aina
vuosittain pyytinyt niin kylld ne on tinne saatu. (Aidin haastattelu)

Yhteiseen ruokailutilaan kuljettiin ulkokautta koulupihan lavitse ja tien yli. Alkuvaiheessa San-
na jannitti ruokailua sielld, koska kuului kovia danid. Kdytannon esimerkkina tarpeellisten op-
pimisvélineiden hankinnasta oli cd-soittimen hankkiminen yhteisessa ruokalassa tapahtuviin
ruokailutilanteisiin, silla musiikki rauhoitti Sannaa.

Sanna kivelee rollaattorilla aulatilasta kiytdvid pitkin kohti ruokasalia avustajan kans-
sa. ruokailu tapahtuu erillisessi rakennuksessa, jonne menndin pihan poikki ja tien yli
(ylikoulun rakennus). Ruokailuun tulevat pojat katselevat kameraa ja naureskelevat,
pelleilevit kameralle. Sanna kiivelee avustajan ohjaamana suoraan omalle paikalleen ruo-
kasalissa. Ruokasalissa ddnid ja hilyd, osa koulun oppilaista on jo ruokailemassa ja osal-
la ruokailu alkamassa. Noutotiskiltd haetaan ruokaa, itseannostelu. Ruokailu tapahtuu
samassa tilassa koulun muiden oppilaiden kanssa ja samaan aikaan. (oppilaat samassa
poydissi vaihtelevat piivittiin). Sanna istuu omalla paikallaan ja odottaa kun avustaja
hakee hinelle ruoan. Katselee ja seurailee muita oppilaita ja tekemisid (Ruokailutilanne,
videoaineisto)

Erityisopettajan mielestd Sannan oppimisvalineet vaativat suurelta osin uudistamista ja myds
uudelleen jdrjestamistd johdonmukaisesti ja selkedsti. Osa oppimisvalineistd oli itse valmis-
tettua ja kaytossa nopeasti kuluvaa. Niitd poistettiin ja uusia oppimisvélineitd valmistettiin
kuluneiden tilalle. Koulunkéyntiavustajan tehtdviin kuului uusien oppimisvélineiden valmis-
taminen.

Koulunkdyntiavustajan toiveena oli nykyisen luokkatilan vieressd olevan pienemmaéan
luokkatilan saaminen Sannan kayttoon. Toivettaan han perusteli luokassa vaihtuvilla oppilail-
la ja Sannan helposti héiriintyvélla keskittymiskyvylld. Pienempi luokkatila oli osa-aikaisesti
kiertavan erityisopettajan tydtilana vain pienen osan viikosta ja muutoin tyhjillaan. Sannalle
annettiinkin lupa kayttaa tilaa yksittédisiin oppitunteihin kuten Knill-harjoitteluun. (Knill &
Knill 2008.)
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Paavon fyysinen oppimisymparisto

Kaksikerroksinen koulu oli rakennettu vuonna 1982. Jo suunnittelu- ja rakennusvaiheessa oli
otettu huomioon ympariston esteettomyyteen liittyvia ratkaisuja erityista tukea tarvitsevien
oppilaiden opiskelussa. Koulussa oli kaksi pyodratuoliluiskaa, hissi, kynnyksia oli poistettu ja
inva-wc oli molemmissa kerroksissa. Inva —wc:ssé oli madalletut peilit, jolloin Paavokin naki
itsensa peilista.

Tddlld on kaksi vessaa, ylhidlld ja alhaalla. Niissd tehtiin muutostoitd sen verran, etti
peilid laskettiin, etti Paavo nikee pydrituolista. Sitten myds nuo luokan peilit laskettiin,
ettd nikee, kun tehdiin verbaalisia harjoituksia. Nikee oman puheensa peilistd. Muuta
ei tarvinnutkaan muutella. Kynnykset on poistettu nyt timdn hetkisesti luokasta, kun
pitid tyontii pyorituolia luokasta toiseen niin helpottaa. Ja siinikin kivi oikein apuvi-
linekeskuksesta, ei vaan keskussairaalasta ammatti-ihminen, joka vastaa kaikesta apuvi-
linekeskuksen kanssa tydskentelysti ja tulee katsomaan miti pitdisi muuttaa. (Koulun-
kiyntiavustajan haastattelu)

Paavon valituntia ulkona kuvataan videoaineistossa seuraavasti: “Ulkona avustaja seuraa, kun
Paavo kelaa pydratuolillaan. Paavo juttelee tyton kanssa. Poika kédvelee Paavon vierelld valilla
tyontden pyoratuolia. Paavo heittdd hattunsa ja poika heittda sen takaisin hénelle. Keskustelua
ryhmaéssd, jossa on kaksi tyttod, yksi poika ja Paavo. Avustaja seisoo Paavon pyoratuolin taka-
na.” Vilituntien aikana Paavo kévi piha-alueella vihintaan yhden kerran paivéssa avustajan
kanssa. Piha-alue oli tavallisen koulun piha-alueen ndkdinen. Piha oli aidattu alue, jossa oli
keinuja ja kiipeilytelineitd. Osa piha-alueesta oli tasaista hiekkapihaa, jossa Paavo pystyi liik-
kumaan pydratuolilla hyvin, ja osa alueesta oli mékistda nurmialuetta, jonne pyoréatuolilla ei
paassyt menemaan.

1.-2. luokkien aikana luokkatila sijaitsi alakerrassa. Sielld oli luokkatila, jossa pidettiin yh-
teiset oppitunnit. Luokan perélle oli sijoitettu Paavon tietokone, jolla han teki omia oppimisteh-
tavidan. Paavo siirtyi tekemadn oppimistehtavia tietokoneella omassa yksilollisessa tilassaan
siirtyessaan 3.-6. yhdysluokalle, jolloin keskittyminen oli parempaa.

Tietokoneella kirjoittaminen on tunnin atheena. Paavo istuu pyordituolissa. Tietokone ja
ndppdimisté ja apupoyti edessd. Tietokone on valmiiksi auki, nippdd itse kirjoitusohjel-
man pdille nidppdimistostd, koulunkidyntiavustaja antaa toimintaohjeita. Koulunkiyn-
tiavustajalla on paperi, jossa on lauseita. Hin antaa ohjeen, etti Paavo voi kirjoittaa
ensimmdisen lauseen. Nippiimistd nostetaan apupdydille lihemmis Paavoa. (Yksilo-
opetustuokio, videoaineisto)

3. luokan alussa Paavo siirtyi 3.-6. yhdysluokkaan ja opiskeli padsdantoisesti muiden oppi-
laiden kanssa yleisopetuksen yhteydessa. 3.—6. yhdysluokan opetustilaa kuvataan kuviossa 8.
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Kuwio 8. Paavon luokkatila

Havainnointi- ja videoaineiston mukaan Paavo istuu 6. luokan rivin viimeisend ja avustaja
istuu yleensa hanen vieressaan. Luokkatila oli valilld ahtaan tuntuinen, mutta koulunkayn-
tiavustajan mukaan tila toimi hyvin. Koulurakennuksessa oli myds muita ahtaita paikkoja, joi-
hin pyoratuolilla ei padssyt, muun muassa yksi luokkatiloista. Yksilollisia tehtdvia Paavo siirtyi
tekemdadn yleensa opettajan antamien ohjeiden mukaisesti omaan yksilolliseen tilaansa, jossa
sijaitsi myos Paavon kayttoon tarkoitettu tietokone. Tama tila rakennettiin remontin yhteydes-

sa Paavon siirtyesséa 3. luokalle.

Paavon luokka tehtiin siihen talonmiehen asuntoon. Siind tuli idea, jossa hin pyorituo-
lilla ja johon hin siirtyy, kun on noin paljon eri luokkia kolmas, neljds, viides ja kuudes
niin hin ei pysty millidn siind luokassa keskittymdin, ettd siind kun opettaja puhuu. Ja
se meni ldpi tid sopimusvaiheessa. Se oli kolmannella luokalla sillon ja kuitenkin se tila
on siind lihelld. (Tukiopettajan haastattelu)

Paavolla oli kdytossa liikkuvalla irtopdydalla varustettu tietokonepdytd, jonka kaytossa hanella
oli vaikeuksia. Lisdksi han kaytti luokkatilassa omaa tyotuoliaan, jollaista koulunkayntiavus-
taja toivoi my0s yksildllisen opetuksen tilaan. Apuvalinekeskuksen kautta Paavo sai henki-
l6kohtaiset apuvalineet kuten pydratuolin, rollaattorin, tydtuolit ja seisomatelineen. Paavon
ruokailu sujui paasaantodisesti hyvin koulun yhteisessé ruokasalissa. Kuitenkin pydratuolista
kasin hénella oli vaikeuksia ottaa astioita poydalta ja palauttaa likaisia astioita poydalle.

Ruokailussa Paavo istuu pdydin pdissi, avustaja vieressi ja luokkakaverit ympirilld.
Hiin seurustelee ahkerasti muiden kanssa, juttelee ja dintelee, tervehtii kaikki ohikulkijat.
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Astioita ei voi itse viedd, ei saa pydrituoliin niitd ja paljon muita oppilaita kuljeskelee
ruokavaunun ympirilli. (Ruokailutilanne, videoaineisto)

Ruokailussa Paavo olisi tarvinnut oman matalamman pdydan, johon héan olisi voinut vieda
astiat itsendisesti ruokailun jalkeen. Koulun muilla oppilailla oli vaikeutta ottaa huomioon pyo-
ratuolilla liikkkuva henkild, silld he eivat osanneet ennakoida pyoratuolin vaatimaa tilaa. Liik-
kuminen koulun ahtaissa tiloissa olikin usein vaikeaa. Erityisesti siirtymiset paikasta toiseen
tuottivat hankaluutta, eikd Paavo paassytkaan kaikkiin koulun tiloihin esimerkiksi ryhmatdita
tehtdessd, mistd han oli harmissaan. Ndissa tilanteissa ryhman muut oppilaat antoivat Paavolle
tarkkailijan tehtdvan, jolloin kaikille 16ytyi oma tdrked roolinsa oppimistehtdvan suorittami-
sessa.

Kommunikoinnin apuvalineind Paavolle kokeiltiin ensimmaisen lukuvuoden alussa kom-
munikaattoria, jossa oli pictogram-kuvia paivittdisista tilanteista, kuten naléstd, janosta ja
westd. Koulussa sitd ei tarvittu, koska oman puheen kehittymisen myo6td Paavo kaytti kom-
munikaattoria tilanteissa, joissa ei selviytynyt puhekielelld. Paavo oli itse innostunut ja moti-
voitunut kayttamaan ja harjoittamaan puhekielta. Peruskoulun 6. luokalla hanelle suositeltiin
tutustumisjaksolla yldkouluun uutta Light Writer -kommunikaattoria, joka olikin hanellad kay-
tossa kommunikoidessaan erityisesti uusien ihmisten kanssa.

Paavo kdytti samoja oppimisvalineita ja kirjoja kuten muutkin 6. luokkien oppilaat. Poik-
keuksena muista oppilaista Paavo kirjoitti didinkielen kirjoitelmat tietokoneella muiden luo-
kan oppilaiden kirjoittaessa ne kdsin. Apuvailineend tietokone helpotti ja itsendisti Paavon
tyoskentelya oppimistehtavien parissa. Oppimisvilineet vastasivat Paavon tarpeita ja niita
hankittiin tarpeen mukaan. Yksil6llisesti suunniteltuja oppimisvélineitd ostettiin, tai tukiopet-
taja ja koulunkayntiavustaja kehittivat tietotekniikkaa hyddyntden. Apuvilineisiin liittyvina
toiveina oli muun muassa yksildllisesti suunniteltu tietokonepdytéa Paavolle, yksi tyotuoli lisda
(tietokoneluokkaan) ja sopivan korkuinen ruokapdyta ruokasaliin. Luokkaan luokanopettaja
ja koulunkdyntiavustaja toivoivat lisdd tilaa pyoratuolilla ja rollaattorilla liikkumista varten.

Kallen fyysinen oppimisymparisto

Kalle opiskeli vuonna 1956 rakennetussa kaksikerroksisessa kivikoulussa, jolloin esteettémyyt-
ta ei ollut otettu huomioon. Koulun alakerrassa sijaitsivat liikuntasali, ruokailutila, WC ja eteis-
tiloja. Luokkahuoneet sijaitsivat rakennuksen toisessa kerroksessa. Koulussa ei ollut kadytossa
hissid, joten Kalle harjoitteli portaiden kaytt6d. Koulussa jérjestettiin alaluokkien opetusta ja
ylaluokille siirryttiin kunnan keskustaan ldhikouluun. Koulurakennus oppimisymparistdineen
oli rakennettu ja suunniteltu yleisopetuksen oppilaita varten, joilla ei ollut erityisia tuen tarpei-
ta.

Olemme tidlld rappujen pidssd eli toisessa kerroksessa. Vanha kivikoulu, jossa alakerras-
sa on litkuntasali ja ruokailutila, eli luokkahuoneet sijaitsevat talon toisessa kerroksessa.
Tamd meidin kouluhan on hyvin timmoinen uniikki, 35 oppilaan maaseutukoulu, jossa
on 2 luokanopettajaa ja yhdysluokat 1.-2.Iuokat ja 3.-6.luokat. (Luokanopettajan haas-
tattelu)
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Oppimisympaéristossa ulkoilun mahdollisuudet vastasivat tutkimuksessa haastateltujen henki-
16iden mukaan oppilaan tarpeita. Heiddn mukaansa myds Kalle oli niihin tyytyvainen. Ulkoi-
lussa painotettiin karkeamotoristen taitojen harjoittamista muun muassa kavellen esimerkik-
si postia hakemaan tutulla koulutielld. Talvella ulkoilussa oli mukana pulkka méenlaskussa.
Lumien sulaessa Kalle siirtyi hiekkakasalle, jossa vélineina olivat lapio ja sanko. Videoaineis-
ton mukaan Kallella oli my6s kavereita leikkiméssa: ” Kaksi poikaa tuli seuraksi leikkimaan,
juttelivat Kallelle ja olivat ldhelld, hiekan mattamista yhdessa.” Padasiassa Kalle liikkui piha-
alueella rollaattorin avulla.

Kalle opiskeli 1. ja 2. luokilla padasiassa samassa tilassa luokan muiden oppilaiden kanssa
koulun 2. kerroksessa. Opetustilojen suunnitteleminen ja muokkaaminen Kallen yksilollisia
tarpeita vastaaviksi nousi esille 2. luokalla, jolloin Kalle alkoi dannelld luokan muita oppilaita
héiritsevasti erityisesti hiljaisen tydskentelyn aikana. Oppimisen ja keskittymisen tueksi hanel-
le suunniteltiinkin luokkaan oma nurkkaus, jossa oli mahdollista tehdé yksildllisida oppimisteh-
tavia tai levata. Kallen héiritseva dantely vahentyi lahes kokonaan. Yhteisilld oppitunneilla han
istui jonon viimeisend koulunkadyntiavustajan kanssa (kuvio 9).
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Kuwio 9. Kallen luokkatila

Kallen ollessa 3. luokalla suunniteltiin jalleen uusia opetusjarjestelyja luokanopettajan ja kou-
lunkdyntiavustajan arvioidessa oppimistilojen toimivuutta. 3. luokan aikana alkoivat muiden
oppilaiden ddnet ja toiminta hairita vastaavasti Kallen keskittymista hanen omiin tehtaviinss,
jolloin luokanopettaja ja koulunkdyntiavustaja paatyivat etsimaan Kallelle koululta yksilollista
opiskelutilaa. Kallen opetuksen tilatarpeet huomioiden koululle rakennettiin toisen kerroksen
eteiskdytavélle pieni luokkatila, joka erotettiin muista tiloista haitariovella. Samalla avaraan
aulaan saatiin lisda seinélld erotettua tilaa, joka mahdollisti atk-luokan perustamisen. Vuonna
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2000 koulun kayttodn vapautui myds talonmiehen asunto, jonka keittié remontoitiin Kallen
yksilollisid opetustuokioita varten ja toimimaan lepotilana koulupéivan aikana. Luokanopet-
taja toivoi kunnan puolelta lisdd Kallen erityistarpeiden huomioimista muun muassa apu- ja
oppimisvalineiden saamiseksi.

Tietokoneluokkatila on pieni, 2.kerroksen kiytivitilasta erotettu ja rakennettu tila. Alun
perin ollut Kallen yksildopetustila. Nykydiin Kallella on yksildopetustilana entisesti
talonmiehen asunnosta yksi huone. Kosketuskuvaruudun avulla hin rakentaa junan,
junavaunuilla on tietty jirjestys. Kynilli koskettaa kuvaruutua ja ohjaa junavaunun
otkealle paikalla. Tietokone on tietokoneluokassa. Kalle istuu tavallisella tuolilla, nauraa
ja hykertelee, kun onnistuu tekemiidn oikein. (Tietokoneopetus, videoaineisto)

Koulun alakerran we-tiloista yksi oli inva-wc, jossa mahtui toimimaan hyvin apuvalineiden
kanssa ja toisessa kerroksessa ollessaan Kalle kaytti tavanomaista wc:td. Kahdessa kerroksessa
olevien opetustilojen hy6tyna nousi esille portaiden kiipedmisen mukanaan tuoma kuntoilu ja
karkeamotoristen taitojen harjaannuttaminen.

Jos opetus on kahdessa kerroksessa se on kuntoilua ja harjaantumista, etti hin kivelee ne
raput vaikka hitaastikin ja avustettuna. (Aidin haastattelu)

Opiskelua tukevia apuvilineitd Kallelle oli hankittu erikoissairaanhoidon ja erityishuollon
kautta. Yksilollisen opetuksen tuokioilla hanella oli kdytossdan henkilokohtainen tyétuoli, joka
saadettiin hénelle sopivaksi. Tyotuoli olikin didin mielesta toimiva.

Jos keskussairaala sen hinelle antaa kiiyttoon niin ei mulla oo mitiin siti vastaan, etti
hiin saa istua kunnollisella tydtuolilla. Semmonen hinelld on. (Aidin haastattelu)

Liséksi han kaytti luokkatyoskentelyssa yksilollisesti sdddettavaa satulatuolia. Aikaisemmin
Kalle oli kéyttanyt tavallista oppilastuolia jalkatuen kanssa. Sdadettavda tyopoytda haettiin
hoidosta vastaavan tahon kautta apuvélineend, mutta sitd ei saatu. Kalle kaytti luokkatyds-
kentelyssa samanlaista pulpettia tydskentelytasona kuin muutkin luokan oppilaat. Kaikkien
oppilaiden opetuksessa kaytettiin tietokoneita, joista yksi oli varustettu kosketuskuvaruudulla
Kallelle soveltuvaksi.

Aistihuoneen ensimmdiseksi. Ja sitten hyvit liikuntavilineet semmoiset kuntoiluvili-
neet. Ne olisi minusta tdrkeimmit kuin tihin akateemisiin taitoihin ettd niitd pysty-
tdin itse tekemdin. Niamd tdmméiset kalliit ja sitten hyvit tietokoneet opetusmateriaalin
kanssa. Kalle tykkdi ihan hirvedsti tietokoneella tehdi ja osaa jo aika paljon. (Erityisopet-
tajan haastattelu)

Erityisopettajan haastattelun mukaan motoristen taitojen kehittdminen ja yllapitiminen olisi
Kallelle térkeédd, erityisesti uintimahdollisuuksien lisdédaminen. Pitkd matka uimahalliin koettiin
kuitenkin esteeksi sen toteutumiselle. Fyysisen oppimisympaériston kehittdminen oppilaan yk-
silollisia tarpeita vastaavaksi nousi erityisopettajan haastattelussa vahvasti esille.
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5.3.2 Yhteenvetoa ja johtopddtoksii: Tavoitteena esteettomyys — esteiden poistami-
nen kidytinnossa haasteellista

Koulutilojen esteettomyys on Saloviidan (1999, 32-33) mukaan edellytyksend kaikkien oppilai-
den opiskelulle. Tutkimuksen oppilaiden koulut olivat vanhoja rakennuksia, joista osa oli kak-
sikerroksisia. Esteettomyytta lisattiin kouluissa peruskorjauksilla ja tilajarjestelyillda. Fyysisen
oppimisympariston esteettdémyyden muutostdiden tekeminen kuului kunnan velvollisuuksiin
kuntalaisten tasa-arvon ja perusoikeuksien toteuttamiseksi (ks. Suomen perustuslaki ja vam-
maispalvelulaki). Tutkimuksen oppilaiden luokat oli kuitenkin sijoitettu siten, etta heidan oli
vaikeaa paésta tai he eivat padsseet ollenkaan kaikkiin tiloihin. Talloin opetus jouduttiin toteut-
tamaan yksilollisesti eri kerroksessa kuin muun luokan opetus. Ratkaisuna tama ei ollut tasa-
vertaisuutta edistava eikd myoskaan osallisuutta lisddva. Opetustilojen sijoittaminen esteettd-
masti edistda Mitchellin (2008, 93) mukaan inklusiivisen koulun toimintamallia. Sekd Mitchell
(2008, 93) etta Peterson ja Hittie (2003, 420) ovat suositelleet tehtdvaksi muutoksia apuvalineita
tarvitsevan oppilaan fyysiseen oppimisymparistoon: liikkkumisen mahdollistamiseksi tulisi ot-
taa kdyttoon esimerkiksi ramppeja, automaattisesti avautuvia ovia ja erikoistuoleja.

Luokkatilat koettiin padsaantdisesti riittdvan suuriksi. Yhdessd ryhmaéssa oppilasmaara
vaihteli, minkd vuoksi opettaja toivoi suurempaa luokkatilaa. Yleisopetuksen luokkien istu-
majarjestykset noudattivat perinteistd jonomallia. Tutkimuksen oppilaat istuivat aina luokan
takaosassa viimeisind koulunkdyntiavustajien kanssa. Tdima voidaan muun muassa Petersonin
ja Hittien (2003) mukaan nahda oppilaita segregoivana istumajarjestysmallina. Paavon ja Kal-
len luokkatilat edustivat “perinteista” luokkatyyppid (Manninen ym. 2007, Happonen 1998),
jolloin istuttiin tyypillisesti jonoittain ja riveittdin, yksin tai pareittain opettajaan ja tauluun
péin katsoen. Yleensa tama tarkoitti myos opettajajohtoista opetusta, jota kéytettiin erityisesti
Paavon ja Kallen luokissa. Sannan pienryhmén luokkatila perustui yhteistoiminnallisen luokan
rakenteeseen, jolloin oppilailla oli mahdollista opiskella yksilollisesti, pareittain tai ryhmissa
(Manninen ym. 2007, 65, 67; Happonen 1998, 148-150). Musiikkitunneilla luokkatilan rakenne
vaihteli perinteisestd ryhmamuotoon, jolloin Sanna istui yleensa aina luokan takaosassa.

Opettajan kayttamilld opetusmenetelmilld on Vayrysen (2006) mukaan merkitystd oppilai-
den viliseen vuorovaikutukseen. Yksilotyoskentelyéd korostavassa opetuksessa on vahéisesti
vuorovaikutusta istumajarjestysmallista riippumatta. Merkityksellisid tekijoita ovat opettajan
kdyttamadt opetusmenetelmit ja oppilaiden ohjaaminen yhdessd tydskentelyyn. (Vdyrynen
2006, 380-381.) My0s viihtyisien paikkojen rakentaminen oppilaille luokkatilojen sisalla lisaa
Piispasen (2008, 117) sekd Petersonin ja Hittien (2003, 146-147, 158) mukaan koulussa viihty-
mistd, jolloin my®ds tuolit sijoitetaan vuorovaikutusta tukevasti ja seinille ripustetaan oppilai-
den tuotoksia korostaen kaikkien oppilaiden tasavertaista jasenyytta luokassa. Taméan tutki-
muksen kouluissa oli luokissa tai yhteisissa tiloissa rakennettu oppilaille taukotiloja, jossa voi
viettaa valitunteja tai tehdd ryhmataita.

Tiloja muutettiin kouluvuosien kuluessa yhteisestd opiskelusta kohti yksildllisia ratkaisuja.
Tutkimuksen oppilaille oli rakennettu omia yksil6llisid opiskelutiloja joko luokan yhteyteen
tai erilliseen tilaan. Paavo ja Kalle opiskelivat 1.-2. luokkien aikana p&daasiassa yhdessa yleis-
opetuksen luokan muiden oppilaiden kanssa. Sanna puolestaan opiskeli pienryhman muka-
na ja vain vahéisesti yleisopetuksen ryhmaéssa. Heille kaikille oli rakennettu oma yksil6llinen
tyoskentelynurkkaus luokan perille, jossa he tekivit esimerkiksi tietokonetehtdviad. Yksilolli-
sen opetuksen lisddntyessa tilatarpeet muuttuivat. Sannan yksilollinen tila sijaitsi pienryhman
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luokan yhteydessa sermilld ja kaapistoilla erotettuna, mutta Paavolla ja Kallella oli omat erilli-
set tilat. Myohemmin mys Sannan yksildllinen opetus siirtyi ldhes kokonaan erilliseen tilaan.
Opettajien mukaan tilaratkaisut olivat toimivia ja tarpeellisia, mutta oppilaan nakékulmasta
katsottuna segregoivia. Kuitenkin inklusiivisen opetuksen nakokulmasta opetuksen yksilol-
listiminen voidaan Petersonin ja Hittien mukaan (2003, 147) tehdd samassa luokassa muiden
oppilaiden kanssa, eika se edellytd segregoivaa erillista tilaratkaisua

Sannan ja Kallen opiskelua yhteisissa luokkatiloissa vaikeutti myds se, ettd luokkatiloja ja
oppimisvalineiden paikkoja ei ollut merkitty. Timan vuoksi he eivat 16ytaneet niitd itsendises-
ti. Rutiinien ja struktuurien luominen esimerkiksi merkitsemalld luokkatilat ja oppimisvalineet
sanalapuilla, kuvilla tai symboleilla on varsin tehokas tapa auttaa oppilaita Ioytamaan valineet
ja tilat hel]pommin, tukea lukemaan oppimista ja pitda valineet hyvassa jarjestyksessa (Mitchell
2008, 93; Ikonen & Virtanen 2007, 247; Bauer & Shea 1999, 180-181; ks. Kerola 2001). Tassa
tutkimuksessa Sannan ja Kallen fyysisessda oppimisymparistdssa tehtyjen muutosten johdos-
ta yhteinen opetus yleisopetuksen ryhmassa siirtyi erilliseksi yksilolliseksi opetukseksi, josta
padvastuu siirtyi koulunkadyntiavustajille. Paavon opetus jakaantui seka yhteiseen ettd yksilol-
liseen opetukseen tasapuolisemmin kuin Kallen ja Sannan, joiden opetus oli yksilotyoskentelya
fyysisesti integroituneena koulun tiloihin.

Opiskelun ja liikkkumisen tukena kéytettyjen henkilokohtaisten apuvalineiden tarkoitukse-
na oli lisdtd Sannan, Paavon ja Kallen tasavertaista osallisuutta kouluyhteisossa. Apuviélineita
oli kuitenkin sijoitettu tutkimuksen oppilaille paasaantoisesti yksilollisen opetuksen tiloihin
ja niitd kadytettiinkin ainoastaan sielld. Apuvélineiden kadyton tehostaminen yleisopetuksen
luokissa olisi lisannyt yhteisten oppituntien maaraa osallistavassa opetuksessa, mitd my0s
Peterson ja Hittie (2003, 145-147) ja Unesco (2001, 87-89) korostavat. Inklusiivisessa opetuk-
sessa yksilolliset apuvilineet mahdollistavat tasavertaisemman osallisuuden yhteisessa tai yk-
silollisessd opetuksessa (Downing & Demchak 2008, 79-80; Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994 2000, 20). Sannalle, Paavolle ja Kallella apuvalineitd hankittiin padsaantdisesti
erikoissairaanhoidon kautta, jolloin hankintaesitys niiden tarpeellisuudesta perustui ammatti-
laisten harkintaan.

Yleisopetuksen oppimateriaalin kédytto opiskelussa vaihteli oppilaskohtaisesti. Paavo kaytti
opetuksessa padasiassa luokkatasonsa mukaisia oppikirjoja, Kalle kaytti yleisopetuksen kuval-
lisia oppikirjoja, kun taas Sannalla ei ollut kdytdssé yleisopetuksen oppikirjoja ollenkaan. Tai-
topainotteisilla oppitunneilla kaikki kayttivat samoja oppimateriaaleja, esimerkiksi rytmisoit-
timia. Oppimateriaalin ja -vélineiden hankinnassa on Mitchellin (2008, 93) ja Fadjukoffin (2007,
260) mukaan otettava huomioon niiden soveltuvuus kaikille oppilaille, my0s erityistd tukea
tarvitseville oppilaille. Lahes kaikki Sannan ja Kallen opetusmateriaaleista olivat yksilollisesti
suunniteltuja ja itse valmistettuja HOJKS:in kirjattujen tavoitteiden mukaisesti. Oppimateri-
aalien yksilollinen suunnittelu ja valmistaminen vaativat paljon aikaa. Lisdksi materiaali oli
usein helposti kuluvaa ja rikki menevaa ja sita kaytettiin paljon, minkd vuoksi uutta materi-
aalia valmistettiin jatkuvasti. Padtavoite oppimisvalineiden kdytossd on Mitchellin (2008, 93)
mukaan niiden soveltuvuus ja toimivuus oppilaalle, minka lisdksi niiden on oltava opiskelua
motivoivia. Opetusmateriaalin yksilolliselld soveltamisella samaa materiaalia voidaan kayt-
taa Fadjukoffin (2007, 260-262) mukaan kaikkien oppilaiden kanssa. Oppimisvélineiden han-
kintaan kohdennettu maardraha vaihteli kunnittain. Sannan yksilollisten oppimisvalineiden
hankkimiseen oli kohdennettu erillinen mééraraha. Sen sijaan Paavon ja Kallen yksildllisten
oppimisvalineiden hankintaan ei ollut varattu erikseen méararahaa, vaikka hekin olisivat tar-
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vinneet yksilollistd oppimateriaali. Paavo kayttikin pddasiassa samoja oppimisvalineita yleis-
opetuksen oppilaiden kanssa.

Sannan, Paavon ja Kallen koulujen pihat olivat yhteisid, samoin pihojen valineet olivat
kaikkien oppilaiden kaytossa, mikd on Petersonin ja Hittien (2003, 422) sekd Downingin ja
Demchakin (2008, 58) mukaan yksi tédrked osa toimivaa oppimisymparistéda. Koulujen pihat
olivat maastoltaan pddasiassa tasaisia ja valineet saavutettavissa, mika tuki yhdessa tekemista.
Kuitenkin osassa piha-alueista oli my6s makia ja pehmytta hiekkaa. Tamaé vaikeutti tutkimuk-
sen oppilaiden liikkumista apuvélineiden kanssa esimerkiksi pyoratuolilla, mikda Downingin
ja Demchakin (2008, 58) ja Petersonin ja Hittien (2003,422) mukaan lisda erityista tukea tarvitse-
van oppilaan segregaatiota muusta oppilasryhmasta. Rollaattoreiden avulla liikkuminen sujui
hyvin, mutta oppilaan jaksamisen mukaan vain pienid matkoja tehtédessa. Vaililla oli istuttava
penkilléd ja seurattava toisten puuhia. Tutkimuksen kaikki oppilaat olivat ainakin osan koulu-
péivan vélitunneista ulkona, mikd on Downingin (2008, 146-149) mukaan my®s inklusiivisen
koulun toimintamallin mukaista.

Uudet koulurakennukset suunnitellaan esteettomiksi ja tasavertaista osallisuutta korosta-
viksi, mikd onkin toivottava suuntaus (Ikonen & Virtanen 2007, 243; Manninen ym. 2007, 63—
64). Erityista tukea tarvitsevien oppilaiden opiskelu tulee olemaan helpompaa jarjestdd niissa
kuin vanhoissa koulurakennuksissa, joissa esteettdmyyden nakékulmaa ei ole suunnittelu- ja
rakennusvaiheessa otettu huomioon. Taman tutkimuksen kouluissa rakennusten toimivuuden
puutteita korjattiin erityisesti liikkkumisen mahdollisuuksien lisdédmiseksi. Vanhemmille oli tar-
kedd heiddn lapsensa opiskelu omassa ldhikoulussa huolimatta koulujen esteellisista raken-
teista. Luokkatilojen rakenne on kuitenkin Mitchellin (2008, 99) ja Mannisen ym. (2007, 38-39)
mukaan merkityksellinen oppijalle ja edistda erityista tukea tarvitsevien oppilaiden osallistu-
mista opiskeluun ldhikoulussaan. Erityistéd tukea tarvitsevien oppilaiden maara yhtendisessa
peruskoulussa tulee Piispasen (2008, 131) mukaan kasvamaan, jolloin vaatimukset nédiden las-
ten hyvinvoinnin edellytyksistd on huomioitava kouluissa.

5.4 SOSIAALINEN OPPIMISYMPARISTO

Vaikeasti vammaisen oppilaan sosiaalisen oppimisympaériston toimivuus lisda osallisuutta ja
vuorovaikutuksen mahdollisuuksia koulupdivéan aikana ohjatuissa oppimistilanteissa, vapais-
sa tilanteissa ja kouluajan ulkopuolisissa vapaa-ajan tilanteissa. Téssd luvussa kuvaan Sannan,
Paavon ja Kallen sosiaalista verkostoa aluksi yksil6llisten tarinoiden kautta, jonka jalkeen ha-

vainnollistan sosiaalisen verkoston toimintaa kuvioiden kautta.

5.4.1 Tarinat sosiaalisesta oppimisymparistosta

Sosiaalisen oppimisympaériston peruselementteja ovat muun muassa kannustava oppimisilma-
piiri ja motivaatio oppimiseen, jonka luovat ymparilld olevat ihmiset. Tassa luvussa tarkastelen
erityisesti sosiaalista verkostoa ldhiympariston henkildiden ja vaikeasti vammaisen oppilaan
valilla. Kuvaan tdssd luvusa Sannan, Paavon ja Kallen sosiaalista oppimisymparistoa yksilolli-
silla tarinoilla ja kokoamalla kuvioiksi.
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Sannan sosiaalinen oppimisymparisto

Sannan koulunkdynnin alkaessa oli koulunpihalla tutustumistilaisuus kaikille oppilaille, jol-
loin jokainen esittdytyi vuorollaan toisilleen. Sanna esittaytyi koulunkdyntiavustajansa kanssa
yhdessa. Koulunkayntiavustaja kertoi Sannan olevan kehitysvammainen tytto ja tarvitsevan
apua monissa asioissa. Esimerkiksi liikkkumisen apuvélineena Sanna kaytti rollaattoria ja ha-
nella oli koulunkdyntiavustaja koko ajan mukanaan. Aiti kertoi poikien olleen kiinnostuneita
erityisesti Sannan rollaattorista.

Mie muistan, kun myd eka kertoja tultiin. Mie olin Sannan mukana ja tultiin niin nuo
pojathan ensimmdisend Sannan rollaattoriin. Miki tuo on ja sitten yks opettaja sano, ei
saa tuijottaa ei saa sannoo. Mie sanoin, ettd kylli saa, ettid nimenomaan pitii antaa kah-
too ja antaa koskee ja poikien antaa muutaman rundin vetdstd silli rollaattorilla ja hy6 oli
hirmu onnellisia. Joo tid on hyvd peli, Sanna aja vain. (Aidin haastattelu)

Sanna opiskeli padsaantdisesti koulun pienryhmassa, jossa 1. luokkalaiset vierailivat tutustuen
toisiinsa. Oppilaat esittaytyivat toisilleen, joskin useimmat heistd olivat tuttuja jo pdivakodis-
ta. Kohtaaminen oli luontevaa ja oppilailla syntyi yhteistd keskustelua my6s Sannan kanssa.
Keskustelun tavoitteena oli antaa oppilaille tietoa Sannan taidoista ja erityisyydesta. Erityis-
opettaja kertoi oppilaille kuinka tarkasti Sanna katsoi heitd koko ajan, huomioi heidét, kuun-
teli kaikkien keskustelut ja ymmarsi ne, mutta ei pystynyt itse kertomaan omia ajatuksiaan.
Nain haluttiin lisata oppilaiden ymmarrysta siitd, etta Sannalla oli omat ajatukset ja tunteet
ja ettd han ymmarsi ja havainnoi ympéristodan tarkkaan. Lisdksi yleisopetuksen oppilailla oli
mahdollisuus tutustua pienryhman luokassa oleviin oppimispisteisiin ja -materiaaleihin, joita
Sanna kaytti.

Ensimmidiiselld viikolla koko ensimmdinen luokka tuli vierailulle meille pienryhmdin yh-
den tunnin ajaksi. He saivat sielld ensin tutustua ja juteltiin minkdlainen ryhmdi meilld
nyt on tadlld ja esiteltiin Sanna ja muut oppilaat ja sitten he saivat tutustua niihin
oppimispisteisiin, tydpisteisiin ja sithen ryhmdin. Osalle oli niisti oppilaista ndistd eka-
luokkalaisista Sanna jo tuttu hyé muistivat Sannan piivikodin ajoilta vaikka siiti on jo
monta vuotta. (Erityisopettajan haastattelu)

Pienryhmassa Sannalla oli luokkatovereita, joiden kanssa hén teki oppimistehtdvia ja vietti ai-
kaa tauoilla. Erityisesti yhden oppilaan kanssa hén soitti rytmisoittimilla, leikki, jutteli ja liik-
kui rohkeasti luokassa. Erityisopettaja kuvasi timén oppilaan olevan erikoinen osaaja erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa toimiessaan. Myos pienryhman toisen oppilaan kanssa
Sannalla oli yhteistd toimintaa oppitunneilla ja tauoilla, he esimerkiksi kuuntelivat musiikkia
vierekkiin istuen. Aiti kertoikin Sannalla olevan paljon yhteistd toimintaa pienryhméssa ole-
van tyton kanssa. Sanna sai my&s luokan muilta oppilailta kortteja. Aiti kertoi yhden pojankin
lahettédvan kortteja, joista han oli kiusoitellut Sannaa “ettd kukas poika on”, ja Sanna oli naura-
nut leikinlaskulle. Pienryhmén oppilaat kannustivat Sannaa liikkumaan itsenéisesti.

Sanna seuraa muita oppilaita katseellaan, kun kuuluu ddnid. Avustajan avustuksella
kitvelee omasta tyoskentelypaikastaan luokan puolelle. Muut oppilaat huutelevat: Tule,
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tule. Yksi oppilaista ojentaa kitensi Sannaa kohti ja Sanna kivelee hinen luokseen. An-
netaan rollaattori Sannalle, avustaja pyyhkii Sannan nendd, muut oppilaat pakkaavat
reppujaan, ovat lihdossi toiseen luokkaan, "heippa Sanna”. Sanna katsoi. Sanna kiveli
itsendisesti sohvalle lepddmdin, pitkilleen. (Siirtymidvaihe, videoaineisto)

Osa pienryhmén oppilaista vaihtui tunneittain. Kuitenkin kaikki oppilaista tunsivat Sannan,
vaikka alussa osa heisté katseli Sannaa vierastaen ja hammentyneena sekaé siirtyen vahan kau-
emmaksi. Erityisopettajan mielestd luokan ilmapiiri oli myonteinen Sannaa kohtaan.

Kun Sannan huomioi nin Sannakin huomioi toiset ja se, ettd Sannan kanssa pédsee vio-
rovaikutukseen, se on niinku sellanen tosi ihana juttu. (Erityisopettajan haastattelu)

Sannalla oli 15-16 oppituntia viikossa pienryhmaéssa. Tunnit jakaantuivat yhteiseen ja yksilolli-
seen opetukseen. Pienryhman yhteisia oppitunteja olivat esimerkiksi kuvaamataidon ja liikun-
nan tunnit. Kuvaamataidon tunneilla ryhma pysyi aina samana, jolloin oli mahdollista toimia
tutuissa ryhmissa. Opetusmenetelmana ei kdytetty varsinaisesti yhteistoiminnallista oppimis-
ta, mutta sen periaatteita kytkettiin toimintaan. Yleensa Sanna tydskenteli koulunkadyntiavusta-
jan ohjaamana mitaten, leikaten ja maalaten eli tehden samoja asioita muiden kanssa. Tuntien
aikana oppilaat juttelivat keskendén ja katselivat toistensa tuotoksia. Erddlla maalaustunnilla
Sannalle tuli juttelemaan kaksi luokan oppilaista, joista toinen ohjasi Sannaa varien kaytos-
sa fyysisesti kddesta pitden. Oppituntien paatteeksi tehdyt tyot kiinnitettiin seinélle ja niista
kaytiin yhteistd keskustelua. Kaikkien ty6t hyvaksyttiin sellaisina, kuin ne olivat, ja jokaisesta
annettiin myonteistd palautetta. Aikuiset toimivat malleina kohteliaasta tavasta toimia.

Sannan yksil6lliset oppitunnit pidettiin pienryhmaén luokasta erotetussa omassa opetusti-
lassa ja osittain eri opetustilassa. Eri tilassa pidettdvia oppitunteja olivat muun muassa Knill
-tunnit, jolloin ymparistdn oli oltava rauhallinen. Ensimmaisend kouluvuonna pienryhman
muut oppilaat héiriintyivatkin Sannan tehtaviin liittyvistd aanistd ja huomauttivat niistd. Pian
he kuitenkin tottuivat niihin, eivatka kuuluvat danet endd hairinneet heidan keskittymistaan.

Vanhempien mukaan Sannan kiusaamista koulussa ei havaittu, mutta koulunkdyntiavus-
taja kertoi ensimmaisena kouluvuonna tapahtuneesta tilanteesta, jossa yleisopetuksen oppilas
kayttaytyi epakohteliaasti Sannaa kohtaan. Opettaja puhutteli poikaa vaatien héanta selvitta-
maan tilanteen.

Yhden kerran etti on pitinyt puuttua sithen Sannaan kohdistuvaan irvistelyyn ja ilk-
kumiseen. Nyt oli yks ekaluokan poika, se irvisteli ja niytti kieltd ja ilveili ja Sanna istu
tuossa tuolilla ja sitten mie kivin opettajalle sanomassa, ettd se pitdd tulla selvittimdin
nyt ettid miten Sannaa kohtaan kiyttiydytiin. Opettaja riepotti sitd hyvin tuohtuneena
tuolta luokasta ja kovalla ddnelld puhu tuossa ja kerto, ettd Sanna on kehitysvammainen
tytto ja osaa jotkut asiat paremmin kuin sind. Sanna siikihti niin kamalasti ja kivi itke-
mddin ja se poika hyppds Sannan kaulaan ja itkusesti ettd anna anteeks, anna anteeks, en
mind tarkottanu sulle mitddn. Se luuli ettd hinen takia sille niin paha mieli tuli kun hin
irvisti sille. Mie sanoin, etti oikeassa paikassa itkit, ettd varmaan ei irvistd siulle ikini
endd. (Koulunkiyntiavustajan haastattelu)

Musiikkitunneilla Sanna oli yleisopetuksen ryhmadssd koulunkédyntiavustajan kanssa. Luo-
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kanopettaja ei ollut havainnut kielteista kayttaytymistd luokan oppilaissa vaan koki Sannan
kuuluvan luokkaan. Luokan oppilaat eivat mydskaan héiriintyneet Sannan innostuneesta dan-
telysta laulujen ja leikkien aikana. Oppilaat olivat tottuneet Sannan lasnadoloon, joten se oli heil-
le tavallista arkea. Yhteisiin leikkeihin Sanna osallistui vahdisesti tai koulunkdyntiavustajan
ohjauksessa. Luokanopettaja muisti vain yhden leikin, johon Sannaa oli hakenut mukaan joku
luokan oppilaista. Leikit, joissa oppilaat saivat valita seuraavan tai parin, olivat suosittuja, ja
niihin he valitsivat yleensa hyvia kavereitaan. T&ll6in monet luokan oppilaista, kuten Sanna,
jaivat usein leikin ulkopuolelle. Luokanopettajan kanssa suunniteltiin Sannan istumapaikan
vaihtamisesta luokan eteen vuorovaikutuksen lisadmiseksi. Yleensa musiikkitunnilla Sanna oli
aktiivinen toimija. Han seurasi katseella opettajaa ja muita oppilaita osallistuen samalla toimin-
taan. Avustaja jakoi kaikille laulujen sanat ja rytmisoittimet. Kapuloilla ja maracassilla Sanna
soitti vain koulunkdyntiavustajan fyysisen ohjauksen avulla. Sanna kuunteli lauluja, hymyili ja
heilutti paataan musiikin tahdissa. Yleensa Sanna tydskenteli koulunkayntiavustajan kanssa, ja
vuorovaikutus luokan muihin oppilaisiin jai vahaiseksi.

Oppilaat istuvat 4-5 oppilaan ryhmissi. Kaksi erityisoppilasta ja kaksi avustajaa istuvat
omana ryhminddin. Avustajat ja erityisoppilaat vierekkdin. (Musiikkitunti, videoaineis-
to)

Erityisopettaja kuvasi Sannan integraation piirteitd mahdollisuutena opiskella ldhikoulussa,
kulkea muiden oppilaiden kanssa samalla koulukyydilld, ruokailla samassa ruokalassa yhta ai-
kaa muiden oppilaiden kanssa, viettaa valituntia yhdessa ja kdyttdd samoja oppimistiloja kuin
muutkin oppilaat. Kaikissa ndissa tilanteissa oli luonnollisia kohtaamisia paivittdin. Sannalla
oli luokkatovereita, mutta varsinaisia ystavia héanella ei ollut.

Paavon sosiaalinen oppimisymparisto

Paavo aloitti koulun kuten muutkin saman ikdluokan oppilaat. Opettaja ei halunnut koros-
taa Paavon erityisyyttd mitenkdan. Oppilailla oli mahdollisuus kyselld Paavolta, opettajalta ja
koulunkdyntiavustajalta, jos heita kiinnosti tai jos he halusivat tietda jotain Paavosta. Oppilaat
olivatkin kiinnostuneita ja kyselivét erityisesti Paavon pyoratuolista ja puheen erilaisuudesta.

Ei muistaakseni muuta, kun tietysti kerrottiin Paavosta, ettd tulee tihin luokkaan ja ei
oikeestaan mitdidn erityisvalmisteluja ollut siind. Etti se tuli niinku muutkin luokan op-
pilaat ja oppilaat itte tulivat kyselemdin, mikili niitd kiinnosti. (Koulunkiyntiavustajan
haastattelu)

Yhteisty6 luokan muiden oppilaiden kanssa lisdantyi koulun alkuvuosien aikana. Tahén vai-
kutti Paavon vuorovaikutustaitojen kehittyminen, erityisesti puheen selkiytyminen ymmarret-
tavammaksi. Paavo oli my0s oppitunneilla, esimerkiksi didinkielen tunnilla, mukana nimeten
opettajan kysymia asioita ddneen. Luokan oppilaat kuuntelivat hanen esitystdan ja kannusti-
vat hanta. He auttoivat Paavoa siirtymatilanteissa ja yleensékin liikkkumisessa paikasta toiseen.
Oppitunnilla tydskenneltdessa Paavolta saattoi tipahtaa lattialle esimerkiksi kyna tai viivoitin,
jotka joku oppilaista nosti. Opettaja kannusti Paavoa palkitsemalla hantd muun muassa tarroil-
la, leimoilla ja kehuilla. Paavon kommunikointi ja vuorovaikutus luokan muiden oppilaiden
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kanssa oli vastavuoroista. Oppilaat ottivat hdnet huomioon ja jaksoivat kuunnella hanta. Paavo
kertoi koulupaivistadn ja luokkakavereistaan kotona erityisesti didille. Tukiopettajan mukaan
kiusaamista ei luokassa esiintynyt.

Kaikki oppilaat pitivit Paavosta kaverina, ettd kukaan ei kiusaa ja varsinkin 1.-2. luokat
niin kaikki on kannustanu, kaikki haluaa niinku leikkid hinen kanssa. (Tukiopettajan
haastattelu)

Oppilaat kysyivdt neuvoa tehtdvien tekemisessa my06s Paavon koulunkdyntiavustajalta. Han
kokikin olevansa henkild, joka oli ldsnd, auttoi ja neuvoi. Oppitunneilla Paavo teki tehtavia
my0s yhdessa luokkakavereiden kanssa. He valmistivat esimerkiksi esitelman tietokoneella,
jonka sitten esittivat yhdessa koko luokalle. Oppilaat osasivat jakaa tyot tasapuolisesti myos
Paavolle, vaikka tdima olisikin halunnut antaa muiden tehda tyo6t ja itse katsella vieresta. Oppi-
laiden tydskennellessd ryhmissa koulunkdyntiavustaja seurasi sivusta. Vililla han ohjasi Paa-
voa ryhmaétoiden tekemisessd, jolloin tdma keskittyi omaan tekemiseensad paremmin. Koulun-
kdyntiavustajan huomion kdannyttya muualle Paavo haki usein muiden oppilaiden huomiota
pelleilemalla.

Oppilas jutteli ja pyysi apua avustajalta. Avustaja ohjasi oppilasta puheella, mallinta-
malla ja fyysiselld ohjauksella. Oppilas maalaa noin viisi sekuntia. Nostaa tyon ylds ja
ndyttii sitd muille oppilaille, puhuu avustajalle. Avustaja ohjaa jatkamaan tyoti ja pois-
tuu toisten luo. Oppilas naureskelee ja katselee muita, puhuu vdlilld. Luokassa muutama
oppilas hymyilee ja vilkaisee hintd. Oppilas yrittid kiinnittid muiden huomion katse-
lemalla ja naureskelemalla. Oppilas ottaa pensselin kiteensi ja pistid sen kaksi kertaa
lihelle suutaan (kieli ulkona) maistaakseen sitd, katsoo sitten muita. (Kuvaamataidon
tunti, videoaineisto)

Paavo osallistui myos luokan liikuntatunneille, kun hanella ei ollut terapiaa samanaikaisesti.
Luokan oppilaat heittelivét palloa vuoronperaan mielellidn myos Paavon kanssa. Liséksi Paa-
volla oli omia motoriikan harjoituksia, joita hén teki koulunkdyntiavustajan kanssa.

Paavo ei osallistunut kaikille vilitunneille, koska osan niista han kaytti kdavelyharjoituksiin
koulun kaytavalla. Ulkoillessa vélitunnilla han liikkui pa&dasiassa koulunkayntiavustajan kans-
sa. Paitsi oman luokan my6s muiden luokkien oppilaita tuli juttelemaan Paavon kanssa, ja osa
heista pyysi hanta mukaan pelaamaan. Paavo otti my0s itse kontaktia muihin oppilaisiin ja teki
aloitteita keskusteluun ja toimintaan. Vélitunneilla Paavolla oli usein ystdvana koulusta poika,
mutta Paavo oli my0s yksin, koska héan ei péaassyt pyoratuolilla mékiseen maastoon muiden
mukana.

Oppilas on ulkona pyorituolilla miesavustajan avustaessa hinti litkkumisessa. Sama
poika lihelli kuin aikaisemmalla vilitunnilla. Tytot hyppdivit narua, oppilas ja poika
katselevat tyttdjd. Tilanne jatkuu samanlaisena kunnes poika siirtyy lihemmds oppilasta
ja toiselle puolella tulee toinen poika. He seuraavat tyttojen naruhyppelyi. Oppilas lihtee
kelaamaan ja siirtyy toisen tyttéryhmin viereen, poika seuraa mukana. Pojat halaavat
ja nauravat. Tytot siirtyvit kauemmaksi. Oppilas haluaa halata tai nujuta pojan kans-
sa. Kuvaajalle moikataan vililld. Oppilas, avustaja ja poika lihelld poikajoukkoa, kaikki
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seuraavat tyttdjen naruhyppelyd. Oppilas katselee ympiirilleen. Pojat lihtevit pois. (Vi-
litunti, videoaineisto)

Paavolla oli samassa luokassa yksi ystava, joka auttoi hanté usein, kyseli haneltd ja jutteli hanen
kanssaan. Koulunkéyntiavustaja totesi lahes kaikkien oppilaiden olevan myos Paavon ystavia,
ja my0s Paavo oli heidan ystdvansa koulupéivien aikana.

On sillid on yksi oikeen todella sellanen sydinystivi samalta luokalta kuin Paavo, joka
on erittiin fiksu. Se on useinkin, etti auttaa Paavoa ja kyselee siltd ja kylld md tykkidin
etti ne lihes kaikki sieltd luokalta on ystivid. Ei oo ketidn semmosta, joka ois jotenkin
joka ois kattonut, ettd vammanen. Ne kaikki on ystivid. Paavolla itselld tietysti lihinndi
on tdi poika, josta se pitid, semmonen mukava leppoisa, tasainen kaveri niin ei mitdin
yllityksid tuu. (Koulunkiyntiavustajan haastattelu)

Ystdvyyssuhteet olivat koulun alkuvuosista vahentyneet erityisesti vapaa-ajalla. Aiti totesi, etta
Paavolla oli koulussa ystavid, mutta koulun ulkopuolella ei ollut yhtdadn samanikaista ystavaa.
Paavo oli kuitenkin ystavallinen ja kohtelias kaikille tuttavilleen.

Kylli siti pidetiin hyvind, iloisena kaverina ja aina on tdmmdnen kohtelias herrasmies.
Se on muuten joka paikassa sitd. (Aidin haastattelu)

Koulun alkuvuosina muutamat oppilaat jakoivat syntyméapaivakutsuja myos Paavolle, mutta
viime vuosina héan ei endd niitd saanut. Koulunkdyntiavustaja mietti yhdeksi mahdolliseksi
syyksi liilkkumisen vaikeuden esimerkiksi leikeissa. Aiti oli ollut Paavon kanssa kerran erdan
tyton syntymapaivakutsuilla, joissa ainoastaan syntymépédivasankari huomioi Paavon, ei ku-
kaan muu vieraista. Juhlista jai paha mieli niin didille kuin myos Paavolle. Omia syntymépai-
viddn Paavo ei ollut viettdnyt ystavid kutsuen vaan, perheelld oli tapana viettda ne keskendan.
Heilla oli my0s paljon menoja erityisesti Paavon kuntoutuksen vuoksi, joten he olivat iltaisin
vahan kotona.

Kallen sosiaalinen oppimisymparisto

Koulun alkuvuosina ldhes kaikki oppilaat tunsivat Kallen jo pdivdkodin ajoilta, mutta myo-
hemmin kouluun tulleet oppilaat eivit. He katselivat ensimmaisind koulupaivina Kallea hiu-
kan ihmeissaén ja kyselivat Kallen puheesta ja liikkumisesta. Luokanopettaja ja koulunkayn-
tiavustaja vastasivat heille kertoen Kallen erilaisuudesta ja taitavuudesta monissa asioissa.
Oppilaiden vaihtuvuudesta huolimatta Kalle hyvéaksyttiin luokkaan tasavertaisena oppilaana.
Luokanopettaja kuvasikin Kallen olevan riittdvan erilainen, ettd héanta ei kiusattu.

Ja lapsethan ovat ottaneet Kallen vastaan vallan hurmaavasti ettd nyt viime vuosina
on tullut sellaisia oppilaita jotka eivit ole aiemmin hinti tunteneet niin ehki se ensim-
mdinen toinen koulupdivi on ollut vihin sellaista etti ovat kattoneet ihmeissidn mutta
sen jilkeen Kalle on hyviksytty ihan tasavertaisena luokan jisenend. (Luokanopettajan
haastattelu)
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Luonnollisia kohtaamisen tilanteita olivat muun muassa joulujuhlat, kevatjuhlat ja vanhem-
painillat. Kyléldiset asuivat muutaman kilometrin sateelld toisistaan, joten arkipdivaan kuu-
luivat kohtaamiset ja vierailut. Aiti kertoi Kallen erilaisuudesta kylalaisille, eikd han halunnut
peitelld lapsensa erilaisuutta. Kyldn yhteisollisyyden vuoksi Kalle oli useimmille lapsille tuttu
muutoinkin kuin koulusta. Koulun alkuvaiheessa vanhempainillassa kerrottiin ldsna oleville
vanhemmille Kallen erityisyydestd ja opiskelusta yhdessda muiden kanssa. Vanhemmat saivat
kysella ja keskustella asiasta opettajien kanssa. Aiti kertoi kouluratkaisulla olleen suuri vai-
kutus Kallen eldmaan, muun muassa Kalle nautti arvostusta ja kunnioitusta koulussa. Kaikki
oppilaat olivat tietoisia Kallen erityisyydesté ja hénen taidoistaan. Aiti koki tirkedna Kallen
mahdollisuuden opiskella muiden kyléan lasten kanssa ja totesi:

Tavanomaisessa ympdristossi niin kuin koti on kodinomainen ja tavallisessa koulussa
hiin nikis, ettd milld tavalla oppisi semmosia sosiaalisia taitoja. (Aidin haastattelu)

Koulun alkuvuosina oppilailla oli ollut valilld suuri kontaktin ottamisen tarve, ja erityisesti
heita kiinnostivat pictogram-kuvat, joita Kalle kdytti kommunikoinnin tukena. Heista oli ollut
mukava katsella kuvia ja rakennella lauseita kuvien avulla. He my6s halusivat opettaa niita
Kallelle kysellen kuvien merkitysta ja pyytden hanta vastaamaan.

Siind on ollut tosi huippuhienoja juttuja silloin kun kuvia tuli yhi enemmin niin toiset
oppilaat kivi kyselemdssi Kallelta just nditi asioita. Niyttivit Kallella kuvia ja sanoivat
ettd kylli vai ei ja Kalle ndytti aina etti kylli tai ei jommankumman ndistd. (Erityisopet-
tajan haastattelu)

Luokassa kéytettiin myds science-parityoskentelyd, jossa Kalle oli mukana science-parin tai
pienen ryhman kanssa. Koulunkédyntiavustaja auttoi Kallea tehtdvissa ja tyopistetyoskentelys-
sd, jolloin ryhmat kiersivat pisteeltd toiselle.

Sosiaalisen vuorovaikutuksen lisddminen ja kehittaminen oli yksi Kallen oppimistavoitteis-
ta. Yhdessa opiskelun kautta kehittyivat vuorovaikutustaidot muiden oppilaiden kanssa. Kun
Kalle ei heti osannut tehda tehtdvidan, auttoi joku oppilaista hdnta. Tehtdvan valmistuttua he
olivat riemuissaan. Kallella oli kuitenkin vahva oma tahto, ja han halusi valikoida itse seuransa
eikd halunnut olla kontaktissa kaikkien kanssa. Han saattoi tyontda oppilaan pois luotansa
aiheuttaen samalla pahaa mieltd, joten kaikki luokan oppilaista eivdt hakeutuneet Kallen seu-
raan. He kuitenkin hyvaksyivat hanet yhtend luokassa opiskelevista oppilaista. Koulussa Kal-
lella oli ystavid, mutta kotona ja vapaa-ajalla niita ei ollut.

Aina niilli on tietyssi vaiheessa lukuvuotta tillanen valtava kontaktinottamisen tarve
Kalleen ja ennen kaikkea niitd lapsia kiehtoo noi piktot, ettd heistid on niinku mukava
katella niitd ja toisaalta on lauseitakin rakentaa niiden avulla. Mutta Kalle on toisaaltaan
aika valikoiva ettd hin ei hyvin auliisti ota tai halua ottaa kontaktia muihin vaan saattaa
jopa tyrkiti luotansa pois ja voi jopa aiheuttaa pahaa mieltd niille muille lapsille et ku he
menevit ottamaan yhteytti. (Luokanopettajan haastattelu)

Yhdessa muiden oppilaiden kanssa leikkiminen esimerkiksi vélitunneilla oli vahéista. Oppi-
laat pyysivét joskus Kallea mukaan leikkiin, mutta Kalle ei halunnut tai jaksanut leikkid heidan
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saanndillaédn, vaan leikin olisi pitdnyt edetd hanen sddntdjensd mukaisesti. Pallon potkiminen
ja hippaleikki olivat leikkejd, jotka onnistuivat hyvin pienessa ryhmassa ja olivat myos Kallesta
mieluisia.

Vilitunnilla kaksi tyttod haluaa pelata palloa Kallen kanssa, kopittelevat, avustaja osal-
listuu vihin. Kallesta on mukavaa, kun visyy niin ei endi heitd palloa vaan pitid sen
itsellddn (Vilitunti, havainnointimuistiinpanot)

Musiikkitunnit olivat Kallelle erityisen mieluisia tunteja. Haastatteluaineiston mukaan hén va-
litsi aina laululeikeistd Ihahhaa-laulun ja muut lapset tiesivat ennakkoon, ettd taas sitd Ihahhaa-
ta. Se todettiin kuitenkin hyviksi, ja lapset riemuitsivat Kallen osaamisesta. Laulun aikana he
menivat ympyrassa ja Kalle oli kahden lapsen vilissa. He pitivat Kallea vy&tarolta kiinni niin,
ettd Kalle pystyi kdvelemaan horjuvasti ja pitimaan edessé olevan olkapéaésta kiinni.

Koulu tarjosi Kallelle aktivoivan oppimisympaériston ja yhteista toimintaa muiden oppilai-
den kanssa. Han opiskeli muiden kanssa yhdessd ja valilld siirtyi harjoittelemaan omia yksil6l-
lisid oppimistehtavidan.

Misti kaikesta Kalle olisi jidnyt paitsi jos olisi kidiynyt koulun muualla esimerkiksi eri-
tyiskoulussa. (Erityisopettajan haastattelu)

Mie oon aina sanonutkin, ettd meilld on antennit esilli Kallen kanssa. Tiytyy olla kyky
antenneilla vastaanottaa. Se on itte aika herkkd vaistoomaan ja nyt mie luotan. Niinkin
kauan ollaan kuljettu tiysin vaurioittumattomana. Sehin onnistu siis. (Aidin haastat-
telu)

Kallen koulupaiva muodostui yhteisestd ja yksilollisestda opetuksesta. Oppitunnit rytmitettiin
samaan aikatauluun muiden kanssa, joten han meni ruokailuun silloin kuin muutkin. Yleen-
sd ruokalassa muodostui jono, ja Kallen paikka oli jonossa siind, mihin han kerkesi. Oppilaat
odottivat Kallen toimivan kuten hekin ja kouluttivat ndin omalta osaltaan Kallea. Koulunkayn-
tiavustaja kertoi Kallen osaavan toimia oikeassa jérjestyksessa ruokailutilanteissa, joten malli-
oppimisella oli ollut suuri merkitys. Se toimi my0s didin mielesta.

Mie jotenkin ajattelin, ettd hiinen ainoa semmonen oppimisensa mahdollinen tapa oppia,
on tuota mallista oppiminen, ettd hin saisi sellaisen mallin, ettd ei semmoisia ylilyonteji
olisi, ettd ei oppisi semmosia asioita joitten karsimiseen joutuisi kiyttamdin hurjasti
energiaa. (Aidin haastattelu)

Tytot alkoivat kiinnostaa Kallea, erityisesti heidén hiuksensa. Han saattoi kokeilla kddelldan
tyttdjen hiuksia, mikd hammensi heita. Kalle oli 3.-6. luokan tyttojen keskusteluissa mukana
enemman kuin 1.-2. luokan tyttdjen kanssa. Tytot keskustelivat ja “16rpottelivat” Kallen kanssa
paljon, ja Kalle nautti tilanteista hymyillen ja naureskellen heille. Heilldhan oli takanaan useita
yhteisid kouluvuosia. Aidin mielestd alakoulun vuodet olivat menneet hienosti, ja Kallen oli
aika siirtya ylakouluun muualle. Kalle oli pitkd poika, eikd hanen paikkansa enda ollut 1.-2.
luokassa pienten oppilaiden kanssa.
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5.4.2 Yhteenvetoa ja johtopaitoksid: Aikuisilla tiivis sosiaalinen verkosto - vai-
keasti vammaisilta oppilailta se puuttui

Koulunkéynnin alkuvuosien aikana oppilaiden valinen vuorovaikutus oli valitonta ja uteliasta.
Haastattelujen kuvauksissa mainitaan oppilaiden valisen yhteistyon sujuneen joustavasti luo-
kan muiden oppilaiden kanssa. Liséksi luokan oppilailla oli halu auttaa vaikeasti vammaisia
oppilaita. Toisaalta tutkimuksen oppilailla esiintyi haasteitakin esimerkiksi vuorovaikutukses-
sa, kdyttdytymisessa ja sosiaalisissa taidoissa, jotka Meijerin (2003,4) mukaan nousevat yleensa
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden integroitumisen esteiksi. Myos Péyhonen (1997) on ha-
vainnut tutkimuksessaan erityista tukea tarvitsevien oppilaiden sosiaalisten taitojen vahaisyy-
den erityisesti ryhmatilanteissa, mikéd vaikeuttaa vuorovaikutusta yleisopetuksen oppilaiden
kanssa.

Yleisopetuksen oppilaiden segregoiva asenne voi Poyhosen (1997, 62) mukaan olla esteend
inklusiiviselle opetukselle. My6s Meijerin (2003, 4) mukaan Euroopan kouluissa suurimmat
ongelmat ovat muun muassa erilaisuuden kohtaamisessa. Tassa tutkimuksessa myonteisille
asenteille luotiin pohjaa kdymalla koulun aloittamisvaiheessa kahden tutkimuksessa mukana
olleen oppilaan kouluissa keskustelua ihmisten erilaisuudesta, samanlaisuudesta ja tasaver-
taisuudesta. Yhden oppilaan asemaa luokassa taustoitti opettaja kuvaamalla hantd yhdeksi
tavalliseksi luokan oppilaaksi, jolloin oppilaiden oli mahdollista kyselld ja tutustua toisiinsa
ilman erityisyyden mukanaan tuomaa leimaa. Yhteiset keskustelut ovatkin otollisia hetkia ta-
savertaisuutta ja osallisuutta korostavaan keskusteluun (Downing & Eichinger 2008, 218-219;
Salamanca Statement 1994). Tdssa tutkimuksessa yhteisessa opiskelussa ei ollut ongelmana
yleisopetuksen oppilaiden segregoiva asenne erityistd tukea tarvitsevia oppilaita kohtaan,
mutta siitd huolimatta erityisesti koulupaivan ulkopuolella vaikeasti vammaisilla lapsilla ei
ollut kavereita.

Erilaisuuden sietdmisen vaikeutta 16ytyy monien kiusaamistapausten taustalta, minka
vuoksi koulun yksi tehtava on Cantellin (2010, 136) mukaan edistdad suvaitsevaisuutta ja eri-
laisuuden kohtaamista. Kiusaamistilanteiden havaitseminen ja niihin puuttuminen on haaste
kouluille, koska kiusaaminen ilmenee aina pienistd viesteistd vakivaltaiseen toimintaan. Téssa
tutkimuksessa havaittiin kaksi koulukiusaamiseen viittaavaa mainintaa, jotka ilmenivét ilmei-
den ja dantelyn matkimisena. Vaikeasti vammaiset oppilaat eivit itse havainneet kiusaami-
seen liittyvid piirteitd, mutta luokkakaverit antoivat korjaavaa palautetta suoraan matkijalle
ja opettaja puhutteli ilmeilijad. Kiusaamistilanteissa ja niihin viittaavissa tilanteissa kiusaaja ei
aina tiedosta kiusaavansa vaan voi pitdd kaytostdan huumorina ja leikinlaskuna (Cantell 2010,
127-129). Vaikeasti vammainen kiusattu henkil0 ei ehké néytéd reagoivan kiusaamiseen, jolloin
ei valttdmatta ymmarreta kiusaamisen aiheuttamaa harmia. Kiusaaminen on Cigmanin (2007,
785) mukaan kuitenkin aina ndyryyttavaa.

Sosiaalisiin suhteisiin vaikuttavat Kennedyn ja Itkosen (2004, 287-288, 293) mukaan muun
muassa syy olla vuorovaikutuksessa toisen kanssa (motivaatio) ja oma valinta esimerkiksi siita
kenen kanssa haluaa olla ja mitd haluaa tehdd. My0s tassa tutkimuksessa vaikutti oppilaiden
motivaatio ja oman valinnan merkitys oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen lisdédntymiseen
myonteisesti koulun alkuvuosien aikana. Oppituntien aikana yksil6- tai ryhmatilanteissa vuo-
rovaikutuksen aloittaminen tapahtui useimmiten oppimisvélineen kiinnostavuuden avulla
esimerkiksi kuvien katselulla, kuvien merkityksesta keskustelulla ja lauseiden rakentamisella.
Yhdessa tekeminen ja leikkiminen korostuivat opetuksen ensimmaisind vuosina, mika on myos
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Peterson ja Hittien (2003, 143) mukaan tarkeda. Oppitunneista erityisesti Sannasta ja Kallesta
musiikkitunnit olivat innostavia. Tosin luokan oppilaat hakivat yleensa leikkeihin ainoastaan
hyvid ystavidan. Sosiaalisissa taidoissa Paavo oli taitavampi kuin Sanna ja Kalle. Taman vuok-
si hdnen kanssaan vuorovaikutus oli useammin vastavuoroisempaa ja spontaanimpaa kuin
Sannan ja Kallen kanssa. Vuorovaikutuksen yhtena haasteena oli my6s tutkimuksen oppilai-
den valikoivuus ystaviensd suhteen. Edellytyksena oppilaiden véliselle vuorovaikutukselle on
Downingin ja Eichingerin (2008, 220) mukaan 16ytda yhteiset kommunikoinnin keinot. Tassa
tutkimuksessa puhetta tukevien ja korvaavien kommunikaatiomenetelmien kaytostda muodos-
tui toimivia valineitd vuorovaikutuksen tueksi.

Tutkimuksen kouluissa ryhma- ja parityoskentely oli paljon kdytetty tyoskentelymuoto, jol-
loin tavoitteena oli Mitchellin (2008) mukainen ryhmaén tai tyoparin selviytyminen itsendisesti
tyostdmalla tuttua oppimateriaalia. Yleisopetuksen ja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
yhdessa tydskentely onkin katsottu tehostavan opetusta ja oppimista. (Mitchell 2008, 52-53,
56.) Yhdessa toimimisen ja oppimisen kautta erityistd tukea tarvitsevat oppilaat oppivat myos
monia tdrkeitd taitoja esimerkiksi kommunikoinnin keinoja (Kohler, Strain & Shearer 2004,
309). Samalla yleisopetuksen oppilaat oppivat kohtaamaan erilaisia oppilaita tasavertaisina
kumppaneina, mitd myos Peterson ja Hittie (2003, 322-323) korostavat. Heterogeenisten ryh-
mien muodostaminen on my6s Meijerin (2003, 6) mukaan tehokas tapa kohdata ja ymmartaa
erilaisuutta. Taman tutkimuksen kaikilla oppilailla oli oikeus valita vuorollaan pari tai vastata
ja kertoa tehdysta tyosta itse, minkd merkitystd myos Downing ja Eichinger (2008, 218-219)
sekd Kennedy ja Itkonen (2004, 293) ovat korostaneet. Myos tutkimuksen koulujen opettajian
ohjaava rooli muodostui yhdessa tydskenneltdessa tarkedksi, mitd muun muassa Downing ja
Eichinger (2008, 218-219) korostavat tasavertaisuuden toteutumisessa. Lisdksi Meijerin (2003,
5) mukaan yhteistoiminnallinen opiskelu edistda sosioemotionaalisia ja kognitiivisia taitoja.

Ryhmatyoskentelyn aikana oli kaikilla tdman tutkimuksen oppilailla henkilokohtainen
koulunkdyntiavustaja mukana ohjaamassa tarvittaessa oppilaan taitojen, tehtdvien vaativuu-
den ja ryhméan rakenteen mukaan. Henkilokohtaisella koulunkédyntiavustajalla onkin tarkea
rooli vaikeasti vammaista oppilasta avustaessaan, mutta hianen on my0s osattava antaa tilaa
vertaisvuorovaikutukselle. Liikuntatuntien aikana erityisté tukea tarvitsevien oppilaiden yh-
dessd toimimista ovat tutkineet Spencer-Cavaliere ja Watkinson (2010) ja todenneet inkluusion
ja segregaation vaihtelevan yhteisen tekemisen aikana. Erityistd tukea tarvitsevat oppilaat ko-
kevat tasavertaisuutta silloin, kun heitd pyydetdan joukkueeseen ja kohdellaan tasavertaises-
ti esimerkiksi joukkuepeleissa (Spencer-Cavaliere & Watkinson 2010, 282-286), mika toteutui
vain osittain timan tutkimuksen vaikeasti vammaisten oppilaiden kohdalla.

Koulupéivén aikana taukotilanteissa Sanna, Kalle ja Paavo viettivét aikaa luokan muiden
oppilaiden seurassa istuskellen, katsellen kirjoja ja kommunikoiden kuvilla tai puheella. Var-
sinaisten vélituntien aikana koulun pihalla yhdessa liikkuminen ja leikkiminen oli kuitenkin
vahaistd. Vaikeasti vammaiset oppilaat liikkuivat valitunnilla péd&dasiassa aina koulunkayn-
tiavustajan kanssa, mikéa johtui osittain heiddn motorisista vaikeuksistaan. Ystavyyssuhteita
muodostuu vélituntien aikana helpommin ja joustavammin, mutta toisaalta erityistd tukea
tarvitseva oppilas saattaa jadada my®0s taysin yksin, mikéli ohjaavaa aikuista ei ole ldhellad (Poy-
honen 1997, 62).

Koulupéivien aikana Sannalla, Paavolla ja Kallella oli kuitenkin mahdollisuus tavata koulu-
kavereitaan. Heistd jokaisella oli yksi tai useampi oppilas, joiden seurassa viihtyi hyvin. Vapais-
sa tilanteissa luokan ja koulun muut oppilaat ottivat kontaktia tutkimuksessa mukana olleisiin
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oppilaisiin osittain my0s kiinnostuksesta apuvilineitd kohtaan. Ystdvien merkitys on Dow-
ningin ja Eichingerin (2008) mukaan suuri niin koulupéivien aikana kuin my0s vapaa-ajalla.
Aikuisten rooli ystavyyssuhteiden luomisessa ja syntymisessa on oppilaiden rohkaiseminen
ja oman mallin ndyttdminen sekd tiedon vélittdminen oppilaan erityispiirteistd. (Downing &
Eichinger 2008, 227-228.) My0s Snelgrove (2005, 326) on tutkimuksessaan todennut vaikeasti
vammaisten ja yleisopetuksen oppilaiden valisten ystavyyssuhteiden muodostamisen vaativan
aikaa ja vuorovaikutteisia tilanteita oppilaiden valilld. Taman tutkimuksen vaikeasti vammai-
silla oppilailla oli varsinaisten ystavyyssuhteiden luominen hyvin vahaista. Hamalainen (2011,
16) on huomioinut omassa luokassaan kehitysvammaisten oppilaiden sopeutuvan luokkaan
hyvin, mutta laheisimmat ystavat ovat kuitenkin toisia kehitysvammaisia.

Tésséd tutkimuksessa mukana olevilla vaikeasti vammaisilla oppilailla ei ollut nimettyna
yhtdan hyvaa ystavaa koulusta, jota he tapaisivat koulupaivien jalkeen. Paavon &iti totesikin
haastattelussa: “Koulussa oli muutamia ystavia, mutta koulun ulkopuolella ei yhtdan.” Sama
tilanne oli my®s Sannalla ja Kallella. Lisaksi pettymykset vuorovaikutussuhteissa eivat kannus-
taneet ystavyyssuhteiden luomiseen. Kestavien ystavyyssuhteiden luominen ei Downingin ja
Eichingerin (2008, 229) mukaan ole helppoa yleisopetuksen ja vaikeasti vammaisten oppilaiden
valille. Sosiaalista verkostoa tulisi rakentaa jo varhaiskasvatuksesta, koska my6hemmin se voi
olla vaikeaa. (Hartshorne & Hartshorne 1997, 147-148.) Tutkimuksen kouluissa koulupaivat
sisélsivat paljon ohjattua toimintaa, mika ei mahdollistanut spontaania vuorovaikutusta oppi-
laiden vaélilld ja ndin kestdvien ystavyyssuhteiden muodostumista. Yhtena vuorovaikutukseen
vaikuttavana tekijand oli myos henkilokohtaisen koulunkadyntiavustajan jatkuva ldsndolo, jol-
loin vuorovaikutus muiden oppilaiden kanssa tapahtui usein hanen kauttaan. Koulunkaynti-
avustajien roolien selkiyttaminen tulisi tehda tyon aloittamisen yhteydessa. Erityisesti heidan
tulisi mahdollistaa ja antaa tilaa vaikeasti vammaiselle oppilaalle vuorovaikutustilanteissa seka
rohkaista muita ottamaan kontaktia vaikeasti vammaiseen oppilaaseen.

Sannan, Paavon ja Kallen sosiaalista verkostoa voidaan havainnollistaa Downingin ja
Eichingerin (1998) ystdavyyden kehilld. Tavallisen alakouluikdisen oppilaan ja vaikeasti vam-
maisen oppilaan sosiaalista verkostoa voidaan verrata siihen kuuluvien henkildiden maarassa
ja suhteessa (kuviot 10 ja 11).
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Kuwio 10. Alakouluikdiisen oppilaan sosiaalinen verkosto (mukaillen Downing & Eichinger 1998, 138)

Kuviossa 10 on mallina tavallisen alakoululaisen oppilaan sosiaalinen verkosto, jonka sisim-
malld kehélld ovat yleensd ldheisimmat ihmiset kuten 4iti, isd, parhaat ystavat, siskot, veljet,
mummit ja ukit. Toisella kehélld on ldheisid henkilita ja hyvia ystavia, joita tavataan saannol-
lisesti ja joiden kanssa vietetdan aikaa koulussa ja vapaa-ajalla. Liséksi kehalta 16ytyvét serkut
ja muut laheiset sukulaiset. Kolmannella kehalld on henkil6ita, joiden kanssa vietetdan aikaa,
eli ystavid ja luokkatovereita on yleensa enemman kuin toisella kehélld. Heiddn kanssaan tava-
taan vapaa-ajalla ja koulussa tervehtien, ryhmatéita tehden tai viettden aikaa yhdessd kaupun-
gilla. Uloimmalla kehalld on henkilGitd, joille maksetaan palkkaa, kuten hammaslaakari, terve-
yskeskusladkari, opinto-ohjaaja ja kaikki opettajat. (Downing & Eichinger 1998, 138). Yleensa
sisimmat kehat tayttyvat tavallisen oppilaan kohdalla ldheisista ihmisistd, kun taas uloimmalta
kehalta 16ytyy vain muutamia henkilditd, jotka liittyvat ammatillisesti hanen elamaansa. Vas-
taavasti kuviossa 11 on tutkimuksessa mallin avulla havainnollistettuna Sannan, Paavon ja Kal-
len sosiaalinen verkosto (Dowling & Eichinger 1998, 138-140).
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Kuwvio 11. Tutkimuksen vaikeasti vammaisten oppilaiden sosiaalinen verkosto (mukaillen Downing &
Eichinger 1998, 138)

Dowlingin ja Eichingerin (1998, 138-140) kehdamallin mukaisesti sisimmaille kehélle sijoittuvat
Sannan, Paavon ja Kallen laheisimmat henkildt, joita olivat lahisukulaiset, samalla tavoin kuin
muillakin alakoululaisilla oppilailla. Téassa tutkimuksessa Sannalla, Paavolla ja Kallella ei ollut
nimettynd parhaita ystavia ollenkaan, joka nakyi myos kehamallin sisimmalla kehélld. Sannal-
la, Paavolla ja Kallella ei ollut myodskdan yhtaan hyvaa ystavaa, jonka kanssa he viettdisivat
aikaa koulussa ja vapaa-ajalla, jonka vuoksi toiseksi sisin keha jdi tyhjaksi. Vastaavasti tavalli-
silla alakoulun oppilailla on paljon hyvia ystavia ja ldheisia henkil6ita. Tutkimuksen vaikeasti
vammaisilla oppilailla asettui kolmanneksi sisimmalld kehalle ainoastaan muutamia ystavia
koulusta ja sukulaisia, joka vastaavasti tayttyi kokonaan tavallisilla alakoulun oppilailla suu-
resta madrdstd tuttuja ja ystavid. Uloin kehd osoitti tarkasteltaessa huomattavan eroavaisuu-
den. Talld kehalla oli tavallisella oppilaalla vain muutamia perusterveydenhuollon henkil&ita
ja opettaja. Vastaavasti erityisten tarpeidensa vuoksi vaikeasti vammaisen oppilaan eldmaan
kuului huomattavan paljon ammattihenkil®it, joilla oli suuri ja aktiivinen rooli oppilaan kun-
toutuksen ja kehityksen tukemisessa.

Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta, ettd sosiaalinen oppimisymparisto ei
tukenut riittavasti yleisopetuksen yhteydessa opiskelevien vaikeasti vammaisten oppilaiden
vuorovaikutusta ja ystavyyssuhteiden muodostumista. Heiddn ymparillaan oli tavallisia pe-
ruskoulun oppilaita, mutta vuorovaikutus jai vahadiseksi koulupaivien aikana, eika sitd ollut
lainkaan koulupaivien ulkopuolella. Vaikeasti vammaisten oppilaiden sosiaalinen verkos-
to muodostui huomattavan suuresta ammattihenkiloston méaarastd. Verrattaessa tavallisen
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oppilaan ja vaikeasti vammaisen oppilaan sosiaalisia verkostoja voidaan todeta molemmilla
ryhmilld olevan maaréllisesti paljon sosiaalista verkostoa, mutta henkil6t ovat erilaisia. Todel-
liseen kuulumiseen osana inklusiivista oppimisymparistoa sisdltyvat hyvat ystavat, jotka otta-
vat yhteytta myos vapaa-ajalla, soittavat, ldhettavat viesteja, valitsevat ryhmaansa ja nimeavat
luokkatoverin ystavakseen (Bayer & Shea 1999, 273-274). Sannalla, Paavolla ja Kallella naita
ei ollut. Sosiaalisen oppimisympariston kehittdminen onkin olennaista vaikeasti vammaisten
oppilaiden osallisuuden lisddamiseksi opiskelussa ja vapaa-ajalla.

5.5 KOULUPOLKU ESIKOULUSTA TOISELLE ASTEELLE

Vaikeasti vammaisten oppilaiden koulupolut ovat erilaisia verrattuna tavallisten yleisopetuk-
sen oppilaiden koulupolkuihin. Inkluusio ja integraatio tuovat mukanaan mahdollisuuksia
kaikkien oppivelvollisten oppilaiden yhteiseen opetukseen ja koulupolkujen yhdistymiseen.
Téassad luvussa tarkastelen yhteisen opetuksen toteutumista esikoulusta toiselle asteelle.

5.5.1 Tarinat koulupoluista esikoulusta toiselle asteelle

Téssa tutkimuksessa seurasin kolmen vaikeasti vammaisen oppilaan koulupolkuja peruskou-
lusta toiselle asteelle vuosina 19982011 haastattelujen, havainnoinnin ja videoinnin avulla.
Téssa luvussa kuvaan koosteena tutkimuksen oppilaiden koulupolut, joissa nakyi yhtélaisia ja
my0s hyvin erilaisiakin ratkaisuja.

Sannan koulupolku esikoulusta toisen asteen opintoihin

Sanna aloitti kotikunnan péaiviakodissa myds esiopetuksen. Han suoritti koko oppivelvollisuu-
tensa alakoulun yhteydessd samassa pienryhmaéssa ja oli ensimmadisen seurantahaastattelun
aikaan 9. luokalla. Han opiskeli padasiallisesti yksilollisessd opetustilassa, mitd jo opetuksen
alkuvaiheessa koulunkdyntiavustaja toivoi. Yleensd koti- ja koulupaivat sujuivat yhteisym-
marryksessd, vaikka kotona 4itiin kohdistui murrosidn kiukuttelua. Sannalle aloitettiin POKE-
kuntoutus syksylla 2005 (POKE-kuntoutus on poikkeavasti kehittyville lapsille kehitetty kun-
toutusmuoto). Hanelle laadittiin oma ohjelma, joka toistui 2-3 kertaa paivéssa. Ohjelmaa toteu-
tettiin pddasiassa koulussa koulunkéyntiavustajan avustuksella, koska didin mukaan Sanna ei
jaksanut tehdd kotona enda POKE-kuntoutusta. Vuonna 2006 maaliskuussa Sannalle tehtiin iso
selkdleikkaus, josta toipumiseen kului pitkén aikaa. Sind aikana héan oli valilla kotiopetuksessa.
Leikkauksen johdosta Sannan ryhti parantui ja kéavely sujui my0s rollaattorilla. Sanna otti jo
muutamia askeleita my0s itsendisesti. Ikdluokan mukaisesti hidn suoritti rippikoulun naapuri-
kunnan rippileirilla syksylla 2006.

Sannalla oli edelleen kdytdssd aamu- ja iltapdivéhoito kotona. Aidin haastattelun mukaan
jarjestely toimi erittdin hyvin ja helpotti koko perheen tilannetta. Koulunkdyntiavustaja kertoi
haastattelussa oppilaan turvallisuuden kannalta pysyvyyden ja oppilaan tuntemisen olevan
tarkeda. Koulunkayntiavustaja pysyi samana koko peruskoulun ajan, ja jo ennen perusope-
tuksen alkua hén oli toiminut Sannan perhehoitajana. Erityisopettajan haastattelun mukaan
kouluratkaisu oli ollut hyva ja toimiva; my6s han koki erityisen hyvana koulunkéyntiavustajan
pysyvyyden. Erityisopettajan mukaan oppimistavoitteissa oli tapahtunut edistymista erityises-
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ti ruokailutilanteissa. Muki ja lusikka nousivat jo valilld suuhun itsenédisesti. Oppimistehtévien
ohjaamisesta vastasi padasiassa koulunkdyntiavustaja. Sannan yksilollinen opetustila sijaitsi
pienryhman luokan vieressd, mikd mahdollisti jatkuvan tiiviin yhteistyon. Yhteisessa opetus-
tilassa muiden oppilaiden tapaaminen ja yhdessa opiskelu oli tarkeaa. Kuitenkin haittaavina
tekijoind nousivat esille Sannan oppimistehtavien rajaaminen esimerkiksi toiminnallisuuden ja
musiikin kdyton osalta. Yksilollinen tilaratkaisu toi mukanaan yksindisyyden tunnetta, mutta
my0s uusia mahdollisuuksia oppisisaltoihin.

Yhteisid oppitunteja yleisopetuksen 6. luokan kanssa oli ainoastaan musiikkitunti. Kasi-
tyotunnit jdivat pois niiden siirtyessa kadsityoluokkaan koulurakennuksen 2. kerrokseen, jon-
ne Sanna ei pystynyt kiipeamadan portaita pitkin. My06s uimahallikdaynnit olivat jaaneet pois,
koska Sanna olisi tarvinnut avukseen kaksi aikuista, eikd koulun ollut mahdollista jérjestda
sitd. Koulunkéyntiavustaja kertoi Sannan kuitenkin osallistuneen ahkerasti muiden luokkien
tapahtumiin.

1 h viikossa musiikkitunti yleisopetuksen 6. lk:ssa. Jos on luokissa tapahtumia niin osal-
listuvat myds muiden luokkien toimintaan. Kisityot ovat jidneet pois, koska rappuset
pitdisi kiivetd ja se on vaikeaa ja vaarallista, kisityoluokka on 2. kerros. Uinti — on jidnyt
pois, ei ole toista aikuista mukaan. Nykyisen tilajirjestelyn myétdi kuitenkin tullut enem-
min hyvid. Opettajalla on 1h vitkossa oppilaalle. Selkileikkauksen jilkeen ollut pitki
poissaolo, jolloin saanut kotiopetusta avustajan toimesta. (Erityisopettajan haastattelu)

Viikkotuntimaéara on lakisaateisesti 9. luokalla 30 tuntia viikossa. Sannan terveydentilan vuoksi
olivat vanhemmat, erityisopettaja ja koulunkdyntiavustaja neuvotelleet oppituntien méaarasta
ja sisdllostd niin, ettd se vastasi oppilaan terveydentilaa ja jaksamista. Liséksi otettiin huomioon
koulukuljetusten aikataulut. Sannalla oli oppitunteja 7. luokalla 26 tuntia viikossa, 8. luokalla
26 tuntia viikossa ja 9. luokalla 28 tuntia viikossa. Lainsdddannon mukaan oppitunteja 7.-9.
luokilla tulisi olla 30 tuntia viikossa.

Sanna oli pienryhman mukana paivanavauksissa ja tiistaisin uutistuokioissa. Keskiviikkoi-
sin hanella oli erityisopettajan yksilollistd opetusta yksi tunti. Yhteistd koulun muiden oppi-
laiden kanssa olivat vélitunnit, koulukuljetukset, yhteiset paivanavaukset sekd koulun muut
yhteiset tapahtumat, kuten elokuvat, teatterit ja juhlat. Erityisen tarke&da oli Sannan opiskelu
fyysisesti samassa rakennuksessa muiden kanssa. Siind lahikouluperiaate oli toiminut koko
kouluajan.

Koulunkéyntiavustajan rooli oli edelleen tdrked kodin ja koulun vilisessd yhteistyossa ja
tiedonkulussa. Erityisopettaja otti yhteyttd kotiin 1dhinna reissuvihkon vilitykselld. Koulun-
kayntiavustajan tyonkuva oli apulaisrehtorin paatokselld joustava, jolloin hanen oli mahdol-
lista ldhted Sannan mukana esimerkiksi sairaalakdynneille tai Sanna ollessa sairaana menna
hénen kotiinsa. Erityisopettaja vastasi virallisista asioista, joita olivat esimerkiksi HOJKS -ko-
koukset. Haasteina koettiin yleisopetuksen opettajien ja my6s oppilaiden vahdinen tietous
vaikeasti kehitysvammaisen oppilaan opettamisesta, koska vuosittain tuli uusia oppilaita ja
tieto ei kulkenut riittavasti. Yleisopetuksen oppilaille olisi voinutkin valittdd enemmaén tietoa
vaikeasti vammaisten oppilaiden erityispiirteistd ja opetuksesta. Myos koulunkdyntiavustaja
toivoi lisdd ohjausta ja tietoutta tyohonsa.

Sanna tutustui 9. luokalla kolmen paivan ajan vaikeasti vammaisille opiskelijoille tarkoi-
tettuun valmentavaan ja kuntouttavaan opetukseen naapurikunnan ammattiopistossa. Sanna
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haki opiskelupaikkaa kahden vuoden mittaiseen valmentavaan ja kuntouttavaan opetukseen.
Opiskelupaikka oli naapurikunnassa 35 kilometrin paassa kotoa, jonne Sanna kulki paivittai-
set koulumatkat taksilla. Tarkoituksena asumisvalmennuksen aikana oli yopya sielld, mutta
yopymisessa esille nousseiden haasteiden vuoksi yopymisista luovuttiin. Oppilaitokseen tu-
tustumisesta oli jaanyt myonteinen kisitys opettajasta ja opetuksen sisallostd, joka oli van-
hempien mukaan monipuolinen. Lisaksi koulunkéyntiavustaja jatkoi edelleen Sannan kanssa.
Opiskelun jalkeen Sanna on asunut kaksi vuotta kotona ja kéy sieltd kasin kotikunnan toimin-
takeskuksessa taksilla. Avustaja kdy aamuisin ja iltapaivisin avustamassa Sannaa ennen aidin
tai isdn kotiintuloa. Vanhemmat huolehtivat Sannasta koko ajan ja omaa aikaa jdrjestyy heille
vihiisesti. Aidilld on tulevaisuuden suhteen ajatuksena, ettd Sanna muuttaa kotoa pois esimer-
kiksi palvelukotiin. Aiti mietti sen olevan hinelle vaikea ratkaisu, mutta Sannalle se olisi hyva
itsendistymisen paikka.

Paavon koulupolku esikoulusta toisen asteen opintoihin

Alakoulun paattyminen oli lahelld, ja ylakouluun siirtymistd suunniteltiin ja valmisteltiin. Ko-
tikunnassa ei jarjestetty lainkaan yldkouluopetusta, vaan koko ikdluokka siirtyi naapurikunnan
ylakouluun noin 50 kilometrin padhan. Paavolla oli kaksi mahdollisuutta, jotka olivat naapuri-
kunnan ylakoulu ja kauempana sijaitseva valtion koulu, jossa opiskelu edellyttédisi muuttamista
pois kotoa kouluviikkojen ajaksi. Ndiden mahdollisuuksien rinnalle nousi vaihtoehtona jaada
vield yhdeksi vuodeksi alakoulun puolelle. Tukiopettaja suunnitteli Paavon ollessa 6. luokalla,
ettd olisi tehtdva neuropsykologiset testit ja arvioitava eri oppiaineissa opintokokonaisuuksien
hallintaa. Paavo oli tutkimuksen ensimmaisessa aineiston keruun loppuvaiheessa 6. luokalla,
jolloin tulevaisuuden suunnitelmia ylakouluun siirtymisesté laadittiin. Luokanopettajan haas-
tattelun mukaan Paavo kavi valtion koulussa tutustumassa viikon ajan 6. luokan kevatluku-
kauden aikana.

Yleisopetuksen yldkoulu naapurikunnassa, johon Paavon olisi ollut mahdollisesti siirtya 7.
luokalle, olisi vaatinut niin Paavolta kuin my®os aineenopettajilta paljon sopeutumista. Suurim-
pana muutoksena olisi ollut yhden luokanopettajan vaihtuminen moneksi aineenopettajaksi
ja luokkatilojen vaihtuminen oppiaineiden mukaisesti. Siirtymatilanteet olisivat olleet Paavol-
le vaikeita niin fyysisesti kuin my®os orientaation ndkokulmasta. Kaikkien Paavoa opettavien
opettajien olisi ollut perehdyttdva Paavon erityisiin oppimisen tarpeisiin. Tietoisuus Paavon
erityisyydestd olisi ollut opetustilanteiden onnistumisen kannalta olennaista, koska oppiai-
neissa olisi pitdnyt mukauttaa ja opetusta eriyttda. Yleisopetuksen yldkoulussa kaikkien opet-
tajien olisi pitanyt sitoutua Paavon opetukseen. Koulunkdyntiavustajan haastattelun mukaan
kouluty6 yldakoulussa olisi muodostunut raskaaksi Paavolle, koulunkédyntiavustajalle, ja myds

vanhemmille.

Opettajan pitis tietysti olla semmonen, joka myds osaa sitten niin osaa heittdytyd niinku
sithen integraatio-oppilaan rooliin elikd silld pitds olla sitd empaattisuutta niin paljon,
ettd se pystyy tuntemaan ja sitd kautta se nikee sen, ettd osaa temmata mukaan sitten
tdin integroidun oppilaan, ja et se nikee miti muut oppilaat tekee. Se on tirkeeti mun
mielestd. (Koulunkiyntiavustajan haastattelu)

Valtion erityiskoulu muotoutui vanhempien ja opettajan mukaan soveltuvimmaksi ratkaisuksi.
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Aidin haastattelun mukaan Paavo opiskelikin valtion erityiskoulussa neljd vuotta eli 7.-9. luo-
kat ja lisdksi 10. luokan. Koulu sijaitsi niin kaukana kotoa, ettd han asui maanantaista perjantai-
hin koulun asuntolassa. Perjantaisin han matkusti kotiin viikonlopuksi ja sunnuntaisin takaisin
koulun asuntolaan. Pidemmat lomat, kuten syys-, hiihto-, joulu- ja kesdlomat, hédn vietti kotona
perheensd kanssa. Vanhemmat kokivat kouluratkaisun olleen hyvé ja toimiva. Ainoastaan en-
simmaéinen kuukausi oli vaikea, koska Paavo ikavoi kotiin.

Paavo opiskeli erityisryhmassd, jossa oppilailla oli liikunta- ja puhevammoja. Luokas-
sa tyoskenteli opettajan lisdksi luokka- ja henkilokohtaisia koulunkdyntiavustajia. Paavolla
ei ollut enda tarvetta henkilokohtaiseen koulunkdyntiavustajaan, vaan héanelle riitti luokka-
avustajan ajoittainen tuki. Oppimistavoitteet, joissa han oli edistynyt paljon ja didin mukaan
my0s itsendistynyt, oli edelleen kirjattu HOJKS:an. Puhe oli kehittynyt selkedmmaksi, ja koto-
na ymmarrettiin hdnen puhettaan paremmin, joskin vieraampien henkildiden kanssa han tar-
vitsi edelleen puheensa tueksi ja tulkiksi kommunikaattoria. Paavohan sai jo alakoulun aikaan
kommunikaattorin kdyttoonsd, mutta sen kaytto oli jaanyt vahaiseksi. Nyt hanella oli kdytossa
uusi kommunikaattori, joka oli aina hdnen mukanaan, ja han kaytti sitd tilanteissa, joissa hanen
puhettaan ei ymmarretty.

Ylakoulun jédlkeen viimeiset neljd vuotta 2007-2011 Paavo opiskeli erityiskansanopistossa,
joka oli opetusministerion ylldpitamisluvan mukaan vapaan sivistystyon lain mukainen op-
pilaitos. Opisto jarjesti yleissivistavdd, ammatillissivistdvaa ja elaménhallintaan valmentavaa
koulutusta p&adasiassa moni- ja vaikeavammaisille henkiléille. Sinne oli mahdollista hakea
peruskoulun suorittamisen jalkeen. Paavo padsikin opiskelemaan valmentavaan ja kuntoutta-
vaan opetukseen, jonka jilkeen viela yleissivistavélle linjalle. Opiskelu perustui HOJKS:n mu-
kaisiin tavoitteisiin. Hanen kiinnostuksensa kohteena oli edelleen tietotekniikka, josta han oli
suorittanut kolme kurssia. Aiti kuvasikin hénta taitavaksi tekijaksi tietotekniikassa. Han pyysi
usein Paavolta apua, ja Paavo osasi aina auttaa.

Paavo haki myds muihin ammatillisiin oppilaitoksiin padsematta niihin. Esimerkiksi han
haki ammatilliseen peruskoulutukseen valmentavaa opetusta I -kurssille, jonka laajuus oli 20—
80 opintoviikkoa. Paavo ei kuitenkaan padssyt sinne, vaan jatkoi erityiskansanopistossa yleissi-
vistavalla linjalla edelleen. Paavon eldmaéssa oli tapahtunut vuosien varrella monia muutoksia,
ja uusia ihmisia oli tullut ystaviksi matkan varrella. Téarkein heisté oli didin haastattelun mu-
kaan tyttoystéava, jonka kanssa Paavolla oli toiveena muuttaa tulevaisuudessa asumaan yhteen.

Kallen koulupolku esikoulusta toisen asteen opintoihin

Kalle oli tutkimuksen ensimmaisen seurantahaastattelun aikaan vuonna 2009 péattamassa toi-
sen asteen koulutusta valmentavassa ja kuntouttavassa opetuksessa ja suunnittelemassa jatko-
opintomahdollisuuksia. Kallen péattdessa alakoulua suunniteltiin hanelle soveltuvaa yldkou-
luratkaisua. Vaihtoehtoina olivat kotikunnan erityiskoulu tai erityishuollon kuntayhtyman
erityiskoulu, jossa opiskeli vaikeasti vammaisia oppilaita. Kalle aloittikin ylakoulun kuntayh-
tyman erityiskoulussa, jossa hdn suoritti peruskoulun 7.-9. luokat ja 10. luokan. Koulumatkaa
Kallelle kertyi paivittdin yhteen suuntaan noin 40 kilometria. Kallen liséksi koulukuljetuksessa
oli koulun muita oppilaita, joten didin haastattelun mukaan koulumatkaan kéytetty aika venyi
pitkaksi.

Syksylld 7. luokan alussa olivat opettaja ja oppilaat Kallelle vieraita. Koulurakennus oli
kuitenkin tuttu kuntoutusjaksojen ajoilta. Kalle sopeutui hyvin uuteen opetusryhmadan, jos-
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sa oli 7-8 oppilasta, erityisopettaja ja nelja koulunkdyntiavustajaa. Koulun oppilasmaara oli
pieni ja vaihteli vuosittain 20-30 oppilaan vélilla. Opetusryhmissa oli paasaantdisesti kuusi
oppilasta, erityisopettaja ja tarvittava mddrd koulunkdyntiavustajia. Heidan méaaransa vaihteli
vuosittain oppilaiden maaran ja ohjauksen tarpeiden mukaan. Kouluvuosien aikana Kallen
opettaja vaihtui vuosittain. Kalle tutustui kuitenkin opettajiin nopeasti kuten my®os vaihtuviin
luokkakavereihin.

Kallelle laadittiin HOJKS, joka tarkastettiin syksyisin. Opetus toteutettiin toiminta-alueit-
tain, joita olivat péivittdiset taidot, kommunikaatiotaidot, sosiaaliset taidot, motoriset taidot
ja kognitiiviset taidot. Toiminta-alueiden tavoitteenasettelussa huomioitiin oppilaan taidot ja
vahvuudet, keskeiset oppimisen alueet, ldhi- ja kaukotavoitteet seka kaytettavat opetusmene-
telmit. Aidin haastattelun mukaan Kallen vireystila koheni ylaluokkien aikana ja oman tahdon
ilmaisu lisddntyi, kommunikaatiotaidot kehittyivét, ja wc-asioissa tapahtui edistysta. Sosiaalis-
ten taitojen alueella tapahtui my0s edistymistd, muun muassa kiinnostus muita ihmisia koh-
taan lisddntyi, ja kaverisuhteita tuli lisda.

Peruskoulun 10. luokan aikana hdn haki ammattiopistoon, jossa jarjestettiin valmentavaa ja
kuntouttavaa opetusta erityista tukea tarvitseville nuorille. Oppilaitoksen yhteydessa oli myos
asuntola, johon Kalle ei hakenut. Kalle valittiin opiskelemaan valmentavalle ja kuntouttavalle
linjalle kahden vuoden ajaksi. Toisen opiskeluvuoden aikana hénelle myonnettiin yksi jatko-
vuosi HOJKS:1la opiskelevana oppilaana. Ammattiopistoon siirtyminen sujui didin haastatte-
lun mukaan mallikkaasti. Aiti kuvailikin ammattiopiston olevan oppimisympéristona hyva ja
my0s henkilOstoresurssien olevan riittavat. Tarkedna han nosti esille tasavertaisuuden periaat-
teen toteutumisen: muun muassa lounas syétiin ravintolassa oppilaitoksen muiden oppilai-
den kanssa. Kevaalla 2009 paattyivat opiskelut, joiden loppuvaiheessa Kalle kévi tutustumassa
mahdollisiin jatkopaikkoihin, muun muassa sairaanhoito- ja sosiaalipalvelujen kuntayhtyman
jarjestamaan jatko-opetusryhmaan.

Kirjallisten dokumenttien mukaan toisen asteen koulutuksessa Kallen HOJKS laadittiin
ja tarkastettiin vuosittain moniammatillisessa tyoryhmassa. Uusina sisdltdind siihen kirjattiin
opiskelun tukitoimet, ohjaus- ja neuvontapalvelut, jatkosijoittuminen, tydssaoppiminen seka
opintokokonaisuudet ja opintojaksot. Kahden ensimmaéisen vuoden aikana Kalle suoritti 80
opintoviikkoa yhteisissé ja vapaasti valittavissa opinnoissa. Yhteisiin opintoihin kuuluivat tie-
dolliset valmiudet, yhteiskuntavalmiudet, tyStaidot ja ammattiopinnot, vuorovaikutustaidot ja
toiminnalliset taidot. Vapaasti valittavia kursseja Kalle suoritti elaménhallintaan, musiikkiin,
luovaan toimintaan ja hevosiin liittyen. Kalle aloitti asumiskokeilut palvelukodissa olemalla
sielld yhden yon ja kaksi pdivaa kuukaudessa. Palvelukodin yhteydessa oli my6s paivatoimin-
tayksikko, jossa Kalle suoritti osan tyoharjoittelustaan.

Toisen seurantahaastattelun aikaan syksylla 2011 &iti mietti erityisesti Kallen kommuni-
koinnin vaikeutta. Kallea oli vaikea tulkita, minka vuoksi kommunikoinnin aloitteet saattoivat
jadda huomaamatta. Lisdksi vanhemmat miettivat, millainen koti olisi Kallelle hyva. Kalle oli
opiskellut integroituneena alakoulun ajan. Siirtyessa yldkouluun ja toisen asteen opintoihin
olivat ratkaisut segregoivia. Vanhempien mukaan Kalle oppi hitaasti ja tarvitsi siihen paljon ai-
kaa, jota hédnelld oli mahdollisuus kdyttda opintojensa aikana. Vield toisen seurantahaastattelun
aikaan syksylla 2011 Kalle asui kotona vanhempiensa kanssa. Aidin toiveena oli Kallen muut-
taminen tulevaisuudessa asumaan kodin ulkopuolelle ja 16ytavan tyota. Kalle kédvikin kolmena
péaivana viikossa Elamaan valmentava —-ryhmassa, yhtena paivana viikossa musiikkiryhmassa
ja yhtena pdivana viikossa tyotoiminnoissa. Ndiden paivien aikana toteutui my®s fysioterapia,
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joka jatkui edelleen. Asumisvalmennusharjoittelua han suoritti asumisyksikdssa kotikunnassa
yopyen kaksi yota kuukaudessa siella.

5.5.2 Yhteenvetoa ja johtopditoksid: Koulupolku esikoulusta toiselle asteelle —
inkluusiosta segregaatioon

Sannan, Kallen ja Paavon koulupolut kulkivat yksilollisesti jo esiopetuksesta toisen asteen
opintoihin ja tyohon. Oppivelvollisuuden alkaessa he kaikki aloittivat opiskelun kotikunnan
lahikoulussa, mika oli myds Petersonin ja Hittien (2003, 27-29) mukaan kansainvélinen suunta-
us ja lainsdddanndn uudistusten kautta kaikkien lasten oikeus. Yleensa lasten oppivelvollisuus
alkaa ilmoittautumalla oppilaaksi. Sannan, Paavon ja Kallen lahikouluun oppilaaksi padsemi-
nen vaati kuitenkin useita neuvotteluja ja sopimuksia. Tédssa tutkimuksessa esille nousseet op-
pilaiden luokittelu- ja neuvottelukdytannot lahikouluun padsemiseksi syrjivat Thomasin, Wal-
kerin ja Webbin (2005, 17-18) mukaan erityistd tukea tarvitsevia lapsia. Myos Teittinen (2003,
13) on kritisoinut erityista tukea tarvitsevien oppilaiden koulusijoituksiin liittyvaa medikali-
saation vaikutusta.

Taulukkoon 23 on koottu Sannan, Paavon ja Kallen koulupolut esiopetuksesta toisen as-
teen opintoihin sekd tyohon ja opiskelujen jatkoon. Esiopetuksessa he kaikki olivat paiviako-
dissa, joka sijaitsi kodin ldhelld ja jossa olivat myos kaikki muut ldhialueen lapset. Inklusiivi-
nen esiopetus paiviakodin yhteydessa oli vakiinnuttanut paikkansa, ja tyypillisimmin kaikki
lahialueen lapset olivat sielld. Perusopetuksen alaluokille siirryttdessa koulusijoitusratkaisut
painottuivat integraatioon. Inklusiivisen opiskelun periaate peruskoulun alaluokilla toteutui
tassd tutkimuksessa vain Paavon kohdalla. Nickels (2004, 127) korostaa kaikkien lasten oikeut-
ta opiskella esiopetuksessa ja alaluokilla sielld, missa muutkin ldhialueen lapset opiskelevat.
My0s eettisesti tarkasteltuna inklusiiviset koulut ovat oppilaille tasapuolisempia kuin erityis-
koulut (Vehmas 2009, 104).

Taulukko 23. Sannan, Paavon ja Kallen koulupolkujen kuvaus osallisuuden nikdkulmasta

Opetus Sanna Paavo Kalle
) Paivakoti Paivakoti / peruskoulu Koti / kiertava paivakoti
Esiopetus . ; A
Inkluusio Inkluusio Inkluusio
Lahikoulu, pienryh- Lahikoulu, yleisopetuksen | Lahikoulu, yleisopetus ja
Perusopetus L . .
1-6. Ik ma ja yleisopetus luokka yksildopetus
T Integraatio Inkluusio Integraatio
Lahikoulu, alakoulu Valtion erityiskoulu, eri Kuntayhtyman erityis-
Perusopetus pienryhma ja yleis- paikkakunnalla, asui vii- koulu, eri paikkakunnalla,
7.-9. lk opetus kot koulun asuntolassa taksilla koulumatkat
Integraatio Segregaatio Segregaatio
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Lisdopetus
10. Lk

(Siirtyi suoraan toi-
selle asteelle)

(Siirtyi suoraan toiselle
asteelle)

Kuntayhtyman erityis-
koulu, eri paikkakunnalla,
taksilla koulumatkat

Segregaatio

Erityiskansanopisto, eri
paikkakunnalla, Valmen-
tava ja kuntouttava II
Ammattiopisto, eri
paikkakunnalla, amma-

Ammattiopisto,
naapuri- kunta, Val-
mentava ja kuntout-

Ammattiopisto, naapu-

Toisen asteen rikunta, Valmentava ja

opinnot o kuntouttava II
tava II tilliseen peruskoulutuk- .
: . Segregaatio
Segregaatio seen valmentava I, haki
kevaalla 2010, ei valittu
Segregaatio
. . Eldmaan valmentava-
L . L. Erityiskansanopisto, B o .
Tyd ja opis- Toimintakeskus . ryhma, musiikkiryhma ja
. yleissivistava linja .
kelu Segregaatio tydtoiminta

Segregaatio .
Segregaatio

Téaman tutkimuksen lapsille tdysiaikainen inklusiivinen opiskelu toteutui lasten paivakodin
esiopetuksesssa, mutta jo alaluokilla osa oppitunneista oli erilldan muusta ryhmaésta. Segregoi-
vat koulusijoitusratkaisut lisddntyivat peruskoulun ylaluokille siirryttdessd, jolloin niita teh-
tiin kahdelle kolmesta oppilaasta. Tutkimuksen oppilaista ainoastaan Sanna opiskeli yldluokat
padasiassa alakoulun pienryhmaéssa. Toisen asteen opinnoissa kaikki kolme oppilasta opiske-
livat erityisryhmaéssa erityisammattiopistoissa. Ndin ollen yldakoulut ja toisen asteen opinnot
olivat tdssa tutkimuksessa kuten myos Euroopan kehittdmiskeskuksen tekemissa tutkimuksis-
sa (Meijer, Soriano & Watkins 2006) padasiassa segregoivia. Paavon jatkoi erityiskansanopis-
tossa opiskelua. Vastaavasti Sanna ja Kalle siirtyivat tydelamaan tyd- ja toimintakeskuksiin.
Sannan, Paavon ja Kallen tyeldmaan siirtymisen ja opiskelujen jatkamisen mahdollisuudet
olivat segregoivia.

Tutkimuksessa mukana olleiden vaikeasti vammaisten lasten luokka-asteiden ja ianmu-
kaisten luokkasijoitusten ratkaisut poikkesivat normaalista kdytannostd. Sanna opiskeli perus-
koulun 1.-9. luokat alakoulun pienryhmaissa. Kalle opiskeli 1.-6. luokat yleisopetuksen ala-
koulussa yhteisen opetuksen toteutuessa 1.-2. luokassa. Ylakouluun Kalle siirtyi erityishuollon
kuntayhtyman erityiskouluun suorittaen sielld 7.—10. luokat ja Paavo ylaluokille eri paikkakun-
nalle valtion erityiskouluun suorittaen sielld 7.-9. luokat. Tutkimuksen oppilailla ei siten ollut
mahdollista suorittaa yldluokkia kotikunnan ylakouluissa, koska kouluilla ei ollut kokemuk-
sia vaikeasti vammaisten oppilaiden opiskelusta integroituneena ylakouluun vaan erityisten
opetusjarjestelyjen vuoksi tutkimuksen oppilaat suorittivat ylaluokat erilldan ikdluokastaan.
Liséksi Paavon ja Kallen koulusijoitusratkaisut olivat segregoivia.

Tutkimuksen ensimmaisestd aineistonkeruusta oli kulunut vuosia, jonka aikana oli tapah-
tunut muutoksia niin lainsdddannossa kuin myos tasavertaisuuden arvostamisessa. Kaikesta
huolimatta taman tutkimuksen oppilaat opiskelivat toisen asteen opinnoissa erityisammattiop-
pilaitoksissa. Né&in ollen oppilaiden osallisuus ei toteutunut inkluusion ja tasa-arvon periaattei-
den mukaisesti. Sannan ja Kallen koulupolut perusopetuksen loppuvaiheessa johtivat ammat-
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tiopiston Valmentava ja kuntouttava II -koulutukseen lahikuntiin. Vastaavasti Paavo hakeutui
erityiskansanopistoon. Paavon taidot kehittyivdat kouluvuosien aikana niin, ettd hédn aikoi
hakea ammattiopistoon ammatilliseen peruskoulutukseen Valmentava I -kurssille. Suomessa
vaikeasti vammaisten perusopetuksen jalkeinen opiskelu toteutuu pédasaantoisesti ammatilli-
sissa erityisoppilaitoksissa, koska ne ovat vastuussa myos vaikeasti vammaisten toisen asteen
opintojen jdrjestamisestd (Miettinen 2008, 60-61). Vaikeasti vammaisten oppilaiden opiskelu
on Miettisen (2008, 25) mukaan kuitenkin mahdollista tavallisissa toisen asteen oppilaitoksissa,
kun vain oppilaitokset ovat valmiita siihen. Nykyisin erityisopetuksen strategia (2007, 58-59)
korostaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden nivelvaiheiden prosessien tukemista muun
muassa padsyyn jatko-opintoihin, jolloin my06s vaikeasti vammaisten oppilaiden koulupolku
eheytyisi.

Perusopetuksen jalkeen siirtyminen toisen asteen opintoihin on joustavampaa esimerkik-
si Englannissa kuin Suomessa, jolloin erityistd tukea tarvitsevalla nuorella on mahdollisuus
vaikuttaa itse yksilollisen opiskeluohjelmansa laatimiseen muun muassa tyoeldmalédhtoisesti.
(Miettinen 2008, 59; Cuddy & Leney 2005, 39-40.) Taman tutkimuksen oppilailla oli mahdol-
lista vaikuttaa osittain heita koskeviin ratkaisuihin esimerkiksi tutustumalla eri vaihtoehtoihin
jatko-opintojen suorittamiseksi. Toisaalta heille oli tarjolla vain muutamia vaihtoehtoja erityis-
ammattiopisto-opintoihin paikkakunnan mukaan. My0s opettajat olivat vastahakoisempia
toisen asteen opinnoissa kuin perusopetuksessa ottamaan luokkaan erityista tukea tarvitsevia
oppilaita.
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6. Pohdinta

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd kolmen vaikeasti vammaisen oppilaan opiske-
lun toteutumista yleisopetuksessa ja koulupolkuja esiopetuksesta toiselle asteelle. Ryhmana he
olivat pieni, mutta inkluusion ndkokulmasta katsottuna jopa uraauurtava ryhma opiskelles-
saan yleisopetuksessa. Tutkimusprosessin mielenkiintoisuutta lisdsi heiddn koulupolkujensa
seuraaminen esiopetuksesta toiselle asteelle, jonka aikana opiskelun mahdollisuudet vaihteli-
vat inkluusiosta integraatioon ja segregaatioon. Tutkimuksen tuloksia, luotettavuutta ja jatko-
tutkimuksen haasteita tarkastelen tdssa luvussa.

6.1 TUTKIMUKSEN TULOSTEN POHDINTAA

Viitoskirjatutkimuksessani selvitin vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opiskelua yleis-
opetuksen yhteydessd. Tarkastelun ajanjaksona oli vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden
opiskelu esiopetuksesta yldluokille ja siitd edelleen toisen asteen opintoihin. Tutkimuksen ta-
voitteena oli selvittda segregaatioon, integraatioon ja inkluusioon perustuvien ratkaisujen ilme-
nemismuotoja ja toteutumista vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa. Vaikeasti
kehitysvammaisten oppilaiden koulupolku alkoi esi- ja alaluokkien inkluusion ja integraation
mukaisista ratkaisuista opiskelussa, mutta ylaluokilla koulusijoitusratkaisut olivat integraation
ja segregaation mukaisia. Toiselle asteelle siirryttdessa olivat kaikki opiskeluun liittyvét rat-
kaisut segregoivia. Tutkimusprosessin lopussa peruskoulun opetussuunnitelma ja perusope-
tuksen lainsdddanto uudistuivat ja erityisopetuksen strategia laadittiin. Nama uudistukset oh-
jannevat tulevaisuudessa perusopetuksen jarjestimista kohti inklusiivisen koulun kaytéanteita.

Tutkimuksen alkuvaihe oli mielenkiintoinen Tilastokeskuksen (1998) perusteella kootun
tutkimuksen kohdejoukon muotoutuessa 27 vaikeasti vammaisesta oppilaasta taustakartoi-
tuksen jalkeen kolmeksi oppilaaksi. Kartoituksen tulos osoittaa tilastotietojen tarkemman
selvityksen tarpeellisuuden tutkimuksessa. Tédssd tutkimuksessa yleisopetuksen yhteydessa
opiskelevien vaikeasti vammaisten oppilaiden tilastoituun lukumadaraan vaikuttivat kasit-
teiden vaikeimmin kehitysvammainen, EHA2-oppilas, vaikeimmin vammainen ja vaikeasti
vammainen epdselvat maarittelyt ja tulkinnat. Lisdksi integraatio yleisopetuksen luokkaan
tulkittiin tilastoja tekevissd kunnissa monella eri tavoin. Esimerkiksi pdivakodissa integroitu-
neena oppivelvollisuuttaan suorittavan vaikeasti vammaisen oppilaan tulkittiin opiskelevan
yleisopetuksen luokassa integroituneena tai vaikeasti vammaisen oppilaan opiskelu naapuri-
kunnan erityiskoulussa tulkittiin integraatioratkaisuksi. Tutkimuksen kolme kuntaa, joissa oli
tehty integraatioratkaisuja vaikeasti vammaisten opiskelusta yleisopetuksen yhteydessd, olivat
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tutkimuksen aikana valtakunnallisesti tarkasteltuna harvinaisia. Téssd suhteessa kunnat olivat
edelldkavijoita inklusiivisia koulusijoitusratkaisuja suunnitellessaan ja toteuttaessaan.

Tutkimuksen tulosten perusteella voi todeta, ettd inkluusion periaate toteutui varsin hy-
vin varhaiskasvatuksessa, jossa ldhialueen kaikki lapset olivat paivdhoidossa. Esiopetuksen
jarjestaminen pdivahoidon yhteydessd vaikeasti vammaisille lapsille nayttdisi my0ds vakiintu-
neen luonnolliseksi jatkumoksi paivahoidolle. Siirryttdessa perusopetuksen ala- ja ylaluokille
osallistavan opetuksen periaatteet eivét kuitenkaan toteutuneet enaa itsestaanselvasti. Yhtena
vaikuttavana tekijana voi olla opetussuunnitelmien erilaiset painopistealueet. Varhaiskasva-
tuksen ja esiopetuksen opetussuunnitelmat painottuvat taide- ja taitoaineisiin. Vastaavasti ala-
ja ylédluokilla opetussuunnitelmat ovat huomattavasti vaativampia painottuen tietopohjaisiin
aineisiin, minka vuoksi kaikki erityista tukea tarvitsevat oppilaat eivat jatka yhteisen varhais-
kasvatuksen jdlkeen perusopetuksen alaluokilla yleisopetuksessa. Suuntauksena tama tukee
segregaation ndkdkulmaa.

Inkluusion toteutumista estdd myos koulusijoituksista tehtyjen péatosten taustalla edel-
leenkin havaittavissa olevat medikalisaation piirteet, jolloin Teittisen (2003, 13) ja Saloviidan
(2002) mukaan oppilaan diagnoosi maérittda soveltuvan opetuksen muodon. Tdma ilmenee
segregoivina erityisopetusratkaisuina muun muassa tassa tutkimuksessa ja Tilastokeskuksen
tilastoissa (2010). Koulusijoitusratkaisuja tehtdessa olisi kuitenkin otettava huomioon diag-
noosien muuttumisen mahdollisuus lapsen kasvun ja kehityksen myota. Tassa tutkimuksessa
viivastyneisyys yhden oppilaan puheen ja motoriikan kehityksessa vaikutti alkuvuosien kou-
lusijoitukseen niin, ettd hanelle suositeltiin vaikeasti vammaisten oppilaiden opetusta ldhikun-
nan erityiskoulussa. Han kuitenkin selviytyi erityisoppilaana yleisopetuksen ryhmaéssa oppi-
aineiden yksil6llistdmisen ja tukitoimien tehokkuuden avulla ja hdnen diagnoosinsa muuttui
vaikeimmin vammaisuudesta lievempaan kehitysviivastyméaan. Pohdittavaa onkin, mika on
diagnoosien luotettavuus ja merkitys lapsille, joille se maarittaa elaméaa tulevaisuudessa (Veh-
mas 2009, 121). Haasteena on diagnosoinnin kehittiminen, tarkentaminen tai diagnosoinnin
lopettaminen kokonaan, jolloin kuntoutuksessa ja tukitoimissa keskitytdan vaikuttamaan eri-
tyisyyden ilmenemismuotoihin. Tama tarkoittaa kaikkien tarvittavien tukitoimien jarjestamis-
ta erityista tukea tarvitseville oppilaille ennen heidan siirtamistaan erityisopetukseen.

Tutkimuksen aikana vaikeasti vammaisten lasten koulusijoitusten jarjestamiseen vaikutti-
vat myds valtionosuuskaytannot, jotka tarkoittivat vaikeasti vammaisten oppilaiden integraa-
tiossa kolminkertaista valtionosuutta verrattuna yleisopetuksen oppilaisiin. Nykyisin kunnat
arvioivat vaikeasti vammaisten oppilaiden koulusijoituksia entistd tarkemmin. Uusien kdytan-
tojen mukaan valtion kouluihin padsee opiskelemaan ainoastaan kunnan maksusitoumuksel-
la. Erityishuoltopiirien yllapitimat koulut saavat jatkossakin valtionosuuden suoraan valtiolta,
jolloin muutos valtionosuuksien maksamisesta ei vaikuta suoraan niiden toimintaan. Tama
tarkoittaa vaikeasti vammaisten oppilaiden segregoivien koulusijoitusratkaisujen olevan mah-
dollista edelleenkin. Erityisopetuksen strategian (2007) ja Perusopetuksen opetussuunnitel-
man muutosten ja tdydennysten 2010 (2011) mukaan velvoitetaan kuntia jarjestimdan opetus
kaikille kunnan oppivelvollisille lapsille, jolloin my0s lasten tasavertaisuus lisddntyy. Naiden
muutosten myd6ta kotikunnan koulujen yleisopetukseen ja erityisopetukseen tehtavat koulusi-
joitusratkaisut tulevat lisddntymaén lahikouluperiaatteen mukaisesti. Nédin toteutunee myos
vaikeasti vammaisten oppilaiden tasavertainen oikeus opiskella ldhikoulussa lahelld omaa ko-
tiaan.

Erityisopetuksen strategia (2007, 55) mahdollistaa kuitenkin poikkeukset opetusjarjeste-
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lyissa. Esimerkiksi tapauskohtaisesti voidaan harkita, milloin opiskelun erityiskoulussa kat-
sotaan vastaavan lapsen tarpeita parhaiten. Osallisuuden nédkdkulmasta tarkastellen voidaan
kysyd antaako tdma edelleen liian suuren mahdollisuuden vaikeasti kehitysvammaisten lasten
opetuksen segregoivaan jarjestamistapaan. Vaikka koulujen kehittaminen inklusiivisemmiksi
on havaittavissa, suorittaa suuri osa vaikeasti kehitysvammaisista oppilaista edelleen oppivel-
vollisuuttaan (-oikeuttaan) erityiskouluissa, jotka sijaitsevat yleensa erityishuoltopiirien kes-
kusten yhteydessd, erityiskouluissa omassa tai ldhikunnassa tai erityisluokilla yleisopetuksen
yhteydessa (Tilastokeskus 2011). Kuitenkin vuonna 2010 opiskeli erityista tukea tarvitsevia
oppilaita erityiskoulun erityisryhmissa 6406 oppilasta, mika oli 352 oppilasta vahemman kuin
vuonna 2009. Taman perusteella erityista tukea tarvitsevien oppilaiden opiskelu muun muassa
yleisopetuksen yhteydessa olisi lisdantynyt.

Vaikeasti vammaisten oppilaiden opiskelu yleisopetuksessa osallistavan opetuksen mu-
kaisesti edellyttda opetuksen yksilollistamistd. Myos koulussa ja luokassa tehtdvét oppimista
tukevat opetusjarjestelyt ratkaisevat onko inkluusio toimivaa vai ei. Tamén tutkimuksen oppi-
laista ei kukaan opiskellut yhtendiskoulussa, jossa joustavat siirrot olisivat olleet mahdollisia
alaluokilta ylaluokille. Yhtendiskoulujen my6ta ala- ja ylaluokkien valinen ero tulee muut-
tumaan hailyvaksi, jolloin yhtendiskouluissa opiskelevien vaikeasti vammaisten oppilaiden
mahdollisuus opiskella samassa lahikoulussa alaluokkien lisdksi yldluokilla fyysisesti ja sosi-
aalisesti integroituneena lisdantyy.

Suomessa on kokemusta vaikeasti vammaisten oppilaiden opiskelusta yleisopetuksen ala-
luokilla vahaisesti eikd yleisopetuksen yldluokilla juuri lainkaan (Tilastokeskus 2011). Haas-
tavaa vaikeasti vammaisille oppilaille olisi kuitenkin oppiainejakoisuuden myotd opettajien
ja luokkien vaihtuminen kuten my®os yldluokkien aineenopettajille tuntisuunnitelmien laati-
minen. Kaikkien oppilaiden opiskelu oppiaineittain laaditun oppimééran mukaisesti on kui-
tenkin mahdollista, koska oppimaéarén yksilollistiminen maaritellaan aina erityisopetukseen
otetulle tai siirretylle oppilaalle HOJKS:ssa, mika on my6s Nickelsin (2004) mukaan hyva toi-
mintatapa. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa on mahdollista médaritelld oppiaineit-
tain tapahtuvan opetuksen oppimaarat kaikille oppilaille soveltuviksi. Esimerkiksi vaikeasti
kehitysvammaisten oppilaiden opetus toteutetaan paasaantoisesti toiminta-alueittain. Niitd on
kuitenkin mahdollista soveltaa my0ds oppiaineisiin muun muassa motoriset taidot liikuntaan,
kommunikaatiotaidot didinkieleen, kognitiiviset taidot matematiikkaan, sosiaaliset taidot mu-
siikkiin ja litkuntaan seka paivittdiset taidot kotitalouteen. Kaikkien oppilaiden yhteisen ope-
tuksen perustana tulisikin olla oppiaineisiin perustuva opetus, jonka sisaltoa yksilollistetaan
oppilaan tarpeiden mukaisesti.

Opettajien tuntisuunnittelun muuttuessa perinteisesta yleisopetuksen oppilaiden opetuk-
sesta tilanteeseen, jossa tulisi hallita my®os erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen
yksilollistiminen, tarvitsevat opettajat lisdd tietoa ja kokemusta opetusmenetelmista ja tunti-
suunnittelusta. Inklusiivisen tuntisuunnittelun malleja onkin kehitelty maailmalla. Esimerkiksi
Causton-Theoharis, Theoharis ja Trezek (2008, 383, 385-388) ovat kehittaneet tuntisuunnittelun
mallin, joka sisdltad kuusi vaihetta; kontekstin madrittelyn, sisdllon, tulokset, prosessit, tdr-
keimmat asiat (outlines) ja reflektion. Mallin avulla opettajat pystyvat suunnittelemaan myds
yksilollisesti oppilaiden tuntisuunnitelmia. Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskuksen
kehittamiseen liittyvassa ohjelmassa edellytetddn opettajilta oppilaidensa tuntemusta seka eri
kommunikoinnin menetelmien, esimerkiksi viittomien sekéd puhetta tukevien ja korvaavien
kommunikaatiomenetelmien, hallintaa (Policy-Review, European agency 2010).
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Kouluissa rehtorit, opettajat, koulunkayntiavustajat ja myos kuntien paattajat tarvitsevat
lisdd ajanmukaista tietoa vaikeasti vammaisten oppilaiden opettamisen kaytanndista ja kasit-
teestd vaikeasti vammainen henkild. Jo tietoisuus inklusiivisen esiopetuksen jarjestimisen mah-
dollisuuksista vahentda ennakkoluuloja vaikeasti vammaisuutta kohtaan, jolloin olisi mahdol-
lista tehdd enemman inkusiivisia koulusijoitusratkaisuja ja segregoivat ratkaisuja valtettaisiin.
Varhaiskasvatuksen suvaitsevaisuuden toivoisi siirtyvan tulevien perusopetuksen oppilaiden
mukana alaluokille ja siitd eteenpdin. Lapsethan kohtaavat jo pdiviakodissa ja esiopetuksessa
toisensa ja ovat tottuneet tydskentelemédan yhdessa. Lapset eivédt varmaankaan ihmettelisi vai-
keasti vammaisia oppilaita luokassa, pdinvastoin. Tiedon ja kokemusten kautta 16ytyy varmas-
ti my6s opetushenkildstdstd samaa suvaitsevaisuutta ja erilaisuuden hyvéaksymista.

Taman tutkimuksen oppilaat opiskelivat esiopetuksesta toiselle asteelle kulkevan koulu-
polkunsa aikana hyvin erilaisissa oppimisymparistdissé, joilla kaikilla on ollut suuri merkitys
vaikeasti vammaisten oppilaiden kouluviihtyvyyteen, oppimisen jérjestelyihin ja sujuvuuteen.
Inklusiivisen koulun ja pedagogisen oppimisympariston rakentamisessa on Nickelsin (2004)
mukaan tiedettdva, mitd inkluusio tarkoittaa, miksi se on tarkeda ja mitkd ovat tavoitteet. Yh-
tend inklusiivisen oppimisympariston perustana on toimiva yhteistyéverkosto. Pedagogisessa
oppimisymparistdssa on opettajien, koulunkadyntiavustajien, vanhempien ja muiden ammat-
tihenkiloiden vélilla edellytyksend toimiva yhteistyd, kuin my®os erityistd tukea tarvitsevan
oppilaan opetuksen suunnittelu ja toteutus. Taméan tutkimuksen kouluissa opettajien vélinen
yhteistyo vaikeasti vammaisten oppilaiden oppituntien suunnittelussa toteutui vaihtelevasti.
Kuitenkin integraatio- ja inkluusioratkaisut edellyttdvét opettajien vélistd yhteistyota oppi-
tuntien suunnittelussa ja valmistelussa. Luokan- ja aineenopettajien taustatieto oppilaista on
edellytys kaikkien oppilaiden yhteisen oppimisen toteutumiselle. Tiedonkulun ja yhteistyon
vahaisyys johtaa usein erityistd tukea tarvitsevan oppilaan “joukon jatkona olemiseen”. Néissa
tilanteissa on my0s opettajan ja koulunkdyntiavustajan valinen saannéllinen yhteistyd tarpeel-
lista. Samanaikaisopetus, jolloin luokassa tydskentelee luokanopettajan liséksi erityisopettaja ja
heilld on saannoélliset kokoukset oppituntien ulkopuolella, on Petersonin ja Hittien (2003, 146—
149) mukaan toimivan yhteistyon yksi muoto. My6s ammattilaisilla toimii hyvin “kaverituki”,
jota on kaytetty yhtena opiskelun muotona inklusiivisen koulun opettajien lisdkoulutuksessa
(Jones 2010, 681-696).

Téssa tutkimuksessa vanhemmilla oli vahva rooli vaikeasti vammaisen lapsensa kuntou-
tus- ja kouluasioiden hoitamisessa. Kaikkien kolmen vaikeasti vammaisen oppilaan vanhem-
mat olivat avainhenkil6itd yhteistyossa ja tiedottamisessa kodin ja koulun valilld. Kuitenkin
vanhemmilla oli my6s pelko yhteiskunnan ymmartamattomyydestd erityisyytta kohtaan.
Vastaavia kokemuksia kuvaa Nickels (2004, 16, 133) uskoen kuitenkin inklusiivisen opetuksen
luonnollisen ympaériston tukevan lapsen mahdollisuutta 16ytaa ystéavia ja kokea hyvéaksymis-
td. Monilla vanhemmilla on Boerin, Pijlin ja Minnaertin (2010, 165-181) mukaan myonteisia
kokemuksia lapsen opiskelusta yleisopetuksen luokassa. Inklusiiviset ohjelmat ja oppimisym-
péristot epdonnistuvatkin, mikdli vanhemmat ja opettajat eivét luota tai usko niihin. Vanhem-
missa on monia, jotka kannattavat edelleen lapsensa opiskelua erityisluokassa. (Nickels 2004,
127.) Toisaalta esimerkiksi Hyytidisen ja Juhala-Jolkkosen (2000, 122) mukaan yleisopetuksen
ja vaikeasti vammaisten oppilaiden vanhemmat olivat tyytyvaisid integraatiokokeiluun. Sen
sijaan Leskisen tutkimus (1994) osoitti, ettd vaikeasti vammaisten lasten vanhemmat ovat olleet
tyytyviisié erilliseen erityisopetukseen. Vaikeasti vammaisille ja kehitysvammaisille oppilaille
integroivia luokkasijoituksia ei pidetty tarkoituksenmukaisina. Erillistd erityisopetusta kan-
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nattavat vanhemmat arvioivat, ettd yleisopetuksessa ei ole mahdollista resursoida tarpeeksi
erityisoppilaisiin, ja sen vuoksi heidédn lastensa erityistarpeisiin voitiin vastata erityiskouluissa
yleisopetusta paremmin. (Leskinen 1994; ks. Ihatsu & Ruoho 2002, 108.)

Inkluusion onnistumisen ja toimivuuden yksi perusta on henkilokohtaisen koulunkaynti-
avustajan ja luokanopettajan yhteisty, jonka tulisi olla saumatonta koulupaivéan ohjatuissa ja
vapaissa tilanteissa. Koulunkdyntiavustajan on tiedettdva oma vastuunsa koulupédivén aikana
eri tilanteissa. Tutkimuksen kouluissa korostuikin henkilokohtaisten koulunkayntiavustajien
suuri vastuu koulupédivan sujumisesta sekd oppilaan tehtdvien suunnittelusta ja valmistami-
sesta, jotka olisivat olleet opettajan ja koulunkdyntiavustajan yhteisia tyotehtavia. Koulupdi-
van tilanteissa, joissa luokkatila vaihtui usein, jdi opettajan ja koulunkdyntiavustajan valinen
yhteisty6 vahaiseksi. Tama johti luokanopettajan epavarmuuteen siitd, miten ottaa opetuk-
sessa huomioon erityistd tukea tarvitseva oppilas. Luokanopettajien epavarmuus oli havaitta-
vissa koko luokan yhteisissd opetustilanteissa, joissa oli mukana my®os koulunkayntiavustaja.
Nickelsin (2004, 127) mukaan opettajan on tunnettava oppilaansa ja heidan oppimistavoitteen-
sa, jolloin Petersonin ja Hittien (2003, 23-24) mukaan HOJKS on myos yleisopetuksen opetta-
jille tarkea tyovéline.

Fyysinen oppimisymparistd on merkityksellinen vaikka puutteita ja haasteitakin ilmenee.
Haasteellinen oppimisympaéristd voidaan kaantad myos vahvuudeksi. Vaikeasti vammaisten
oppilaiden HOJKS:iin tulisikin kirjata fyysisen oppimisympariston mahdollisuudet ja haasteet.
Esimerkiksi tdssa tutkimuksessa Kallelle portaat olivat myds motoristen taitojen harjoittelua.
Taman tutkimuksen oppilaat opiskelivat padasiassa vanhoissa kouluissa, joissa esteettomyy-
den huomiointi oli puutteellista koulun rakenteiden vuoksi. Niista huolimatta kouluissa oli
mahdollista tehda inkluusiota tukevia ratkaisuja my0s fyysisessd oppimisymparistossa. Esi-
merkiksi oppilaiden istumajérjestysten muuttaminen vuorovaikutusta tukevaksi ja tasavertai-
suutta korostavaksi, tilojen merkitseminen kuvilla seka apuvalineiden kayttéa oppimis-, siir-
tyma- ja taukotilanteissa.

Oppimisympdriston esteettisyyden lisddminen on Piispasen (2008, 117-118) mukaan oppi-
laille, vanhemmille ja opettajille tarked viihtyvyyden lisadja. Oppilaiden mahdollisuus vaikut-
taa oppimisympariston rakentamiseen esimerkiksi piirroksilla, kukilla ja kuvatauluilla lisaisi
viihtyvyyttd. Tutkimuksen kouluissa oppilailla ja erityisesti vaikeasti vammaisilla oppilailla
oli vahdinen mahdollisuus vaikuttaa fyysiseen oppimisymparistéonsa esimerkiksi istumajar-
jestykseen. Kouluissa pyrittiin oppilaiden oppimisymparistdn viihtyvyyden lisddmiseen, esi-
merkiksi oppilaiden tuotoksia oli esilld luokkien seinilld. Oppilaiden opiskelua ja viihtyvyytta
tukee fyysisen oppimisympariston esteettomyys. Uudet koulut rakennetaankin esteettomiksi
ja oppilaiden tasavertaisuutta korostaviksi.

Fyysinen oppimisymparisto luo oppimiselle puitteet, mutta sosiaalinen oppimisympaéristo
mahdollistaa oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen. Tasavertaisen vuorovaikutuksen merkitys
ja ilmeneminen eri oppimisympaéristdissa onkin olennainen osa ihmisyytta. Lapset arvosta-
vat luonnostaan toisiaan eivitka Petersonin ja Hittien mukaan (2003, 325-326) koe erilaisuut-
ta uhkana tai pelottavana vaan osana elamaa, mika nakyi tassa tutkimuksessa esiopetuksen
ja alaluokkien aikana oppilaiden vélisend myonteisend ja suvaitsevana vuorovaikutuksena.
Sosiaalisten suhteiden osalta ystavyyssuhteita oli kuitenkin vain koulupédivan aikana, mutta
vapaa-ajalla ei juuri lainkaan. Nickelsin (2004, 134-137) mukaan inklusiivinen opetus onkin
merkittdvaa vuorovaikutustaitojen, kommunikoinnin eri vaihtoehtojen, yhdessa tekemisen ja
suvaitsevaisuuden lisddntymisend paitsi erityista tukea tarvitseville my0s kaikille yleisopetuk-
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sen oppilaille. Sosiaalisen oppimisympariston vahvistaminen vuorovaikutusta tukevilla ope-
tusmenetelmilld lisdisi oppilaiden vélistd vuorovaikutusta ja osallisuutta.

Vaikeasti vammaisen oppilaan oman osallisuuden ja mielipiteen kuuleminen olivat vahais-
ta tassa tutkimuksessa. Useimmiten luokkatilanteissa vaikeasti vammaisen oppilaan puoles-
ta puhui opettaja, henkilokohtainen koulunkdyntiavustaja, joku luokan oppilaista tai hanta
ei huomioitu ollenkaan. Vuorovaikutus vaikeasti vammaisen oppilaan ja muiden oppilaiden
valilla tapahtui padasiassa ohjaavan aikuisen kautta. Oppilaan osallisuutta ei kuitenkaan saa
rajoittaa puhekielen epaselvyys tai tdydellinen puhumattomuus, koska puhetta tukevien ja
korvaavien kommunikoinnin menetelmien ja puhevammaisten tulkkien avulla on mahdollista
kuulla oppilaan oma mielipide. Puhetta tukevien ja korvaavien kommunikaatiomenetelmien
kayttaminen luokan arjessa ja opettaminen luokan kaikille oppilaille lisédisi vuorovaikutuksen
mahdollisuuksia oppilaiden valilla.

Opettajien myonteisilld asenteilla on suuri merkitys inklusiivisen opetuksen ja integraation
onnistumisessa ja toteuttamisessa. Taman tutkimuksen vaikeasti vammaisia oppilaita opetta-
villa opettajilla ja koulunkdyntiavustajilla oli myonteiset ja suvaitsevaiset asenteet. Koulujen
muilla opettajilla asenteet vaihtelivat epavarmuudesta ja tiedon puutteesta kiinnostukseen ja
suvaitsevaisuuteen. Opettajat, joilla ei ollut kokemusta, olivat ylipdansa varauksellisia integ-
raatiota ja inkluusiota kohtaan. My6s Pinolan tutkimuksen (2008, 39-49) mukaan integraatiota
jo tuntevilla opettajilla oli myonteisid kokemuksia esimerkiksi tehokkaasta yhteistydsta. Inklu-
siivisen opetuksen onnistumisen edellytyksend ovat niin oppilaiden valinen myonteinen il-
mapiiri kuin my0s opettajien mydnteinen asenne ja hyvaksyva ilmapiiri (Jones 2005, 85-86).
Kaiken kaikkiaan kehitysvammaisten integraatio yleisopetuksen luokkaan on koettu haas-
teelliseksi (Pinola 2008, 39—49), mutta opettajien koulutuksella on todettu olevan myo6nteinen
vaikutus opettajien asenteisiin ja arvoihin erityisyyttd kohtaan (Atkinson 2004; Pearson 2009).

Koulutuksen jarjestdjilla onkin merkittava rooli koulujen inkluusiota tukevan organisaatio-
kulttuurin luomisessa (Watkins 2007, 49-50). Taman tutkimuksen tulosten perusteella luokan-
ja aineenopettajien koulutuksellinen tarve erityista tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksessa
on ilmeinen. Opettajainkoulutusta jarjestavien tahojen tulisi huomioida koulutussuunnitte-
lussa my®0s vaikeasti vammaisten oppilaiden opetukseen liittyvat erityiset piirteet. Opettajien
ammattitaitoa opettaa erityista tukea tarvitsevia oppilaita olisi Petersonin ja Hittien (2003, 45)
mukaan mahdollista kehittdd esimerkiksi samanaikaisopetuksen tai viikoittaisten kokoontu-
misten avulla. Lisdksi opettajien palkkauksessa olisi huomioitava erityista tukea tarvitsevien
oppilaiden mukanaan tuoma lisdtyd, mikd nousi esille my0s tdssa tutkimuksessa. Opettajien
tyota tukee my6s koulunkédyntiavustajien ammatillinen patevyys, joka lisddntyy ja vahvistuu
ainoastaan soveltuvan koulutuksen ja kokemuksen kautta.

Salamancan julistuksen puiteohjelmassa todetaan erityisopetuksen tilan olevan erilainen eri
maissa. Esimerkiksi on maita, joissa on vakiintuneita erityiskouluja eri vammaisryhmia varten.
Téllin opettajilla on vahva asiantuntemus ja kokemus erityisté tukea tarvitsevien oppilaiden
opettamisesta, jolloin heiddn on mahdollista my6s ohjata yleisopetuksen opettajia ja toimia
tukiresurssina (Salamanca Statement 1994). Tulevaisuudessa myo6s Suomessa erityishuoltopii-
rien yllapitaimia kouluja vaikeasti vammaisille oppilaille voisi kehittda toimiviksi resurssikes-
kuksiksi, jotka antaisivat ohjausta ja konsultaatiota yleisopetuksen kouluille inklusiivisen ope-
tuksen toteuttamisessa. Kuntoutusjaksoilla oppilaiden opetus olisi arvioivaa ja omaa koulua
ja opettajaa ohjaavaa seka hoitojaksoilla perusopetuksen toteuttamista jarjestavada. Nama ovat
my0&s opetusministerion erityisopetuksen strategian mukaisia esityksid valtion koulujen toi-
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minnasta (Erityisopetuksen strategia 2007, 32-33).

Erillisen opetuksen jérjestaminen tukee kaksoisjarjestelmén ylldpitoa ja segregoivaa kou-
lujarjestelmad vieden pohjan inklusiiviselta koululta, joka olisi kaikille oppilaille avoin kou-
lu. Euroopan erityisopetuksen keskuksen (European agency) mukaan opettajien tulisi opettaa
kaikkia oppilaita yhdessa sekd toimia yhteistydssa koulun eri asiantuntijoiden ja erityisesti
vanhempien kanssa. Tama edellyttdisi opettajien pedagogisten menetelmien osaamisen lisaa-
mista erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksessa. (Policy-Review, European agency,
2010.) Liséksi tdssd tutkimuksessa korostui inklusiivisen opetuksen peruselementeiksi hallin-
nollisen jarjestamisen joustavuus sekd pedagogisen oppimisympariston liséksi fyysisen ja so-
siaalisen oppimisympariston toimivuus esiopetuksessa seka alaluokilla. Tahan sisdltyy myos
koulun, kodin ja kuntouttavan tahon avoin yhteistyd sekd myonteiset asenteet inklusiivisen
opetuksen toteutumisesta.

Toisen asteen opintoihin liittyvit hallinnolliset ratkaisut olivat timan tutkimuksen oppi-
laiden osalta segregoivia. Myos tutkimuksen vaikeasti vammaisten oppilaiden toisen asteen
opinnot painottuvat pdivittdisten taitojen ja yksilollisten tyotehtavien harjoitteluun. Ammat-
tiin saakka johtava opiskelu on mahdollista vaikeasti vammaisilla opiskelijoilla vain harvoin,
eikd se tdiman tutkimuksen oppilaille ollut valitettavasti lainkaan mahdollista. Tulevaisuudes-
sa koulujarjestelmien kehittymisen myota tulisi olla enemmaén tasavertaisuutta ja osallisuutta
korostavia rakenteita ja ratkaisuja my®os vaikeasti vammaisten oppilaiden opetukseen jo pe-
ruskoulussa seka toisen asteen opinnoissa. Tdysipainoisen osallisuuden mahdollistaminen ke-
hitysvammaisten yliopistollisessa koulutusohjelmassa on pitkan aikavélin tavoite. Kansainva-
lisesti on olemassa malleja kehitysvammaisten oppilaiden yliopisto-opiskelun jarjestaimisesta.
Talloin kehitysvammaiset opiskelijat osallistuvat samoille luennoille muiden opiskelijoiden
kanssa ja saavat opiskelijoiden yksildllistd tukea mentoroinnin avulla. Tuloksina on muun
muassa kehitysvammaisten opiskelijoiden itsetunnon vahvistuminen ja sosiaalisten taitojen
lisdaantyminen. (Meijer 2009, 9-10.)

Opetuksen tavoitteissa tulee Miettisen (2008, 46) mukaan huomioida myods ammatissa ja
tyossd menestymisen mahdollisuudet. Tutkittaessa erityista tukea tarvitsevien nuorten siirty-
mistd toisen asteen opinnoista tydelamdan on todettu muun muassa perheen ja opiskelijan
jatkuvan yhteistyon tydelaman kanssa olevan tarkeaa (Soriano 2006, 8-9). Tamén tutkimuksen
vaikeasti vammaisista oppilaista kaksi siirtyi toisen asteen opintojen jéalkeen paivatoimintaan ja
yksi jatkoi edelleen toisen asteen opintoja. Tutkimusta ja kehittdmistyotd on tehty vaikeasti ke-
hitysvammaisten tyollistymisestd ylakoulun jalkeen esimerkiksi ty6llistdmalla heita tukihenki-
16iden tuella. Ty6llistdiminen on suunniteltu yhteistydverkoston kanssa, johon ovat kuuluneet
muun muassa vanhemmat, erityisopettaja ja vapaaehtoinen tukihenkild. Opiskelija on tydl-
listynyt haluamiinsa ty6tehtéviin, joihin on tutustuttu etukéteen. Tulokset ovat tyollistamista
kannustavia: esimerkiksi vaikeasti kehitysvammaiset oppilaat ovat pitdneet tydstdéan, tydajat
ovat olleet sopivia ja he ovat saaneet palkkaa. (Carter, Trainor, Ditchman, Swedeen & Owens
2009, 1-12.) Vastaavanlaisia kehittamishankkeita tarvitaan myos Suomessa vaikeasti vammais-
ten nuorten opiskelun ja ty0dssa selvidmisen tueksi.

Vaikeasti vammaisten tydllistyminen opintojen jalkeen on haaste, johon kehitelldan par-
haillaan malleja ja toimintatapoja eri puolilla maailmaa. Aikas (2007, 2) on todennut vaikeasti
vammaisten opiskelijoiden ty6llistyvén toisen asteen koulutuksen jalkeen samoihin paikkoihin
(esimerkiksi paivatoiminta- tai tytoimintakeskuksiin) kuin ilman koulutusta. Myos yhdelle ta-
man tutkimuksen oppilaalle suunniteltiin siirtymista paivatoimintaan toisen asteen koulutuk-
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sen jalkeen. Toisen asteen koulutus ja erityisesti tydllistyminen ovatkin vaikeasti vammaisilla
henkildilla edelleen vihaisida. Doylen ja Giangrecon (2009) tutkimuksessa yhteisty6ta toisen
asteen oppilaitosten kanssa tehtiin monella tavalla, esimerkiksi yhteisen tietoteknisen kokeilun
yliopisto-opiskelijoiden ja erityista tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa. Oppilaiden oppimi-
sen tavoitteet toteutuivat toiminnan sisélld, ja opetusmenetelminé olivat yhteistoiminnallinen
tyoskentely, ryhmaty6t ja muiden opiskelijoiden tuki. (Doyle & Giangreco 2009, 24-31.)

Taman tutkimusprosessin aikana olen tutkijana kohdannut asioita, jotka ovat pysayttaneet
pohtimaan arvomaailmaamme omasta, ammattihenkildiden ja erityistd tukea tarvitsevien op-
pilaiden oppimisympariston nakokulmista. Olemme vield kaukana tasavertaisuuden ja osalli-
suuden tdydestd toteutumisesta kaikkien ihmisten oikeutena ja itsestaanselvyytend elamassa.
Tutkimusmatkan aikana sain tutustua vaikeasti vammaisten oppilaiden opiskelupolkuihin
esiopetuksesta toiselle asteelle. Vaikeasti vammaisten lasten koulupolku alkoi inklusiivisesta
esiopetuksesta, mutta polku jatkui ylaluokilla ja toisella asteella segregoiviin ratkaisuihin ope-
tuksen toteuttamisessa. Ainoastaan hallinnollisten ratkaisujen muuttuminen inkluusiota tuke-
viksi ei riitd. Tarvitsemme lisdksi tukea, tietoa ja taitoa pedagogisiin kysymyksiin yksilollisen
ja yhteisen opiskelun tueksi. Nédiden lisdksi on vahvistettava kaikkien lasten oikeutta opiskella
lahikoulussa yhdessa muiden lahiympaériston lasten kanssa.

6.2 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN TARKASTELUA

Tutkimusprosessin vaiheittainen tarkka kuvaaminen, tutkijan kriittinen arviointi tutkimuspro-
sesseista seka eettisten kysymysten pohdinta luovat pohjan uskottavuudelle ja luotettavuudel-
le laadullisessa tutkimuksessa (Lincoln & Guba 1985; Eskola & Suoranta 2008, 71-72). Tutki-
muksen eettisyyttd ja luotettavuutta tarkastellaan koko tutkimusprosessin ajan, mika tutkijan
tulee ottaa huomioon. (Gronfors 2008, 111-112, 115, 118-119.) Tarkastelen taméan tutkimuksen
luotettavuutta ja uskottavuutta Lincolnin ja Guban (1985) laadullisen tutkimusotteen kriteereil-
13, joita ovat vastaavuus (credibility), siirrettavyys (transferability), pysyvyys (dependability)
ja vahvistettavuus (confirmability).

Tutkimuksen vastaavuudella tarkoitetaan tutkimuksen toteuttamista parhaalla mahdolli-
sella tavalla, jolloin aineiston ja tutkijan tekemien johtopaatdsten luotettavuus ja uskottavuus
ovat mahdollisimman hyvid. Tutkittavan ilmioén tavoittaminen sellaisena, kuin se tutkittaville
ilmenee, on tutkijalle tarkea tavoite. Vastaavuuden lisddmiseksi voidaan kayttdd useita aineis-
tonkeruun menetelmia rinnakkain ja toisiaan tukevina. Samasta ilmiostd kerataan monipuoli-
sesti tutkimusaineistoa, muun muassa havainnointimateriaalia ja kenttimuistiinpanoja. Nii-
den lisdksi kenttatyoskentely on tdrkeda, jolloin ollaan tarpeeksi kauan tutkimassa kohdetta.
Aineiston triangulaatio eli ristiinvalidointi on mahdollista, kun aineistoa on riittavésti ja kun
aineistot tdydentdvat ja tukevat toisiaan. Tdama mahdollistaa aineiston ja tulosten oikeellisuu-
den todentamisen. My®os tutkijakollegalle voi antaa perehdyttavaksi ja testattavaksi aineistoa ja
16ydoksia. (Husu 2004, 25; Creswell 2003, 196; Lincoln & Guba 1985, 301-316.)

Téssd tutkimuksessa aineistonkeruun ensimmaéinen vaihe taustakartoituksen jdlkeen kesti
kevaasta 2001 syksyyn 2002 eli kaksi vuotta. Toinen tutkimusaineiston keruuvaihe ajoittui ke-
vaastd 2008 kevadseen 2009. Kolmas tutkimusaineiston keruuvaihe toteutui vuonna 2011. Nain
pystyin analysoimaan oppilaiden koulupolkuja tarkasti sekd vertaamaan niitd keskendan ja
vastaamaan samalla tutkimuskysymyksiin laajemmin. Tutkimuksen paaaineistona oli haastat-
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teluaineisto, jonka lisaksi havainnointiaineisto, videointiaineisto ja kirjalliset dokumentit olivat
tdydentamassa ja todentamassa toisiaan triangulaation ndkdkulmasta. Tassa tutkimuksessa ai-
neiston triangulaatiolla oli suuri merkitys aineiston keruun ja analyysin vaiheissa.

Ensimmaisessa haastattelussa kaytetyt teemat tarkentuivat taustakartoituksen kyselyiden
teemojen perusteella. Ennen varsinaisia haastatteluja esittelin tutkimusseminaarissa tutki-
mustani ja erityisesti haastatteluissa kaytettavia kasitteitd ja niiden teoreettista viitekehysta.
Keskustelu tutkimusseminaarissa oli kannustavaa ja kriittistd. Useimmille tutkijakollegoille
tutkimukseni aihe oli vieras, minka vuoksi aiheesta ja haastattelun siséllosta nousi esiin moni-
puolisia mielipiteitd. Saadun palautteen perusteella muokkasin haastattelurunkoa ja tukikysy-
myksid sekd suoritin koehaastattelun tutkijakollegalleni. Héanelta sain rakentavaa ja eteenpdin
vievaa palautetta, jonka otin huomioon haastattelurungon ja tukikysymysten viimeistelyssa
ensimmaisia haastatteluja varten. Tutkimuksen toisessa vaiheessa tein uusintahaastattelut kah-
delle informantille koululla ja kahdelle puhelimitse. Tutkimuksen kolmannen vaiheen haastat-
telut tein kaikki puhelimitse. Kirjasin haastattelujen aikana mahdollisimman tarkasti esille tul-
leita asioita tdsmentden niitd tarkentavilla kysymyksilld haastateltavilta. Haastatteluissa pyrin
kysymaan selkedsti niitd asioita, jotka olivat oppilaan opiskelun nykytilanteen selvittdmisen
nakokulmasta olennaisia ja tutkimukseen liittyen térkeita. Tarvittaessa kysyin tarkentavia ky-
symyksia.

Tutkimusaineiston analyysid varten litteroin varsinaiset haastattelut sanatarkasti ja tar-
kistuskierroksella kuuntelin vield nauhoja satunnaisotannalla verraten niita litteroituun ai-
neistoon. Haastatteluaineiston tarkalla késittelylld pyrin varmistamaan tutkimuksen 16ytojen
vastaavuutta aineistoon. Litteroin videomateriaalin, haastattelut ja kenttimuistiinpanot, jotta
pystyisin palaamaan tarvittaessa alkuperdiseen aineistoon. Aineiston analyysissé kédytin haas-
tattelujen teemoja, joiden perusteella vertasin 16ytdja eri aineistojen valilla. Aineistosta tarken-
tuneet 10ydot tukivatkin toisiaan, mutta esille nousi my6s uusia ilmidita esimerkiksi fyysisen
oppimisympariston toimivuuden nakdkulmaan. Aineiston analysoinnin eri vaiheissa osallis-
tui tutkijakollega rinnakkaisarviointiin ja analysointiin, esimerkiksi koodaamalla haastattelu-
ja teemoittain sekd lukemalla otoksia koodatuista haastatteluista ja kuuntelemalla vastaavia
otoksia nauhoitetuista haastatteluista. Lisdksi han perehtyi tutkimusaineiston riittavyyteen ja
kattavuuteen, jota tarkastelimme yhdessa. Han oli perehtynyt jo omassa tutkimuksessaan vas-
taavaan kohderyhmaan ja laadullisen tutkimuksen tekemiseen. Tutkimusaineiston rinnakkais-
arviointi toteutuikin koko tutkimusprosessin ajan saman tutkijakollegan kanssa. Rinnakkais-
arvioinneissa nousi esille my0s aiheita, joita tarkastelimme eri ndkokulmista ja vaikutuksista.

Tutkimuksen pysyvyyden osalta tarkastellaan erityisesti ulkoisten vaihtuvuutta aiheuttavi-
en tekijoiden lisdksi tutkimuksesta tai ilmiosta itsestddn nousevia tekijoita. Tutkimustilanteen
arvioinnissa voi kdyttaa ulkopuolista arvioijaa tutkimuksen tilanteesta ja koko tutkimuspro-
sessin kulusta. Lisdksi arvioijan tulee huomioida ja todentaa tutkimusprosessin tukemisesta
aineistoa. (Lincoln & Guba 1985, 294-318.)

Kokosin tutkimusaineistoa mahdollisimman kattavasti taustakartoituksen vaiheessa ja ky-
selyn palautuminen osoittikin kyselyjen saavuttaneen oikeat henkil6t. Taustakartoitus antoi
tarkeda ja jopa yllattavaa tietoa, jonka perusteella tarkensin tutkimusotetta. Tutkimuksen ky-
selyn osuus muodosti tutkimuksen taustakartoituksen, jonka perusteella keskityin suunnitte-
lemaan kenttdvaiheen toteutuksen. Kenttdvaihe kesti jokaisessa koulussa noin yhden viikon.
Téna aikana kerdsin tutkimuksen padaineiston mahdollisimman tarkasti ja kattavasti aineistoa
analyysid varten. Etnografisen tutkimuksen yksi luotettavuuden kriteereistd muodostuu kent-
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tavaiheen keston riittdvyydestd, jolloin tutkija viettdd yleensd pitkidkin aikoja tutkimuskoh-
teessa. (Delamont 2007, 205-206; ten Have 2007, 140; Bogdan & Biklen 2003, 28; Roman & Apple
1990, 44.) Tassa tutkimuksessa viikon jakso jokaisessa koulussa jakaantui kahteen osaan, jolloin
oli mahdollista saada tietoa tapahtuneista muutoksista esimerkiksi oppilaan opetukseen liitty-
vistd jarjestelyistd. Lisdksi osallistuin oppilaiden koulupédivaan havainnoimalla ja videoimalla
heidan ohjattua ja vapaata toimintaansa. Seurasin kokonaisia paivid oppilaiden opiskelua ja
heidan opettajiensa ja avustajiensa toimintaa. Havainnointi onkin yksi tarked menetelma etno-
grafisen tutkimuksen tekijoille.

Tutkimukseen osallistujien tulee olla tietoisia siitd, mitd tutkimuksessa tapahtuu ja miksi
tutkimusta tehdaan. Nain heilla on mahdollisuus osallistua ja vaikuttaa tutkimuksen kulkuun
sekd pysyd vapaasti omana itsendan. (Angrosino 2005, 734-735; Christians 2005, 139; Cohen,
Manion & Morrison 2005, 56.) Jo taustakartoituksen vaiheessa postitin tiedotteen taustakartoi-
tuslomakkeen lisdksi tutkimukseen osallistumisesta, tutkimuksen tarkoituksesta ja merkityk-
sestd. Tutkimukseen osallistuneille henkildille, joita olivat opettajat, henkilokohtaiset avustajat
ja vanhemmat, kerroin tutkimuksen tarkoituksesta tarkemmin, kdytettavista tutkimusmene-
telmista ja tutkimuksen kestosta sekd omasta roolistani tutkimuksessa. Tutkimuksen vaikeasti
vammaisille oppilaille kerroin kommunikointia tukeavia kuvia apuna kayttden, ettd olen seu-
raamassa heiddn koulunkdyntidan ja teen tutkimusta heidan opiskelustaan yhdessa muiden
oppilaiden kanssa. Liséksi kerroin luokan muille oppilaille miksi olen heidén luokassaan vi-
deoimassa ja kirjoittamassa muistiinpanoja (havainnoimassa). Néin pyrin antamaan vaikeas-
ti vammaisille oppilaille kasityksen siitd, miksi olen seuraamassa heiddn opetustaan ja myos
luokan muille oppilaille tietoa miksi olen heidén luokassaan.

Tutkimuksen aineiston ja siitd tehdyn tulkinnan vastaavuus on tutkimuksen luotettavuu-
den vahvistettavuutta. Tama tarkoittaa, ettd tutkijan on dokumentoitava aineiston analyysi
tarkasti ja perusteltava se aineiston kattavuudella. Lukijan on voitava arvioida tutkimuksen
luotettavuutta ja tutkijan tekemid ratkaisuja. (Lincoln & Guba 1985, 294-327.) Tutkimuksen
luotettavuutta lisdd tietojen kerddaminen monipuolisilla menetelmilld, jotka tdydentdvat toi-
siaan. Eri tutkimusmenetelmid yhdistelemélla voidaan my6s kompensoida eri menetelmien
heikkouksia tai hyodyntda vahvuuksia (Patton 1990, 244-245). Aineiston analysoinnissa toteu-
tuivat tdssa tutkimuksessa aineisto- ja menetelmatriangulaatio.

Siirrettdvyydelld Lincolnin ja Guban (1985, 294-316) ja Tynjalan (1991, 390) mukaan ym-
marretadn tutkimuksen 16ydosten siirrettivyys tai sovellettavuus toiseen kontekstiin. Siirret-
tavyyden varmistamiseksi tarvitaan riittdvan tarkka tulosten kuvailu. Tama tutkimus on ta-
paustutkimus, joka kuvaa kolmen vaikeasti vammaisen oppilaan integraatiota yleisopetukseen
ja heidan ldhikoulujensa toimintakulttuuria. Tdman tutkimuksen tulokset eivat ole suoraan
yleistettdvissd, mikd on tyypillista laadulliselle tutkimukselle. Esimerkiksi inkluusio ilmeni eri
ympaéristdissa eri tavoin, jolloin tuloksia ei voida suoraan siirtaa eri kouluymparistdihin. Tut-
kimuksen tuloksia on kuitenkin mahdollista kédyttda soveltaen ja kehittdd edelleen (Goetz &
LeCompte 1984, 228), esimerkiksi tdssd tutkimuksessa inklusiivista opetusta eri oppimisym-
paristoissa.

Laaja ja monimuotoinen tutkimusaineisto on pysdyttanyt minut useita kertoja haasteiden
adrelle. Oma esiymmarrykseni ja kokemukseni vaikeasti vammaisten oppilaiden integraatiosta
yleisopetukseen muuttui tutkimuksen edetessa. Tutkimusaineiston analyysin myota jouduin
tarkentamaan tutkimuskysymyksia. Tutkimusprosessin kuvauksella taustakartoituksesta, ai-
neiston keruusta ja aineiston analyysista olen pyrkinyt mahdollistamaan lukijalle tutkimuspro-
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sessin luotettavuuden arvioinnin. Kuitenkin luotettavuutta heikentda informanttikohtaisesti
kerdtyn tiedon maaran vaihtelevuus erityisesti oppilaista tehdyissd dokumentoinneissa.

Oman roolin tiedostaminen tutkijana oli kenttdavaiheessa tarkeda. Olin kentalld tutkijana en
opettajana. Pyrin vetdytymaan huomaamattomasti taka-alalle, tekemaan omia muistiinpanoja-
ni ja antamaan luokan opettajalle tydrauhan ja oman tilan tehda tyotdan. Usein oppilaat kyse-
livat my6s minulta neuvoa, pyysivét auttamaan tai halusivat jutella. Oppituntien aikana pyrin
toimimaan néissa tilanteissa huomaamattomasti. Vapaissa toimintatilanteissa juttelin ja ohjasin
oppilaita enemman seka sellaisilla oppitunneilla, joilla oma roolini oli sovittu opettajan kanssa
etukdteen. Opettajien ja henkilokohtaisten avustajien kanssa sovittiin tarkkaan etukédteen oma
tutkijan roolini ohjatuissa ja vapaissa tilanteissa. Seka tutkimuksen kenttdvaiheen aikana etta
raportoinnissa otin tarkasti huomioon oppilaiden ja opettajien henkil6llisyyden suojan. (Es-
kola & Suoranta 2008, 57; Cohen ym. 2005, 61-62; Deyhle, Hess & LeCompte 1992, 632-633).
Tutkijan toimiessa tutkimuskentillad ei ole olemassa yhta oikeaa ratkaisua, vaan tutkijalla it-
selldan on oltava kasitys paamaarasta. Monia tutkijan tekemid valintoja ja ratkaisuja voidaan
kritisoida, minka vuoksi matkalla tehdyt valinnat ja ratkaisut tulee olla tutkijan perusteltavissa.
(Eskola & Suoranta 2008, 71-72.)

Bogdan ja Biklen (1992, 88) kuvaavat havainnointia “ihmisista kirjoittamiseksi”. Havainnoi-
jan osallistumisen mé&éara riippuu itsensa tiedostamisesta, hanen arvomaailmastaan ja persoo-
nallisuudestaan. Tilanteita, joissa tutkija ei osallistuisi lainkaan, on lahes mahdotonta toteuttaa,
koska usein yhteisossd on odotuksia tutkijan roolin lisdksi my6s muista rooleista. (Eskola &
Suoranta 2008, 100-101; Bogdan & Biklen 2007, 60-63, 93; Delamont 2007, 206.) Tassa tutkimuk-
sessa toimin tilanteiden mukaisesti paaasiassa havainnoijana. Eskola ja Suoranta (2008, 106)
sekd Delamont (2007, 206) pitavétkin etnografisen tutkimuksen perusldhtokohtana tutkijan
aktiivista otetta kuten ihmisten toiminnan seuraamista ja keskustelua havainnoinnin lomassa
sekd pyrkimysta ymmartaa heiddn maailmaansa.

Laadullisessa tutkimuksessa on tarkeda tarkastella myos tutkimuksen eettisid kysymyk-
sid. Jo tutkimuksen aiheen ja tutkimusongelmien laatimisen vaiheessa on arvioitava niiden
merkityksellisyys ja eettinen kestdvyys, silld yhteiskunnassa on myos aiheita, jotka Gronfor-
sin (2008, 113) mukaan ovat eettisesti arveluttavia ja tuottavat haittaavaa tietoa. Taman tutki-
muksen tavoitteena oli selvittdd pienen kohderyhmén opiskelua yleisopetuksen yhteydessa.
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda tasa-arvon ja tasavertaisen osallisuuden toteutumista
vaikeasti vammaisten oppilaiden opetuksessa, tuottaa tietoa vaikeasti vammaisten oppilaiden
opetuksen toteutumisesta yleisopetuksessa seka edistda siten kaikkien oppilaiden tasa-arvois-
ta opiskelua yhteisessa peruskoulussa. Pidin taman tutkimuksen aihetta eettisesti tarkedna ja
oikeudenmukaisuuden ndkokulmaa korostavana. Tutkimusluvan saaminen voi Gronforsin
(2008, 115) mukaan aiheuttaa hankaluuksia ja muodostua vaikeaksi. Téassa tutkimuksessa lahe-
tin tutkimusluvat postitse koulujen johtajille tietamatta tutkimukseen osallistuvien opettajien,
henkilokohtaisten avustajien, vanhempien ja oppilaiden nimid. Tutkimuslupien saaminen ei
tuottanut vaikeuksia. Tutkimukseen osallistuvat palauttivat tutkimusluvat henkilokohtaisesti
postitettuna.

Kentille paasyn vaiheessa voidaan tutkijaa pitda Gronforsin (2008, 114) mukaan vaivana
tai uhkana. Télloin tutkijan tehtdvéna on ilmaista kiinnostuksensa aiheeseen ja hankkia tut-
kimukseen osallistuvien henkiléiden luottamus selvittamaélla selkeasti tutkimuksen tarkoitus
ja tutkijan rooli. Tutkimukseen osallistujien tulee lupautua tutkimukseen ja heille tulee kertoa
tutkimuksesta avoimesti ja tdydellisesti. Heitd ei saa kdyttdd hyvikseen eikd pettdad esimer-
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kiksi, jos heidédn toiminta- tai ymmarryskykynsa on heikentynyt. Tutkimukseen osallistujien
yksilollisyys tulee suojata, kuten myos luottamuksellisuus. Yksilollisen aineiston muokkasin
ja muutin anonyymiksi, jolloin kenellekdédn ei aiheutuisi harmia ja vaikeuksia tutkimukseen
osallistumisen vuoksi. Taman tutkimuksen eettinen ndkékulma otettiin huomioon my®os to-
teuttamalla tutkimus osallistuneiden henkildiden tutussa ja luonnollisessa ymparistossa. Heita
ei siirretty eikd kuljetettu erilliseen tutkimusymparistoon, vaan normaali koulunkaynti jatkui
tutkimuksen kenttavaiheesta huolimatta, enka pyrkinyt luokan arkea muuttamaan.

Aineiston keruun eri vaiheissa huomioin tutkimukseen osallistujat kunnioittamalla heidan
oikeuksiaan, arvojaan, tarpeitaan ja paatostdan olla osallisena tutkimuksessa. Kerroin heille
tutkimuksen tarkoituksen tarkasti, kuinka he olivat valikoituneet tutkimukseen, missa tar-
koituksessa aineistoa kdytetdaan, kuinka tiedotan heille tutkimuksen valmistuttua ja erityisen
tarkasti henkil6llisyyden suojaamisen. Taman vuoksi en kdytd tutkimuksen oppilaiden enka
my0skadan muiden osallistujien omia nimia.

Erityisesti huomioin tarkkuuden haastattelutilanteissa antamalla haastateltavilla etukédteen
haastattelurungon, esittamalld kysymykset selkedsti artikuloiden, tarkentamalla ja toistamalla
kysymykset tarvittaessa. Tutkimuksen vaikeasti vammaisille oppilaille ja heidan luokkakave-
reilleen kerroin myos miksi olen luokassa ja mitd teen. (ks. Creswell 2003, 201-202.) Tutki-
muksen vaikeasti vammaisten oppilaiden luokkakaverit ymmarsivat kertomastani miksi olen
luokassa. Tutkimuksen oppilaat Kalle, Sanna ja Paavo toimivat luokassa tietyn opitun tavan
mukaisesti, mutta mukautuivat my&s muutostilanteisiin helposti esimerkiksi tutkijan mukana-
oloon ohjatuissa ja vapaissa oppimistilanteissa koulupdivéan aikana. Kerroin heille uudestaan
minkd vuoksi olen luokassa kayttden sanojen lisdksi tukena kuvakommunikaatiota. Tutkija-
na en ollut taysin varma heiddn ymmarryksestadn. He kuitenkin ottivat minut ystévallisesti
vastaan. He halusivat minut mukaan toimintaan, johon vastasin kertomalla, ettd kuvaan teita
ja kuuntelen mita tapahtuu teidan oppitunnilla. Kenttédvaiheessa olin kaikille oppilaille, mut-
ta erityisesti tutkimuksen oppilaille, tervetullut vieras ja mukanakulkija, mutta tutkimuksen
oppilaiden todellinen késitys tutkijan roolistani jdi minulle epaselviksi. Taman vuoksi tutki-
muksessa mukana olleiden muiden henkiléiden merkitys korostui aineistonkeruussa, vaikka
oppilaat Paavo, Sanna ja Kalle olivatkin tutkimuksen paahenkildita.

Kévimme luokan kaikkien oppilaiden kanssa keskustelua aiheesta ”Erilaisia ja samanlai-
sia” pohtien mika meissa kaikissa ihmisissd on samanlaista ja miké erilaista. Heilld oli paljon
kysymyksid erilaisuudesta ja mité se tarkoittaa samassa luokassa opiskelevan vaikeasti vam-
maisen oppilaan kohdalla. Mietimme my0s, mitd asioita on tarkeda oppia tulevaisuuden nako-
kulmasta ja mitd vaikeasti vammaisen luokkakaverin on tarkeaa oppia omaa eldimaansa var-
ten. Yhteisen keskustelun jalkeen kokosimme yhteen erilaisuuteen ja samanlaisuuteen liittyvia
asioita. Talloin mietimme myos aihetta konkretisoiden esimerkiksi sitd, ettad meilld kaikilla on
nend ja se on kaikilla erilainen. Keskustelimme my6s kommunikaatioon liittyvista asioista esi-
merkiksi puhekielen merkityksestd vuorovaikutuksessa. Kaikki kolme tutkimuksen oppilasta
kayttivat puhetta tukevia ja korvaavia kommunikoinnin menetelmia. Yleisopetuksen oppilaat
olivat tutustuneet muun muassa kuviin, viittomiin ja puhelaitteisiin. Useimpien mielestd ne
olivat mielenkiintoisia, kun taas osa oppilaista ei ollut kiinnostunut niista lainkaan. Lopuksi
totesimme olevamme kaikki yha arvokkaita ja erilaisuuden olevan rikkaus.
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6.3 JATKOTUTKIMUKSEEN HAASTEITA

Opiskelu ldhikoulussa on noussut vahvasti esille erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden oi-
keutena muun muassa Erityisopetuksen strategiassa ja Perusopetuksen opetussuunnitelman
muutoksissa ja lisdyksissd (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja
lisdykset 2010; Erityisopetuksen strategia 2007, 55; IDEA 1997, Individuals with Disabilities
Education Act of 1997). Kaikkien lasten opiskelun toteutuminen lahikoulussa on pitka prosessi
niin kdytannon jérjestelyjen kuin my6s asenteiden muutoksen nakokulmista. Toteutuessaan
se on erittdin suuri askel kohti tasa-arvoa ja kaikkia oppilaita koskevaa perusopetusta. Lisaa
tutkimusta kuitenkin tarvitaan esimerkiksi ldhikoulu-periaatteen toteutumisesta kaikille oppi-
velvollisille lapsille.

Yhtena tarkednd jatkotutkimuksen aiheena on tehdé asennetutkimusta vaikeasti kehitys-
vammaisten oppilaiden opiskelusta yleisopetuksen ryhmassd. Luokanopettajien, erityisopet-
tajien, koulunkayntiavustajien ja vanhempien asenteet muotoutuvat heiddn omista nako-
kulmistaan, jolloin lapselle méaarittyy monta roolia, esimerkiksi lapsen, oppilaan ja vaikeasti
vammaisen, joita on mahdollista tutkia muun muassa asennemittausten avulla maaréllisella
tutkimuksella.

Erityisopetuksen strategiasta (2007) ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
muutoksista ja tdydennyksistd (2010) nousee myds kiinnostavia jatkotutkimuksen sisaltoja
osallistavan opetuksen kehittymisestd. Perusopetuksen perusteiden muutokset ja tdydennyk-
set 2010 ja Erityisopetuksen strategia (2007) vaikuttavat vaikeasti vammaisten oppilaiden kou-
lupolkujen muotoutumiseen varhaiskasvatuksesta toiselle asteelle. Tutkimukset voisi toteuttaa
tapaustutkimuksena, jolloin yksittdisten tapausten syvallisempi tutkimus olisi mahdollista tai
seurantatutkimuksena, jolloin olisi mahdollista seurata vaikeasti vammaisten oppilaiden kou-
lupolkuja tarkemmin pidemman aikaa koulupolun eri vaiheissa. Lisdksi timén tutkimuksen
taustakartoituksessa kaytetyllda kyselylomakkeella on mahdollista kartoittaa vaikeasti vam-
maisten oppilaiden tilannetta inkluusion, integraation ja segregaation nakdkulmista maaral-
lisesti ja laadullisesti.

Suomessa opettajankoulutukseen suunnattu lisékoulutus ja opetussuunnitelmaraken-
teen muutokset ovat Ladonlahden ja Naukkarisen (2006, 350-351) mukaan yhtena inkluusi-
on toteutumisen perustana. Inklusiivisen opetuksen myd&td on mahdollista purkaa oppilaita
segregoiva kaksoisjarjestelmd, jota yllapidetdan erityis- ja yleisopetuksen koulutusrakenteilla.
Tutkimuksen kautta tarvitaan tietoa oppimisympaéristdjen rakentamiseen ja ajanmukaiseen
tietoon erityisyydestd, jota muun muassa Lahtinen (2009, 197) korostaa. Opettajien koulutus
vaatii Mobergin ja Savolaisen (2009, 97) mukaan inklusiivisen kasvatuksen teemoihin perehty-
mista ja erityisesti luokanopettaja-, erityisopettaja- ja aineenopettajakoulutuksen uudistumis-
ta. Kouluissa tapahtuvassa kehittamis- ja muutosty0ssa vaaditaan niin opettajilta kuin myos
koulunkdyntiavustajilta joustavuutta. Tutkimuksen avulla olisi mahdollista seurata ja ohjata
kouluissa tapahtuvaa kehittdmis- ja muutostyota esimerkiksi pilotti-kouluissa tapaus- ja kyse-
lytutkimuksina laadullisen ja maérallisen tutkimuksen menetelmill.

Erityisen mielenkiintoista olisi tehdéd seurantatutkimusta taman tutkimuksen kolmen vai-
keasti vammaisen oppilaan sijoittumisesta yhteiskuntaan, heiddn asuinpaikastaan, tyostdan,
vapaa-ajastaan ja ystdvyyssuhteistaan. Vaikeasti vammaisille henkildille ei ole tarjolla vapaa-
aikaansa mielekasta tekemistd ja usein my0s sosiaalinen verkosto jda pieneksi. Sosiaalisen
verkoston toimivuuden ja vapaa-ajan siséltdjen tutkiminen muun muassa palvelurakenteen,
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esteettdmyyden ja osallisuuden nakokulmista kuntien organisaation eri tasoille suunnatulla
kyselytutkimuksella antaisi tarke&a tietoa vaikeasti vammaisten henkiliden asemasta yhteis-
kunnassa.
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Liitteet

LIITE 1. INCLUSION INVENTORY

The Texas University Affiliated Program for Developmental Disabilities, Collage for Education,
Austin, Texas. Becker, H., Roberts, G. & Dumas, S. 2000.

COLLEGE OF EDUCATION

< |\ THE UNIVERSITY OF TEXAS AT AUSTIN
Texas University Affliated Program for Developmental Disabilities - George I. Sanchez Building, Room 252 (D5100)
Austin, Toxas 78712-1290 - 512/471-7621 - FAX 512/471-7549 - TTY 512/471-1844

The Texas Inclusion Inventory

Thank you for your interest in the Inclusion Inventory.

Inclusion Works!, The Texas University Affiliated Program, and
Education Service Centers XIII and 20 are pleased to present the Inclusion
Inventory, an evaluation instrument designed for Texas schools. We
have enclosed a sample copy of the Inventory for your review.

Using 96 response items, the Inclusion Inventory organizes your data
into seven areas:

background information

planning activities

effectiveness of staff development

level of use of inclusive practices

beliefs regarding inclusive education practices
inclusive teaching practices

implementation of inclusive practices

o The results of the Inclusion Inventory may be used to:

. Compare your school’s inventory results with other schools in the
state . i A

. Identify areas of need for staff development in your school or
district

. Determine effectiveness of current inclusive education practices in
your school

. Document systems change in your school or district

. Identify objectives for your campus improvement plan
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LIITE 2. INTEGRAATIOKYSELY OPETTAJILLE

VAIKEIMMIN KEHITYSVAMMAISTEN INTEGRAATIO YLEISOPETUKSEEN
INTEGRAATIOKYSELY OPETTAJILLE

Kuntanne koulutoimenjohtajan antamien tietojen mukaan luokassanne opiskelee integroitu-
neena vaikeimmin kehitysvammainen oppilas. Suomessa on télld hetkelld vain muutamia ta-
pauksia. Kyselyn avulla saamme arvokasta tietoa siitd, kuinka vaikeimmin kehitysvammaisten
opetus toteutetaan kunnissa.

Ympyroikad oikea(t) vastausvaihtoehto (-ehdot) ja tayttakda puuttuvat tiedot. Toivon teidan
vastaavan tdhan kyselyyn timénhetkisen tilanteen mukaan. Tassa kyselyssa lyhenne “hojks”
tarkoittaa henkilokohtaista opetuksen jérjestamistéd koskevaa suunnitelmaa.

I TAUSTATIEDOT

KOULU
1. Kunta, jossa tyoskentelette:

2. Sijaitseeko koulunne:
kaupungissa
taajamassa
maaseudulla

3. Koulussanne on
___luokanopettajaa
___ erityisopettajaa
___erityisluokanopettajaa
___koulunkayntiavustajaa
___ muuta opetushenkil6stod, keta

4. Koulussanne on
___yleisopetuksen oppilaita
___ erityistd tukea tarvitsevia oppilaita, joista
___ vaikeimmin kehitysvammaisia oppilaita

5. Koulussanne on
1. Luokka-asteet 0-6
2. Luokka-asteet 7-9
3. Lukio

OPETTAJA
6. Oletteko 1. Mies 2. Nainen
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7. Mihin ikdluokkaan kuulutte

20-29v
30-39v
40-49v
50-59v
60-

Ok LN

8. Koulutuksenne on

1. Luokanopettaja, KM
Luokanopettaja
Erityisluokanopettaja
Erityisopettaja

Muu, mika?

g »N

9. Tyokokemuksenne on

___v luokanopettajana

__ v erityisluokanopettajana

___v erityisopettajana

___v opettajana integroidussa ryhmaéssa

OPPILAS

10. Opetusryhmaéanne on integroitu vaikeasti kehitysvammainen oppilas (EHA2)?
1. Tytto, ikd ___ vuotta
2. Poika, ikda ___ vuotta

11. Millad luokka-asteella integroitu oppilas opiskelee?

12. Mika on integroidun oppilaan diagnoosi?.

13. Kuvaile integroidun oppilaan pdivittdisia taitoja.

14. Kuvaile integroidun oppilaan kommunikaatiotaitoja.

15. Kuvaile integroidun oppilaan sosiaalisia taitoja.

16. Kuvaile integroidun oppilaan motorisia taitoja.
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17. Kuvaile integroidun oppilaan kognitiivisia taitoja.

II INTEGRAATIO-OPETUKSEN SUUNNITTELU JA YHTEISTYO

18. Onko koulunne talousarviossa huomioitu vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan erityis-
valineiden tarve?

1. Kylla

2. Ei

19. Mitd seuraavista on huomioitu koulunne talousarviossa?
Henkilokohtainen koulunkdyntiavustaja
Kommunikaation apuviélineet

Liikkumisen apuviélineet

Opetukseen lisaresurssia

Pienempi ryhméakoko

ISR N

Muu, mika?

20. Toimiiko koulussanne ammatillinen tukiryhma integraatio-opetuksen tukena?
Kylla
Ei

21. Luettele ketd ammattihenkil6ita tukiryhmaéan kuuluu ja kuinka monta tuntia kuukaudes
sa?

h/kk

h/kk

h/kk

h/kk

h/kk

22. Kuinka usein olette yhteydessa integroidun oppilaan vanhempiin?
__krt/péivassa
__ krt/viikossa
_krt/kuukaudessa

23. Luetelkaa kolme térkeinta yhteydenpitokeinoa integroidun oppilaan vanhempien kanssa?

24. Kuinka usein olette yhteydessd luokan muiden oppilaiden vanhempiin?
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__krt/péivassa
__ krt/viikossa
__ krt/kuukaudessa

25. Luetelkaa kolme tarkeintd yhteydenpitokeinoa luokan muiden oppilaiden vanhempien
kanssa?

26. Vaikeimmin kehitysvammainen oppilas opiskelee yleisopetuksen ryhmaéssa (ympyroikaa
sopivat)
1. Koko ajan avustajan kanssa
Osittain avustajan kanssa
Koko ajan ilman avustajaa
Hojks:n tavoitteiden mukaisesti

ISR RS

Yleisopetuksen tavoitteiden mukaisesti

III INTEGRAATIO-OPETUKSEN TUKITOIMET
OPETTAJALLE
27. Luetelkaa integraatio-opetusta tukeva lisa- tai tdydennyskoulutus, kesto ja laajuus, johon

olette sallistunut?

Koulutus Kesto Laajuus, ov

28. Onko lisé- tai taydennyskoulutunne vastannut integraatio-opetuksen tarpeita?
1. Ei lainkaan
2. Erittdin vahan
3. Jonkin verran
4. Melko paljon
5. Erittdin hyvin

29. Onko koulutusta ollut riittavéasti?
1. Ei lainkaan
2. Erittdin vahéan
3. Jonkin verran
4. Melko paljon
5. Erittdin hyvin
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30. Mita koulutusta tarvitsette lisda?

31. Missa maarin erityisopettaja antaa tukea integroidun oppilaan opettajalle?

1. Ei lainkaan

2. Erittdin vahan

3. Jonkin verran

4. Melko paljon

5. Erittdin hyvin

eilainkaan 1 2 3 4 5 erittdin paljon

Oppituntien suunnitteluun
Oppituntien toteutukseen
Opetusvilineiden kokeiluun ja hankintaan
Apuvilineiden kokeiluun ja hankintaan
Opetus- ja apuvalineiden kayton ohjaukseen
Oppilaan taitojen arviointiin
Hojks:n laadintaan

32. Onko luokassanne mahdollisuus samanaikaisopetukseen?
Kylla
Ei

33. Onko luokanopettajalle varattu lisdtunteja integraatio-opetuksen suunnittelua ja valmis-
telua varten?

Kylla ___h/vko

Ei

34. Onko erityisopettajalle varattu lisitunteja integraatio-opetuksen suunnittelua ja valmiste-
lua varten?
Kylla ___h/vko

Ei

OPPILAALLE

35. Onko integroidulla oppilaalla henkil6kohtainen koulunkayntiavustaja?
Kylla
Ei

36. Onko henkilokohtainen koulunkédyntiavustaja oppilaan tukena
1. Koko koulupdivan ajan
2. Osan koulupaivasta
___yht. h/vko

37. Tarvitseeko integroitu oppilas iltapédivahoitoa?

Kylla
Ei

168



38. Miten iltapdivahoito toteutuu?

1. Henkilokohtainen koulunkdyntiavustajan toimesta koululla
Henkilokohtaisen koulunkdyntiavustajan toimesta kotona
Iltapéivakerhossa koulussa
Iltapéivakerhossa muualla

Ok W

Muuten, miten?

39. Mité kuntoutustoimia integroidulla oppilaalla on?
Puheterapia

Fysioterapia

Toimintaterapia

Uintiterapia

Ratsastusterapia

Musiikkiterapia

Neuropsykologinen kuntoutus

P NS

Muu, mika?

40. Onko oppilaalla mahdollisuus saada erityisopettajan antamaa opetusta?
1. Kylla ___h/vko
2. Ei

41. Onko koulussanne huomioitu fyysisen oppimisympariston suunnittelussa vaikeimmin
kehitysvammaisen oppilaan tarpeet?

Kylla

Ei

42. Milla tavoin?

43. Onko luokkatila jérjestetty vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan tarpeita vastaavasti?
Kylla
Ei

44. Onko integroidulla oppilaalle jarjestetty oma paikka ryhmassa tyoskentelemiselle?
Kylla
Ei

45. Onko integroidulla oppilaalle jarjestetty oma paikka yksilolliseen tyoskentelyyn?
Kylla
Ei

46. Onko integroidulla oppilaalla omaa erityistd oppimismateriaalia?

Kylla
Ei
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47. Luetelkaa tarkeimpid integroidun oppilaan kayttamia omia erityisopetuksen
oppimismateriaaleja?

48. Mita apuvalineitd integroidulla oppilaalla on kéytossa?
Seisomisen apuvilineita

Kavelyn apuviélineita

Kommunikoinnin apuvalineita

Pyératuoli

Erikoispulpetti

Erikoistuoli
Muita, mita?

NS Gl W=

IV INTEGRAATIO-OPETUKSEN KAYTANTOJEN TOTEUTUMINEN

49. Onko kouluunne ollut aikaisemmin integroituna vaikeimmin kehitysvammainen oppilas?
1. Kylla
2. Ei

50. Onko kouluunne ollut aikaisemmin integroituna joku muu erityistd tukea tarvitseva op-
pilas?

1. Kylla

2. Ei

51. Onko teilld aiempaa kokemusta vaikeimmin kehitysvammaisten opettamisesta?
1. Kylla
2. Ei

52. Mika on luokallenne integroidun vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan lakisdateinen
viikkotuntimaara?
h/vk 1k

53. Kuinka monta tuntia viikossa integroitu vaikeimmin kehitysvammainen oppilas opiskelee
yhdessa yleisopetuksen kanssa?
h/vk

54. Minka oppiaineiden tunneilla vaikeimmin kehitysvammainen opiskelee yhdessa yleisope-
tuksen kanssa?

55. Tyodskenteleekd integroitu oppilas samalla luokka-asteella olevien luokkatovereiden kans-
sa
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yhdessa?

56.

1. Eikoskaan
Joskus
Suurimman osan aikaa

LS

Koko ajan

Toteutuuko yhteistoiminnallisen oppimisen menetelma integraation tukena?
1. Eikoskaan
2. Joskus
3. Suurimman osan aikaa
4. Koko ajan

57. Ohjaavatko / auttavatko luokan muut oppilaat integroitua oppilasta oppituntien aikana?

1. Eikoskaan

2. Joskus

3. Suurimman osan aikaa
4. Koko ajan

58. Seurustelevatko luokan muut oppilaat integroidun oppilaan kanssa oppituntien ulkopuo-
lella?
1. Eikoskaan
2. Joskus
3. Suurimman osan aikaa
4. Koko ajan
59. Onko integroitu oppilas saanut ystavia luokan muista oppilaista?
1. Kylla
2. Ei
60. Kuvailkaa lyhyesti ystavyyssuhdetta?
61. Mikali ei ole saanut ystavid, kuvailkaa lyhyesti syyt sithen?
62. Onko integroidulle EHA2 —oppilaalle laadittu hojks?
1. Kylla
2. Ei
63. Onko hojks laadittu

1. Toiminta-alueittain (motoriikka, kommunikaatio, sosiaalisuus, kognitiiviset taidot
ja péivittédiset taidot)

2. Oppiainejakoisesti

3. Muuten, miten?
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64. Kuinka usein hojks tarkastetaan tyoryhmaéssé (opettaja, vanhemmat, koulunkéyntiavus-
taja)?

1. % vuoden valein

2. Vuoden vialein

3. Kahden vuoden valein

Vastatkaa kysymyksiin 65-73 laittamalla rasti sopivan vaihtoehdon kohdalle.
1. Ei lainkaan
2. Erittain vahan
3. Jonkin verran
4. Melko paljon
5. Erittdin paljon

ei lainkaan 1 2 3 4 5 erittdin paljon

65. Kuinka hojks:n tavoitteet toteutuvat
kommunikaation alueella?

66. Kuinka hojks:n tavoitteet toteutuvat
motoristen taitojen alueella?

67. Kuinka hojks:n tavoitteet toteutuvat
sosiaalisten taitojen alueella?

68. Kuinka hojks:n tavoitteet toteutuvat
paivittdisten taitojen alueella?

69. Kuinka hojks:n tavoitteet toteutuvat
kognitiivisten taitojen alueella?

70. Kuinka yksil6llinen opetus EHA2-oppilaalle
onnistuu yleisopetuksen ryhmaéssa?

71. Kuinka opetuksen eriyttdminen onnistuu
yleisopetuksen ryhmaéssa?

72. Muokataanko tuntisuunnitelmat
sopiviksi integroidulle oppilaalle?

73. Onko erityisopettaja tukena
tuntisuunnitelmien muokkaamisessa?

74. Miten koulunne jarjestamat tukitoimet mielestdnne toteutuvat?

1 Eilainkaan

2 Erittdin vdhan

3 Jonkin verran

4 Melko paljon

5 Erittdin paljon

eilainkaan 1 2 3 4 5 erittdin paljon

Lisa- ja tdydennyskoulutus
Erityisopettajan tuki
Vanhempien kanssa yhteistyo
Yhteisty0 erityisasiantuntijoiden kanssa
Yhteistyd koulun muun henkilston kanssa
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Lisdtunnit opetuksen suunnitteluun ja yhteistyohon o
Henkildkohtainen koulunkayntiavustaja o
Integroidun oppilaan kuntoutus -
Apuvilineet integroidulle oppilaalle o
Oppimateriaali integroidulle oppilaalle o
Oppimisympaériston sopivuus integroidulle oppilaalle -

75. Mitka opetussuunnitelmat ovat kédytdssa luokassanne?
1. Koulukohtainen opetussuunnitelma
2. Luokka-astekohtainen opetussuunnitelma
3. Vaikeimmin kehitysvammaisten harjaantumisopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (EHA2)
4. Harjaantumisopetuksen perusteet (EHAT)
5. Muu, mika?

76. Muokataanko luokka-asteen mukaista opetussuunnitelmaa sopivaksi EHA2-oppilaalle?
1. Kylla
2. Ei

77. Missa maarin yleisopetuksen opetussuunnitelman luokka-asteen tavoitteisiin voidaan
sisdllyttad integroidun oppilaan hojks:n mukaiset tavoitteet?
1. FEilainkaan
Erittdin vahan
Jonkin verran
Melko paljon
Erittain paljon

g »N

78. Kuinka seuraavat integraation tasot toteutuvat vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan
integraatiossa luokallanne?
1. Eilainkaan
Erittdin vdahan
Jonkin verran
Melko paljon
Erittain paljon

SRR

Fyysinen integraatio (samassa tilassa) - - —
Toiminnallinen integraatio (yhteiset tyot) -
Sosiaalinen integraatio (myonteiset ystavyys- ja vuorovaikutussuhteet) __

V INTEGRAATION VAIKUTUKSET

Lopuksi viittdmiad vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden koulunkédynnista. Vastatkaa
niihin mielipidettanne vastaava vaihtoehto.

1. tdysin samaa mielta (tsm)

2. jokseenkin samaa mielta (jsm)
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3. en osaa sanoa (eos)
4. jokseenkin eri mielta (jem)

5. tdysin eri mieltd (tem)
tsm jsm eos jem tem

79. Yleisopetukseen sijoittaminen kehittda vaikeimmin 1 2 3 4 5
kehitysvammaisen oppilaan yhteisty6taitoja.

80. Yleisopetuksessa vaikeimmin kehitysvammaisten 1 2 3 4 5

oppilaiden itsetunto karsii kolhuja.

81. Yleisopetuksen opettajat pystyvat opettamaan 1 2 3 4 5
vaikeimmin kehitysvammaisia oppilaita luokassaan.

82. Vanhempien aktiivisuus ja yhteistyokyky edesauttaa 1 2 3 4 5
vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan edellytyksia
opiskella yleisopetuksen ryhmassa.

83. Vain erityisopettaja pystyy opettamaan vaikeimmin 1 2 3 4 5
kehitysvammaisia oppilaita.

84. Yleisopetukseen sijoittaminen edistdd vaikeimmin 1 2 3 4 5
kehitysvammaisen oppilaan sopeutumista yhteiskuntaan.

85. Yleisopetuksen oppilaat kiusaavat vaikeimmin 1 2 3 4 5
kehitysvammaisia oppilaita.
86. Vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan mukanaolo 1 2 3 4 5

auttaa oppilaita ymmartamaan erilaisuutta.

87. Integroiduilla vaikeimmin kehitysvammaisilla 1 2 3 4 5
oppilailla on oikeus saada erityisopetusta.

88. Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden integraatio 1 2 3 4 5
(vhteisopetus) on hyvd, mutta ei toimi kdytannossa.

89. Vaikeimmin kehitysvammaiset oppilaat hidastavat 1 2 3 4 5
koko luokan opiskeluvauhtia.

90. Kouluhallinnon viranomaiset ovat tietoisia 1 2 3 4 5
vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen

jarjestamisesta.

91. Vaikeimmin kehitysvammaisten opetus tulisi 1 2 3 4 5
jarjestdad omissa erityisryhmissa.

92. Yleisopetuksen oppilaiden vanhemmat vastustavat 1 2 3 4 5
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vaikeimmin kehitysvammaisten integraatiota.

93. Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden integraatio 1

estaa kaytettavissa olevien opetusresurssien tehokkaan kayton.

94. Lainsdadantd tukee integraation toteutumista. 1

95. Integraatio vahvistaa koulun sisdlla opettajien vélista 1
vélistad yhteistyota myonteisesti.

96. Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden oppimisessa 1
integroidussa oppimisymparistdssa on mallioppimisella

merkittava rooli.

97. Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden itsetunto 1
ja luottamus vahvistuvat integroidussa opetuksessa.

98. Yleisopetuksen oppilaat hyotyvit integroidusta 1
opetusryhmaésta tietoaineissa.

99. Yleisopetuksen oppilaat hyotyvat integroidusta 1
opetusryhmasta taitoaineissa.

100. Yleisopetuksen oppilaiden suvaitsevaisuus lisdantyy 1
integroidussa opetuksessa.

101. Vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan hojks ja 1

102. Vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan integraatio 1

on vahentdnyt opettajan tyotyytyvaisyytta.

2

2
yleisopetuksen ops on mahdoton sovittaa yhteen kidytannon opetustilanteissa.
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Mitd haluaisit kertoa vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden integraatiosta yleisopetuksen
luokkaan?

KIITOS VASTAUKSISTANNE!

Palauttakaa kyselylomake oheisessa kirjekuoressa 25.3.2002 mennessa.

Merja Hyytiainen

Inclusion Inventory mukaillen suomennettuna Hyytidinen Merja, 2001.
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LIITE 3. TUTKIMUSLUPA VANHEMMILLE

Merja Hyytiainen 10.2.2002
Kuuselantie 10

80140 Joensuu

puh. 050-355 4565

TUTKIMUSLUPA

Vaikeimmin kehitysvammaisia on Suomessa integroitu yleisopetuksen yhteyteen varsin pie-
nessa maarin. Honkalampi-keskuksen koulu ja Joensuun Normaalikoulu toteuttivat integraa-
tiokokeilun, jolloin kaksi vaikeimmin kehitysvammaista oppilasta osallistui yleisopetuksen op-
pitunneille oman opettajansa kanssa. Tasta kokeilusta tehtiin tutkimustyd Joensuun yliopiston
erityiskasvatuksen laitokselle seka julkaisuna se ilmestyi Honkalampi- saation kautta nimella
”Kohtaaminen koulussa”. Taman integraatiokokeilun hyvien ja kannustavien kokemusten
johdosta herdsi mielenkiinto kartoittaa ja selvittdd kuinka Suomessa yleensdkin vaikeimmin
kehitysvammaisten integraatio on toteutettu.

Téhan tutkimukseen liittyvat kyselyt sivistystoimenjohtajille, opettajille, koulunkaynti-
avustajille ja vanhemmille. Kyselyihin vastanneiden koulujen integraatio-opetuksen jarjeste-
lyihin paneudun tarkemmin, mikali olette halukkaita sithen. Tama tarkoittaa sitd, ettd kevaan
2002 aikana kayn seuraamassa luokassa opetusta, mahdollisesti videoin opetustuokioita, haas-
tattelen vanhempia, opettajia, avustajia ja oppilaita. Kdyntini ajoittuvat huhti —~toukokuulle.
Mahdollisesti syksylla 2002 olisi vield yksi seurantajakso luokissa. Kyselyihin vastaaminen ei
edellyta tutkimukseen sitoutumista. Toivon teiddn vastaavan kyselyyn vaikka ette olisi haluk-
kaita jatkamaan tutkimuksessani.

Tutkimuksesta valmistuu aikanaan vaitdskirja Joensuun yliopistoon ja aiheeseen liittyvia ar-
tikkeleita.

Kaikissa vaiheissa lapsen henkil6llisyys salataan huolellisesti!

Annan luvan tutkimuksen toteuttamiseksi koulussa. Kunta:

2002
paivamaara kuukausi paikka

huoltajan allekirjoitus ja nimen selvennys

Kiitos luottamuksesta!
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LIITE 4. TEEMAHAASTATTELUN RUNKO OPETTAJILLE

TEEMAHAASTATTELU OPETTAJILLE

Vaikeimmin kehitysvammaisten integraatio yleisopetukseen

TEEMAT:

1. Kuinka siirtotapahtuma ja siihen liittyvét toimenpiteet sujuivat?

2. Kuinka opetussuunnitelma ja opettamiseen liittyvét asiat ovat toimineet?

3. Kuinka vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan opetus ja sen suunnittelu on onnistunut?

4. Onko oppimateriaali, kalusto ja opetustilat toimineet vaikeimmin kehitysvammaisen oppi-
laan opetustilanteissa?

5. Kuinka kuntoutus- ja tukipalvelut on jérjestetty?

6. Milla tavoin vanhemmat osallistuvat lapsensa koulunkayntiin?

7. Kuinka luokkayhteisé on kokenut vaikeimmin kehitysvammaisen luokkatoverin?

8. Kuinka viranomaiset ovat osallistuneet vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaasi koulun-
kdynnin jdrjestdmiseen ja seuraamiseen?
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LIITE 5. TEEMAHAASTATTELUN RUNKO KOULUNKAYNTIAVUSTAJILLE

TEEMAHAASTATTELU KOULUNKAYNTIAVUSTAJAT

Vaikeimmin kehitysvammaisten integraatio yleisopetukseen

Teemat:

1. Millainen on toimenkuvasi koulunkdyntiavustajana?

2. Kuinka opetussuunnitelma ja opettamiseen liittyvat asiat ovat toimineet?

3. Kuinka opetus, sen suunnittelu ja vastuu jakaantuvat?

4. Kuinka yhteisty6 toimii eri tahojen kanssa?

5. Onko opetustilat, kalusto ja oppimateriaali vastanneet opetuksen tarpeita?

6. Kuinka kuntoutus- ja tukipalvelut toimivat?

7. Kuinka luokkayhteiso suhtautuu teihin?

8. Kuinka viranomaiset ovat osallistuneet vaikeimmin kehitysvammaisen oppilaan koulun-

kaynnin jarjestimiseen ja seuraamiseen?
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LIITE 6. VANHEMPIEN HAASTATTELUJEN TEEMAT JA TUKIKYSYMYKSET

Teema

Tukikysymykset

Siirtotapahtuma ja toimenpiteet

miksi yleisopetukseen / tahan kouluun / opettaja
varhaiskuntoutus - vaikutus

asenteet

neuvottelut - keta, kuinka alkoi, sujui, paatés
tiedotus opettajalle / koulunkdyntiavustajalle, vas-
taanotto

opettajan valmiudet opettaa lastanne

tyytyvaisyys

Opetussuunnitelma ja opettaminen

tiedonsaanti ja tutustuminen

odotukset

ongelmat / onnistumiset

opettajan ammattitaito

koulunkayntiavustajan ammattitaito

yhteistyd kodin ja koulun valilla

mita vaikutuksia yleisopetuksen ryhmalla lapsellenne

Opetus ja sen toteuttaminen

koulunkayntiavustaja
tukitoimet, erityisopettaja
opetusmenetelmat
yksildllisyys / yhteisyys
hojks

Oppimateriaali, kalusto ja opetustilat

sopivuus, toimivuus / tarpeet

muutostyot?

opetusmateriaalit, apuvalineet / ohjaus, hankinta,
kaytto

toiveita

Kuntoutus- ja tukipalvelut

koulussa / kotona, kuka huolehtii?
toimivuus, riittavyys, tarpeet

Yhteistyo

odotukset koululle / Tapselle
realistisuus ja koulun tuki
opettaja / avustaja - yhteistyd

Luokkayhteis6 ja luokkatoveruus

valmistaminen

luokkatoveruus

vaikutukset oppimiseen

suhtautuminen

yhteistoiminnallisuus

yhteisen koulutyén hyvat ja huonot puolet

Viranomaisten osallisuus
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seuranta

tuki kodille / koululle / opettajalle / koulunkdyntiavus-
tajalle

yhteistyd / -ymmarrys

ongelmat / hyvin sujuneet asiat



LIITE 7. OPETTAJIEN HAASTATTELUJEN TEEMAT JA TUKIKYSYMYKSET

Teema Tukikysymykset

Siirtotapahtuma ja toimen- | miksi teidan koulu / sind opettajana

piteet ilmoitukset / suostumukset

siirtotapahtuma kokonaisuutena

yhteistyd (vanhemmat, viranomaiset, koulu)
tiedotus

valmiudet vaikeimmin kehitysvammaisen opettajana
tieto vaikeimmin kehitysvammaisen opettamisesta

Opetussuunnitelma ja vaikeimmin kehitysvammaisten ops:n perusteet
opettaminen odotukset
toimivuus

opetuksen toteutus (vaikeimmin kehitysvammainen oppilas ja
muut oppilaat)

vaikeudet / hyvat puolet

opetuksen tavoitteiden asettelu ja suunnittelu

opetukselliset ja kasvatukselliset tavoitteet

Vaikeimmin kehitysvam- oppimateriaali

maisen oppilaan opetus ja koulunkdyntiavustaja

sen suunnittelu tukitoimet, erit.op

opetusmenetelmat ja hojks

onko perusteltua vaikeimmin kv oppilaan opiskelu luokassasi

soveltuvuus, toimivuus, tarpeet
Oppimateriaali, kalusto ja muutostyot

opetustilat opetusmateriaalit / ohjaus / hankinta
toiveita

koulussa / kotona, kuka huolehtii
Kuntoutus- ja tukipalvelut riittédvyys
onko opetukselle tukea

odotukset koululle / opettajalle

Yhteisty6 vanhempien odotukset lapselle
kanssa realistisuus
kodin tuki

valmistaminen

Luokkayhteisd ja luokka- luokkatoveruus

toveruus vaikutukset oppimiseen

suhtautuminen

yhteistoiminnallisuus

yhteisen koulutydn huonot ja hyvat puolet
seuranta

Viranomaisten osallisuus tuki opettajalle / koululle

yhteistyd / -ymmarrys

ongelmat / hyvin sujuneet asiat
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LIITE 8. ESIMERKIT TAPAUSKOHTAISESTI KOOTUSTA HAASTATTELU-,
HAVAINNOINTI- JA VIDEOINTIAINEISTON KERUUSTA KENTTAVAIHEEN

AIKANA

Oppilas 1. Sanna

Haastattelut

Havainnointi

Videointi

16.4.2002 aiti

17.4.2002 erityisopettaja

18.4.2002 koulunkayntiavustaja

18.4.2002 musiikinopettaja
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5.4.2002 kouluun tulo, pai-
vanavaus ,yksildopetustuokio /
Knill, valitunti, koulu-TV,
ruokailuun siirtyminen, ruokailu
lukujarjestys

16.4.2002 kouluuntulo, valitunti
lukuhetki, yksildopetustuokio,
kuvaamataito, yksiléopetus-
tuokio

18.4.2002 kouluuntulo,
musiikkitunti (myds videolla),
luokan oppilasrakenne, atk -op-
pitunti, oppilaan oma ohjelma

9.9.2002 aamu koulun pihalla,
paivanavaus, yksildopetustunti,
lahto fysioterapiaan, valitunti,
yksildopetustuokio, ruokailu,
luku- / kuuntelutunti, yksiléope-
tus / atk, oppilaan oma ohjel-
ma, kuvaus luokan tiloista,
yksildopetustuokio

16.9.2002 paivanavaus
yksildopetus / tehtavat
keskustelua integraatio- tun-
neista, ruokailu, yksildopetus /
atk, oppilaan oma ohjelma

17.9.2002 ruokailu, kasityo6-
tunti, musiikkitunti

16.4.2002 paivanavaus,
yksildopetustuokio, op-
pilaiden vapaa yhdessa-
olo, kotiinlahtd

18.4.2002 paivanavaus,
kuvaamataidon oppi-
tunti

musiikin oppitunti,
musiikkiterapia, ruo-
kailu

19.4.2002
14, liité tahan

nauha



Oppilas 2. Kalle

Haastattelut

Havainnointi

Videointi

8.4.2002 luokanopettaja

10.4.2002 koulunkdyntiavustaja

11.4.2002 aiti

7.5.2002 erityisopettaja

Oppilas 3. Paavo

Haastattelut

8.4.2002 kouluun tulo, pai-
vanavaus, yksildopetustunti,
valitunti, kasityot, ruokailu

10.4.2002 paivanavaus,
Science-tunti, valitunti, kir-
jastoautokaynti, liikkuntatunti

11.4.2002 paivanavaus,
kuvaamataito, yksildopetus /
atk, aidin vierailu koululla

7.5.2002 aidinkieli, yksi-
|I6opetustuokio, ruokailu,
kuvaamataito

Havainnointi

10.4.2002 paivanavaus,
Science-tunti, pukemi-
nen, valitunti, yksilo-
opetustuokio, ruokailu,
kirjastoautokaynti,
liilkuntatunti,

11.4.2002 paivanavaus,
musiikkiterapia, kuvaa-
mataito, yksildopetustuo-
kio, tietokonetunti,

12.4.2002 musiikkitunti

Videointi

25.4.2002 tukiopettaja

24.4.2002, 6.11.2002 jatko
aiti

5.11.2002 koulunk.avustaja

6.11.2002 luokanopettaja

24.4.2002 aidinkielen oppitunti

5.11.2002 kouluun tulo,
paivanavaus, historian oppitun-
ti yhdessa muun luokan kanssa
ja osa omassa tilassa,

valitunti, lilkkuntatunti,

historian oppitunti

6.11.2002 historian koe,
ruokailu, palopaallikén vierailu,
matematiikan oppitunti, aidin-
kielen oppitunti,

valipala, valitunti, kuvaamatai-
don oppitunti

7.11.2002 paivanavaus,
aidinkielen oppitunti,
nuoriso-ohjaajan vierailu,
matematiikan oppitunti,
ruokailu

24.4.2002 kuvaamataidon
oppitunti, historian ope-
tustuokio, siirtymavaihe
luokasta valitunnille,
valitunti ulkona, yksildope-
tus / kuntoutus, yksiléope-
tus / tietokoneella kirjoit-
taminen ja matematiikan
laskuvihko,

kuvaus tiloista, ruokailuun
siirtyminen ja ruokailun
alku,

valitunti ulkona

5.11.2002 historian oppi-
tunti

6.11.2002 matematiikan
oppitunti, aidinkielen ja

kuvaamataidon oppitunti

7.11.2002 matematiikan
oppitunti, historian oppitunt
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LIITE 9. HAASTATTELUJEN ANALYSOINNISSA KAYTETTYJEN KOODIEN
SISALTO

a. Hallinnolliset toimenpiteet

lainsdadanto

viranomaisten paatokset mm, tukitoimet, opettaja, avustaja, tila
koulunaloittamiseen liittyva prosessi

koulutoimi

koulu

b. Pedagogiset toimenpiteet

kaytetyt opetusmenetelmat

koulun henkil6ston toiveet ja odotukset
opetusvailineet ja materiaalit

opettajan ja avustajan jaksaminen tydssa
ammattitaito ja osaaminen

opetuksen suunnittelu

tukitoimet mm. lisakoulutus, konsultaatio, resurssit

c. Fyysinen ymparisto

apuvilineet

piha-alue

koulurakennuksen soveltuvuus mm. luokka, litkuntasali, portaat, hissit, ovet, kynnykset jne.
voiko oppilas liikkua esteettomasti

tukeeko fyysinen ymparistd oppilaan oppimista

tehdyt muutostyot esim. WC — inva-WC

d. Sosiaaliset suhteet (oppilaiden valilld)

oppilaiden vélinen vuorovaikutus

kuinka sitd kuvataan

vapaat tilanteet ja ohjatut tilanteet

ottavatko oppilaat toisiinsa kontaktia

kuka on aloitteentekija

ndma tulevat haastateltavan ndkokulmasta kerrottuna

e. Asenteet / arvot

haastateltavien suhtautuminen integroituun, erityista tukea tarvitsevaan oppilaaseen

asenteet yleisesti erilaisuutta kohtaan

haastateltavien nakdkulmasta katsottuna oppilaiden suhtautuminen eristyista tukea tarvitse-
vaan oppilaaseen

arvot, jotka ohjaavat arkea

asenteet yleensd koulua, opettajia, avustajia, muuta koulun hk, kotia (vanhempia), muita op-
pilaita kohtaan
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f. Yhteisty, tiedonkulku

yhteisty0 koti — koulu - terveydenhuolto

vanhempien osallistuminen oppilaan kouluun liittyviin asioihin

tiedonkulku koulusta kotiin ja kotoa kouluun; paivittdin, reissuvihko, puhelut, keskustelut,
kuka vastaa, lasta koskevat asiakirjat ja niistd tiedottaminen, tapaamiset, palaverit ja kokoukset
eri tasojen vaélilla tapahtuva yhteisty® esim. paatosten tekemisen yhteydessa,

haastateltavien nakokulmat ja késitys yhteistydsta ja tiedottamisesta

g. Lapsi

kuvaukset lapsesta (luonne, toiminnallisuus, oppiminen, kehitys, suhtautuminen), oppilaan
puolustaminen, oppilaan ndkokulmasta katsominen

taidot ja oppiminen

fyysinen ja psyykkinen terveys

oppilaan historia, varhaiskuntoutus, kehitys

kuntoutus, onko sitd, toimiiko, riittaako, miten eri ikavaiheissa

vanhempien jaksaminen

tukitoimet kotiin

tulevaisuus
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MEeRjA HYYTIAINEN
Integroiden, segregoiden
ja osallistaen

Téassa tutkimuksessa tarkastellaan
kolmen vaikeasti kehitysvammaisen
oppilaan opiskelua yleisopetuksessa
seka heidan koulupolkujaan
esiopetuksesta toiselle asteelle.
Tutkimustulosten mukaan
opetusjarjestelyt olivat inklusiivisia
esiopetuksessa, mutta perusopetuksen
alaluokilta ylaluokille ja toiselle
asteelle siirryttaessa ne vaihtelivat
integroivista ratkaisuista
segregaatioon. Tulevaisuuden
tavoitteena onkin inklusiivisen
opetuksen jarjestaminen kaikille

oppilaille koulupolun eri vaiheissa.
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