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Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin opettajien suinaigta erityista tukea tarvitsevien
oppilaiden opettamiseen yleisopetuksen ryhmissaifapystyvyyden yhteyttd asentei-
siin. Tutkimus toteutettin osana erityispedagagiik laitoksen Kuopio-Mikkeli —

hanketta. Tutkimusjoukko koostui 100 kuopiolaisgat&®7 mikkelilaisesta opettajasta.
Aineisto keréttiin kyselylomakkeilla helmikuussa8ja analysoitiin faktorianalyysia ja

kovarianssianalyysia kayttaen.

Opettajat kokivat minapystyvyytensa hyvaksi, midsitykset henkilokohtaisesta pys-
tyvyydesta erosivat eri tehtavissa tyoskentelewvigettajien valilla. Kaikkien oppilaiden
yhdessa opettamiseen opettajat suhtautuivat meiktiskesti. Kaikkein myonteisimmin
opettajat suhtautuivat inklusiiviseen opetukseepilaflen sosiaalisia suhteita paranta-
vana tekijana ja kielteisinta suhtautuminen oli@taessa yleisopetuksen resurssien riit-
tavyytta ja opetuksen tehokkuutta. Kuopiossa opettasitys henkilokohtaisesta pys-
tyvyydesta ja Mikkelissa yleisesta opetuspystyvygdelivat yhteydessa opettajan ink-
lusiiviseen opetukseen suhtautumiseen. Kun opattagakilokohtaisen pystyvyyden ja
kaikkien oppilaiden yhdessa opettamiseen suhtagemwalilla havaittiin yhteys, pys-
tyvyyden vaikutus oli positiivinen. Opetuspystyvgjié oli padasiassa negatiivinen vai-
kutus inklusiiviseen kasvatukseen suhtautumiseeityigesti opettajan pystyvyyskasi-

tyksilla onkin merkitysta inklusiivisen koulun keétymisen kannalta.

Opettajan tehtavalla oli yhteys joihinkin kaikkieppilaiden yhdessa opettamisen osa-
alueisiin. Kuopiossa yleisopetuksen opettajat subtaeat erityisopettajia kielteisemmin
kayttaytymishairidisten ja vaikeasti vammaistenitgipen opettamiseen yleisopetuksen
ryhmissad. Luokanopettajien ja erityisopettajientautuminen kyseisten oppilaiden in-
Klusiiviseen opettamiseen muuttui idn myota kiskenmaksi, kun taas erityisluokan-

opettajien suhtautuminen oli sitd myonteisempa#i manhempia he olivat.
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1 JOHDANTO

Inklusiivisesta kasvatuksesta on kayty vilkastakketelua jo vuosikymmenia. Sen ta-
voittelun taustalla useita historiallisia tekijgijatka voidaan Hautamaen, Lahtisen, Mo-
bergin ja Tuunaisen (2001, 175) mukaan jakaa kamnpegiryhmaan. On esitetty tutki-
mustuloksia, joiden mukaan erillinen erityisopetiisarjoa tehokkaampaa opetusta kuin
inklusiivinen opetus. Ihmisten tasa-arvoa ja sdsi#a oikeudenmukaisuutta koskeva
ajattelu on muuttunut, samoin kasitykset poikkea\astia ja erilaisten oppilaiden koulu-
tettavuudesta. Dyson (1999) esittaa, etta inklistavkasvatusta voidaan tarkastella ndi-
den perustelujen, oikeudenmukaisuuden ja tehokkuundddokulmasta ja toisaalta to-

teuttamisen nadkodkulmasta.

Inklusiivisen kasvatuksen kaytadnnon toteuttamis&atgavan keskustelun aiheet liitty-
vat toisaalta koulun rakenteisiin, toisaalta koukwittuuriin. Erillisen erityisopetuksen
kannattajat pyrkivat puolustamaan ja yllapitamassmaansa erityisopetusjarjestelmaa,
kun taas inklusiivisen opetuksen kannattajat pyikikohti kaikille yhteistd koulua. In-
klusiivisen koulun toimintakulttuurin uskotaan evaa kaksoisjarjestelmaan perustuvan
koulun kulttuurista. Keskustelun my6téa pyritd&nrhaan toimivia malleja, joiden avulla
kaikkien oppilaiden yhdessa opettaminen voidaandkigssa toteuttaa. (Dyson 1999.)

Opettajilla on tarkea rooli, kun inklusiivista koal ryhdytaan rakentamaan kaytannossa,
silla heidan arvonsa ja asenteensa heijastuvatkdoimintakulttuuriin. Jotta toiminta-
kulttuuri voisi muuttua inklusiiviseksi, opettaji@m tiedostettava ne kasitykset ja usko-
mukset, jotka vaikuttavat heidan paivittaiseen tyigé. Opettaja, joka kokee ongelman
olevan oppilaassa, saattaa toimia toisin kuin eptjoka uskoo ongelmien johtuvan
oppilaan ymparistosta. (Naukkarinen 1998.) Opettagsenteet inklusiivista kasvatusta
kohtaan vaikuttavat siihen, milla tavoin he sitaaiisen toteuttamiseen (Downing &
Williams 1997; Mavropoulou & Padeliadu 2002).



Tassa tutkimuksessa tarkastellaan inklusiivistausgta opettajien nakokulmasta. Opet-
tajien inkluusioasenteisiin vaikuttavat tekijat #aan jakaa kolmeen ryhmé&an: oppilaa-
seen, opettajaan ja kouluun liittyviin tekijoihiBqodak, Podell & Lehman 1998). Oppi-
laaseen liittyvista tekijoista tarkastellaan esgsti kayttaytymishairidisten oppilaiden
opettamista yleisopetuksessa, silla opettajat kwleneet heiddn opettamisensa haas-
teellisempana kuin muiden erityista tukea tarvitsewoppilaiden inklusiivisen opettami-
sen (Soodak ym. 1998; Avramidis, Bayliss & Burd@®@). Opettajaan liittyvista teki-
joista tarkastelun kohteena ovat pystyvyyskasitiykgeden on useissa tutkimuksissa
havaittu olevan yhteydessa seka opettajan toirmre#téa oppilaiden oppimiseen (Skaal-
vik & Skaalvik 2007). Pystyvyyskasityksella tarkettan sita, ettd henkil6 uskoo omaan
kykyynsa toimia siten, etta han pystyy saavuttanmesatetut tavoitteet (Bandura 1977).
Jotta inklusiivisen koulun toteuttaminen olisi mahidta, kaikkien, myo6s yleisopetuk-
sen opettajien, on uskottava siihen, ettd hekirekgkat opettamaan erityisen tuen tar-
peessa olevia oppilaita.



2 OPETTAJAN PYSTYVYYS

2.1 Pystyvyyskasitykset

gas  kahdesta nakokulmasta

Opettajien pystyvyyskasityksia on tarkasteltu pé#

(Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy 1998). Rotte(iLl966) sosiaalisen oppimisen
teoriaan perustuva suuntaus jakaa opettajan kbattotukset (locus of control) sisai-

seen ja ulkoiseen kontrolliin, jotka muodostavastakohtaparin. Sisaisella kontrollilla
tarkoitetaan opettajan uskoa oman toimintansa waldseen ja omiin taitoihin hallita

tilannetta. Jos opettaja uskoo esimerkiksi sattyrpanpariston tai minka tahansa muun
kuin oman toimintansa vaikuttavan tilanteen hadlart, kyse on ulkoisesta kontrollista.
(Weiner 1992, 212-213.)

Toinen ndkodkulma perustuu Banduran sosiaalis-kidgsgen teoriaan, jonka mukaan
yksilon toiminta maaraytyy yksiloén, taman ymparisgeka kayttaytymisen vuorovaiku-
tuksessa. Tatd vuorovaikutusprosessia Bandurakktdmitahoiseksi vastavuoroiseksi
determinismiksi. (Bandura 1997, 5-7.) Ymparistdmidt ja yksil6iden valinen vuoro-
vaikutus vaikuttavat yksilén toimintaan, mutta t@ta kognitiivisten prosessien avulla
yksilot selittavat tapahtumia ja perustelevat ualia, joiden mukaan he toimivat. Tahan
teoriaan perustuen Bandura (1997, 3, 10) on mégriteinapystyvyyden (self-efficacy)
kasitteen, jolla tarkoitetaan henkilon uskoa sijhetté han kykenee suoriutumaan tehtéa-
vasta asetettujen vaatimusten mukaisesti. Yksilapttdytymiseen vaikuttavat usko-
mukset voidaan Banduran (1977) mukaan luokitellstymyysodotuksiin (efficacy ex-
pectations) ja tulosodotuksiin (outcome expectafiohe eroavat toisistaan siten, etté
tulosodotuksilla tarkoitetaan yksilon arviota toiman seurauksista sen sijaan, etta yksi-
|6 arvioisi omia kykyjaan selvita tilanteesta. Barah (1977) mukaan mindpystyvyyden
ja tulosodotusten valinen suhde voidaan néhda k#isena, silla arvio toiminnan loppu-
tuloksesta perustuu yksilon kasitykseen siitd, aisét hanen kykynsa ovat. Yksilon ka-
sitys siita, ettd saavutetut tulokset johtuvat dm#ésiminnasta, voivat joko masentaa tai
voimaannuttaa riippuen siita, uskooko yksilo kyke&iresa toimimaan vaaditulla tavalla.



Kun yksilon min&pystyvyys on vahva, han hyotyy mydsttamuksesta, etta hanen toi-

mintansa johtaa haluttuun lopputulokseen. (Band@ev¥, 20-21.)

Minapystyvyys eroaa kasitteena itsetunnosta, sdl&eskittyy yksilon kykyjen arvioin-
tiin, kun taas itsetunnon kasitteeseen liittyvaiaryksilon omanarvontunnosta. Yksilo
voi kokea mindpystyvyytensa heikoksi tietyssa temssa karsiméatta silti heikentyneesta
itsetunnosta, jos han ei koe tehtavan hallitseniisgauntonsa lujittamisen kannalta tar-
kedksi. (Bandura 1997, 11.) Toisin sanoen tietyhota puuttuminen ei valttamatta vai-

kuta siihen, kuinka arvokkaaksi yksilo itsensa ¢ent

Pystyvyyskasitykset ohjaavat yksilon toimintaa kitignsten, motivaationaalisten, emo-
tionaalisten ja valinnan prosessien kautta (Band9@v, 116). Arvioidessaan kykyaan
paastd asettamiinsa tavoitteisiin yksild konstrtieioa pyrkien huomioimaan tekijat,
jotka vaikuttavat halutun lopputuloksen saavuttamiisja pyrkien ongelmanratkaisupro-
sessien kautta I6ytamaan keinot niiden hallitseksise@Jsko omaan pystyvyyteen kan-
nustaa kayttdmaan vaativampia ajatteluprosesdagatifen, Kuusinen & Vauras 2007,
194.) Yksilén motivaatio rakentuu kognitiivistenogessien kautta. Pystyvyyskasitykset
vaikuttavat siihen, millaisia tavoitteita yksiloedtaa itselleen, kuinka paljon vaivaa hén
on valmis ndkemaan tavoitteeseen paastakseennaakpitkddn han jaksaa jatkaa ta-
voitteeseen pyrkimista vastoinkaymisista huolimattaisaalta kasitys omista kyvyista
suoriutua tehtavista vaaditulla tavalla vaikuttéibes, miten raskaana tai ahdistavana
yksilo kokee haastavan tilanteen. Yksilo saattaésrpyrkia valikoimaan tehtavansa ja
tyoskentely-ymparistonsa sen mukaan, millaisistanteista h&n uskoo selviavansa.
(Bandura 1995.)

Pystyvyyskasityksista voidaan erottaa kolme ulattuta, joiden mukaan ne eroavat toi-
sistaan. Ensimmainen ulottuvuus liittyy tehtavamatiwaiustasoon. Kasitys omasta pys-
tyvyydesta voi rajoittua ainoastaan kaikkein hefpmin tehtaviin tai sisaltdd myos
kaikkein haastavimmat tilanteet. Toiseksi pysty\waAstykset eroavat laajuutensa perus-
teella. Pystyvyys voi olla tunne yksittaisen ttkeen hallinnasta tai kattaa yleisesti laajo-
ja kokonaisuuksia. Kolmanneksi pystyvyyskasitysteimakkuuksissa on eroja. Heikko

pystyvyyskasitys hiipuu helpommin, kun yksilén kaokes tilanteen hallinnasta ei vas-



taakaan kasitystd omasta pystyvyydestd. Vahva pygslasitys puolestaan sailyy pi-
dempaan, vaikka yksild kokisikin vastoinkaymisi@afdura 1977.)

2.2 Opettajien mindpystyvyyden lahestymistavat

Yhdysvalloissa Research ANd Development —institu(AND) tutkijat selvittivat et-
nisiin véhemmistéryhmiin kuuluvien oppilaiden lukidon vahvistumiseen vaikuttavia
tekijoitd. Opettajille suunnatun kyselylomakkeeropfonka avulla selvitettiin opettajien
kasityksia pystyvyydestd, koostui kahdesta vaitgiindNe perustuivat Rotterin (1966)
tekemaan luokitteluun sisaisista ja ulkoisista kaltibdotuksista. Tutkimustensa pohjal-
ta he maarittelivat kasitteen "opettajan pystyvyg&acher efficacy), joka heidan mu-
kaansa ilmaisee, kuinka paljon opettaja olettadauigen tulosten riippuvan hanesta it-
sestdan. (Armor, Conry-Oseguera, Cox, King, McDdnrascal, Pauly & Zellman
1976.) Mybhemmin useat tutkijat ovat kayttaneeteksié vaittamia tutkiessaan muun
muassa opettajan pystyvyyden ja oppilaiden koulwsighsen tai opettajan pystyvyy-
den ja tyduupumuksen valisia suhteita (Tschanneragm. 1998).

2.2.1 Henkildkohtainen pystyvyys

Gibson ja Dembo (1984) kehittivat Banduran teopahjalta véalineen tutkiakseen opet-
tajien minapystyvyytta. He yhdistivat Banduran nit@étman minapystyvyyden raken-
teesta RAND-tutkijoiden (Armor ym. 1976) opettajaystyvyys —kasitteeseen ja jakoi-
vat pystyvyyden kahteen faktoriin, henkilokohtaiseepetuspystyvyyteen (personal
teaching efficacy) ja opetuspystyvyyteen (teactefiicacy). Opettajan henkil6kohtai-
sella opetuspystyvyydella tarkoitettiin opettajami@ta omista kyvyistaan vaikuttaa op-
pilaan koulusaavutuksiin (Gibson & Dembo 1984, Walél & Hoy 1990, Emmer &
Hickman 1991, Ghaith & Shaaban 1999). Weisel & O&106) nimesivat kasitteen tut-
kimuksessaan lyhyesti minapystyvyydeksi. GibsomairDembon (1984) mukaan myo6s
ensimmainen RAND-vaittamdf“l really try hard, | can get through to even theost
difficult or unmotivated students’oitiin liittdd henkilokohtaisen pystyvyyden fakiio.
Mydhemmissa tutkimuksissa Gibsonin ja Dembon (1284)perdisen mittarin kohta 15

onkin korvattu talla vaittamalla (Coladarci & Bret@997).
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Opettajan ndkemystad hanen oman vaikutuksensa vkuundksta opetukseen ja oppimi-
seen on nimitetty myos opettajan pystyvyyden sekd@isfaktoriksi (Guskey & Passaro
1994). Rotterin (1966) mukaan kontrolliodotukseida@an maarittdd sisainen-ulkoinen —
vastakohtaparin avulla. Opettaja siis uskoo jokerisa tai kodin vaikuttavan oppilaan
oppimiseen toista enemman. Pystyvyyden rakenneaekoidenkin kontrolliodotuksista

siten, etta kasitteet sisainen ja ulkoinen ovaistaan rippumattomia. Opettaja siis voi
uskoa vahvasti omaan vaikutukseensa siitd huolimattéa héan kokisi myods oppilaan

kotitaustan vaikuttavan voimakkaasti oppimiseenugkgy & Passaro 1994.)

Woolfolkin ja Hoyn (1990) mukaan henkilékohtaineystyvyys voitiin edelleen jakaa

kahteen osaan oppilaan toiminnan tuloksista, mwidta kuin huonoistakin, kannetta-
van vastuun perusteella. Soodak ja Podell (199&)ivés$ vaihtoehtoisen tulkintansa
Woolfolkin ja Hoyn (1990) tekemésta kahtiajaostkagn erottaen henkilokohtaiseen
pystyvyydesté ulottuvuuden, jonka he nimesivatdpistyvyydeksi (outcome efficacy).
Tulospystyvyydelld tarkoitetaan heidan mukaansattajg@ uskoa siihen, ettd hanen
kayttaessaan hallitsemiaan opetustaitoja oppilaatat saavuttaa toivottuja oppimistu-
loksia. He esittivat myos, etta henkilékohtaisestpyyyden ulottuvuudet voitiin rinnas-

taa Banduran (1977) tulos- ja pystyvyysodotukdioska henkilokohtaisen pystyvyy-
teen liitetyt vaittamat ilmaisevat opettajan ushkgy&yynsa puuttua oppilaan negatiivi-
seksi koettuun kayttaytymiseen ja tulospystyvyytkigetyt vaittamat tuovat esiin oppi-

laan oppimistuloksia, jotka ovat seurausta opettaninnasta.

2.2.2 Yleinen opetuspystyvyys

Gibsonin ja Dembon (1984) mukaan Banduran maarédinfosodotuksista voitiin rin-

nastaa esimerkiksi oppilaan ominaisuuksiin, perstan tai muuhun ymparistdéon,
koska niiden perusteella opettaja arvioi, millaisiboksia oppilas tulisi saavuttamaan.
Taman faktorin he nimesivat opetuspystyvyydeksidteng efficacy) (Gibson & Dembo

1984). Myéhemmin Woolfolk ja Hoy (1990) esittivéaainneensa epékohdan Gibsonin
ja Dembon (1984) tekemassa opetuspystyvyyden &ésija Banduran (1977) tulosodo-
tusten maaritelman rinnastuksessa. Vaikka opettypysiessa on kyse opettajan te-

kemasta arviosta, Woolfolkin ja Hoyn (1990) mukagettaja ei arvioi oppilaan tulevaa
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koulumenestysta hantd ympéardivien olosuhteidengpeella, vaan omia kykyjaan va-
hentda ympariston epésuotuisaa vaikutusta. N&m alpetuspystyvyys liittyisi nimensa
mukaisesti pystyvyysodotuksiin eika olisi rinnateissa tulosodotuksiin, kuten Gibson

ja Dembo (1984) alun perin esittivat.

Banduran (1977) mukaan tulosodotuksen kasittealkbitetaan sitd, etta tietylla toimin-
tatavalla voidaan saavuttaa tietty lopputulos. $atotus, johon Gibson ja Dembo
(1984) rinnastivat yleisen opetuspystyvyyden, ontirkeda erottaa henkilékohtaisen
pystyvyyden késitteesta. Pelkkd henkilon tietoissiits, etta tietty toimintatapa johtaa
haluttuun lopputulokseen, ei vaikuta kayttaytymisemikali han itse ei usko kykene-
vansa toimimaan kyseisella tavalla. (Bandura 19T@i¥aalta henkild voi olettaa, etta
yleensa opettajat osaavat tiettyja asioita, muttssma huolimatta epailla omia taitojaan
(Coladarci & Breton 1997). Esimerkiksi opettaja tte olettaa, ettd yleensé opettajat
kykenevat sailyttdmaan luokissaan tybrauhan, mhidtagen omat keinonsa eivét siihen
riitd. Tasta ndkokulmasta Gibsonin ja Dembon (1984kma yleisen opetuspystyvyy-
den ja tulosodotusten kasitteiden rinnastus onamapv kuin Woolfolkin ja Hoyn (1990)
maaritelma, jonka mukaan yleisessa opetuspystywgidelisi kyse opettajan omiin ky-
kyihin liittyvasta arviosta. Sen sijaan, ettd oggttarvioisi omia taitojaan, yleisen ope-
tuspystyvyyden osalta arviointi kohdistuu siihenijllarsia vaikutuksia opetuksella
yleensa on oppilaisiin. Weisel ja Dror (2006) ttgkiat yleisen opetuspystyvyyden ka-
sitteen tarkoittavan opettajan uskoa siihen, ef@tuksella voidaan vahentaa oppilaan
ympariston haitallisia vaikutuksia. Tatd pystyvygdelottuvuutta on nimitetty myds
yleiseksi pystyvyydeksi (general efficacy) (Colada Breton 1997, Ghaith & Shaaban
1999).

Gibson ja Dembo (1984) esittivat toisen RAND-vétén “When it comes right down to
it, a teacher really can’t do much because mosi sfudents motivation and perform-
ance depends on his or her home environinmittaavan opetuspystyvyytta. Myéhem-
min tutkijat ovat korvanneet kyseisella vaittaméallkuperaisen mittarin kohdan 16 (Co-
ladarci & Breton 1997).
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Oppimiseen ja opetukseen vaikuttavista opetukskopublisista seikoista kuten oppi-
laan taustasta on kaytetty myos kasiteitd ulkoragtuttajat (Emmer & Hickman 1991)
sekad opettajan pystyvyyden ulkoinen faktori (Guskeyassaro 1994). Jalkimmainen
eroaa kuitenkin Rotterin (1966) kontrolliodotuksliittyvan ulkoisen kontrollin mé&aéri-
telmasta, silla opettaja ei valttdmatta koe omiarkwmtusmahdollisuuksiensa vahenty-
van, vaikka uskoisikin oppilaan kotitaustalla olewdnteyttd oppimistuloksiin.

On havaittu, ettd opettajan pystyvyys voi koostseanmmmasta kuin kahdesta ulottuvuu-
desta. Esimerkiksi Emmer ja Hickman (1991) lisésidédeksi faktoriksi luokanhallin-
nan taidot. Vaikka nimityksid on useita, tutkijatap yksimielisia siita, etta yksi pysty-
vyyden osa-alue kuvastaa opettajan henkil6kohtpystyvyytta eli opettajan uskoa
omaan patevyyteensa professioonsa kuuluvissa tebda\(Gibson & Dembo 1984;
Woolfolk, Rosoff & Hoy 1990; Soodak & Podell 199B996.) Yleisella opetuspysty-
vyydella tarkoitetaan opettajan uskoa siihen, ef@tuksella voidaan vahentad ymparis-
ton epéasuotuisia vaikutuksia oppilaisiin (WeiseD8or 2006). Tutkijoiden pystyvyys-
kasityksista kayttamat kasitteet on koottu liitesss 1. Tassa tutkimuksessa opettajan
mindpystyvyytta tarkastellaan naistéa kahdesta nilkiksta. Kasitteitd mindapystyvyys
ja pystyvyyskasitykset kaytetdan rinnakkain.

2.3 Pystyvyyden vaikutukset opettajan tydossa

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opettajan mispyydellda on vaikutusta oppilaan
koulusaavutuksiin (Ross 1992) ja motivaatioon (Nkgg Feldlaufer & Eccles 1989,
Tschannen-Moranin ym. 1998 mukaan). Opettajatajdddkevat henkilokohtaisen pys-
tyvyytensa vahvaksi, uskovat kykenevansa suorivamapetuksen valmisteluun liitty-
vista tehtavista kuten tunnin suunnittelusta sekéenmalien valmistuksesta ja hankin-
nasta. He suhtautuvat luottavaisemmin myos kykg#éhwvastata oppilaiden odotuksiin ja

yllapitdad suhteita seka vanhempiin etta tyoyhteis§g@haith & Shaaban 1999.)

Opettajilla, joiden mindpystyvyys on vahva, riittéa@rsivallisyytta tyoskennella pidem-
paan niiden oppilaiden kanssa, joilla on oppimikgaksia (Gibson & Dembo 1984). He

uskovat osaavansa motivoida oppilaitaan opiskekek@ vastata heidan erityisiin tar-
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peisiinsa paremmin kuin pystyvyytensa heikoksi éuat opettajat (Ghaith & Shaaban
1999). Taman lisaksi heidan mielestaan sopivikkaaerityisoppilaalle on yleisopetuk-
sen luokassa ( Meijer & Foster 1988, Soodak & Ad#93). Naméa opettajat myos si-
toutuvat tydhonsa paremmin (Coladarci 1992). Opaitgotka kokevat henkilokohtai-

sen pystyvyytensad vahvaksi, luottavat oppilaisiijss&aeidan kykyihinsa ratkaista kou-
lussa ilmenevid ongelmatilanteita yhteistydssa tajset kanssa (Woolfolk ym. 1990).
Vahvankin minapystyvyyden omaava opettaja on kiitetehokkaimmillaan vasta sil-

loin, kun han tuntee olevansa tarked osa toimivaaularjestelmaa (Mavropoulou &

Padeliadu 2002).

Opettajan minapystyvyys koostuu aiemmista kokenstisisijaiskokemuksista, sanalli-
sesta vaikuttamisesta seka fyysisista ja emotigisial reaktioista (Bandura 1997, 79).
Sanallisten viestien vaikutukset opettajan mindpgstteen riippuvat siita, kuinka tar-
kedksi niiden lahettdja koetaan kouluympéaristoSsch{annen-Moran & Hoy 2007).
Opettajan omilla kokemuksilla oppilaiden kohtaarstaeon kuitenkin kaikkein suurin
merkitys pystyvyyden tunteen kehittymiselle. Kasitysestd opettajana ja omista ky-
vyista tyoskennella erilaisten oppilaiden kanssakkautuu opetuskokemuksen karttu-
essa. Opettajien torjuva suhtautuminen kayttaytigaugdisten, oppimisvaikeuksisten ja
kehitysvammaisten inklusiiviseen opetukseen votyatsiita, ettd opettaja on aiemmin
kokenut turhautuneensa opettaessaan kyseisia ibppilas opettaja ei tunne pystyvansa
opettamaan kaikkia oppilaitaan, han voi kokea @apilvaikeudet taakkana, joka estda

hanta itseddn kokemasta onnistuvansa tyossaardglsgm. 1998.)

Sosiaalis-kognitiiviseen teoriaan viitaten TschanMoran ja Hoy (2007) toteavat, etta
opettajat, jotka eivat usko kykenevansa opettantigtiiyja oppilaita, kayttavat vahem-
man voimavarojaan naiden oppilaiden tukemiseen.myés lannistuvat helpommin
kohdatessaan vastoinkdymisia, vaikka tiedostaisivdteinoja, joiden avulla oppilaan
tarpeisiin voitaisiin vastata entistd paremmin. kégouloun ja Padeliadun (2002) mu-
kaan min&pystyvyys vaikuttaa siihen, miten opet&jautuu kayttaytymishairidisten

oppilaiden opettamiseen.
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Vahvan henkilokohtaisen pystyvyyden omaavat opsttajvat ole huolissaan omasta
jaksamisestaan ja tyon asettamista vaatimuksidtaytyenisesta. He luottavat oman
opetuksensa tehokkuuteen ja uskovat, ettéd he vtyigpanoksellaan ja ongelmanratkai-
sutaidoillaan vaikuttaa oppilaiden menestykseeret@a, jonka henkilokohtainen pys-
tyvyys on heikko, saattaa usein syyllistaa itseé@gpilaan ep&aonnistumisista. Heikon
yleisen opetuspystyvyyden omaava opettaja ei ptadaskoe epaonnistuneensa tyos-
saan, silla han uskoo, etteivat toisetkaan opettgjeene saamaan aikaan parempia op-
pimistuloksia. (Ghaith & Shaaban 1999.)
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3 OPETTAJAN SUHTAUTUMINEN KAIKKIEN OPPILAIDEN YHDESSA
OPETTAMISEEN

3.1 Inklusiivinen opetus

Puhuttaessa kaikkien oppilaiden yhdessa opettatais@snad usein kasitteisiin integ-
raatio, inkluusio ja inklusiivinen kasvatus, joillsein tarkoitetaan samaa asiaa. Kuiten-
kin kasitteiden tarkempi tarkastelu osoittaa, etrkityksissd on eroa. Kun Pohjois-
maissa 1970-luvulla alettiin puhua integraatiostadysvalloissa keskustelu aiheesta
kulki mainstreaming-kasitteen alla. Inkluusio-kéesh kayttd yleistyi 1990-luvulla ja
tama kansainvalinen termi otettiin myds kayttoonompuomessa, mutta edelleenkdén
sille ei ole |0ydetty sopivaa suomenkielista vasttia. Yleisessa keskustelussa inkluu-
siosta on kaytetty usein iskulausetta "Yksi koudukkle” (Moberg 2001b).

Normalisaatioperiaate Normalisaatioperiaate syntyi Pohjoismaissa eligtin etenkin
vammaisten oikeuksia ja tasa-arvoisuutta. Sen ti@enia oli mahdollistaa kehitysvam-
maisille samanlaiset olosuhteet ja arkielaman miallin kaikilla muillakin ialtdan, su-
kupuoleltaan ja sosiaaliluokaltaan samankaltaishiaisilla. Normalisaatioperiaatteen
mukaan vammaisten koulukokemusten ja kouluympdrisidisi olla tavallisia, saman-
laisia kuin silloin, jos henkil6 ei olisi vammaineSen mukaan kaikkien yksildiden ih-
misarvon kunnioittaminen ei toteudu segregoidugsstuksessa ja kasvatuksessa. Peri-

aatetta voidaankin pitaa integraatioajattelun l&bibdana. (Moberg 2001a.)

Integraatia Integraation pyrkimyksena on toteuttaa erityigopeyleisopetuksen yhtey-
dessa niin, ettd samassa koulussa kyetaan ottamu@amoon koko ikdluokan kaikkien
koulutettavien yksil6lliset kasvatukselliset tarp@doberg 2001a). Pelkka fyysinen yh-
dessaolo ei kuitenkaan viela tarkoita kasitteemasakuin integraatio, silla oppilaan
sijoittaminen ikatoveriensa kanssa samaan luokkesan yksilollisia opetusjarjestelyja
ei riitd vastaamaan oppilaan yksildllisiin tarpgisiFyysinen yhdesséolo luultavasti kui-
tenkin edistaa integraation kehittymista, silldliséd mahdollisuuksia yhteistoimintaan.
Fyysinen integraatio voi toteutua koulussa jokoilgikstegraationa, jossa yksittainen
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oppilas sijoitetaan yleisopetuksen luokkaan, takkaintegraationa, jolloin erityisluokka
sijoitetaan yleisopetuksen tiloihin. Toiminnallinamegraatio luokan sisalla tai erityis-
opetuksen ja yleisopetuksen luokkien valilla puialas edistada myonteisten sosiaalisten
suhteiden kehittymistd. Kouluajan tavoitteena onkasiaalinen integraatio, joka luo
pohjan aikuisian yhteiskunnalliselle integraatiplllemisten tasa-arvolle kaikille yhtei-
sessa yhteisossa. (Hautamaki ym. 2001, 182-186.)

Mainstreaming Yhdysvalloissa alettiin 1970-luvulla kayttadd kégé "mainstreaming”

keskusteltaessa integraatiosta. Sen kolme keskmistitta ovat vahiten rajoittavan ym-
pariston periaate, oppilaan yksiléllinen kasvatysioma ja koulutukseen osallistuvien
henkildiden vastuun selkiytys. Jo tuolloin lakiweitti Yhdysvalloissa jarjestamaan op-
pilaille yksil6llisen opetuksen vahiten rajoittagasymparistossa. Kasitteet yksildllinen
opetus ja vahiten rajoittava ymparisto eivat olsis&litteisia, joten niitd on jouduttu tul-

kitsemaan tapauskohtaisesti. (Hautamaki ym. 2084+-185.)

Inkluusia Sosiaalinen ja yhteiskunnallinen integraatio dkéitteina lahimpana inklu-
siivisen kasvatuksen tavoitteita. Moberg (2001aftés ettei inkluusio-kasitteen kayt-
téon ole tarvetta, mikali integraatio ymmarretaamuma kuin pelkkana sijoitusratkaisu-
na tai fyysisend yhdessaolona. Yhdysvalloissa uditkasitetta kaytetaan erottamaan
kaikille yhteinen opetus mainstreaming- ja integjakésitteista, jotka siella liittyvat
lahinna fyysiseen integraatioon (Hautaméki ym 20087.) Inklusiivisen kasvatuksen
periaatteisiin kuuluu, ettd kaikkien oppilaidenigulvoida osallistua kaikkiin koulun
toimintoihin. Jotta koulu voisi ottaa kaikki oppaamukaan, on kehitettava jarjestelma,
joka ottaa kaikkien tarpeet huomioon. Inklusiivisesasvatuksessa korostuu koulun
koko henkilékunnan yhteistydon merkitys ja kaikkigsallistuminen kasvatustyohon. Ka-
sitteend integraatio eroaa inkluusiosta siten, iatiégraatiossa oppilas on syrjaytynyt
ulkopuolelle ja hanet taytyy ottaa uudelleen yliteigdseneksi, kun taas inkluusiossa

oppilaat kayvéat alusta saakka kaikille yhteistaluay(Moberg 2001a).

Inklusiivisesta opetuksesta kaytavasta keskuseelusidaan erottaa nelja ulottuvuutta.
Oikeudenmukaisuuden ja etiikan nakdkulmasta karklappilaiden tulisi saada kayda

koulua ikatoveriensa kanssa. Oppilaan sijoittamiagtyisopetukseen vahentda koulu-
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jarjestelmén tarvetta uudistua ja ottaa huomioqgpilagn erityiset piirteet seka yllapitaa
erityiskasvatuksen asiantuntijoiden erityisasen@aadlfarjestelmasséa. Koulujarjestelma,
joka jattaa oppilaan yksiléllisyyden huomioimattap pohjan myos epétasa-arvoisen
yhteiskunnan rakentumiselle. Nain ollen inklusiemkoulu edistaa omalta osaltaan so-
siaalista tasa-arvoa yhteiskunnassa. Inklusiivigiatusta voidaan tarkastella myos te-
hokkuuden nékdkulmasta. Segregoituun erityisopetikkohdennetuista varoista hyo-
tyy suhteessa pieni oppilasjoukko, toisaalta petk@sillisen erityisopetuksen jarjestel-
man yllapidosta aiheutuu hallinnollisia kuluja. lngiivisessa koulussa resurssit voidaan
kohdentaa tehokkaammin suuremman oppilasjoukoreitamp. Inkluusiosta kaydaan
keskustelua myos poliittisesta nakokulmasta. Eayetuksen kannattajat pitavat kiinni
omaksumastaan segregaatiota tukevasta kaksoiggimésta, jota inkluusion kannatta-
jat pyrkivat murtamaan. Keskustelun neljas ulotussliittyy yhdessa opettamisen to-
teuttamiseen kaytannossa. Kaikkien oppilaiden y$ilepettaminen vaatii seka raken-
teellisia ettéa pedagogisia uudistuksia, pelkkdy/sapetuksen ja yleisopetuksen liittdmi-
nen yhteen ei riita. (Dyson 1999.)

Mobergin (1998) mukaan Halvorsen ja Sailor (199@klittelevat inkluusion kehittymi-
sen edellytykset asenteellisiin, hallinnollisiinjisaadanndllisiin ja pedagogisiin tekijoi-
hin. Tassa tutkimuksessa tarkastellaan inkluusoptettajan nakékulmasta, joten paa-
huomion kohteena ovat opettajan asenteellisetqaguayiset tekijat, jotka liittyvat lahei-
simmin opettajan paivittaiseen tyohon. Kasittertklusiivinen opetus ja kaikkien oppi-

laiden yhdessé opettaminen tullaan kayttamaan kikana.

3.2 Kayttaytymishairiot inklusiivisen opetuksen haasgee

Vakiintunut tapa luokitella kayttaytymisen hairéijakaa ongelmat sisaanpdain ja ulos-
pain suuntautuneisiin kayttaytymishairidihin. Sigag@in suuntautuneen kayttaytymis-
hairion tunnuspiirteita ovat ahdistuneisuus, masegisuus ja syrjganvetaytyvyys ja lap-
seen voi olla vaikeata saada kontaktia. (Kuoreld®88, 127.) Kun kayttaytymisen vai-
keus on yksilon sisdinen tila, voidaan puhua mydst®naalisista ongelmista. Ulospain
suuntautuneen negatiivisen kayttaytymisen yhteydpsbiutaan kayttaytymisen sosiaa-

lisista vaikeuksista. (Ruoho, lhatsu & KuorelaHi02, 250.) Lapsen ulospain suuntau-
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tunut kayttaytymishairio voi ilmetd esimerkiksi aggsiivisuutena, epasosiaalisuutena,
levottomuutena ja tehtavien laiminlydmisena (Kuahéi 1998, 127).

DSM-IV -luokituksen (1997, 46—-49) mukaan ulospairurstautuneet kayttaytymisen
ongelmat jaetaan tarkkaavaisuus- ja yliaktiivisi@istion (ADHD), kaytéshairioon ja

uhmakkuushairioon. Tarkkaavaisuuden héiridlle tiygd& on lapsen kyvyttomyys kes-

Kittyd pitkajanteisesti annettujen tehtavien telsan. Yliaktiivisuus ilmenee seka sosi-
aalisena ettd motorisena levottomuutena, tuntaldeiseminen on impulsiivista ja lap-

sen on vaikea pysya paikoillaan. Kaytoshairiostaupaan, kun kyse on toistuvasta ika-
ryhman sosiaalisien normien ja toisten oikeuksikkomisesta. Sen oireita ovat esimer-
kiksi fyysinen aggressiivisuus, julmuus ja esinaigke paikkojen hajottaminen. Uhmak-
kuushairié ilmenee vastahakoisuutena ja vihamigesya. Kriteeri tayttyy vasta, kun

oireita esiintyy tavanomaista useammin ikdan jatistasoon nahden ja niista on hait-
taa sosiaaliselle toiminnalle, koulumenestyksdietyoelaméassa selvidmiselle. (Kuore-
lahti 1998, 128-132.) Ulospéin suuntautuneidentiégggmisen ongelmien vaikutukset
nakyvat oppilaan ymparistossa, tassa tapauksessdaska ja eri luokkatilanteissa, ja
heijastuvat myds opettajan paivittdiseen tyohorssaidutkimuksessa kayttaytymishairi-

olla viitataankin ulospéin suuntautuneisiin kayty@lyisen ongelmiin.

Johnson ja Fullwood (2006) toteavat aiempiin tutkksiin viitaten, ettd ekologisen teo-
rian mukaan kayttaytymisen hairio ei ole pelkastégpilaan sisainen ominaisuus, vaan
siihen vaikuttavat my6s ymparistétekijat. Se, niskaa opettaja oppilaan kayttaytymi-
sen kokee, riippuu myos opettajan ja oppilaan gétés vuorovaikutussuhteesta. Tata
vaitetta tukevat aiemmat tutkimushavainnot, joitkemkaan sama oppilas voi tulla toi-
meen yhden opettajan kanssa ja olla toisen opettajaelestd hankala oppilas. Vaikka
kayttaytymisen hairididen diagnosointia varten dentassa kriteerit, jokainen opettaja
maarittelee henkilokohtaisesti sen, kuinka haasi@van kokee oppilaan kayttaytymi-
sen. Usein kriteereita kayttaytymishairioiden migggryn tarvitaan kuitenkin ongelman
nimeamiseksi, silla vasta tehdyn diagnoosin peelistdenkild on oikeutettu tiettyihin
tukipalveluihin. Toisaalta ongelman méaarittely \aittaa opettajaa tarkastelemaan on-
gelmaa ja kayttamaan tehokkaampia puuttumiskeimoggelmallisten tilanteiden lieven-

tamiseksi tai ratkaisemiseksi. (Ruoho ym. 2001, 54
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Luokitteluun liittyy kuitenkin myds ongelmia. Haugégen ym. (2001, 179) mukaan op-
pilaita luokitellaan laaketieteellisiin ja psykolsgn eikd kasvatusta edistaviin nakdkoh-
tiin perustuen, jolloin luokittelu ei palvele opsta. Toisaalta perusteet, joilla oppilaita
luokitellaan, voivat vaihdella alueittain. Luokittleon myds oppilasta leimaavaa, mika
VoI vaikuttaa yhteison tekemiin havaintoihin oppséa. Oppilaan kohtaaminen ensisijai-
sesti kayttaytymishairidisena voi heijastua ymgéansodotuksiin ja vuorovaikutukseen,
mika puolestaan saattaa néakya yksilon kehityksd&siftkien oppilaiden yhdessa opet-
tamisen perustana onkin jokaisen yksilén kunnioitteen ja tasa-arvoisten mahdolli-

suuksien tarjoaminen kaikille oppilaille heidan lgaavuutensa korostamisen sijaan.

3.3 Oppilaisiin liittyvat tekijat

Avramidis ym. (2000) tutkivat yleisopetuksen opgdta suhtautumista erityista tukea
tarvitsevien lasten inklusiiviseen opetukseen. Tiamdkimuksen mukaan kaikkein eni-
ten huolta ja painetta opettajille loivat ne opailgoilla oli tunne-elaman tai kayttayty-
misen hairioita. Artikkelissa viitattiin myds Clohi ja Lindsayn (1991) tekemaan ai-
empaan tutkimukseen, jossa niin ikdan oppiladtajoli havaittavissa kayttaytymisen ja
tunne-elaman ongelmia, koettiin oppimisvaikeuksisthella kaikkein haastavimmiksi.
Opettajien ialla tai opetuskokemuksella ei ollukugusta annettuihin vastauksiin. Myds
Soodak ym. (1998) totesivat opettajien suhtautlkéaritaytymishéairidisten ja oppimis-
vaikeuksisten inklusiiviseen opetukseen vastahakwoisin kuin fyysisesti vammaisten

oppilaiden opettamiseen yleisopetuksen luokassa.

Greenen, Beszterczeyn, Katzensteinin, Parkin jan@ior (2002) toteuttamasta tutki-
muksesta kavi ilmi, ettd opettajat kokivat oppitnd joilla on ADHD, opettamisen
psyykkisesti rasittavampana kuin niiden, joillaoke kyseista hairiotd. Kuten aiemmin
todettiin, opettajien kasitykset oppilaan haastakaytoksen rasittavuudesta vaihtelevat
yksil6llisesti. Opettajilla, jotka kokivat stress@ma oppilaan huonon kaytoksen, ilmeni
my0s tyduupumuksen oireita. Koulun sisaisen ilnrapija oppilaiden haastavan kayt-
taytymisen lisdksi opettajan senhetkinen elamamtgakouluyhteison ulkopuolella voi

vaikuttaa opettajan kokemuksiin tyon rasittavuualé&reene ym. 2002).



20

Tutkimuksissa, joissa selvitettiin opettajien swiganista kayttaytymisen ongelmiin,
osoittautui, ettéa opettajat kokivat aggressiivisgstuhmakkaasti kayttaytyvat oppilaat
haastavammiksi kuin ne oppilaat, joilla oli sis&inpsuuntautuneita kayttaytymisen on-
gelmia (Johnson & Fullwood 2006, Liljequist & ReBR07). Suhtautuminen siihen, mi-
ten haastavaksi oppilas koetaan, voi muuttua, ppslaealla on muitakin kuin pelkkaan
kayttaytymiseen liittyvia vaikeuksia. Tata vaitettikkee Greenen ym. (2002) tutkimus,
jonka mukaan oppilaat, joilla ADHD:n liitinndisdima esiintyi joko aggressiivista,
haastavaa kaytosta tai tunne-elaman hairiditaaplopettajien mielestd haastavampia
kuin ne oppilaat, joiden ADHD:ssa ei ilmennyt kys@ioireita. Myds Soodak ja Podell
(1993) esittivat, ettd mikali oppilaalla on sekdytka@ytymishairio etta oppimisvaikeus,
hanet siirretddn useammin erityisopetukseen kupilag jolla on ainoastaan jompi-

kumpi.

Moberg (2003) havaitsi tutkimuksessaan, ettd mydsnslaiset opettajat suhtautuvat
kielteisimmin kayttaytymishairidisten tai oppimiskauksisten oppilaiden integraatioon,
kun taas Sambiassa fyysinen vamma tai oppimisvaikéeutti opettajissa kielteisim-
man reaktion. Taman perusteella Moberg otaksud, ®ihtautuminen inkluusioon ei
aina ole kiinni asenteista, vaan opetuksen jameiseen liittyvista kaytdnndén ongelmis-
ta. Sambialaiset opettajat kokevat, ettd pitkeehgnkalien koulumatkojen takia lilkun-
tavammaiselle tai nakévammaiselle oppilaalle vahémmajoittava opiskeluympéaristod
l6ytyy erityiskoulusta, jossa on mahdollisuus eskilesi asuntolapalveluihin. Suomessa
sen sijaan kouluymparistét suunnitellaan nykyisikuhtavammaiset huomioon ottaen,
joten puitteet inkluusiolle ovat suotuisat. Suorsdén opettajien asenteet tuntuvatkin
siten vaikuttavan enemman juuri kayttaytymishastién oppilaiden inkluusiosta keskus-
teltaessa. (Moberg 2003.)

3.4 Opettajiin liittyvat tekijat

Opettajat suhtautuvat myonteisesti inkluusioon logi@ana (Avramidis ym. 2000, Av-
ramidis & Kalyva 2007). Opettajien mielesta erignstuen tarpeessa olevilla oppilailla
on oikeus kayda koulua yhdessa oman ikaluokkanssska Toisaalta opettajat arvioivat

yleisopetuksen ymparistbn parantavan oppilaidenaatisia ja kognitiivisia taitoja.
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Asennoituminen on Kriittisempaa, kun tarkastellapetuksen jarjestamista kaytannossa
ja paivittaista toimintaa luokassa (Avramidis & ek 2007). Myonteisimmin inkluusi-
oon tuntuvatkin suhtautuvan ne, jotka ovat kaikke&inimpana opetustehtavasta (Lopes,
Monteiro, Sil, Rutherford, & Quinn, 2004).

Moberg (2003) kasitteli kaikkien oppilaiden yhdesgittamiseen suhtautumista neljan
ulottuvuuden avulla, joissa opettajien asentedtted@vat suurestikin. Tutkimus osoitti,
ettd opettajat suhtautuivat inklusiiviseen opeteksenelko kriittisesti. Kaikkein hel-
pointa opettajien oli hyvaksya inkluusio oikeuderaisuutta ja tasa-arvoa edistdvana
pyrkimyksend. Myodskaan opetuksen laadun ei koegtkemtyvan erityista tukea tarvit-
sevien oppilaiden inkluusion myo6ta. Erityisopettagaihtautuivat kaikkien oppilaiden
yhdessa opettamiseen yleisesti ottaen luokanojpettayonteisemmin (Moberg 2003,
Moberg & Savolainen 2003). Sen sijaan tarkastedtaepettajien kasityksia yleisope-
tuksen opettajien taidoista opettaa erityisopg@laieka yleisopetuksen kyvysta kohdata
vaikeastikin vammaisten kasvatuksellisia erityiségtia, suhtautuminen inkluusioon oli
selvasti epaluuloisempaa. (Moberg 2003.) Esimerkikpesin ym. (2004) tutkimuksen
mukaan seka erityisopettajat ettéd luokanopettapitiviat, etteivat kaikkein haastavim-

mat oppilaat saa riittdvasti tukea yleisopetuksekéssa ilman erityisia tukipalveluja.

Aiemmat kokemukseYlakoulujen opettajille tehdysséa tutkimuksessaittesatui, etta
oppiaineissa, joita opetettiin enimméakseen valisaiaeina, opettajan suhtautuminen
kayttaytymisen hairidihin oli kielteisempaa kuinilde pakollisissa aineissa. Johnson
ja Fullwood (2006) arvelevat, etta asenteiden &lasvoivat vaikuttaa opettajien aiem-
mat kokemukset yleisopetukseen integroiduista istédytukea tarvitsevista oppilaista.
Valinnaisten aineiden opettajat eivat ole tottumgdtemaan erityisoppilaita kursseillaan
toisin kuin peruskurssien opettajat, joiden turaedrityisoppilaat kayvat saannéllisesti.
Opettajien aiemmat kokemukset inkluusion onnistateedoteuttamisesta vaikuttivat
suhtautumiseen myonteisesti (Avramidis ym. 2000pb&tg 2003, Avramidis & Kalyva
2007). Nykyinen koulujarjestelmé& pyrkii huolehtinmagrityista tukea tarvitsevista oppi-
laista aiempaa paremmin niin, etteivat he putqaoss opetuksen piiristd ylemmille luo-

Kille siirryttaessa. Siksi tana paivana myos ylékien opettajien on sopeuduttava sii-
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hen, ettd he joutuvat tydssaan kohtaamaan erigyilsifa ja vastaamaan heidan tarpei-
siinsa. (Lopes ym. 2004.)

Opettajan koulutusValinnaisten kurssien opettajien tutkinnot osoittévat tutkimuk-
sessa useimmiten suppeammiksi kuin peruskurssiettagipn. Tutkijoiden mukaan
opettajien lisdkoulutuksella voidaan vaikuttaa tgesn kasityksiin kayttaytymisen hai-
ridista seka lisata opetuksen ja hairitsevan kiiggttdisen hallinnan tehokkuutta. (Egyed
& Short 2006, Johnson & Fullwood 2006.) Taté ajtuskevat myos tutkimustulokset,
joiden mukaan erityispedagogisen lisakoulutuksanlawpettajien luottamus omiin ky-
kyihin vastata oppilaidensa tuomiin haasteisiinvkaga sen seurauksena myos opettaji-
en suhtautuminen erityisoppilaisiin omassa luokassattui myonteisemmaksi (Avra-
midis ym. 2000, Avramidis & Kalyva 2007). Samanstaisia ajatuksia ovat esittdneet
my0s Lopes ym. (2004), joiden mukaan alaluokkieatigfien myonteisempi suhtautu-
minen erityisoppilaisiin voi johtua erityispedagi@n alan kursseista, joita he ovat

opintojensa aikana suorittaneet.

TyokokemusSoodak ym. (1998) havaitsivat, ettd enemman tyékualsta omaavat opet-
tajat suhtautuivat torjuvammin erityista tukea i@vien oppilaiden opettamiseen
yleisopetuksen ryhmissd. On mahdollista, ettd apett aiemmat kokemukset inklusii-
visesta opetuksesta ovat olleet negatiivisia eipétuksella ole saavutettu tavoiteltuja
tuloksia. Toisaalta voi olla, ettd opettajat, @ilbn vdhemman aikaa koulutuksesta ja
nain ollen mydés vahemman tytékokemusta, ovat kokkgnsa aikana omaksuneet te-

hokkaampia keinoja erityisen tuen tarpeessa olewpgilaiden opettamiseen.

Opettajan halukkuus opettaa kayttaytymishairioepailaita voi riippua hénen kasityk-
sistaan siita, millaista on eri-ikaisten oppilaidediritseva kayttaytyminen. Lopes ym.
(2004) viittaavatkin aiempiin tutkimuksiin, joidgrerusteella kayttaytymisen ja oppimi-
sen ongelmat vaikuttavat pahentuvan oppilaidennigita. Bakerin (2005) tekeméasta
tutkimuksesta kavi ilmi, ettd alakoulun opettajakivat selvidvansa haastavista tilan-
teista ylakoulun opettajia paremmin ja he suhtaatumyodnteisemmin kayttaytymishai-

ridisten opettamiseen ja heidan erityisten tarpedeukemiseen. Oppilaiden ian ohella
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tata ilmiota perusteltiin myods silla, etta alaldkioppilaiden kanssa vietetty aika suh-

teutettuna oppilasmaaraan on suurempi kuin ylerarhubbkilla.

Weisel ja Dror (2006) analysoivat kouluorganisaatsisaista ilmapiiria kuuden nako-
kulman kautta. Opettajan inkluusiomyonteisyyteerkwttivat merkittdvimmin koulun
johdon myonteinen suhtautuminen inkluusioon ja et tyon tukeminen. Yhté tar-
keana pidettiin sita, etta opettaja kokee tyonsatkeltaan itsenaiseksi, mutta hanella on

mahdollisuus tehda yhteisty6ta toisten opettajemska.

Mavropouloun ja Padeliadun (2002) mukaan Cooper §#194) ovat esittdneet, etta
kayttaytymishairiot voivat olla uhka opettajan rat@nalle tehokkaalle oppimisympa-
ristblle. Opettaja voi kokea, etta kayttaytymishamten hallinta on hanen patevyytensa
ja pystyvyytensa mittari ja ettd hanen tyotaan aveait tdssad suhteessa seka oppilaat,
heiddn vanhempansa etta tydyhteison jasenet (Maulop & Padeliadu 2002). Opetta-
ja sulkee oven perassdan astuessaan luokkaanetiyayy samalla piiloon tydyhteison
arvioivilta katseilta. Toisten kanssa tehtavan igty®n koetaan uhkaavan opettajan tyon
itsendista luonnetta. (Weisel & Dror 2006.) Oppilaaityisen tuen tarve edellyttaa kui-
tenkin usein moniammatillista yhteistyotd, minkéoksi opettajan tulisi voida kokea
tyoyhteis6 uhan sijasta voimavarana, johon voiit@®ssa tukeutua. Opettajat, joilla ol
mahdollisuus tehda yhteistyotd sen uhkaamattardasn opettajan omaa ammatinhal-
linnan tunnetta, suhtautuivat myonteisemmin inkioos, olivatpa kasitykset omasta
pystyvyydestd millaiset tahansa (Soodak ym. 199&is@él & Dror 2006). Bakerin
(2005) mukaan yhteistyd ylemman asteen koulutukskerellisten erityisopetuksen re-
surssikeskusten ja paikallisen opetustoimen kamssgparantaa opettajien mahdolli-

suuksia luoda tehokkaampia oppimisymparistoja.

3.5 Minapystyvyyden yhteys kaikkien oppilaiden yhdegpéttamiseen

Mydnteisimmin erityista tukea tarvitsevien oppilandinkluusioon suhtautuivat opetta-
jat, jotka kokivat oman opetuspystyvyytensa hyvgéskayttivat tydssaan erilaisia, te-
hokkaampia opetuksen eriyttamisen keinoja (Soodak3998). He kykenivat tydssaan

my0ds pitkdjanteisempaan suunnitteluun (Mavropowotadeliadu 2002). Opettajat,
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jotka luottavat omiin kykyihinsa vaikuttaa oppilaid oppimiseen, kannustavat ja roh-
kaisevat oppilaita ja pyrkivat muokkaamaan sek#ieh etta kayttdmiaan opetusmene-
telmia oppilaille sopiviksi (Emmer & Hickman 199He myds kokevat pystyvansa vas-
taamaan paremmin kayttaytymishairidisten oppilaitlemiin haasteisiin seka luomaan
ja sailyttamaan miellyttavan oppimisymparistonassien kayttaytymisen hallinnan kei-

nojen avulla (Baker 2005).

Opettajat kokivat mindpystyvyytensa heikoksi etankaastavien ja uhmakkaasti kayt-
taytyvien oppilaiden hallinnassa. Lisdkoulutukseybta opettajan taidot hallita oppilai-
den kayttaytymista lisaantyivat (Egyed & Short 20@amalla vahvistui myos opettajan
ké&sitys omista kyvyista ja valmiuksista seka enkeikkea halukkuudesta opettaa kysei-
sid oppilaita. Opettajan kasitys mindpystyvyydesikuttaa siis heidan asenteisiinsa
inkluusiota kohtaan. (Soodak ym. 1998; Baker 200®jsel & Dror 2006.) Mitad vah-
vemmaksi opettaja kokee minapystyvyytensa, sitéem@hdn han tuntee masennusta,
ahdistusta tai pelkoa kohdatessaan kayttaytymisisié oppilaita (Hastings & Brown
2002).

Paatos siirtaa oppilas erityisopetukseen ei aieaelirausta opettajan heikosta minapys-
tyvyydesta (Soodak & Podell 1993). Vaikka yleisafsen opettajat suhtautuivat ala-
luokilla luottavaisesti omaan pystyvyyteensa opietia he olivat Lopesin ym. (2004)
tutkimuksessa kuitenkin sitd mielta, etta erityjsitgan paikka on erityisluokassa. Luo-
kanopettajien kasityksen mukaan erityisopettajlfa monipuolisemmin keinoja ohjata
erityisoppilaita. Myds erityisopettajat kokivat tgrsoppilaiden integraation yleisopetuk-
seen ilman tukipalveluja lilan vaativaksi tehtavdlk®kanopettajille. Mobergin (2003)
tekema tutkimus osoitti, ettd Suomessakin erityesiggat suhtautuvat myonteisesti in-
klusiiviseen opettamiseen, mutta ovat myos hudisdaokanopettajien patevyydesta ja
kyvyista kohdata erityista tukea tarvitsevia oppilaPaatds erityisoppilaan sijoittami-
sesta yleisopetukseen edellyttaakin opettajaltda sakvaa henkilokohtaista pystyvyytta
ettd opetuspystyvyytta (Soodak & Podell 1993).

Toisaalta opettajat ovat myods huolissaan resurssigivyydesta erityista tukea tarvit-

seville oppilaille (Avramidis ym. 2000). Onkin syypohtia, onko kasitys integraatioon
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tarvittavista tukitoimista este opettajan minapygigen vahvistumiselle. Jos luokan-
opettaja kokee, ettei hanella ole riittAvasti resagja opettaakseen luokkaansa sijoitettuja
erityista tukea tarvitsevia oppilaita, onko haneiléoin mahdollisuuksia kokea onnistu-
vansa tyossadan? Luokan sosiaalisella ilmapiirdlapettajan omalla vuorovaikutukselli-
sella suhteella oppilaisiin on kuitenkin merkittawgikutus opettajan tydssa onnistumi-
sen kokemuksiin. (Hastings & Bham 2003.) Voidaartettaa, ettd opettaja, joka tulee
hyvin toimeen oppilaidensa kanssa, jaksaa tyogsagmmin, vaikka kaikkia tukipalve-

luita ei olisikaan hyvin saatavilla.

Oppilaiden haastavan kayttaytymisen ja opettajaarosenhetkisen elamantilanteen li-
saksi myds koulun siséinen ilmapiiri voi vaikuttagettajan kokemuksiin tyon rasitta-
vuudesta (Greene ym. 2002). Opettajat, joiden tyoyseyvyydestddn on vahva, kokevat
hyotyvansa saamastaan tydnohjauksesta (ColadaBceton 1997). Kun opettaja uskoo
kykenevansa tekemé&an tyonsa vaaditulla tavalla,ehd&oe tyonohjausta uhkana vaan
pikemminkin mahdollisuutena. Heikon pystyvyyskélss#ign omaava opettaja voi ajatel-
la, ettd ohjauksella pyritddn puuttumaan hanenatagatehda tyotaan, jolloin tyon itse-
nainen luonne karsii. Juuri heikon pystyvyyskassgmk omaavat opettajat kuitenkin tar-
vitsisivat tydnohjausta ja yhteison tukea. Hastingg Bhamin (2003) mukaan ymparis-
ton tarjoamalla sosiaalisella tuella ja mindpystdslla voi olla vaikutusta opettajan
psyykkisten ongelmien ennaltaehkaisyyn. Heidéan raoka pystyvyyden tunnetta tulisi
vahvistaa jo opetusharjoittelujen aikana. Opettajrenapystyvyyden vahvistaminen on
tarkeintd opettajan tyon alkutaipaleella myds sigH& opettajien huolestuneisuus tyossa
jaksamisestaan véhenee vuosien mittaan (Ghaith &al&in 1999). Samansuuntaisia
havaintoja ovat tehneet myds Soodak ja Podell (198iden mukaan alakoulun opetta-
jien henkilokohtainen pystyvyys on vahvimmillaaniskeluaikana, mutta romahtaa en-
simmaisina tyévuosina. Voi olla, ettd opetushagdiista huolimatta nuorten opettajien
kasitykset henkilokohtaisesta pystyvyydesta eilgttodenmukaisia. Opetusharjoittelun
aikana opiskelija ei ole vastuussa luokasta jatheessa oppilaista samalla tavoin kuin
varsinainen opettaja, joka kohtaa oppilaansa painitja joutuu selviamaan kaikista
eteen tulevista tilanteista. Kokonaisvastuun kaimiam oppilaista jo harjoitteluaikana

voi edistaa realistisemman pystyvyyskasityksentkghista. Tukemalla opettajaa myos
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ensimmaisten tyévuosien aikana saatetaan vahepédtajoen alanvaihtoaikeita. Opetta-
jat, jotka pysyttelevat opettajan tydssa, saavattawosien mittaan lahes yhtd vahvan
henkilokohtaisen pystyvyyden kuin heilla oli enriggelamaan siirtymistaan (Soodak ja
Podell 1997). On esitetty myds, etta toiset opattagaavat hallita stressia ja valttaa tyo-
uupumusta toisia paremmin ja tyéssaan uupuneetapgetnyds vaihtavat alaa helpom-
min. Talléin pidemman tydokokemuksen omaavat opattayat niita, joilla on paremmat
selviytymiskeinot jaksaa opettajan tydssa. (Egyeshtrt 2006).
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4  TUTKIMUSONGELMAT

1. Onko opettajien pystyvyyskasityksissa eroja?

2. Miten opettajat suhtautuvat erityistd tukea taexten oppilaiden opettamiseen

yleisopetuksen rynmassa?

3. Onko opettajien pystyvyyskasityksilla, ialla, opstakemuksella tai opettajan
tehtavalla yhteytta siihen, miten opettajat suhieat erityisen tuen tarpeessa

olevien oppilaiden opettamiseen yleisopetuksen gdsa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimusjoukko

Tutkimus toteutettiin syksyn 2007 ja kevaan 20&aa osana erityispedagogiikan yk-
sikdn Kuopio-Mikkeli —hanketta. Aineisto kerattiirelmikuussa 2008 kyselylomakkeil-
la, jotka lahetettiin molemmissa kaupungeissa amiggin tutkimuskouluun kaikille opet-
tajille (n = 206) seka kaupunkien kaikille eritypsitajille ja erityisluokanopettajille (n =
90). Heista kyselyyn vastasi 229 opettajaa eli 7Gt&hnasta. Kuopiossa yleisopetuksen
opettajat osallistuivat tutkimukseen erityisopetrkepettajia aktiivisemmin, Mikkelissa
tilanne oli painvastainen. Opettajien osallistumirtatkimukseen on esitetty yksityis-
kohtaisemmin taulukossa 1. laltdéan opettajat ol2&t60 —vuotiaita (ka = 42,01) ja tyo-
kokemusta heilla oli 1-34 vuotta (ka = 15,5). lartyokokemuksen suhteen kaupunkien
valilla ei ollut eroa (ika: t = .475, df = 210, p.635; tytkokemus: t = .475, df =191, p =

.635). Vastaajista naisia oli 72 % ja miehia 28 %.

TAULUKKO 1. Opettajien osallistuminen tutkimukseen.

kyselyyn
KUOPIO MIKKELI vastanneet
yhteensa
otos- vasta- .. | otos- vasta- 0 0
joukko  uksia | ioukko uksia & &
Erityisopettajat 33 25 76| 30 26 87 81
otantakouluissa
Erityisopettajat 66 36 55| 24 15 63 57
muissa kouluissa
Erityisopetuksen | g4 g1 g2l 54 41 76 67
opettajat yhteensg
Yleisopetuksen 83 79 95| 60 37 62 81
opettajat
Opettajan tehtava
5 6
tuntematon
Kaikki otoksen 182 145 80| 114 84 74 77
opettajat
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5.2 Kyselylomake

Kyselylomakkeessa kartoitettiin vastaajien tausthit: sukupuoli, k&, tyokokemus ja
tyotehtava. Luokanopettajien ja aineenopettajienakkeissa selvitettin myos opettajan
tietoja erityisopetuksesta, HOJKSin ja HOPSin fa&testa ja kokemuksia erityisoppi-
laista seka pyydettiin arvioimaan erityisoppilaide@éraa omassa luokassa. Kyselylo-
makkeen taustatieto-osiot on esitetty liitteess& &ustatietoja, joihin vastasivat vain

yleisopetuksen opettajat, ei siséllytetty lopuitianalyyseihin.

Opettajien pystyvyyskasityksia selvitettiin mittkj joka on lyhennetty ja suomennettu
versio Gibsonin ja Dembon (1984) Teacher Efficacgl& —mittarista. Alkuperéisessa
mittarissa oli 30 vaittamaa, joista tahan tutkimee valittin 16 vaittdmaa perustuen
tutkijoiden havaintoihin muuttujien faktorirakengta. Kyseisen 16-osaisen minapysty-
vyysmittarin reliabiliteetti arvioituna Cronbachatfa-kertoimella oli .79, henkilékohtai-
sen pystyvyyden faktorin osalta .78 ja opetuspystsien faktorin osalta .75 (Gibson &
Dembo 1984).

Opettajien kasityksia kaikkien oppilaiden yhdespattamisesta tarkasteltiin Mobergin
(Moberg 1998, 2003, Moberg & Savolainen 2003) kém#n asennemittarin pohjalta
muokatun mittarin avulla. Edella mainituissa tutlkiksissa kyseisen mittarin reliabili-
teetti Cronbachin alfa-kertoimella arvioituna @6.suomalaisten vastaajien osalta. Tas-
sa tutkimuksessa kaytettyyn mittariin lisattin duuttujaa (109, 110 ja 111) ja sana

"vammainen” korvattiin kasitteella "erityisen tuéarpeessa oleva oppilas”.

Seka kaikkien oppilaiden yhdessa opettamisen gtyyyyskasitysten osalta mittarin
asteikkona kaytettiin 6-portaista Likert-asteikK@a= taysin eri mielta, 6 = tdysin samaa

mielta).

5.3 Aineiston analysointi

Kyselyn osio, jolla mitattiin opettajien suhtautsta kaikkien oppilaiden yhdessa opet-

tamiseen, sisalsi seka negatiivisia ettéa positawaittamid. Ennen aineiston analysoin-
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tia inkluusiovastaiset vaittamat (91, 92, 96, 99,191,105,107,108) kaannettiin saman-
suuntaisiksi positiivista suhtautumista kuvaavigittimien kanssa. Myos minapysty-

vyysosion vaittdma 65 kaannettiin.

5.3.1 Faktorianalyysi

Muuttujien korrelaatiorakennetta selvitettiin elaaltiivisen faktorianalyysin avulla.
Tarkoituksena oli vahentda tutkittavien muuttujier@arad luomalla korreloituneista
muuttujista faktoreita. Jotta faktorianalyysin dttaminen olisi jarkevaa, on muuttujien
oltava aidosti korreloituneita (Metsamuuronen 20R8). Tdméan vuoksi ennen faktori-
analyysia laskettiin muuttujien valiset korrelaatigorrelaatiomatriisia tarkasteltaessa
havaittiin, ettd useimmat korrelaatiot ylittivat Bachnickin ja Fidellin (2000, Metsa-

muurosen 2000, 615 mukaan) suositteleman 0.30.rajan

Opettajien mindpystyvyy®aaakselifaktorointi suoritettiin valitsemall&ktarin ominai-
sarvon rajaksi yli yksi. Aluksi faktorit rotatoitii seka suorakulmaisella Varimax-
menetelmalla ettd vinokulmaisella Direct oblimin emetelmalla. Molemmissa tapauk-
sissa muuttujat jakautuivat samalla tavoin neljgigallollisesti mielekkaaseen faktoriin.
Suorakulmainen rotaatio ei kuitenkaan salli lainkdaktoreiden valisia korrelaatioita.
Kasvatustieteissa tutkittavan ilmién eri ulottuveueivat yleensa ole toisistaan riippu-
mattomia (Leskinen & Kuusinen 1991), mink& vuok&aettiin kayttaa vinokulmaista
rotatointia. Faktorit rotatoitiin uudelleen rajeiein faktorien méaara kahteen, koska Cat-
tellin Scree-testin perusteella faktorin 2 jalkeeminaisarvoissa ei tapahdu suurta muu-
tosta. Lisaksi kahden faktorin ratkaisu selkiyttéédsten tarkastelua. Nama faktorit se-
littavat yhteensa 33.080 % muuttujien varianssighauttujat myos latautuivat faktoreil-
le samalla tavoin kuin Gibsonin ja Dembon (1984kitauksessa. Muuttujien faktorila-
taukset on esitetty liitteessa 3. Faktorit nimettienkilokohtaiseksi pystyvyydeksi ja
opetuspystyvyydeksi.

Opettajien suhtautuminen kaikkien oppilaiden yh#egpettamiseenPadakselifakto-
rointi suoritettiin maarittamalla faktorin ominarsan rajaksi yli yksi, jolloin muuttujat

jakautuivat kuuteen faktoriin. Muuttujien latautuman faktoreille ei kuitenkaan tuotta-
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nut sisallollisesti selvaa ratkaisua. Myds opettajkasitykset kaikkien oppilaiden yh-
dessa opettamisesta voivat koostua toisistaarusipfa osatekijoista, joten faktorit rota-
toitiin vinokulmaisesti Direct oblimin —menetelméill Vinokulmaisesti rotatoitaessa
muuttujat latautuivat faktoreihin sisallollisestiglekkddmmin, mutta faktorien sisallén
yksiselitteisyyden parantamiseksi faktorimatriigigbistettiin viela muuttujat 90 ja 100,
jotka poikkesivat sisalloltéan saman faktorin maistuuttujista vaikeuttaen tulosten tul-
kintaa. Nain saadut faktorit eivat eronneet vastdavalkuperaisista faktoreista, vaan
pareittaiset korrelaatiot vanhojen ja uusien fadiben osalta olivat korkeita (r <.939, p
<.001, n = 207).

Mobergin (2003) tutkimuksessa muuttujat jakautuimetjaan faktoriin, mink& vuoksi
faktorointia kokeiltiin myos rajoittaen faktorien&@éréa neljaén ja rotatoimalla faktorit
seka suorakulmaisesti ettéd vinokulmaisesti. Ndigdborin malli ei kuitenkaan tuottanut

sisallon tulkinnan kannalta selkeaa ratkaisua.

Faktorit, jotka kuvaavat opettajan kasityksia kakkoppilaiden yhdessa opettamisesta

nimettiin tassa tutkimuksessa seuraavasti:

1. resurssit ja tehokkuus (2 muuttujaa)

2. kayttaytymishairidisten ja vaikeasti vammaistentap€3 muuttujaa)

3. oikeudenmukaisuus, oppilaan itsetunto ja koulumtgsg® muuttujaa)

4. opetuksen laatu (3 muuttujaa)

5. oppilaiden sosiaaliset suhteet (2 muuttujaa)

6. yleisopetuksen opettajan kyky vastata erityisen taepeisiin (5 muuttujaa).
Nama kuusi faktoria selittdvat yhteensa 46.123 %uttajien varianssista. Muuttujien

lataukset faktoreille on esitetty liitteessa 4.
5.3.2 Aineiston tarkastelu keskiarvojen perusteella

Aluksi haluttiin selvittédd, miten opettajat yleitesttaen suhtautuvat kaikkien oppilaiden
yhdessa opettamiseen ja millaisia ovat heidan pygskasityksensa. Naita tarkasteltiin
laskemalla opettajakohtaiset keskiarvot sekd kuimufaktoriin siséltyneille muuttujille
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ettd molemmille kyselyn osioille. Niiden perustaelaskettiin eri tehtavissa toimivien
opettajien faktorikohtaiset keskiarvot, joita vetira asteikon keskikohtaan 3.5.

5.3.3 Kovarianssianalyysi

Kovarianssianalyysilla voidaan tutkia samanaikdideskiteltujen muuttujien ja jatku-

va-aikaisten muuttujien vaikutusta vastemuuttujdvariaatilla pyritdan vahentamaan
satunnaista vaihtelua, kun halutaan selvittaa, aygkeien keskiarvoissa tilastollisesti
merkitsevaa eroa (Metsdmuuronen 2005, 747). Selleaxaidaan siis selvittaa esimer-
kiksi, johtuvatko opettajien erot kayttaytymishéisten ja vaikeasti vammaisten oppi-
laiden opettamiseen suhtautumisessa opettajanhti@ytesta vai kenties siita, etta eri

tehtavissa tydskentelevien opettajien minédpystyeggd on eroja.

Luokitelluista muuttujista ainoastaan opettajartded sisallytettiin analyyseihin. Suku-
puolten valisia eroja ei aineiston perusteellawtdrkastella, silla tehtavittain jaoteltuina
miehia oli tietyisséa opettajaryhmissa hyvin vah&aulukossa 2 on esitetty seka alusta-
van tarkastelun kohteena ollut joukko seka lopidlianalyyseihin siséltyva joukko. Ai-
neiston supistuminen johtui siitd, ettd joidenkastaajien taustatiedoissa oli puutteita
eika niita sen vuoksi siséllytetty lopullisiin apgéeihin. Puutteellisista taustatiedoista

aiheutunut kato kohdistui kuitenkin tasaisesti kakwmeistoon.

TAULUKKO 2. Naiset ja miehet opettajan eri teht&®d¥Kuopiossa ja Mikkelissé (su-

luissa alustavan tarkastelun kohteena ollut joukko)

. o erityis-
luokan- aineen- erityis- .
opettaja  opettaja  opettaja  UOKan- yhteensa
peta) peta) peta) opettaja
nainen 11 (17) 24 (35 14 (200 16 (22) 65 (94)
KUOPIO mies 7 (7) 16 (20) 2 (3 10 (149 35 44

yhteensd 18 (24) 40 (55) 16 (23) 26 (36) 100 (138)

nainen 9 (11) 8 (13) 13 (17) 12 (20) 42 (61)
MIKKELI mies 7 ® 5 (65 1 (2 2 (@ 15 (17
yhteensg 16 (19) 13 (18) 14 (19) 14 (22) 57 (78)
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Myds kaupunkeja péaatettiin tarkastella erikseemlvétsenin ja Sailorin (1990, Mober-
gin 1998, 147 mukaan) mukaan inkluusion kehittymisdellytykset voidaan jakaa nel-
jaén luokkaan: lainsdadanndllisiin, hallinnollisi@senteellisiin ja pedagogisiin tekijoi-
hin. Tarkasteltaessa opettajien nakemyksia inkbstai huomion kohteena ovat ensisi-
jaisesti asenteelliset ja pedagogiset tekijat,gdiiktyvat nakyvimmin opettajien paivit-
taiseen tyohon. Kaupunkien valiset erot voivat yahesimerkiksi hallinnollisista teki-

jOistd, joihin ei syvennyta tassa tutkimuksessa.

Opettajat olivat sijoittuneet eri tehtaviin molenss® kaupungeissa samalla tavofm=<
6.301, df = 3, p =.098). Eri kaupunkien opettagjatit myoskaan eronneet minkaan tut-
kitun taustamuuttujan suhteen toisistaan (henkhi&oen pystyvyys: t = .555, df = 155,
p = .580; opetuspystyvyys: t = 1.127, df = 155, ®261; ik&d: t = 1.277, df = 155, p =
.204; tydokokemus: t = 1.340, df = 155, p =.182).

Koska kovarianssianalyysin oletuksiin kuuluu, éttévariaatin vaikutus kaikissa tutkit-
tavissa ryhmissd on samansuuntainen, kovariadtifalky6kokemus standardoitiin kes-
kiarvoon nolla. Tama mahdollistaa yhdysvaikutudtemisen luokiteltujen muuttujien

ja kovariaattien valille estamatta kuitenkaan pééauasten tulkintaa (Hendrix, Carter &
Scott 1982). Koska muut kovariaatit, henkilokoh¢minpystyvyys ja opetuspystyvyys,
ovat faktoreita, niiden keskiarvo on nolla. Tamaroksi ne sisallytettiin analyyseihin

sellaisenaan.

Hendrixin ym. (1982) menetelmdd mukaillen muuttajismmuodostettiin kovarianssiana-

lyysimalli, johon sisallytettiin luokitellun muutjan ja kovariaattien paavaikutukset sekéa
paavaikutusten ja kovariaattien valiset yhdysvaikset. Taman jalkeen mallia yksin-

kertaistettiin suorittamalla kovarianssianalyysipj@istamalla mallista heikoimmin vai-

kuttava yhdysvaikutus. Analyysia toistettiin, kusnéljelle jaavéat yhdysvaikutukset oli-

vat p < 0.1. Kyseinen kovarianssianalyysi suoiitejokaiselle inkluusiofaktorille erik-

seen.

Kovarianssianalyysin F-testista kay ilmi ainoastagta ryhmien keskiarvojen valilla on

tilastollisesti merkitsevia eroja. Post hoc —teksalia voidaan tarkentaa, mitka ryhmat
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eroavat toisistaan tilastollisesti merkitsevastitll yksittaisten ryhmien eroja tutkittiin
rippumattomien otosten t-testeilld, joiden menkitgystasojen korjaukseen kaytettiin

Bonferroni-kerrointa.

5.4 Mittarin reliabiliteetti

Mittarin luotettavuutta voidaan tarkastella arviaiha tutkimuksen reliabiliteettia eli
toistettavuutta. Tassa tutkimuksessa sitad arvioffiionbachin alfa-kertoimella (taulukko
3). Osiossa, jolla mitattiin suhtautumista kaikkagpilaiden yhdessa opettamiseen, alfa-
kerroin oli .845, minkad osalta tutkimuksen religegttia voidaan pitaa hyvana. Metsa-
muuronen (2005, 464) huomauttaa, etta alfan mapalira hyvaksyttavana alarajana pi-
detdan yleisesti alfan arvoa 0.60. Minapystyvyytarnin Cronbachin alfa-kerroin oli

.667, joten mittari on siltakin osin luotettava.

TAULUKKO 3. Mittarien reliabiliteetit.

Mittari Cronbachin alfa Osioiden mé&ara
Kasitys kaikkien oppilaiden yhdessé opettamisest845 . 20
Minapystyvyys .667 16

Faktorianalyysissa toiset muuttujat latautuvat degdle toisia paremmin ja ilmaisevat
siis paremmin faktorin siséltdd. Taman vuoksi @ jairkevaa kayttaa Cronbachin alfa-
kerrointa faktorien reliabiliteetin mittarina, gilse painottaa jokaista muuttujaa yhta pal-
jon. Siksi faktorien reliabiliteettia tarkasteltifaktoripistemuuttujan avulla, joka painot-
taa enemméan voimakkaammin latautuneita muuttujisiten ilmaisee luotettavammin
faktoreiden reliabiliteettia. Faktoripistemuuttujieeliabiliteetit on koottu taulukkoon 4.
Resurssit ja opetuksen tehokkuus -faktorin ja @pgén sosiaaliset suhteet —faktorin
osalta reliabiliteetti jai matalaksi, mutta muidiktorien reliabiliteettia voidaan pitaa

hyvana.



35

TAULUKKO 4. Faktorien reliabiliteetit.

faktorit faktoripiste- osioiden
muuttujan maara
reliabiliteetti-
kerroin
Kaikkien oppilaiden yhdessa opettaminen 20
1. Resurssit ja opetuksen tehokkuus .367 2
2. Kayttaytymishairidisten ja vaikeasti vammaistgetus .763 3
3. Oikeudenmukaisuus, itsetunto ja koulumenestys 03 .8 5
4. Opetuksen laatu 721 3
5. Oppilaiden sosiaaliset suhteet 514 2
6. Yleisopetuksen kyky vastata erityisen tuen tsijpe .807 5
Minapystyvyys 16
1. Henkilokohtainen pystyvyys .852 9
2. Opetuspystyvyys .766 7

55 Mittarin validiteetti

Validiteetti kuvaa sita, miten mittarilla on kyettgittaamaan sita, mita on ollut tarkoi-
tuskin mitata. Mittarin validiteetin tarkastelu daian jakaa sisallon validiteettiin, kasite-
validiteettiin ja kriteerivaliditeettiin (Metsamuoimen 2005, 109). Opettajan pystyvyys-
kasityksia on aiemmissa tutkimuksissa tarkastgftettajan henkilokohtaisen pystyvyy-
den ja opetuspystyvyyden nakokulmista. Pystyvyyis|ésia mittaava osio perustuu
kansainvalisissa min&pystyvyystutkimuksissa kaikk@eisimmin kaytettyyn Gibsonin
ja Dembon (1984) laatimaan mittariin (Henson, Kogarvacha-Haase 2001). Tassa
tutkimuksessa muuttujat faktoroituivat samalla tav&uin aiemmissa tutkimuksissa
(Gibson & Dembo 1984, Woolfolk & Hoy 1990).

Kyselylomakkeen kaikkien oppilaiden yhdessa opdtam osion muuttujat edustavat
inkluusiosta kaytavan keskustelun eri nakokulmiasijd on kaytetty myds aiemmissa
tutkimuksissa (Moberg 1998, 2001b, 2003; Moberg &@ainen 2003). Tassa tutki-
muksessa muuttujat latautuivat selvasti kuudekofdle. Ne olivat oppilaiden sosiaa-
listen suhteiden faktoria lukuun ottamatta sistiflh samankaltaisia kuin aiemmissa

tutkimuksissa esiin tulleet faktorit, vaikka ne nimetty hieman eri tavoin.
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6 TULOKSET

6.1 Opettajien pystyvyyskasitykset

Taulukko 5. Opettajien pystyvyyskasitykset Kuopaga Mikkelissa asteikolla 1-6
(1=heikko pystyvyys, 6 =vahva pystyvyys), asteilk@skikohta 3.5. LO=luokanopetta-
jat, AO=aineenopettajat, EO=erityisopettajat, EL€@tyesluokanopettajat.

KUOPIO MIKKELI

LO AO EO ELO kaikki| LO AO EO ELO Kkaikki

Minapystyvyys 40 39 42 42 4.0 41 38 41 40 .04

Henkilokohtainen| 3.9 3.9 44 45 4.1 42 35 42 45 4.1

pystyvyys
Opetuspystyvyys 41 40 38 3.7 3.9 40 41 38 348

Opettajat kokivat sekd henkilokohtaisen pystyvygteatta opetuspystyvyytensa hyvaksi
(taulukko 5). Kummassakin kaupungissa erityisopetta erityisluokanopettajat koki-
vat henkilokohtaisen pystyvyytensa huomattavasetugpystyvyyttaan vahvemmaksi.
Kyseisissa opettajaryhmissa erot henkilokohtaisgstypyyden ja opetuspystyvyyden
valilla olivat tilastollisesti merkitsevia (KuopigO: t = 4.498, df = 15, p <.001; ELO: t
= 3.940, df = 25, p =.001; Mikkeli EO: t = 2.80lf,= 13, p = .015; ELO: t = 3.224, df =
13, p = .007). Kasityksissa henkilokohtaisesta ysstdesta ilmeni eroja myds tehtévi-
en valilla. Kuopiossa luokanopettajat kokivat hédkohtaisen pystyvyytensa heikom-
maksi kuin erityisopettajat (p = .036) ja erityiskanopettajat (p = .034). My6s aineen-
opettajien kasitys henkilokohtaisesta pystyvyydedidheikompi kuin erityisopettajien
(p = .036) ja erityisluokanopettajien kasityksetxjp027). Mikkelissa erityisluokanopet-
tajat kokivat henkilokohtaisen pystyvyytensa vahweaksi kuin aineenopettajat (p =
.001). Tarkasteltaessa yleisopetuksen opettajiskih@sia eroja havaittiin, etteivat luo-

kanopettajat ja aineenopettajat eronneet henkili@ksdn pystyvyytensa osalta tilastolli-
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sesti merkitsevasti kummassakaan kaupungissa. M#gaskrityisopetuksen opettajien
valilla ei ollut tilastollisesti merkitsevaa erd@pettajien kasitykset yleisesta opetuspys-

tyvyydesta eivat eronneet tehtévien perusteetatbllisesti merkitsevasti.

6.2 Suhtautuminen kaikkien oppilaiden yhdessa opetienis

Yleisesti ottaen opettajat suhtautuivat kriittisesityista tukea tarvitsevien oppilaiden
opettamiseen yleisopetuksen ryhmassa, mutta assateli eroja eri faktoreiden valilla
(taulukko 6). Sekd Kuopiossa ettd Mikkelissa opattauhtautuivat kaikkein myontei-
simmin inkluusioon erityisoppilaiden sosiaalisimhseisiin vaikuttavana tekijana. Opet-
tajat myos uskoivat yleisopetuksen opettajien kgk€ém opettamaan erityisen tuen tar-
peessa olevia oppilaita yleisopetuksen luokissaltéisintda suhtautuminen oli silloin,
kun tarkasteltiin yleisopetuksen resurssien riydta. Myos kayttaytymishairidisten ja

vaikeasti vammaisten oppilaiden inklusiiviseen agséen suhtauduttiin negatiivisesti.

Taulukko 6. Opettajien suhtautuminen kaikkien ogpin yhdessa opettamiseen Kuo-
piossa ja Mikkelissa asteikolla 1-6 (1=kielteineseane, 6 = myodnteinen asenne), as-
teikon keskikohta 3.5. LO=luokan-opettajat, AO=a&inepettajat, EO=erityisopettajat,
ELO=erityisluokanopettajat.

KUOPIO MIKKELI
LO AO EO ELO kaikki| LO AO EO ELO Kkaikki

Yleinen suhtautumi-
nen inkluusioon
Resurssit ja opetuksen
tehokkuus
Kayttaytymishairidisel
ja vaikeasti vammaiset
Oikeudenmuk., itse-
tunto, koulumenestys

Opetuksen laatu 22 27 32 31 28 26 25 38 3481

Oppilaiden sosiaalise
suhteet

Kyky vastata erityisen
tuen tarpeisiin

24 25 27 26 25| 26 25 3.0 28 2.7
23 21 19 19 21 21 25 22 21 2.2
21 21 28 26 23| 23 25 25 21 2.3

28 28 3.0 28 28| 31 26 3.0 31 2.9

t3.5 3.8 36 31 35| 3.7 40 40 35 3.7

28 28 33 30 29| 3.2 28 38 33 3.2
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6.3 Inklusiiviseen opetukseen suhtautumiseen vaikuttimkajat

Kuopio. Kovarianssianalyysin tulokset osoittivat, ettd Kioopkaupungissa tytskentele-
vien opettajien kasitys henkilokohtaisesta pystylgsta vaikuttaa kaikkien oppilaiden
yhdessa opettamiseen suhtautumiseen kaikkien mupdési oppilaiden sosiaalisten
suhteiden faktorin osalta. Vaikutus oli positivm&ayttaytymishairidisten ja vaikeasti
vammaisten opettamisen, oikeudenmukaisuuden, msetuja koulumenestyksen paran-
tumisen ja erityisen tuen tarpeisiin vastaamisatofaiden osalta. Henkilokohtaisella
pystyvyydella oli negatiivinen vaikutus seka resigs ja tehokkuuden faktoriin etta
opetuksen laadun faktoriin. Opetuspystyvyydellapasitiivinen vaikutus siihen, miten
opettajat kokevat kaikkien oppilaiden yhdessa apeden vaikuttavan opetuksen laa-

tuun.

Opettajan tehtava vaikutti siihen, miten opettajtautuu kayttaytymishairidisten tai
vaikeasti vammaisten oppilaiden opettamiseen ypegksen ryhmissa. Post hoc —
testissa ei kuitenkaan ilmennyt merkitsevia erejapettajien valilla, mutta oli havait-
tavissa suuntaus, jonka mukaan aineenopettajat.Qp A ja luokanopettajat (p = .080)
suhtautuisivat erityisopettajia kielteisemmin kgsen oppilaiden opettamiseen yleisope-

tuksen ryhmisséa. Kovarianssianalyysin tulokset sitetty taulukossa 7.
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TAULUKKO 7. Opettajien inkluusioasenteisiin vaikatat tekijat Kuopiossa.
ikd® tyoko- henkild- opetus- tehtava tehtava R2
KUOPIO kemus ! kohtai- pysty- x jkat
n=100 nen pys- vyys
tyvyys
. F .032 129 8.720 175 1.914 -
resurssit ja
opetuksen te- p .858 721 .004 677 133 -.115
hokkuus
B .004 -.007 -.228 .037 - -
kayttaytymis- g | 1444 933 4592 1676 2.830 3.486
hairidisten ja
vaikeasti p 233 337 .035 199 .043 .019| 267
vammaisten
opetus B .015 .023 .205 -144 - -
oikeuden- F 112 122 13.205 071 470 -
mukaisuus,
itsetunto, kou- p .739 127 <.001 .790 .704 -1.154
lumenestys B | -.009 .009 376  -.031 - -
F 2.396  2.772 7.538 6.294 522 -
opetuksen
laatu p 125 .099 .007 014 .668 -1.223
B .039 -.040 -.262 271 - -
- F 127 425 769 790 1.960 -
oppilaiden
sosiaaliset p 723 516 .383 376 125 - | .085
suhteet
B .009 -.016 .087 -.100 - -
yleisopetuksen F .385 .045 6.265 498 1.384 -
kyky vastata
erityisen tuen 537 .832 014 482 .253 -1.160
tarpeisiin B -.014 .004 209  -.067 - -

1 ik& ja tyokokemus standardoitu keskiarvoon 0.

F= F-testisuure, p = tilastollinen merkitsevyys=Begression kulmakerroin,?R= mal-

lin selitysaste.
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KUVIO 1. Opettajan ian ja tehtdvan yhdysvaikutugtié&ytymishairidisten ja vaikeasti

vammaisten inklusiiviseen opettamiseen.

Opettajan tyokokemus tai ika eivat sinallaan vdiueet asenteisiin kaikkien oppilaiden
yhdessa opettamisesta, mutta opettajan ialla dwuttesta siihen, miten eri tehtéavissa
tyoskentelevat opettajat suhtautuvat kayttaytymighéen tai vaikeasti vammaisen op-
pilaan opettamiseen yleisopetuksen luokassa ([A8)..Erityisluokanopettajat erosivat
tilastollisesti merkitsevasti seka luokanopettajigh = .016) ja erityisopettajista (p =
.005). Erityisluokanopettajien suhtautuminen kysgisoppilaiden opettamiseen yleis-
opetuksessa muuttuu myonteisemmaksi ian karttukssataas erityisopettajien ja luo-
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Mikkeli. Mikkelin kaupungin opettajien kasitys opetuspystydgsta vaikutti heidan ink-
luusioasenteisiinsa kaikkien muiden paitsi opp#aidsosiaalisten suhteiden faktorin
osalta. Ainoastaan opetuksen laadun osalta vaikaltysositiivinen. Opettajan tehtava
puolestaan vaikutti silhen, miten opettaja kokiluskvisen opetuksen vaikuttavan yleis-
opetuksen laatuun. Erityisopettajien kasityksekkian oppilaiden yhdessa opettamisen
vaikutuksista opetuksen laatuun ovat aineenopettgp = .029) ja luokanopettajien (p =

.023) kasityksia kielteisemmat. Kovarianssianalgysiokset on esitetty taulukossa 8.

Opettajan tehtavan vaikutus siihen, miten opettajeoo yleisopetuksen opettajien ky-
kenevan vastaamaan erityisen tuen tarpeisiin, tgh@astollista merkitsevyytta. Bon-

ferroni-kertoimella tehdyn post hoc —testin mukaameenopettajien ja erityisopettajien
valilla oli eroa (p = .050). Erityisopettajat sulitiavat aineenopettajia myodnteisemmin
opettajan kykyyn vastata erityisen tuen tarpeis8en sijaan opettajien ialla, henkilo-
kohtaisella pystyvyydelld ja tydkokemuksella eublhteytta siihen, miten he suhtautu-

vat inklusiivisen opetuksen eri osa-alueisiin.

Kummankaan kaupungin osalta mitkaan tutkituistattepsn ominaisuuksista eivat vai-
kuttaneet opettajan kasityksiin inkluusiosta opdéa sosiaalisiin suhteisiin vaikuttava-

na tekijana.



TAULUKKO 8. Opettajien inkluusioasenteisiin vaikawiat tekijat Mikkelissa.
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ikd® tyOko- henki- opetus- tehtdva tehtava | R2
kemus ! |6koh-  pysty- x henki-
MIKKELI tainen  vyys |6koh-
n=57 pysty- tainen
vyys pysty-
VYYS
. F 181 .087 .667 4,422 .079 -
resurssit ja
opetuksen te- p .673 770 415 .041 971 -|.158
hokkuus B| .012 .009 .126 -275 i i
kayttaytymis- 110 436 070 4411 804 -
hairidisten ja
vammaisten
opetus B -.010 -.021 -.041 -277 - -
oikeuden- F .874 546 2.221 9.151 469 2.322
mukaisuus,
itsetunto, kou- p .355 464 143 .004 .706 0.088]| .292
lumenestys B .027 -.023 -.489 -.396 - -
F 1.598 3.946 772 6.131 4.386 -
opetuksen
laatu p 212 .053 .384 .017 .008 - | .408
B -.032 .055 -.118 .284 - -
- F .796 .001 .004 1.349 787 -
oppilaiden
sosiaaliset p .337 .979 .950 251 .507 -1.126
suhteet B| -021 001 008 -123 i i
yleisopetuksen F .261 .105 .087 9.962 2.767 -
kyky vastata 612 748 770 .003  .052 _| 356
erityisen tuen
tarpeisiin B -.014 -.009 .042 -.379 - -

1 ik& ja tyokokemus standardoitu keskiarvoon 0.

F= F-testisuure, p = tilastollinen merkitsevyys=Begression kulmakerroin,2R= mal-

lin selitysaste.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelua

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastellatigpien pystyvyyskasityksia, opetta-
jien suhtautumista kaikkien oppilaiden yhdessatap@seen seké selvittaa, onko opetta-
jan mindpystyvyydella, tehtavalla, ialla ja opetistmuksella yhteyttd asenteisiin ink-
lusiivista opetusta kohtaan. Tutkimuksessa haugitettd opettajien suhtautumiseen
vaikutti Kuopiossa erityisesti kasitys henkilokab&sta pystyvyydestd ja Mikkelissa
kasitys opetuspystyvyydesta. My6s opettajan telitadi yhteys joihinkin kaikkien
oppilaiden yhdessa opettamisen osa-alueisiin. frutksessa havaittiin, ettd Kuopiossa
erityisluokanopettajien suhtautuminen kayttaytyraigbisten ja vaikeasti vammaisten
opettamiseen yleisopetuksen ryhmassa muuttuu mgentenaksi idn myota, kun muis-
sa tehtavissa tyoskentelevien opettajien asentesstidten oppilaiden inklusiivista ope-

tusta kohtaan ovat sité kielteisempia, mitd vanharhe ovat.

Yleisesti ottaen opettajat kokivat sekd henkilokiden pystyvyytensa etta opetuspysty-
vyytensd hyvaksi. Kasitykset henkilokohtaisestatywys/destad kuitenkin erosivat eri
tehtavissa tyoskentelevien opettajien valilla. Jgspetuksen opettajat kokivat henkil-
kohtaisen pystyvyytensa luokanopettajia ja aineettaja vahvemmaksi. Tulos eroaa
Lopesin ym. (2004) tutkimuksesta, jossa 1-4 —lueklopettajat olivat henkilokohtaisel-
ta pystyvyydeltaan vahvimpia ja kaikkein heikoimrsiakenkilokohtaisen pystyvyytensa

kokivat 5-9 —luokkien opettajat, erityisopettaji@adesséa naiden ryhmien valiin.

Kaikkien oppilaiden yhdessa opettamiseen opettegahnoituivat melko kriittisesti. Tu-
lokset ovat samankaltaisia kuin Mobergin (1998,3)G0tkimuksissa. Eri osa-alueittain
tarkasteltuna havaittiin, ettd kielteisinta suhtaoihen kaikkien oppilaiden yhdessa
opettamiseen on resurssien riittavyyden ja opetuksieokkuuden nakdkulmasta. Opet-
tajat kokivat, ettei yleisopetuksessa ole riittdivéssursseja erityista tukea tarvitsevien
oppilaiden opettamiseksi eika inklusiivinen opeties tehokasta opetusta. Myds Moberg
(1998, 2001c) havaitsi resurssien puuttumisen #idnean kaikkein kielteisimman reak-
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tion opettajien suhtautumisessa inklusiiviseen wgen. Avramidisin ym. (2000) te-
kemassa tutkimuksessa opettajat suhtautuivat isldon myonteisesti yleisena periaat-

teena, mutta hekin epailivat resurssien riittadytt

Opettajat suhtautuivat myos kayttaytymishairigigie vaikeasti vammaisten inklusiivi-

seen opetukseen kielteisesti. Samankaltaisia taloks saatu myods aiemmissa tutki-
muksissa (Soodak, Podell & Lehman 1998, Moberg 19980nteisinta opettajien suh-

tautuminen puolestaan oli tarkasteltaessa inkltaisippilaiden sosiaalisten suhteiden
nakokulmasta. Opettajat uskoivat, ettei erityiseenttarpeessa olevia oppilaita kiusata
tai leimata erilaisiksi yleisopetuksen luokalla. éftpjat eivat mydskaan olleet erityisen
huolissaan inkluusion vaikutuksista yleisopetukisatuun tai opettajien kyvysta vastata
oppilaiden erityisen tuen tarpeisiin, toisin kuinobdergin (1998) tutkimuksessa, jossa

opettajat suhtautuivat kyseisiin osa-alueisiin kaik epailevimmin.

Kuopiossa opettajan henkilokohtaisella pystyvyydleli yhteys siihen, milla tavoin han
suhtautui kaikkien oppilaiden yhdesséa opettamiséarkasteltaessa suhtautumista ink-
lusiivisen kasvatuksen eri osa-alueisiin havaitttia ainoastaan suhtautuminen inkluu-
sioon oppilaiden sosiaalisia suhteita parantavekigna oli riippumaton opettajan hen-
kilokohtaisesta pystyvyydesta. Oppilaiden sosiaalssihteet muotoutunevat oppilaiden
keskinaisessa vuorovaikutuksessa eivatka niinkdttagan toiminnan ansiosta. Voi-
daan kuitenkin olettaa, ettd opettajat uskovayisgh tuen tarpeessa olevien oppilaiden
ystavystyvan toisten oppilaiden kanssa, silla suthtainen kaikkien oppilaiden yhdessa

opettamiseen on talta osin kaikkein myodnteisinta.

Opettajat, jotka kokivat henkilokohtaisen pystywiysa vahvemmaksi, uskoivat, etta
yleisopetuksessa on riittavasti resursseja ja gpatiksen opettajilla tarpeeksi taitoa
vastaamaan oppilaiden erityisiin tarpeisiin. Heiddokaansa inklusiivinen opetus ei
vaikuttaisi myodskaan opetuksen laatuun. Vahvemmamkitokohtaisen pystyvyyden
omaavat opettajat suhtautuivat myonteisemmin kgyitdishairidisten ja vaikeasti
vammaisten oppilaiden opettamiseen yleisopetukdessaheikomman henkilkohtai-
sen pystyvyyden omaavat opettajat. He myds uskamkadsiivisen kasvatuksen edista-

van oikeudenmukaisuutta seka parantavan oppildidelumenestysta ja itsetuntoa. Tu-
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los on samankaltainen Soodakin ja Podellin (19@&irmustulosten kanssa, joiden mu-
kaan opettajat, jotka omasivat vahvan henkilOkolai pystyvyyden, suhtautuivat

myonteisemmin inkluusioon.

Kuopiossa siihen, miten opettajat suhtautuivat kaik oppilaiden yhdessa opettamiseen
opetuksen laatuun vaikuttavana tekijana, vaikuttseekd opettajan henkilokohtainen
pystyvyys ettd opetuspystyvyys. Mitd vahvemman hék&htaisen pystyvyyden opet-

tajat omasivat, sitd vahemman he uskoivat inkluusiaikuttavan opetuksen laatuun.
Sen sijaan vahvemman opetuspystyvyyden omaavataggetiskoivat sen vaikuttavan

opetuksen laatuun. Voi olla, ettd opettaja, jokattha henkilokohtaiseen pystyvyyteen-
sa, uskoo kykenevansa opettamaan kaikkia opphaile sopivalla tasolla ja antamaan
jokaiselle oppilaalle riittavasti huomiota, jolloopetuksen laatu ei karsi. Opettaja, jonka
kasitys opetuspystyvyydesta on vahva, voi senrsiggatella, ettd koska opetuksella voi-
daan vaikuttaa oppilaisiin tai ainakin vahentaa §ngton vaikutuksia, hanen tehtava-
naan on pyrkia poistamaan luokasta kaikki tekjgka voivat heikentdd opetustilanteen
tehokkuutta. Opettaja saattaa kokea erityista tu&eatsevan oppilaan vaativan enem-
man opettajan aikaa ja siten heikentavan muun luoketuksen tasoa, mika voi johtaa

torjuvaan asennoitumiseen kyseisen oppilaan inkist opettamista kohtaan.

Mikkelissa opetuspystyvyys vaikutti inkluusioasesiia kaikkien muiden paitsi oppi-
laiden sosiaalisten suhteiden faktorin osalta. éamwan yleisen opetuspystyvyyden
omaavat opettajat uskoivat, ettad yleisopetuksensaittivasti resursseja erityista tukea
tarvitsevien oppilaiden opetukseen, mutta heidéelesiddn yleisopetuksen opettajien
kyvyt eivat riitd vastaamaan oppilaiden erityisaart tarpeisiin. He epailivat myos, etta
kaikkien oppilaiden yhdessa opettaminen heikengi#iuksen laatua. Vahvemman ope-
tuspystyvyyden omaavat opettajat suhtautuivattig@sti kayttaytymishairidisten ja vai-
keasti vammaisten opettamiseen yleisopetuksen deakiHeidan mukaansa kaikkien
oppilaiden yhdessa opettaminen ei myoskaan edikgudenmukaisuutta eikd paranna
oppilaiden koulumenestysta tai itsetuntoa.

Kuopiossa henkilokohtainen pystyvyys ja Mikkelissgetuspystyvyys osoittautuivat

opettajien inkluusioasenteisiin vaikuttaviksi téisi. Kun henkilékohtaisella pysty-
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vyydella oli havaittavissa tilastollisesti merkigeyhteys opettajan kasityksiin kaikkien
oppilaiden yhdessé opettamisesta, vaikutus olitiposen. Opetuspystyvyyden vaikutus
oli yhtd faktoria lukuun ottamatta negatiivinenltdiosin, kun asenteiden ja opetuspys-
tyvyyden vélinen yhteys oli tilastollisesti merlaigi. Soodakin ja Podellin (1993) tutki-
muksessa opettajat, jotka kokivat molemmat pystgreyyosa-alueet vahvoiksi, suhtau-
tuivat myonteisimmin inkluusioon, mutta tassa totkksessa havaittujen yhteyksien
osalta vahvan opetuspystyvyyden omaavien opettagamnoituminen inkluusioon ol

paaasiassa kielteista.

Myds opettajien tehtavilla oli yhteys heidan naké&siysa kaikkien oppilaiden yhdessa
opettamisesta. Tassa tutkimuksessa ilmeni, ettdpidasa yleisopetuksen opettajat suh-
tautuivat erityisopettajia kielteisemmin kayttaytighmiridisten ja vaikeasti vammaisten
oppilaiden opettamiseen yleisopetuksen ryhmass@ésNjobergin (1998) tutkimukses-
sa luokanopettajat vastustivat vaikeasti vammaistk@ sopeutumattomien ja hairitse-
vien oppilaiden sijoittamista yleisopetukseen vdiksammin kuin erityisopettajat.
Mikkelissa puolestaan yleisopetuksen opettajatteieikeneet kaikkien oppilaiden yh-
dessa opettamisen vaikuttavan opetuksen laatuuihwiiinakkaasti kuin erityisopetta-
jat. Tulos eroaa Lopesin ym. (2004) tutkimuksestaka mukaan yleisopetuksen opetta-
jat kokivat, ettd inklusiivinen opetus heikenta@igbpetuksen tasoa, kun taas erityis-
opettajat eivat olleet siitd yhta huolissaan. Tégddmuksessa ilmennyt suuntaus, jonka
mukaan erityisopettajien usko yleisopetuksen opetikykyyn kohdata erityisen tuen
tarpeessa olevia oppilaita olisi aineenopettajiaveanpi, on samankaltainen kuin Lope-
sin ym. (2004) tutkimustulos, jossa ylemmilla ld&kityoskentelevét, tiettyd ainetta
opettavat opettajat eivat uskoneet yleisopetukgattajien kykyihin vastata oppilaiden

erityisen tuen tarpeisiin yhta voimakkaasti kuinyesopettajat.

Moberg (1998) viittaa nykyiseen kaksitahoiseenegtglmaéan, jossa yleisopetuksen
kannalta ongelmalliset oppilaat on siirretty esgpetukseen. Dysonin (1999) mukaan
inkluusiosta kaytavan keskustelun poliittisessdtulaudessa on kyse siita, etta erityis-
opetuksen kannattajat yllapitavat erityisopetusgiglméaa korostaen omaa ammattitai-
toaan. Lopesin (2004) tutkimuksessa havaittiind eteisopetuksen opettajat uskoivat

erityisopettajilla olevan erilaisia ja tehokkaamgé&inoja kohdata erityisen tuen tarpees-
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sa olevia oppilaita. Yleisopetuksen opettajien uskien, etta erityisopettajat osaavat
vastata heita paremmin erityisen tuen tarpeisit@apylla kasitysta kaksoisjarjestelman

tarpeellisuudesta.

Opettajien on havaittu suhtautuvan eri tavoin ledisten erityista tukea tarvitsevien op-
pilaiden inklusiiviseen opetukseen, mitd on peidtisteiuun muassa oppilaiden ongel-
mien vaikeutumisella (Lopes ym. 2004) ja sillagettneenopettajilla on véhemman ai-
kaa oppilasta kohti, kun opetusryhmaét vaihtuvatk@@a2005). Tassa tutkimuksessa ai-
neenopettajien ja luokanopettajien asenteet eiviierikaan eronneet toisistaan. Myos-
k&an opettajan ialla tai tyokokemuksella ei ollbtgyttd inkluusioasenteisiin. Tulos on
samankaltainen kuin Weiselin & Drorin (2006) tutkiksessa. Myoskaan Meijer ja Fos-
ter (1988) eivat havainneet yhteytta opettajan ok@knuksen ja oppilaan erityisopetuk-

seen siirtAmiseen suhtautumisen valilla.

Kuopiossa eri tehtavissa tyoskentelevien opettagigrtautuminen kayttaytymishairiois-
ten ja vaikeasti vammaisten inklusiiviseen opett@®an muuttui ian myo6ta. Luokanopet-
tajat ja erityisopettajat suhtautuivat kyseistemilgiden opettamiseen sita kielteisem-
min, mita vanhempia he olivat. Erityisluokanope#ajkasitys kayttaytymishairidisten
ja vaikeasti vammaisten opetuksesta yleisopetukgkeméssa sen sijaan muuttui ian
myoOtd myonteisemmaksi. Yleisopetuksen opettajidriagtumisen kaikkien oppilaiden
yhdessa opettamiseen on havaittu muuttuvan kietteisksi kokemuksen karttuessa
(Soodak ym. 1998). Saattaa olla, etteivat opettajatkyenneensa vastaamaan oppilai-
den erityisen tuen tarpeisiin ja saamaan aikaamtioija oppimistuloksia, minka vuoksi
he suhtautuvat ndiden oppilaiden opettamiseen ylteisemmin. Ehkapa erityisluo-
kanopettajien suhtautuminen inklusiiviseen opeteksmuuttuu samasta syysta myon-
teisemmaksi. Opettajat, jotka ovat tydskennelle#dpn erityisluokassa, voivat tuntea
uupuvansa opettaessaan erityista tukea tarvitegppdaitaan ja sen vuoksi toivovat ky-
seisten oppilaiden opetuksen jarjestamista mualiaih. Aiemmin on havaittu erityis-
kouluissa tydskentelevien erityisopettajien uupuwaissdan helpommin kuin erityis-
opettajien, jotka tydskentelevat yleisopetuksenlkisga, mitd on selitetty silla, etta
yleisopetuksen kouluissa oppilaiden erityisen ttepeen maara voi vaihdella, eivatka

kaikki oppilaat ole yhtd haastavia kuin erityiskagsa (Male & May 1997). Samalla
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tavoin erityisluokassa kaikki oppilaat ovat eritfigukea tarvitsevia, kun taas yleisope-
tuksen ryhmissa nain ei ole. Erityisluokanopettag@vat ajatella, etta inklusiivinen ope-
tus olisi taman vuoksi parempi ratkaisu kuin kagkkierityista tukea tarvitsevien oppi-

laiden opettaminen samassa ryhmassa.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen otanta perustui harkinnanvaraiseenteésten. Tutkimuskoulut valittiin
siten, ettd ne edustaisivat mahdollisimman kattay&susopetuksen kirjoa seka kokon-
sa etta erityisopetuksen maarén osalta. Tutkimuwksesallistumisprosentti oli hyva, 77
%, ja opettajien tehtdvien osalta kato kohdistgiaisesti koko otantaan. N&in ollen
kummankin kaupungin osalta tutkimustulokset ovaisgettavissd koskemaan kaupun-
gin kaikkia kouluja. Kyselylomake oli pitkd ja Kefymista vaativa ja muutamissa lo-
makkeissa olikin vastattu vain osaan kysymyksiatgétetty vastaaminen kesken. Met-
samuuronen (2005, 1136) mainitsee Hawthornen efgitttena tutkimuksen ulkoisen
validiteetin uhkana. Myo6s tassa tutkimuksessa ohdoltista, etta kyselyyn osallistu-
neet ovat vastanneet sosiaalisesti suotavallal@gakasityksistaan inkluusiosta ja pysty-

vyydestaan.

Tutkimuksessa kaytetyt mittarit olivat toimiviall&iniiden avulla saatiin vastaukset tut-
kimuskysymyksiin. Koska kyseessa oli kyselylomakataus, on otettava huomioon,
ettd kaikki kyselyyn vastanneet eivat ole ymmarshniytettyja kasitteitd samalla ta-
voin. Sana "vammainen” korvattiin tassa tutkimulssegasitteella “erityisen tuen tar-
peessa oleva oppilas”. Opettajien kasitykset sité& on erityisen tuen tarve, voivat
vaihdella. K&sitteen vaihtaminen ei juurikaan hetiéeyt mittarin luotettavuutta, silla
tdssa tutkimuksessa mittarin reliabiliteetti Crorciia alfa-kertoimella mitattuna oli

.845, kun se Mobergin (1998, 2003) aiemmissa tutksissa oli .86.

7.3 Kaikille yhteista koulua kohti

Taman tutkimuksen perusteella opettajan pystyvysisféset jakautuivat kahteen ulot-

tuvuuteen, henkilékohtaiseen pystyvyyteen ja ogstsiyvyyteen. Opetuspystyvyyden
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kasitteen maarittely on kuitenkin herattanyt russiakeskustelua (Tschannen-Moran
ym. 1998). Opetuspystyvyyden kasite on liitetty ttggan kasityksiin oppilaan ympaéris-
tosta johtuvista tekijoista ja opettajan tekemé&amoan siitéa, miten opettaja itse voi va-
hentaa hyvalla opetuksellaan epasuotuisten tekiichikutusta opetustilanteessa. Toi-
saalta opetuspystyvyys on tulkittu opettajan arsichitd, mitd opetuksella yleensa voi-
daan saada aikaan. Tall6in arviota ei kohdistet@nokykyihin vaan taitoihin, joita
opettajilla yleensa oletetaan olevan. Tassa tutkeassa opetuspystyvyys maariteltiin
opettajan kasitykseksi, ettd yleensé ottaen hywapkiuksella voidaan vaikuttaa oppi-

laan koulusaavutuksiin, olipa oppilaan muu ympaérisillainen tahansa.

Opettajan mindpystyvyys saattaa koostua useamnkastakahdesta ulottuvuudesta
(Emmer & Hickman 1991). Myds Bandura (1997, 243gda, ettd mindpystyvyys on
moniulotteinen kasite. Opettajan kasitys minapygygesta voi vaihdella tyohon liitty-
vien tehtavien perusteella. Banduran (1997, 243kaan opettajan mindpystyvyytta
voidaankin arvioida seitseman ulottuvuuden kaydtka liittyvat kykyyn vaikuttaa teh-
taviin paatoksiin ja koulun resursseihin, kykyyralistua vanhempien ja asiantuntijoi-
den kanssa tehtavaan yhteistyohon, kykyyn luoddipasa ilmapiiria seka kykyyn oh-
jata oppilaita ja yllapitaa tyorauha luokassa. My8shannen-Moran ja Hoy (2001) nos-
tavat esiin kolme opettajan péivittdiseen tyohadttyliad tehtavaa, joiden perusteella
opettajan pystyvyytta tulisi arvioida: oppilaalleveltuvien opetusmenetelmien kaytto,
luokanhallintataidot ja oppilaan sitouttaminen &pilsun. Vaikka tassa tutkimuksessa
min&pystyvyytta tutkittin kahden ulottuvuuden katjatkotutkimuksia ajatellen olisi
perusteltua tarkastella syvemmin opettajien kasitylomista kyvyistaan toimia erilai-

sissa tilanteissa ja tehtavissa.

Erityisopetuksen opettajien mydnteisempi suhtautemiinkluusioon voi johtua useista
seikoista. Kyselylomakkeiden erilaisuuden vuoksettggien aiemmat kokemukset ja
tiedot erityisen tuen tarpeessa olevista oppilaideettamisesta jaivat tarkastelun ulko-
puolelle ja jatkossa myOs erityisopetuksen opettajiokemuksia ja tietoja olisi syyta
kartoittaa. Saattaa olla, etta erityisopettajatt ®a@aneet koulutuksensa myodta enemman
valmiuksia kayttaytymishairidisten ja vaikeasti vaaisten oppilaiden kohtaamiseen

kuin yleisopetuksen opettajat. Koulutukseen odaltngsen on todettu vaikuttavan ink-
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luusioasenteisiin myonteisesti (Avramidis ym. 2000)isaalta erityisopetuksen opetta-
jilla voi myos olla enemman kokemusta erityisopigidan opettamisesta. Opetuskokemus
ei kuitenkaan automaattisesti muuta asenteita mnegiksi, vaan kokemusten erityisop-

pilaiden inklusiivisesta opettamisesta on oltavsifigisia (Moberg 2003).

Kaupunkien valiset erot opettajien pystyvyyskastgka voivat johtua erilaisista koulu-
kulttuureista. Jatkotutkimuksia kaivattaisiinkinetpksen jarjestamista koskevista kay-
tannoista. Opettajien arvot heijastuvat koulun totakulttuuriin ja suhtautuminen kaik-
kien oppilaiden yhdessa opettamiseen vaikuttagrsjiimilla tavoin opettajat sitoutuvat
sitd toteuttamaan ja edelleen siihen, millaisikdidmukset inklusiivisesta kasvatuksesta
muotoutuvat. Opettajat, joilla on kokemusta inkivisen opetuksen onnistuneesta to-

teuttamisesta, suhtautuvat silhen myénteisemmimgvidis ym. 2000).

Opettajien pystyvyyskasitykset olivat voimakkaagtieydessa heidan suhtautumiseensa
erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden opéstzen yleisopetuksen ryhmissa. Mi-
napystyvyyden rakentumiseen vaikuttavat ensisgéiseemmat kokemukset. Myos sa-
nallisella palautteella on merkitystd pystyvyydeahvistumiselle (Bandura 1997, 79).
Taman vuoksi on tarkeada, ettd opettajat saaveivdisti tukea koulun johdolta toteutta-
essaan inklusiivista opetusta. Vaikuttamalla opetigpystyvyyskasityksiin voidaan vai-
kuttaa siihen, kuinka pitkd&n he jaksavat pyrkiatettua tavoitetta, kaikille yhteista

koulua, kohti.
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LIITE 1. Pystyvyyden méaaritelma eri tutkimuksissa.

ROTTER | KONTROLLIODOTUKSET BANDURA PYSTYVYYSODOTUKSET TULOSODOTUKSET
1966 sisdinen — ulkoinen vastakohtaparil977 Arvio omista kyvyista suoriutua tehté- Arvio oman toiminnan
vasta vaatimusten mukaisesti. | seurauksista.
Sisdinen . Ulkoinen Gibson & Opettajan arvio omista kyvyista valkut -Opettajan arvio oppilaarn
kontrolli . kontrolli Dembo 1984 | taa oppilaan suoriutumiseen. 1 suoriutumismahdolli-
Kasitys omien | Kasitys ympa- + 1. RAND-véittama \ suuksista oppilaan omi-
taitojen vaiku- : riston, sattuman ' naisuuksien ja ympaéris-
tuksesta. ' tai jonkin muun | tén vaikutusten perus-
 tekijan vai-  teella.
i kutuksesta. ' + 2. RAND-vaittama
henkilokohtainen pystyvyys . opetuspystyvyys
RAND 1. vaittama | 2. vaittama Woolfolk & Opettajan arvio | Opettajan arvio
(Research If | really try i When it comes | Hoy 1990 omista kyvyistd | omista kyvyistaan
ANd hard, | can get ! right down to it, vaikuttaa oppilaan vahentaa ymparis
Develop- | through to even: a teacher really suoriutumiseen | ton epasuotuisaa
ment) the most diffi- | can’t do much — koulussa. . vaikutusta.
1976 cult of unmoti- | most of a stu- henkilokohtainen | opetuspystyvyys
vated students. | dent motivation pystyvyys ,
. and perform- Coladarci & | henkil6kohtainen ylelnen pystyvyys

i ance depends onBreton 1997

pystyvyys

' his or her home| Ghaith &
. environment. Shaaban 1999
Opettajan pystyvyys paljonko Weisel & Dror| minapystyvyys opetuspystyvyys
opetuksen tulokset riippuvat opett 2006
tajasta. |
Guskey & pystyvyyden | pystyvyyden

Passaro 1994

sisdinen faktori | ulkoinen faktori

toisistaan riippumattomia (vrt. Rotter

9%
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LIITE 2. Taustatiedot.
Tutkimuskoulujen opettajien taustatiedot

Sukupuoli:____nainen ____mies Ika vuosina:___ Opekeamus (v.)
Tehtdva: __ luokanopettaja _ aineenopettaja rityisepettaja __ erit.Ik.opettaja
Olen osallistunut

*HOJKS:n laatimiseen: ___eilainkaan___ vahanpaljon
*henkilokohtaisen oppimissuunnitelman laatimiseenei lainkaan___vahan __ paljon
Kokemus erityisopetuksesta: ___eilainkaan_hama___ paljon
Tietoni erityisopetuksesta: ___eilainkaan__&msh _ paljon
Kokemus erityisoppilaista omassa opetusryhmasséei lainkaan___ vdhan ___ paljon

Montako erityisen tuen tarpeessa olevaa oppilast@petusryhmissasi talla hetkella?

Arvioi lukumaara tai merkitse rasti: oppilasta__en tieda

Kokemukseni erityisoppilaista omissa ryhmissanikl@isiivinen opetus) ovat olleet

enimmakseen __positiivisia neutraaleja negatievisi

Erityisopetuksen opettajien taustatiedot

Sukupuoli:____nainen ____mies Ik& vuosina: Opekeamus (v.)__

Tehtava: erityisopettaja erit.Ik.opettaja

Montako erityisen tuen tarpeessa olevaa oppilast@petusryhmissasi talla hetkella?

Arvioi lukumaara tai merkitse rasti: oppilasta__en tieda



LIITE 3. Opettajan minapystyvyys: muuttujien faktataukset.
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1 2

57 Kun oppilas saavuttaa paremman arvosanan kuinséese joh-| .734  .032
tuu usein siit, ettd olen I6ytanyt sopivamman avpettaa ky-
seista oppilasta.

60 Oppilaitteni arvosanojen koheneminen johtuu sété olen 16y- | .721  .145
tanyt tehokkaamman opetustavan.

52 Usein oppilaan tavallista parempi suoriutuminertyotsiita, ettd| .678  .126
olen lisannyt omaa panostustani oppilaaseen.

61 Jos oppilas omaksuu uuden asian nopeasti, se jslitéiuetta .653  .202
tiesin, kuinka se kannattaa opettaa.

63 Jos oppilas ei muista edellisella tunnilla annattujjjeita, tiedan | .635 -.113
miten voin lisata oppilaan muistissa sailyttamigemieleen pa-
lauttamisen taitoja.

58 Kun oikein yritén, selvian kaikkein vaikeimpienkippilaiden 560 -.131
kanssa.

56 Kun oppilaalla on vaikeuksia tehtdvan suorittansaeg&ykenen | .543 -.048
useimmiten muokkaamaan sita hanelle sopivaksi.

66 Jos joku oppilaista ei pysty tekem&an annettuawdt, kykenen| .540 -.049
arvioimaan tarkasti, onko tehtéava ollut hanelleisap vaikea.

64 Jos luokkani oppilaan kdytds muuttuu hairitseviksianekkaak{ .457 -.069
si, minulla on keinoja saada oppilas hallintaani.

59 Opettajan mahdollisuudet vaikuttaa oppilaiden suamiseen -.148 741
ovat rajalliset, silla kodin vaikutus on niin suuri

55 Jos oppilaille ei ole asetettu rajoja kotona, Wétiodennéakdises- .034  .585
ti hyvaksy rajoja muuallakaan.

54 Oppilaan kyky oppia riippuu ensisijaisesti hanerhptaustas- 139 450
taan.

53 Oppituntieni vaikutus oppilaisiin on pienempi kiadin vaiku- | -.075 .425
tus.

62 Jos vanhemmat tekisivat enemman lastensa vuolstyipi it- 157 315
sekin tekem&an enemman.

65 Hyva opetus voi vaikuttaa enemman kuin oppilaaikkiemuk- | -.249  .308
set.

67 Vaikka opettajalla on hyvat opetustaidot, han eoita kaikkia -177 282
oppilaita opetuksellaan.
Ominaisarvo 4.255 2.283

Selitysosuus %

22.878 10.202




LIITE 4. Opettajien suhtautuminen kaikkien oppikmdyhdessa opettamiseen: muuttujien faktorilataukse

1 2 3 4 5 6
95 Ylglsqpetuks_es_sa on r||_tt_§1v_ast| resursseja ja hékuntaa kohtaamaan 417 198 208 -.050 089 -010
kaikkien oppilaiden yksilolliset kasvatuksellisatpeet.
110 Kaikkien oppllallden yhdessa opettaminen on engsig tehokkaan 279 086 062 076 -.004 141
opetuksen tavoittelua.
101 Erityisluokkia tarvitaan vaikeasti sopeutumattomilppilaille. -.014 816 -015 -038 -043 -142
108 Oppllaqt, j.O|||a on valkglta kay‘Ftaytymlsha|rloma,rwtsevat erityisope- -010 776 -110 -060 -.075 008
tusta erityisluokissa tai —kouluissa.
111 Vaikeasti vammaisten lasten tulisi saada opetugtiastuokissa. -.048 451 .088 .028 .040 .031
94 Erityisen tuen tarpeessa olevien lasten taysiagtaopiskelu yleisope- i i i
tuksessa merkitsee oikeudenmukaisuutta kaikillelaiip. 048 086 820 092 096 048
93 Taysiaikainen sumtuslylelsqpetuksen Iuokkaantc_aalsarltylsen tuen 025  -040 653 020 156 038
tarpeessa olevan oppilaan itsetunnon parantumista.
109 Ka_lkklen opplla!den yhdessa opettaminen on ensssigi oikeudenmus .53 -041 506 -131 -162 -054
kaisuuden tavoittelua.
106 Erltylsen tugn tgrpegssa_oleyan lapsen koulumesesiynee, jos hang - 054 022 443 009 174 120
sijoitetaan taysiaikaisesti yleisopetuksen luokkaan
91 Taysiaikainen sumtqs ylelsqpetuksen luokkaanleinyvéksi erityisen 289 085 397 066 163 234
tuen tarpeessa olevien oppilaiden koulumenestyksell
97 Er_l_tylsen tuen tarpeessa olevien lasten sijoittamiyleisiin opetusryh- 068 028 022 -884 066 003
miin laskee toisten lasten opetuksen tasoa.
105 Erityisen tuen tarpeessa olevan lapsen sijoittamyheisopetuksen i i
luokkaan vahentaa toisten opetukseen kaytettakaa.ai 252 137 002 -468 055 070
104 On oikein vaatia yleisopetuksen opettajaa hyvaksymiaokkaansa eri- 010 024 109 -393 -013 247

tyisen tuen tarpeessa oleva oppilas.
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LIITE 4. (jatkuu)

1 2 3 4 5 6
92 T0|s_et_oppllgat kiusaavat ja/t{:u syrjivat erityigelen tarpeessa olevia 068 -030 -005 -016 680  -.065
oppilaita yleisopetuksen luokilla.
103 ’I,Erltyls_en_”tugn tarpe__e__ssa olevat opp|laat elvataqlm_u erilaisiksi” tai 952 . 052 147 -194 478 -047
tyhmiksi” kaydessaan koulua yleisopetusryhmissa.
98 Vain erltylskoqlu_tuksen saaneet erltylsopgttajatglfyevat opettamaan 010 086 -101 -.095 396 504
tehokkaasti erityisen tuen tarpeessa olevia lapsia.
96 Er(l)t&/ilssse; tuen tarpeessa olevien lasten tulisi sagektusta erityis- 314 249 238 -170 017 460
107 E.rlltyls_en.tuen ta_lrpeessa oleyla lapsia tulisi @aeérityisryhmissa hei- 190 285 134 -158 146 418
dan erityistarpeittensa vuoksi.
99 Ylels'opetuk'se'n opettajat pysty\(at kohtaamaar_1 edtytuen tarpeessa 175 014 088 -073 280 350
olevien oppilaiden kasvatukselliset tarpeet ylegtogsen luokassa
102 Luokan- tai alneeno.pettajal!a on paavastuu luokakesaen erityisen 046  -.051 030 -070 -085 309
tuen tarpeessa olevien oppilaiden opetuksesta.
Ominaisarvo 5593 1.778 1608 1.181 1.131 1.014
i 0,
Selitysosuus % 25580 6.543 5593 3.473 3.034 1.899
Mallista poistetut muuttujat:
90 Kaikki oppilaat saavat hyvan opetuksen yleisolstn luokissa.

100 Erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden koulynk yleisopetuksen luokissa merkitsee hyvaa apetkaikille.
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