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TIIVISTELMA
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Erityispedagogiikan laitos. Pro gradu -tutkielma.

Tutkimuksen  tarkoituksena oli  selvittdd erityisluokanopettajaopiskelijoiden,
erityisluokanopettajien, luokanopettajaopiskelijoiden ja luokanopettajien kisityksid ja
asenteita pedagogisesti poikkeavien oppilaiden integroimisesta yleisopetuksen
opetusryhmiin. Tutkimuksessa selvitettiin my6s edelld mainittujen ryhmien késityksid
tietyisté erityisoppilasnimikkeistd (vaikeasti psyykkisesti kehitysvammainen oppilas ja
vaikeasti emotionaalisesti hiiriintynyt oppilas) sekd kasityksid parhaasta oppimis- ja
kasvuympéristostd eri vammaryhmii edustaville erityisoppilaille. Liséksi tutkimus

selvitti onko i4lld, sukupuolella tai kokemuksella yhteyttd tutkittuihin kasityksiin.

Koehenkil6itd eri opettaja- ja opettajaksi opiskelevien ryhmistd oli yhteensd 196.
Opettajaryhmiltd aineisto kerdttiin Asikkalassa ja Lappeenrannassa jirjestettyjen
integraatioluentosarjojen alussa. Opiskelijaryhmien aineisto saatiin Jyvéskylidn
yliopistossa jérjestettyjen integraatioluentosarjojen alussa. Aineisto on kerétty vuosina

1996 — 2000, strukturoidun kyselylomakkeen avulla.

Asennoituminen integraatioon osoittautui tutkimuksessa varsin kriittiseksi, mm.
resursseja onnistuneen integraation saavuttamiseksi ei koettu olevan riittdvisti.
Kisitykset erityisoppilaista olivat tulosten perusteella keskimédrin negatiivissavytteisi,
joskin eri koehenkildryhmien kasitysten vililld ilmeni vaihtelua. Tutkittaessa késityksid
parhaasta oppimis- ja kasvuympéristostd ilmeni, ettd vihiten pedagogisesti poikkeavat
oppilaat hyviksytdin yleisopetuksen opetusryhmiin helpommin ja vamman

vaikeusasteen kasvaessa myos segregaatiohalukkuus lisdéntyy.

Integraatioasenteiltaan  kriittisimméksi ryhmiksi koko tutkimuksessa nousivat

luokanopettajat. Sen sijaan positiivisimpia kasityksiltdén olivat



erityisluokanopettajaopiskelijat. Idlld, sukupuolella ja kokemuksella ei tidmén
tutkimuksen mukaan ndytd olevan juurikaan yhteyttd kisityksiin integraatiosta,

erityisoppilasnimikkeist4 tai parhaasta oppimis- ja kasvuympéristosta.

Asiasanat: integraatio, inkluusio, opettajien asenteet



SISALLYS

I JOHDANTO . ..o e 6
2 INTEGRAATIO . ...t e e 8
2.1 Integraatio kdsitteend . . ... ...t e e 8

2.2 Integraation lahikdsitteet. .. ... ... ..ottt e 12
2.2.1 Inkluusio —kaikilleavoinkoulu............... ... ... ... .. 12

2.2.2 Mainstreaming — oppiminen valtavirranmukana . ............... 14

2.2.3 Integraatio ja sen lahikésitteet tdssd tutkimuksessa............... 15

2.3 Integraation taustalta 16ytyvd arvoperusta . . ..., 15
2.3.1 Kaikkien ihmistentasa-arvo............. ..ot 15

2.3.2 Normalisaatioperiaate . . ..........covviiiiiniininnnnenn... 16

3 INTEGRAATION KEHITTYMINEN . ... ... it viiiieeiinennn, 17
3.1 Integraation kehittyminen Suomessa 1960-luvulta nykypéiviin........... 17

3.2 Integraation kehittyminen Yhdysvalloissa ............... ..o, 19

3.3 Integraatiomaailmalla. .. .......... .. .. ... ittt 21

4 INTEGRAATIO KAYTANNOSSA JA TUTKIMUKSEN VALOSSA ......... 22
4.1 Integraatio vai segregaatio? ... ........cvuueuieninin i, 22

4.2 Integraation toteuttamista estavéttekijat............... .. ... i 23

4.3 Integraation onnistumisen edellytyksid .............. ... ... ... ..., 26

4.4 Opettajien integraatioasenteiden vaikutus integraation toteutumiseen . . . . .. 26
TUTKIMUSONGELMAT . .. .ottt ittt o 28
6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN . ......ottitiiiiiiiiiieeennne. 30
6.1 Tutkimusjoukko........... it i 30

6.2 Muuttujien mittaaminen . . . . .. ..o v ittt it i e e 33

6.3 Aineiston kerdfminen . .. ... ... .ot i e 35
6.4 Mittausten luotettavuus. . . ... ... vttt e e e e e 35
6.4.1 Mittauksen reliabiliteetti . .. ............ ... 35

6.4.2 Mittauksen validiteetti . . .. ........ ... . i i 36

6.5 Aineiston analyysimenetelméit. . .......... ... . i 37



7 TUTKIMUKSEN TULOKSET . . . . oot e e e e ee e 39

7.1 Koehenkildryhmien yleinen suhtautuminen integraatioon. . .............. 39
7.2 Koehenkiloryhmien kisitykset vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaisesta

oppilaasta ja vaikeasti emotionaalisesti hiiriintyneesté oppilaasta......... 41
7.3 Koehenkildryhmien késitykset parhaasta oppimis- ja kasvuympéristostd . . . .46
7.4 Koehenkiloiden idn yhteys kisityksiin integraatiosta,

erityisoppilaasta ja parhaasta oppimis- ja kasvuymparistosta. . .. .......... 48
7.5 Sukupuolen yhteys kisityksiin integraatiosta, erityisoppilaasta ja

parhaasta oppimis- ja kasvuymparistostd . . .. ....... ... .. 49

7.6 Kokemuksen yhteys kisityksiin integraatiosta, erityisoppilaasta ja

parhaasta oppimis- ja kasvuymparistosta . . ........ ... .. .. . L. 50

7.7 Tutkimuksen eri osien valinen yhteys . . ............. ... ... ... ....... 51

8 TUTKIMUSTULOSTEN TARKASTELUA ........cotttiiiieinannnnnn. 52

8.1 Kriittistd integraatioasennoitumista . . ... ......c.vuveinen i enen... 52

8.2 Enlaisia kisityksid erityisoppilaista. .. ........ ... . .. o il 54

8.3 Pedagoginen poikkeavuus integraationesteend. . . ..................... 55

8.4 Idn, sukupuolen ja kokemuksen véhdinen yhteys integraatioasenteisiin . . . . . 57

8.5 Tutkimusmenetelmén ja -tulosten arviointia.......................... 57

8.6 Tulevaisuudenndkymii ja jatkotutkimushaasteita...................... 58

LAHTEET . ...ttt e et e e 60
LOTTEET

Liite 1: Tutkimuksessa kaytetty kyselylomake . ............... .. ... .... 65

Liite 2: Ryhmien osiokohtaiset asennepistemiérien jakaumat (%) ja
vastauspistemadrien keskiarvot (ka) . ........... .. ool 70
Liite 3: Kisitys vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaisesta eri
koehenkilryhmien arvioimana . ............ ... ... il 76
Liite 4: Kisitys vaikeasti emotionaalisesti héiriintyneestd oppilaasta eri
koehenkiloryhmien arvioimana . . ........... .. .. .. ... 77
Liite 5: Kaisitys parhaasta oppimis- ja kasvuymparistostéd eri vammaryhmille eri

koehenkiloryhmien arvioimana (%). . ..ol 78



1 JOHDANTO

Suomalainen koulujirjestelmd on muutosten edessi integraation noustessa segregoivan
erityisopetuksen rinnalle mahdollisuudeksi jérjestdd erityisoppilaiden koulutus.
Integraation kehittyminen on tuonut ajateltavaa ja suuria haasteita perusopetuksesta
vastaaville tahoille. Integraatioratkaisut ovat asettaneet myds opettajankoulutukselle

muutospaineita.

Keskustelua segregoivan erityisopetuksen ja integraation paremmuuden vililld onkin
viime vuosina kiyty kiivaasti kasvatusalan ammattilaisten keskuudessa. Integraation
moraalinen oikeutus on usein helppo hyviksyé, mutta onnistuneen integraation vaatimat
asennemuutokset ja kiytdnn6én jarjestelyt jarruttavat integraation laajempaa
toteuttamista. Keskeiselld sijalla ovat varsinkin integraatiota kiytinndssé toteuttavien
opettajien mielipiteet ja asenteet erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhdistimisestd

koulumaailmassa.

Integraatiota on tutkittu aiemmin monesta eri nikokulmasta, mutta yksimielisyyteen
integraation tai segregaation paremmuudesta ei kuitenkaan ole edelleenkdin péisty.
Lisatutkimuksen tarve on siis ilmeinen ennen kuin integraatiota kyetdin tai sitd
kannattaa alkaa toteuttaa laajemmin koulumaailmassa, yhtend koulumuotona.
Integraation toteuttamisessa on kyse suurista asenteiden ja monien kaytdnnon seikkojen
muutoksista, joten ndkisimme lisdtutkimuksen olevan tirkeédssé roolissa integraation

edellytyksien ja mahdollisuuksien selvittijéna.

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd tdlld hetkelld tyGeldméssd olevien
luokanopettajien ja erityisluokanopettajien sekd ndihin ammatteihin opiskelevien
henkildiden integraatioasenteita. Nididen henkiléiden asenteiden kartoittaminen on
tarkedd, silld hehdn mahdollisesti toteuttavat integraatiota tulevaisuudessa ja omalta
osaltaan médrittivit integraatiokehityksen suuntaa. Tutkimuksessa kartoitettiin myds
koehenkiloryhmien kasityksid tietyistd erityisoppilasnimikkeistd sekd kasityksid
parhaasta oppimis- ja kasvuympiristdstd pedagogisesti poikkeaville oppilaille. Nami

tekijat olivat mukana tutkimuksessa, silld niilld voidaan katsoa olevan suora yhteys



opettajien integraatioasenteisiin, kuten jo aiemmissa tutkimuksissakin on todettu. Myos
sukupuolen, i4n ja kokemuksen yhteyttd koehenkiléiden integraatioasennoitumiseen

tutkittiin.

Kéytanndssi integraatio ndyttdytyy aina sellaisena millaiseksi sitd toteuttavat opettajat
sen rakentavat késilld olevan tiedon ja omien kisitystensd pohjalta. Tamén tutkimuksen
tulokset tuovat lisdd tietoa integraatioasennoitumisesta ja selkeyttidvit osaltaan

koulujarjestelmamme tdménhetkisid integraatiomahdollisuuksia.



2 INTEGRAATIO

Integraatio on laaja kisite, jota kiytetddn vaihtelevasti. Integraatiota ovat mééritelleet
mm. Ruotsissa Séder 1979 ja Séder ja Arnell-Gustafsson 1979 (Moberg 1984, 12),
Englannissa (mm. Hegarty 1982, 1987; Howarth 1987) ja Yhdysvalloissa (mm. Lipsky
& Gartner 1997). Suomessa integraation késitettd koulumaailmassa ovat madritelleet
useissa eri tutkimuksissa Moberg, Ikonen, Tuunainen, Ihatsu sekd monet muut
kasvatusalan ammattilaiset. Integraation ja sen lahikisitteiden kayttdminen esimerkiksi
julkisissa keskusteluissa saattaa siis johtaa sekaannuksiin ja aiheuttaa jopa ristiriitaisten
merkitystensd vuoksi vadrinkdsityksid kasvatusalan ammattilaistenkin keskuudessa.
Tastd syystd esimerkiksi Timo Saloviita on kirjassaan Kaikille avoimeen kouluun
(1999) kieltiytynyt kéyttamistda  kyseisida  késitteitd  vilttddkseen  vadrid
tulkinnanmahdollisuuksia (Saloviita 1999, 239).

2.1 Integraatio késitteend

Suomenkielen perussanakirjassa integraatio méiritelldan yhdentdmisend, sulauttamisena
yhteen, integroitumisena. Integraatiokisitettd (engl. integration) onkin siis kiytetty
kuvaamaan kahden toisistaan poikkeavan ryhmén sulauttamista toisiinsa kaikilla eldmén

alueilla (Moberg & Ikonen 1981).

Erityiskasvatuksen yhteydessé integraatiolla tarkoitetaan pyrkimystd mahdollisimman
pitkdlle vietyyn yhteyteen ja sulautumiseen yleisen kasvatustoiminnan ja
erityiskasvatuksen vililld. Kasvatuksen kannalta integraatiossa tarjotaan erilaisille
oppilaille mahdollisuus vuorovaikutukseen ikdistensd kanssa. Integraatiolla pyritédn
myds takaamaan vammaisten henkildiden tdysi osallistumisoikeus, tasa-arvoisuus,
yksilollisten tarpeiden huomioon otto ja ndiden seikkojen huomiointi myds

yhteiskunnallisessa padtoksen teossa. (Heikinaro-Johansson & Kolkka 1998, 16.)

Integraatio on Heikinaro-Johanssonin ja Kolkan (1998) mukaan méériteltivissd myos
laillisuuden n#kokulmasta. Télloin integraatiolla tarkoitetaan erityisoppilaan

oppimisoikeuden ja tasa-arvon tunnustamista. Eettisestd nikokulmasta integraatiossa on



kyse keinosta vdhentdd erityislapsen eristimistd. Sosiokulttuurisesti méériteltynd
integraation tehtdvand on taata tdysi yhteiskunnallinen osallistumisoikeus, yksilén
kykyjen mukaisesti. (Heikinaro-Johansson & Kolkka 1998, 16.) Mikkosen mukaan
Murto kuitenkin uskoo, ettd integraatiossa on pitkdlti kyse integroitavan oppilaan

omista tuntemuksista, siitd tunteeko hin kuuluvansa ryhméain (Mikkonen 1999).

Integraation vastakkaisena termind kéytetdsin segregaatiota (engl. segregation).
Segregaatio -termi kuvaa koulumaailmassa kahden toisistaan poikkeavan ryhmén
opettamista erillddn eli yleisopetuksen ja erityisopetuksen erillisyytti. Segregoinnin
etuna on ndhty mm. erityisopetuksen keskittdminen, jonka on katsottu helpottavan
erityislasten opetusta ja koulutuksen jirjestdmistd. Segregoinnin perusteluna on myos
pidetty segregoivien ympéristojen nidkemistd luonnollisena ympéristond vammaisille

henkiloille (Moberg 1997, 30).

Integraatioajattelun yhtend pyrkimyksend voidaan nihdéd pois segregaatiosta -ajattelu.
Térkedd onkin huomata, etti integraation toteutumiseen vaaditaan aina kaksi erillistd
ryhmaii, jotka integroinnin myétd yhdistetidn. Integraatiota ei siis voi olla, ellei ensin

ole segregaatiota (ks. Hautamiki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 1996).

Usein integraatio koulumaailmassa ymmérretdén erityisoppilaiden ja yleisopetuksen
oppilaiden fyysisend yhteen saattamisena esim. opetuksen jérjestiminen saman
koulurakennuksen sisdlli. Fyysisen yhteen tuomisen lisdksi integraatiossa on
erotettavissa muitakin, yksilon kannalta ehk4 vield merkittdvimpid integraatio-muotoja.
Integraation padmuodoista ovat siis fyysisen integraation lisdksi erotettavissa
toiminnallinen integraatio, sosiaalinen integraatio sekd yhteiskunnallinen integraatio,
jotka eroavat toisistaan kisitteellisten erojen lisiksi keinoina ja paddmadrind. (Hautamiki
ym. 1996, 141.) Integraation keinot ja pdamardt niakyvat kuviosta 1. Téllainen edelld
mainittu integraatiomuotojen luokittelu on Mobergin (1982, 1998b) mukaan 18htdisin jo

vuodelta 1979, jolloin sen on médritellyt Soder.
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Yhteiskunnallinen X X
integraatio P m—
Sosiaalinen ¢ X
integraatio X
|-
Toiminnallinen
integraatio X r
Fyysinen X
integraatio | Aikuisissd

- — . Kouluaikana
Keino P&&mddra

KUVIO 1. Koulutuksellisen integraation kisite (Mobergia 1981 mukaillen Hautaméki
ym. 1996, 142).

Fyysinen integraatio. Fyysiselld integraatiolla tarkoitetaan fyysisen -etdisyyden
poistamista integroitavien vililtd. Fyysisté integraatiota voi kouluympéristdssé tapahtua
kahdella eri tavalla, joko yksildintegraationa tai  luokkaintegraationa.
Yksilointegraatiossa  yksittdinen  erityisoppilas  sijoitetaan  normaaliluokkaan,
luokkaintegraatiossa kokonainen erityisluokka sijoitetaan yleisopetuksen koulun
tiloihin. (Moberg & Ikonen 1981; Moberg 1984; Hautaméki ym. 1996, 141.)

Fyysistd integraatiota voidaankin ehké pitd4 yleisimpénd integraation muotona tdmén
pdivin koulumaailmassa Suomessa. On kuitenkin tirkeés tiedostaa, ettd pelkén fyysisen
integraation toteuttamisella ei vield saavuteta todellisen integraation tavoitteita,
fyysinen sijoitus itsessdin ei vield ole integraatiota (Heikinaro-Johansson & Kolkka
1998, 18). Integraation kokonaisvaltainen toteutuminen vaatii siis muidenkin

seuraavaksi esiteltivien integraatiomuotojen huomioimista.

Toiminnallinen integraatio. Toiminnallisella integraatiolla tarkoitetaan toiminnallisen
etdisyyden vihentymistd integroitavien vililli. Toiminnallista integraatiota voidaan
koulussa toteuttaa esimerkiksi kdyttimilli samoja resursseja ja tekemilld yhteisty6ta.
(Moberg & Ikonen 1981; Moberg 1984; Hautamiki ym. 1996, 141.) Toiminnallinen

integraatio on erotettavissa fyysisestd integraatiosta tavoitteiden ja padméadrien
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perusteella. Toiminnallisen integraation avulla yksil6lle tarjoutuu parempi mahdollisuus

toimia yhdessd muiden oppilaiden kanssa ja pdésta 1dhemmiksi sosiaalista integraatiota.

Sosiaalinen integraatio. Sosiaaliseksi integraatioksi kutsutaan sosiaalisen etidisyyden
vihentdmistd integroitavien oppilaiden ja muun sosiaalisen ympériston vélilta.
Parhaiten tim# ilmenee koulussa kaikkien koulutustapahtumassa mukana olevien
henkildiden hyviksyessi toisensa. Etdisyys vdhenee juuri sosiaalisten kontaktien
lisddntyessd ja hyviksytyksi tulemisen kautta. (Moberg & Ikonen 1981; Moberg 1984;
Hautamdki ym. 1996, 141.) Mobergin (1998) mukaan kouluajan todellisena
integraatiotavoitteena onkin sosiaalisen integraation saavuttaminen. Sosiaalinen
integraatio ndhdién erityisen tirkeini, koska oppilaat muodostavat suhteensa kouluun
usein sielld syntyvien ihmissuhteiden kautta. Sosiaalisen integraation toteutuminen

koulussa mahdollistaa koulueldmain jilkeisen yhteiskunnallisen integraation.

Yhteiskunnallinen integraatio. Yhteiskunnallisen integraation tarkoituksena on antaa
integroiduille henkilbille tasavertaiset mahdollisuudet aikuisena vaikuttaa omaan
elamidnsd, tyohonsd ja vapaa-aikaansa muiden ihmisten tavoin (Moberg & Ikonen
1981, 2; Moberg 1984; Hautamiki ym. 1996, 141). Tilla tarkoitetaan sitd, ettd
vammaisella yksil6lld olisi mahdollisuus osallistua yhteiskunnan toimintoihin yhteison

tdysiarvoisena jasenend vammattomien henkiléiden tavoin.

Mobergin esittelemien neljin integraatiomuodon lisdksi Nirje on nostanut esiin vield
kaksi integraationmuotoa, jotka varmistaisivat yhteiskunnallisen integraation
syntymistd. Nami ovat henkilokohtainen integraatio (engl. personal integration) ja
organisationaalinen integraatio (engl. organizational integration). Saavuttaakseen
henkilokohtaisen integraation tason yksilolld on Nirjen mukaan oltava merkittdvis,
vuorovaikutuksellisia ihmissuhteita hénelle tirkeiden ihmisten kanssa. Naitd ihmisid
lapsille ovat luonnollisesti vanhemmat, sisarukset ja ystdvit. Yksilon kehittymisen
myOtd ndm3 vuorovaikutussuhteet muuttuvat eldmédn varrella. Onnistuessaan
henkil6kohtainen integraatio sisiltiid mahdollisuuden omata tyydyttiva yksityiseldma.

(Nirje 1992, 87.)
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Organisationaalinen integraatio liittyy Nirjen mukaan erilaisten erityispalvelujen
jérjestdimiseen vammaisille henkiloille. Avustavat ja tukevat palvelut tulisi organisoida
mahdollisimman paljon yleisid palveluja mukaillen, kuitenkin niin, ettd ne palvelisivat
parhaiten vammaisten henkiliden tarpeita. Nédin jérjestettyind palvelut edistdvit

normalisaatioperiaatteen nikokohtia. (Nirje 1992, 88.)

2.2 Integraation ldhikisitteet

2.2.1 Inkluusio — kaikille avoin koulu

Integraatiotermin ohella kiytetddn myds usein kisitettd inkluusio (engl. inclusion).
Sananmukaisesti suomennettuna inclusion tarkoitta sisaltymistd, mukaan kuulumista.
Ajatus inkluusiosta on syntynyt Yhdysvalloissa filosofiasta, jonka mukaan kaikilla
lapsilla on oikeus opiskella ja kdydd samaa koulua sekéd osallistua yhteiskuntansa
toimintoihin muiden ikétoveriensa tavoin. Tamén filosofian mukaan erilaisuutta
pidetdsin arvokkaana ja sen koetaan vahvistavan luokkahenked sekd tarjoavan hyvid
oppimiskokemuksia kaikille. Yksil6llisten tarpeiden ja kykyjen huomiointi on kuitenkin
vilttdmatontd inkluusion onnistumiselle. (Stainback & Stainback 1997, 300.)

Koulujirjestelmissd inkluusiolla kuvataan idealistista yhtd yhteistd jarjestelmid, joka
palvelee kaikkia koulutettavia. Se merkitsee muutosta nykyiseen koulujirjestelmaéin,
joka luokittelee oppilaat normaaleihin ja poikkeaviin. Inkluusiossa onkin kyse
koulutuksen alueellistamisesta (kaikilla lapsilla mahdollisuus k#ydd lahikoulua) sekd
samalla palvelujen hajauttamisesta  (yksilollisyys palvelujen kiyttimisessd).
Kiteytettynd kyse onkin kaikkien lasten mahdollisuudesta kasvaa yhdessd ympéristossé,
jossa kaikkien tarpeet on huomioitu. Inkluusioon pyrkimiselld koulumaailmassa
voidaan katsotaan edistettivin inklusiivisen yhteiskunnan saavuttamista. (Vdyrynen

2000, 52-59.)

Inkluusio voidaan nidhdd myos keinona edistdd tuen tarpeessa olevien lasten
tdysipainoista osallistumista koulun yhteiseen toimintaan (Murto & Lehtinen 2000).
Toteuttamalla inkluusiota koulumaailmassa pyritidn tarjoamaan samat edut ja

positiivisia kokemuksia kaikille oppilaille. Inklusiivisella koulujérjestelmélld pyritién
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saavuttamaan akateemisten taitojen lisdksi myos sosiaalisia taitoja. Kaikille yhteisen
koulun tarkoituksena on siis pyrkid vihentimddn segregaatiosta aiheutuvaa
diskriminaatiota ja pyrkid tarjoamaan kaikille lapsille tasa-arvoinen mahdollisuus
valmistautua yhteiskunnan jiseneksi. Inklusiivisen opetuksen ndkdkulmasta vammaisen
lapsen sulkemista yleisopetuksen ulkopuolelle voidaan pitdd vammaisuudesta johtuvana

syrjintind.

Oppilaille tarjoutuvien etujen lisiksi Yhdysvalloissa katsotaan inklusiivisen
koulujirjestelmin kehittdvin myds opettajien ja yhteiskunnan toimintaa. Muun muassa
edelld mainituista syistd Yhdysvalloissa onkin pyritty korostamaan, ettd inklusiivisen
koulun pédtavoitteena ei ole rahan siadstiminen tai koulutuskulujen vahentdminen.

(Karagiannis, Stainback & Stainback 1997,4 - 11.)

Yhteiskunnan  tasolla  inkluusio  Kkisitetddn  kaikkien  yksiloiden  tdytend
osallistumisoikeutena kaikkiin yhteiskunnan ja yhteisén toimintoihin tasavertaisena
jasenend. Inkluusion perusajatuksena on pyrkid muuttamaan niitd yhteisid arvoja ja

kaytintojd, jotka pitdvit ylld diskriminoivaa ja eksklusoivaa ajatusmaailmaa.

Sapon-Shevin (1995, 7) pitid maailmaa inklusiivisena paikkana, jossa on paljon
erilaisuutta (rotu, sukupuoli, uskonto). Hinen mielestéin jo koulun tulisi inklusiivisena
ympéristénd valmistaa oppilaat koulun jilkeiseen eldmédn inklusiivisessa maailmassa.
Sapon-Shevinin ajatusta mukaillen inkluusio on suurempi asia kuin koko erityisopetus,
yksittdinen luokkahuone ja jopa laajempi kuin koko koulu. Hanen mielestidn inkluusio
vaatiikin koko koulumaailman ja koulun perusteellista muutosta, joka tarkoittaa
muutoksia opetussuunnitelmiin, pedagogiikkaan, henkilékunnan toimintaan, opettajien

koulutukseen jne. (Sapon-Shevin 1995, 9.)

Murto ja Lehtinen esittivit varsin erilaisen kisityksen inkluusiosta verrattuna yleisiin
inkluusiokisityksiin. Heid4dn mukaansa inklusiivisessa koulussa on sija myds erilliselle
erityisopetukselle, vaikka yleensd inkluusio ymmérretiin opetuksena, jossa
erityisopetus on tdysin sulautunut yleisopetukseen. Murto ja Lehtinen korostavat
kuitenkin kaikkien opetusryhmien sijoittamista samaan rakennukseen. Niin taattaisiin

mm. oppilaiden sosiaalistuminen, erilaisuuden hyviksyminen seki joustavat oppilaiden
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siirtymiset yleisopetuksen ja erityisopetuksen vililld. (Murto & Lehtinen 2000.)

Koulumaailmassa inkluusion toteuttaminen luonnollisesti eroaa idealistisesta teoriasta.

2.2.2 Mainstreaming — oppiminen valtavirran mukana

Yhdysvalloissa 1970- ja 1980-luvuilla integraatiotermin sijasta kaytettiin usein
mainstreaming -kdsitettd (mainstream = valtavirta), joka nyttemmin pé#osin on
muuttunut inkluusion kisitteeksi. Mainstreaming -kisitteelld tarkoitettiin tuolloin
jatkuvaa yksiléllistd, poikkeavien oppilaiden ajallista, opetuksellista ja sosiaalista
integraatiota ikdtovereidensa kanssa, henkil6kohtaisen opetussuunniteiman mukaan.

(Hautaméki ym. 1996, 139.)

Mainstreamingin periaatteisiin kuuluvat vahiten rajoittavan ympériston periaate (engl.
LRE, the least restrictive environment), oppilaan yksilollinen kasvatusohjelma (engl.
IEP, individualized education program, Suomessa HOJKS, henkilokohtainen opetuksen
jarjestamisti koskeva suunnitelma) sek# koulutukseen osallistuvien henkildiden vastuun
selkeytys (Hautamiki ym. 1996, 140; Moberg 1998b, 140; Moberg painossa). Nailld
periaatteilla on pyritty turvaamaan jokaisen yksilon mahdollisuus oppia vertaisryhmén

mukana.

Vihiten rajoittavalla ympérist6lld tarkoitetaan téssd yhteydessd opetuksen jérjestimistd
mahdollisimman pitkille yleisen opetuksen osana (Moberg 1990, 243). Vahiten
rajoittavalla ympéristolld padstadn kuitenkin vasta fyysiseen yhdessdoloon, joka
itsessddn ei vield ole tdydellistd koulutuksellista yhteensulautumista. Yksillliselld
kasvatusohjelmalla halutaan turvata oppilaan oppiminen omien kykyjensd mukaisesti.
Tami ei siis vélttdmittd tarkoita kaikille oppilaille yhteistd opetussuunnitelmaa, vaan
jokaiselle oppilaalle laadittavaa henkilokohtaista opetuksen jérjestimistd koskevaa
suunnitelmaa. Koulutukseen osallistuvien henkildiden vastuun selkeyttdmiselld,
pyritdsn selvittimisn jokaisen koulutukseen osallistuvan ammattilaisen vastuualue,
siten ettd em. henkil6t kykenevit toimimaan moniammatillisessa yhteistyOssd lapsen

etujen mukaisesti koulutusta jarjestettiessa.
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2.2.3 Integraatio ja sen ldhikésitteet téssd tutkimuksessa

Tidssd  tutkimuksessa integraatiolla  tarkoitetaan erityisoppilaiden  fyysistd
yhteentuomista yleisopetuksen oppilaiden kanssa, pyrkimyksend toiminnallinen ja
sosiaalinen integraatio koulussa. Fyysisen yksilointegraation tavoitteena nihddin my0s
muiden ihmisten kanssa tasavertainen integroituminen yhteiskunnan toimintoihin
kouluajan jilkeen. Integraatioideologian toteuttamisen oikeuttaa pyrkimys kaikkien

oppilaiden tasa-arvoisuuteen.

Inkluusiolla tdssd tutkimuksessa tarkoitetaan kaikille yhteistd koulujarjestelmad, joka
palvelee kaikkia koulutettavia. Inkluusio on vield idealistinen ajatus, jonka
toteutuminen vaatisi nykyiseen koulujérjestelméin suuria muutoksia. Inkluusio voidaan
ndhdi vasta onnistuneen integraation jilkeisend haasteena. Integraation ja inkluusion
keskeisend erona niemme sen, ettd integraatiossa luokitellaan oppilaat normaaleihin ja
poikkeaviin. Inkluusiossa sen sijaan kaikki oppilaat muodostavat yhden ryhmin eli

jakoa normaaleihin ja poikkeaviin ei enéé ole.

2.3 Integraation taustalta 16ytyvé arvoperusta

2.3.1 Kaikkien ihmisten tasa-arvo

Perusta integraatioajattelulle  16ydetddn  yhteiskunnallisesta  tasa-arvosta ja
oikeudenmukaisuudesta (Heikinaro-Johansson & Kolkka 1998, 16; Moberg painossa),
my6s syrjdytymisen ehkdisy ja suvaitsevaisuuden liséiminen on néhty tirkednd
integraatiopyrkimyksissd (Angeslevd 1999). Koulutuksellinen tasavertaisuus on néhty
tarkeind maailmanlaajuisestikin, tdsti merkkinid ovat mm. useat YK:n julkilausumat
(kts. esim. Moberg painossa), kansainvilisten toimielinten vammaispoliittiset
kannanotot ja toimintaohjelmat (Kehitysvammaisten Tukiliitto 2000), joissa korostetaan
kaikkien lasten yhdenvertaisia koulutusmahdollisuuksia. Integraation keskeinen
arvoperusta noudattelee Nirjen normalisaatioperiaatetta, joka mydskin noudattaa YK:n

yleisohjeita.
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2.3.2 Normalisaatioperiaate

Normalisaatioperiaate (engl. the principle of normalization) syntyi Pohjoismaissa
ohjaamaan kaikkien ihmisten myds vammaisten henkildiden oikeuksia ja
yhdenvertaisuutta. Normalisaatioperiaatteen késitteen ja sen perusajatukset on esitellyt
ruotsalainen Bengt Nirje vuonna 1969. Myds integraatio voidaan n#hdd osana
vammaishuollossa noudatettavaa yleistdi normalisaatioperiaatetta. Normalisaatio-
periaatteen mukaan vammaisillekin henkildille pyritddn takaamaan sellaiset
"jokapdivdisen elimin mallit ja olosuhteet", jotka vastaavat mahdollisimman tarkoin
jokapdivdisen normaalielimdn malleja. (Nirje 1992, 19; kts. myds Moberg 1997, 30,
1998b, 137; Moberg painossa.)

Suomalainen integraatioajattelu pohjautuu normalisaatioperiaatteeseen, joka oikeuttaa
integraation koulumaailmassa. Normalisaatioperiaatteen mukaisesti my0s erityisté tukea
ja kasvatusta tarvitsevien oppilaiden kouluympiristd ja opetus tulee jarjestdd
mahdollisimman tavalliseksi vammasta huolimatta. Tastd nikokulmasta segregoitu

opetus erityiskoulussa tai laitoksessa ei toteuta normalisaatiota. (Moberg painossa.)
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3 INTEGRAATION KEHITTYMINEN

3.1 Integraation kehittyminen Suomessa 1960-luvulta nykypéiviin

Erityiskasvatusta tulee aina tarkastella osana yhteiskuntaa ja sen koulutuspoliittisia
pyrkimyksid. Myos integraation kehittymiseen ja lisdéntymiseen tai vdhenemiseen
vaikuttavat yhteiskunnan sen hetkiset arvostukset. Suomessa integraatioajatus alkoi
heritd 1960-luvulla, jolloin segregoivan erityisopetuksen tuloksia alettiin tarkastella
uudessa valossa. Tilloin luokkamuotoisen erityisopetuksen tehokkuus asetettiin
kyseenalaiseksi. Samoihin aikoihin vammaisia ihmisid koskeva ihmiskdsitys muuttui
radikaalisti. Térkeiksi tavoitteiksi nousivat mahdollisuus vammaisten tiyteen
osallistumiseen ja tasa-arvoon. Myos normalisaatioperiaate muodostui merkittaviksi

nékokohdaksi erityislasten kasvatusta jarjestettdessd. (Moberg 1990, 242-243.)

Suomessa, kuten monissa muissakin lansimaissa integraatio on ollut keskeisend
puheenaiheena 1970-luvulta lidhtien erityisopetuksen kehittdmisessd. Ylimmiét
kouluviranomaiset Suomessa ovat 1970-luvulta ldhtien suositelleet erityisopetuksen
jarjestdmistd mahdollisimman integroidusti, vihiten rajoittavan ympériston mukaisesti.
(Moberg 1998b, 140.) Tastd huolimatta koululainsaiddintd ei ole missddn vaiheessa
velvoittanut kuntia toteuttamaan erityisopetustaan integraation periaatteiden mukaisesti
(Moberg painossa), eikd poliittista tahtoa sen toteuttamiseen juuri ole ollut. Vield
uudessa perusopetuslaissa (1998, 17§) todetaan, "Jos oppilaalle ei...voida antaa opetusta
muuten tulee oppilas ottaa tai siirtdd erityisopetukseen. Erityisopetus jarjestetdédn
mahdollisuuksien mukaan muun opetuksen yhteydessi taikka muutoin erityisluokalla

tai muussa soveltuvassa paikassa.”

Kuitenkin peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa todetaan, etti integraatiota tulee
harkita vaihtoehtona oppilaan ongelmien vaikeusasteesta riippumatta opetusta
jarjestettdessd (Opetushallitus 1994, 19). Tillaisissa tapauksissa "kuitenkin edellytetéén,
ettid opetukselliset ja muut olosuhteet yleisopetuksen luokalla ovat oppilaan oppimisen

kannalta suotuisat ja tarpeelliset tukitoimenpiteet voidaan toteuttaa". Laki edellyttds
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Suomessa nykyisin mm., ettd oppilaalle laaditaan henkilokohtainen opetuksen

jarjestamistd koskeva suunnitelma (HOJKS). (Perusopetuslaki 1998, 17 §.)

Ellei integraatiota kuitenkaan voida oppilaan kykyjen ja mahdollisuuksien mukaan
toteuttaa, jérjestetddn opetusta erityisluokalla (Opetushallitus 1994, 19). Nykyisin
integraatioratkaisuissa p#dtoksenteko on siirtynyt yhd enemmén kunnilta kouluille,
joten integraatioratkaisuja tehdddn nykyisin pitkélti koulujen ehdoilla. Koulujen
tehtiviksi jadkin ndin ollen médritelld ne normaaliuden ja vammaisuuden rajat, joiden
puitteissa integraatiota joko voidaan toteuttaa tai ei voida. (Heikinaro-Johansson &
Kolkka 1998, 16.) Integraatiosta tehtyjen tutkimusten mukaan opettajien
asennoituminen on varsin kriittistd integraatiota kohtaan. Téllaisia tuloksia on saanut
mm. Moberg (1984, 1998b) sekd Vanhatalo ja Hakkinen (1997). Néissi kaikissa edelld
mainituissa tutkimuksissa luokanopettajat ovat olleet kaikkein kriittisimpia

integraatioasenteissaan.

Opetuksenjérjestijien oman pditdsvallan lisddmisestd huolimatta Suomen integraatio- ja
inkluusiopyrkimyksié johdattelevat valtakunnalliset linjat, jotka voidaan vetéd suoraan
Suomen 1993 allekirjoittamasta YK:n yleiskokouksen poliittisesta paatoksestd, jossa
kirjattiin kaikille yhteisen koulun tavoite. Suomi on ollut mukana allekirjoittamassa
my6s merkittivad Salamanca-sopimusta 1994, jossa todetaan vammaisten lasten oikeus

inklusiiviseen kouluun. (Laatikainen 1999.)

Tilld hetkelld n. 16 % oppilaista saa erityisopetusta Suomessa (n. 94 000 oppilasta).
Fyysisen integraation kehittyminen néyttdd valtavalta, silld 80 % niistd em. oppilaista
saa opetusta tavallisissa luokissa tdysiaikaisesti. Suuri fyysisen integraation méaérd
selittyy silld, ettd suurimman osan ndistd erityisoppilaista muodostavat lukemis- ja
kirjoittamisvaikeuksiset sekd puhehiiridiset oppilaat, joiden erityisopetus on ainoastaan
osa-aikaista, varsinaisen opetuksen tapahtuessa yleisopetuksen luokissa. Kuitenkin
segregoitu erityisopetus on pysynyt jatkuvasti ldhes ennallaan (ikdluokasta 2-3 %) ja
jopa hiukan lisddntynyt viimeaikoina. (Moberg 1998a, 47.) Yhi edelleen pedagogisen
poikkeavuuden  lisddntyessd  koulutusratkaisut ovat  pddosin  segregoivia.

Kehitysvammaisia oppilaita koskevien koulutusratkaisujen kehittyminen nikyy
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kuviosta 2, joka osoittaa segregoivien koulutusratkaisujen olevan ndiden oppilaiden

kohdalla vield varsin yleisid integraation kehittymisestd huolimatta.
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KUVIO 2. Integraation kehittyminen Suomessa. Kehitysvammaisten fyysinen
integraatio  peruskouluissa  vuosina  1979-1995. Taysi ja  osa-aikaisesti
yleisopetusryhmissd  opiskelleiden  kehitysvammaisten osuus (%)  kaikista
kehitysvammaryhmain kuuluvista peruskoululaisista (Moberg 1998a, 48).

Kuviossa 2 esitetty kehitys osoittaa Mobergin (1998b, 143) mielestd erittdin selvisti,
ettd korkeimman kouluhallinnon kannattama integraatioideologia ei ole johtanut
tavoiteltuun  luokkamuotoisen erityisopetuksen  vdhentymiseen.  Osa-aikainen

erityisopetus on lisdéntynyt, mutta silti erityisluokkaopetus ei ole vihentynyt.

Vuoden 2000 Suomen erityiskasvatuksen liiton (Sel) kannanotossa integraatio ja
yhteinen koulu kaikille ndhddén haasteena ja positiivisena koululaitoksen kehittémisen
suuntana. Integraation onnistumisen turvaamista pidetdin Sel:n kannanotossa tirkeédna,
joten sen saavuttamiseksi tulisi ponnistella kaikilla koulutukseen vaikuttavilla tahoilla.

(Erityiskasvatus 2000, 19.)

3.2 Integraation kehittyminen Yhdysvalloissa

Yhdysvaltojen ajatellaan usein olevan edelldkéviji integraation ja inkluusioideologian

kehittdmisessd, joten kisittelemmekin integraatiota myos Yhdysvaltojen nékokulmasta.
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Todellisuudessa Yhdysvalloista on kuitenkin 16ydettdvissd sekd integraation ja
inkluusion edelldkdvijat, mutta samalla myds #ddrimmdisen erottelevat, segregoivat
koulutusmallit. Huomioitavaa Yhdysvaltojen tilanteessa onkin, ettd integraatio- ja
inkluusiopyrkimykset vaihtelevat osavaltioittain, joissain osavaltioissa
erityisluokkamuotoista opetusta ei ole ollenkaan, joissain sitd taas kannatetaan (Ihatsu

& Tuunainen 1995, 201).

Yhdysvaltojenkin integraatiohistoriassa erityisopetus on ollut selkedsti erilld4n
yleisopetuksesta aina 1950-luvulle saakka, jolloin ensimmdiiset ajatukset yhteisestd
koulujérjestelmastd herdsivit. Niihin aikoihin huomattiin, ettd segregoitu opetus ei ole
tasa-arvoista ja erityisid kasvatuksellisia tarpeita omaavien lasten etuja alettiin ajaa
monilla rintamilla. 1950- ja 1960-luvuilla erityisluokkien sijoittamista tavallisen koulun
yhteyteen pidettiin parempana kasvatuksellisena vaihtoehtona useimmille vammaisille
lapsille. Erityisopetusta saaneiden lasten vanhemmat perustivat organisaatioita, joiden
avulla pyrittiin parantamaan heiddn lastensa opetuksellisia oikeuksia. Myds
erityiskasvatuksen ammattilaiset alkoivat vaatia erityislapsille opetusta vertaisryhmén
joukossa. Kuitenkin kdytinnéssi erityisoppilaiden opetus tapahtui usein segregoidusti
tai heiltd evittiin kokonaan koulutuspalvelut. (Karagiannis, Stainback & Stainback

1997, 19-21.)

Integraatiokeskustelussa 1970-luku oli Yhdysvalloissakin myllerrysten aikaa, jolloin
mm. opetusta koskevaa lainsdaddintod muuttamalla pyrittiin takaamaan tasa-arvoiset
opiskelumahdollisuudet kaikille oppilaille ns. vahiten rajoittavassa ympéristdssd. Toisin
kuin Suomessa Yhdysvalloissa laki velvoitti siis jo tilloin jirjestiméén opetusta
tarvittaessa yksilollisen opetussuunnitelman mukaan. (Moberg 1998b, 140.) Kuitenkin
vasta 1980-luvun puolivilissd integraatioideologian yleistyessd yleisopetuksen ja
erityisopetuksen jérjestiminen asetettiin todellisten haasteiden eteen. 1980-luvulla
syntyi integraatioliikkeitd, esim. REI, Regular Education Initiative, joka pyrki
yhdistdiméén erityis- ja yleisopetusta. 1980-luvun lopulla voimistuikin tarve opettaa
vaikeastikin vammaisia lapsia yhdessd valtavirran (mainsteaming) mukana
(Karagiannis, Stainback & Stainback 1997, 22; Moberg painossa). Huolimatta
voimakkaista integraatiopyrkimyksistd 1980-luvulla Yhdysvalloissa esiintyi myos

integraatioliikettd vastustavia tahoja (Moberg painossa).
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MyShemmin 1990-luvulla Yhdysvalloissa integraatioajatus muuttui
inkluusiopyrkimyksiksi, jotka saavuttivat laajoja mittasuhteita. T#lloin syntyi mm.
kansainvélinen jérjestd Schools Are for Everyone, joka nimensd mukaisesti pyrkii
edistdimién inkluusion tapahtumista. (Karagiannis, Stainback & Stainback 1997, 21-23.)
Kuitenkin segregoidut oppimisympiristét ovat Yhdysvalloissa kaiken aikaa siilyttineet
asemansa ja niissd opiskelleiden m#iird on pysynyt kaiken aikaa ldhes samana

aikavililld 1978-1995 (Moberg painossa).

3.3 Integraatio maailmalla

Maailmanlaajuisesti integraation toteuttamisesta ei valitettavasti ole saatavilla
vertailukelpoista tutkimusaineistoa, silld eri maissa tutkimuskéytdnteet ja arvostukset
vaihtelevat suuresti. Vertailukelpoisen aineiston vihyys johtuu ehkd myos siitd, ettd
jokaisen maan integraatiokdytinteet ja -kehitys sekd tutkimusintressit ovat kiintedsti
yhteydessd maiden yleisen koululaitoksen kehitykseen, joka luonnollisesti on eri maissa
hyvin omanlaistaan. Varsinkin kehitysmaiden tilanne voidaan n&hdd ongelmallisena,
silld erityistd tukea tarvitsevat oppilaat jadvit usein kokonaan koulujérjestelmin
ulkopuolelle (Kokkola & Savolainen 2000, 5). Kuitenkin monien eri lédnsimaiden
erityisopetuksen linjaratkaisuista, kehittimissuunnista ja tavoitteista on 16ydettavissi
informaatiota, joka antaa yleismaailmallisesti joitakin suuntaviivoja integraatiosta ja sen

kehittymisesta. (ks. esim. Ihatsu & Tuunainen 1995.)

Maailmanlaajuisen integraatioideologian kannalta on kuitenkin tirkedd huomata, ettd
integraation ajatus on huomioitu YK:n kongressiraporteissa ja julkilausumissa.
Térkeimpind voidaan Mobergin (painossa) mukaan pitdd Salamancan julistusta
erityisopetuksen periaatteista, toimintatavoista ja kiytinnoistd (UNESCO 1994) sekid
vammaisten henkiléiden mahdollisuuksien yhdenvertaistamista koskevia yleisohjeita

(YK 1994).
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4 INTEGRAATIO KAYTANNOSSA JA TUTKIMUKSEN VALOSSA

4.1 Integraatio vai segregaatio?

Rajanvetoa integraation ja segregaation paremmuuden vililldi on kdyty jo usean
vuosikymmenen ajan, yksimielisyyteen kummankaan yksiselitteisestd paremmuudesta
ei kuitenkaan ole piisty. Integraation kannattajat nidkevidt tasa-arvon toteutuvan
parhaiten yhdessd, kaikkien tarpeet huomioivassa koulussa. Integraation onnistunut
toteutuminen koulussa luo pohjan yhteiskunnalliselle integroitumiselle. Integraation
vastustajat taas eivdt usko yhden koulun mahdollisuuksiin taata kaikille lapsille
onnistuneita koulukokemuksia. Segregaation avulla uskotaan viltettdvdn poikkeavan
lapsen syrjintd ja leimautuminen normaalissa luokassa, toisaalta leimautumista on
pidetty segregaation huonona puolena (esim. Hautamiki ym. 1996). Integraatiota ja
segregaatiota ei tulisikaan asettaa vastakkaisiksi toimenpiteiksi, vaan niiden

toteuttamista tulisi miettid jokaisen lapsen kohdalla erikseen (Rajaniemi 2000).

Tarkasteltaessa saatuja tutkimustuloksia on ilmennyt, ettei integraation ja segregaation
vilistdi paremmuutta ole voitu ratkaista. Koulusaavutuksia useissa tutkimuksissa
vertailtaessa noin puolet tutkimuksista osoittaa, ettd normaaliluokkasijoitus olisi
erityisluokkasijoitusta parempi vaihtoehto, toinen puoli tutkimuksista ei 16ydd eroa
ndiden sijoitusten vililti. Oppilaiden sosioemotionaalista kehittymisté tutkittaessa on
taas todettu erityisluokkasijoituksen olevan suotuisampi vaihtoehto. (Moberg 1998a,
49.) Carlberg ja Kavale (1980) ovat laajan meta-analyysinsd perusteella kuitenkin
todenneet, ettd segregoivalla erityisluokkasijoituksella ei ole haitallisia vaikutuksia
kaikkien erityisoppilaiden kehitykseen, vaan useilla oppilailla koulumenestys ja

sosiaalinen k#yttdytyminen ovat parempia erityisluokilla.

Suomessa toteutetut harvat tdysiaikaiset integraatiokokemukset ovat olleet p#dosin
myonteisid, tosin ongelmiakin on ilmennyt. Tarkasteltaessa esimerkiksi
kehitysvammaisten harjaantumisopetusta on fyysisen integraation todettu lisdévén
sosiaalista integraatiota, mutta oppilaiden tiedollinen ja sosioemotionaalinen

kehittyminen on jaidnyt heikoksi. (Moberg 1998a, 50.) Tavoiteltuna pidetyn sosiaalisen



23

integraation saavuttamiseen ei kuitenkaan aina pédstd fyysisen integraation kautta.
Sosiaalisen integraation kehittymistd fyysisen yksilointegraation yhteydessd Suomessa
on tutkinut mm. Ihatsu vuonna 1987. Thatsun tutkimusaineisto koostui oppilaista, jotka
edustivat monia eri vammaryhmid. Yksiselitteistd tulosta ei Ihatsu tutkimuksessaan
saanut, sosiaalisen integraation kehittyminen vaihteli yksilo- ja tilannekohtaisesti.

(Ihatsu 1987, 231.)

Segregoidulla erityisopetuksellakin on kannattajansa, Mobergin (1990) mukaan
Kauffman on esittinyt useita integraatiota vastustavia ajatuksia. Ensimméiseksi
integraatiota estdvaksi tekijdksi hdn nime#é sen, ettd jotkut oppilaat eroavat niin paljon
enemmistostd, etteivit he kykene hyotymiddn yleisopetuksesta. Toisena Kauffman
vetoaa siihen, etteivdt kaikki opettajat pysty opettamaan kaikkia oppilaita, vaan
erityislapsia opettavat tarvitsevat erityistaitoja. Yhteisen koulun rakentaminen asettaisi
uusia vaatimuksia my0s opettajan koulutukselle ja tdydennyskoulutukselle. (Kauffman
1997.) Murronkin mukaan erityispedagogiikan opintojen osuutta koulutuksessa tulisi

lisitd ja erilaisuuden kohtaamisen tulisi olla osa opettajien koulutusta (Mikkonen 1999).

Kauffmanin mukaan erityisopetuksen toteuttaminen vaatii lisdksi tarvittavien
tukitoimien nime#mistd ja identifiointia. Kauffman perustelee erityisopetuksen
tarpeellisuutta myos siten, ettd tehokkaaseen yksilolliseen opetukseen tarvitaan usein
kuitenkin tavallisen luokan ulkopuolisia toimenpiteité ja tdhén vedoten hédn nostaa esiin
myds muun luokan oikeuden saada tehokasta opetusta. Lisdksi hdnen mielestdéin
yhdenvertaiset oppimismahdollisuudet eivit toteudu normaaliluokassa. Térkeintd hénen

mielestidin on opetuksen laatu, ei paikka. (Moberg 1990, 243.)

4.2. Integraation toteuttamista estévit tekijét

Mobergin (painossa) mukaan on tirkedd huomata, ettd integraatio on kehittynyt varsin
hitaasti myos sellaisissa maissa (esim. Yhdysvallat), joissa sen kannattajien méérd on
ollut moninkertainen ja joissa integraatiota on kokeiltu ja kehitetty moninaisesti
kidytdnndssd Suomeen verrattuna. Integraatiota hidastavana tekijaind Suomessa néhdéin
mm. se, ettei laki varsinaisesti velvoita koulutuksenjérjestdjid integraation

toteuttamiseen. My0s kouluorganisaatiosta, sen rakenteista, kulttuurista ja historiasta on
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18ydettavissd omat esteensd. (Moberg painossa). Naukkarisen (1999) mukaan Suomessa
erityis- ja yleisopetus ovatkin olleet aiemmin hyvin vahvasti eriytyneitd (ns.
kaksoisjarjestelméa-ajattelu). Tastikin syystd yhteistd jarjestelmad kohti pyrkivé linja on

kehittynyt varsin hitaasti.

Kouluorganisaatioon liittyvdat suurimmat integraation kehitystd hidastavat tekijét
liittyvét péddasiassa pedagogisiin esteisiin ja kasvatusalan ammattiryhmien asenteisiin
(Moberg painossa). Aiemmissa Suomessa tehdyissd integraatiotutkimuksissa opettajien
integraatioasennoituminen on osoittautunut varsin kriittiseksi (esim. Moberg 1984,
1998b; Thatsu 1987, Vanhatalo & Hikkinen 1997). Naissd tutkimuksissa
luokanopettajien asennoituminen on osoittautunut selvésti kriittisemméksi kuin

erityisopettajien.

Howarthin (1987, 57) mukaan opettajien integraatiokielteisyys tai —myonteisyys
madrittyy pitkilti opettajien aiempien integraatiokokemuksien kautta. Mobergin (1984)
tutkimuksen mukaan opettajat, joilla on kokemusta integraatiosta suhtautuvat sithen
kriittisemmin kuin kokemattomammat opettajat (kts. myds Taylor ym. 1997).
Opettajien on helpointa hyviksyd integraatioajattelun moraalinen oikeutus, mutta

muuten suhtautuminen on varsin varauksellista (Moberg 1998b, 149).

Vastaavanlaisia tuloksia ovat saaneet  Scruggs ja Mastropieri (1996) meta-
analyysissaan (28 pohjois-amerikkalaista tutkimusta, vuosilta 1958-1995), jossa
selvitettiin luokanopettajien suhtautumista erityisoppilaiden hyvaksymiseen opettajien
omaan opetusryhmédn. Analyysin mukaan noin 2/3 luokanopettajista kannatti
integraation / mainstreamingin periaatetta, mutta vain pieni osa opettajista oli valmis
ottamaan erityisoppilaan omalle luokalleen, vastaavan tuloksen on saanut myds
Howarth (1987) sekd Taylor ym. (1997). Mielenkiintoista on lisdksi huomata, ettd
Scruggsin ja Mastropierin mukaan noin puolet luokanopettajista koki mainstreamingin
hyodylliseksi erityisoppilaalle, mutta 1/3 opettajista uskoi resurssiensa riittdvén

erityisoppilaiden opettamiseen. (Scruggs & Mastropieri 1996, 59.)

Aiemmissa tutkimuksissa on my®s osoittautunut, ettd kasvatuksellisten erityistarpeiden

laatu ja midrd eli vamman tyyppi ja vaikeusaste ovat tekijoitd, jotka vaikuttavat
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opettajien integraatiovalmiuteen (Moberg 1984; Scruggs & Mastropieri 1996; Hékkinen
& Vanhatalo 1997). Niissd tutkimuksissa on ilmennyt, etti opettajien ndkdkulmasta
vaikeimmin tavallisiin luokkiin hyvéksytdén kehitysvammaisia tai
kdyttaytymishdiridisia oppilaita (Moberg 1998b, 154), kuitenkin Ihatsun (1987)
tutkimuksessa 73 % opettajista hyviksyi vammaisen oppilaan sijoittamisen luokkaansa,

tiysin kielteisesti suhtautui vain 11 %.

Mobergin (1984) tutkimuksen mukaan lihes kaikki opettajat olivat valmiita ottamaan
omaan opetusryhmiznsi lahjakkaan, puhehiiridisen tai lukihdiridisen oppilaan, tdysin
varauksetta tai vain tietyin varauksin. Howarthin tutkimuksessa (1987, 60) suurin osa
opettajista kannatti fyysisesti vammaisten oppilaiden integroimista yleisopetukseen.
Onhan onnistuneen integraation ehtona kuitenkin positiivinen suhtautuminen kaikkiin
oppilaisiin, joten tiltdi osin integraation kehittyminen vaatii paljon lisdd

suvaitsevaisuutta.

Monissa kouluissa koetaan ongelmallisena myds suunnitella ja muodostaa
opetussuunnitelmia ja -ohjelmia, jotka kohtaisivat kaikkien oppilaiden tarpeet.
Vaikeaksi koetaan myos haastavan kiyttdytymisen mukanaan tuomat ongelmat sekd
opetusvilineiden ja -tekniikoiden kehittely. (Stainback & Stainback 1997, 385.)
Opettajien kokemat ongelmat nikyvit myos esim. Mobergin 1998 ja Scruggsin ja
Mastropierin 1996 tutkimuksien tuloksista. Mobergin (1998b, 149) tutkimuksessa
luokanopettajista 95 % epiili yleisopetuksen kykyd kohdata erityisoppilaiden

yksilolliset tarpeet ja resursseja sekd henkilokuntaa pidettiin riittiméttomind.

Scruggsin ja Mastropierin meta-analyysiin liittyneistd tutkimuksista muutamassa on
saatu vastaavia tuloksia opettajien taitojen ja resurssien riittiméttomyydestd, vaikkakin
opettajat pitivdt inkluusiota tavoittelemisen arvoisena ajatuksen tasolla. Ndiden
tutkimusten perusteella opettajat tarvitsevat lisikoulutusta ja tukea, jotta integraatio
mahdollistuisi. Opettajien integraatioasenteita mydskin tutkineet Semmel, Abernathy,
Butera ja Lesar (1991) eivdt tutkimuksensa tulosten perusteella luottaneet

luokanopettajien kykyyn opettaa erityisoppilaita.
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4.3 Integraation onnistumisen edellytyksia

Evansin (2000, 36) mukaan integraation ja sen myotd mahdollisesti seuraavan
inklusiivisen koulujirjestelméin saavuttamiseksi opettajien, kouluhenkilékunnan,
paittdjien ja kaikkien asiaan liittyvien tahojen on ensin ymmdérrettivd vastuunsa
kaikkien lasten opettamisesta. Integraation onnistuminen vaatii kouluhenkil6kunnalta,
vanhemmilta ja oppilailta myds yleisen integraatioideologian hyviksymistd ja asiaan

sitoutumista (Moberg 1998a, 55).

Integraatiota toteutettaessa opettajien tdytyy kyetd muokkaamaan omaa opetustaan ja
opetussuunnitelmaa siten, ettd kaikkien oppilaiden edistyminen mahdollistuu
yksilollisesti. Opettajien tiytyy myoOs kyetd toimimaan saumattomassa yhteisty0ssé
muiden kasvatusalan asiantuntijoiden kanssa, joten yhteistyotaitoihin tulisi keskittyd jo
koulutuksessa. Opettajille tulisi tarjota lisdksi kdytdnnonldheistd koulutusta, jotta he
voisivat siirtdd oppimansa suoraan koulun arkipdivddn (Evans 2000, 37). On siis
huolehdittava kaikkien oppilaiden hyvistd opettamisesta ja otettava huomioon
yksilolliset kasvatukselliset tarpeet. (Moberg 1998a, 55; Gartner & Lipsky 1997, 102.)
Myo6s Suomen erityiskasvatuksen liitto korostaa vuoden 2000 kannanotossaan
integraation ldhtokohtana nimenomaan yksilollisid tarpeita ja HOJKS:a (Erityiskasvatus

2000, 19).

Kaikkia oppilaita ja heiddn kouluohjelmiaan koskevan pédtoksenteon tulee olla
yhdenmukaista integraation edellytysten turvaamiseksi, toiminnan tulee lisiiksi tapahtua
koko kouluhenkilokunnan, vanhempien, asiantuntijoiden ja muun yhteiskunnan
yhteistoiminnassa (Moberg 1998a, 55; Gartner & Lipsky 1997, 101; Evans 2000, 37).
Positiivinen vuorovaikutus ja ystdvyyssuhteet ovat tirkeitd kaikille ja niihin tuleekin

koulussa keskittya.
4.4 Opettajien integraatioasenteiden vaikutus integraation toteutumiseen
Tutkimusten mukaan opettajien myonteinen asennoituminen vammaisten lasten

opettamiseen on tirkein tekiji integraation onnistumiselle ja sen tuomiselle kiytintoon

(kts. Heikinaro-Johansson & Kolkka 1998, 17). Myénteinen asennoituminen on térke4é
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myds siksi, ettd positiiviset asenteet luovat pohjaa koulussa tapahtuvalle sosiaaliselle
integraatiolle ja sen myotd tavoiteltavalle yhteiskunnalliselle integraatiolle (Moberg
1984, 15). Kuitenkin valitettavan usein opettajilla on poikkeavista oppilaista
stereotyyppisid, negatiivisesti sdvyttyneitd késityksid tai ennakkoluuloja (Moberg 1984,
16; Vlachou 1997, 92; Vanhatalo & Hikkinen 1997, 2). Varsinkin é&lyllinen
jalkeenjddneisyys ja kayttdytymishdiriot synnyttdvét helposti negatiivisia asenteita.
Téllaiset asenteet eivit ainakaan lis#d opettajien integraatiohalukkuutta. Opetuksen
muuttuminen on kuitenkin aina viime kiddessd Kkiinni opettajien ajattelun ja
toimintatapojen muuttumisesta, joskaan koulu ei muutu ainoastaan yksildiden
muuttumisen my&td. Muutoksessa keskeiselld sijalla on koko kouluorganisaatio, koulun

kulttuuri ja kouluyhteisé.

Kéytinnossd opettajat ajattelevat usein integraatiosta varsin eritavoin. Tdmé johtunee
siitd, ettd toiset opettajat ajattelevat integraatiota tavoiteltavana ideologiana ja toiset
ajattelevat integraatiota kiytdnnon tyon kannalta (Vlachou 1997, 81). Ideologian tasolla
monet opettajat ndkevit integraation tavoittelemisen arvoisena ja moraalisesti
oikeutettuna. KéytinnGssd vaativa opetustyé integroidussa ympdéristossd tekee

integraatio-asennoitumisesta varauksellisempaa.

Mobergin (1984) mukaan Maiittd (1981) on todennut, ettd yleisesti poikkeaviin
kohdistuvilla asenteilla on merkitystd sosiaalisessa ja kasvatuksellisessa yhteis6ssd. On
selvdd, ettd opettajan asenne ja kisitykset poikkeavista oppilaista vaikuttavat hénen
tapaansa toimia opetustehtivissdin. Tdmid on tirkedd tiedostaa, koska opettaja on
asenteineen jatkuvasti vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa ja vaikuttaa siten heiddn
kehittymiseensi. Niin kauan kuin opettajien asenteet ovat negatiivisia on myds heidédn

odotuksensa oppilaiden edistymisesti hyvin vahdisid. (Moberg 1981, 4; 1998b, 156.)

Integraatiota toteutettaessa luokanopettajien mielipiteet ja asenteet nousevat keskeiseen
asemaan, silld hehdn integraatiota kdytinnOssd toteuttavat. Luokanopettajat ovat jo
koulutuksessaan oppineet, ettei heidin tarvitse opettaa tiettyjd oppilaita ja heidédn
erityispedagoginen koulutuksensakin on usein hyvin vaatimatonta. (Moberg 1998b,
157.) Tamén huomioon ottaen luokanopettajien usein kriittiset ja negatiivissévytteiset

integraatioasenteet ovat hyvin ymmérrettavii.
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen tehtdvdnid on selvittid eri opettajaryhmien ja opettajaksi opiskelevien
ryhmien yleistd integraatioasennoitumista, késitystd erityisoppilaasta ja parhaasta
oppimis- ja kasvuympdiristostd erilaisille erityisopetusta tarvitseville oppilaille.
Tutkimus on pédosin kuvaileva, mutta tutkimuksessa myds vertaillaan siihen
osallistuneita ryhmii keskenddn. Kuvioon 3 on koottu tutkimuksen ongelmanasettelua

jasentdvi viitekehys.

Selitettavat muuttujat

* Kasitys vaikeasti
Yleinen psyykkisesti Kasitys parhaasta
asennoituminen < kehitysvammaisesta > oppimis- ja
integraatioon Kasitys vaikeasti kasvuymparistosta
emotionaalisesti
hairiintyneestd +

Selittavat muuttujat

4

\ opettajaryhma, ika, sukupuoli, kokemus j

KUVIO 3. Tutkimuksen ongelmanasettelua ohjaava kisitteellinen viitekehys.
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Tutkimusongelmat ovat seuraavat:

1 Millainen on suomalaisten opettajien ja opettajiksi opiskelevien yleinen asennoituminen

integraatioon?

1.1 Onko eri opettaja- ja opettajaksi opiskelevien ryhmien vélilli eroja yleisessd

asennoitumisessa integraatioon?

1.2 Onko idlla, sukupuolella tai kokemuksella (vammaisista henkiloistd, heididn

opettamisestaan tai integraatiosta) yhteytti integraatioasennoitumiseen?

2 Millainen késitys eri opettaja- ja opettajaksi opiskelevien ryhmilld on vaikeasti

psyykkisesti kehitysvammaisista ja vaikeasti emotionaalisesti hdiriytyneista oppilaista?

2.1. Onko eri opettaja- ja opettajaksi opiskelevien ryhmien vélilld eroa kisityksissé
vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaisista oppilaista ja vaikeasti emotionaalisesti

hiiriintyneistéd oppilaista?

2.2 Onko koehenkiloén idlld, sukupuolella tai kokemuksella (vammaisista henkil6istd,
heidén opettamisestaan tai integraatiosta) yhteytta kasityksiin vaikeasti psyykkisesti

kehitysvammaisista oppilaista ja vaikeasti emotionaalisesti héiriintyneista oppilaista?

3 Millainen on paras oppimisympiristd erityisopetusta tarvitseville oppilaalle eri opettaja-

ja opettajaksi opiskelevien ryhmien mielestd?

3.1 Onko eri opettaja- ja opettajaksi opiskelevien ryhmien vélilld eroa késityksissd

parhaasta oppimisymparistosta?

3.2 Onko idll4, sukupuolella ja kokemuksella (vammaisista henkiloistd, heidén opettami-

sestaan tai integraatiosta) yhteyttd kasityksiin parhaasta oppimisympéristosti?

4 Miten yleinen asennoituminen integraatioon, yleinen kisitys erityisoppilaasta ja késitys

oppilaalle parhaasta oppimis- ja kasvuympiristostd ovat yhteydessé toisiinsa?
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6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

6.1 Tutkimusjoukko

Tutkimuksen koehenkilgjoukko muodostui erityisluokanopettajaopiskelijoista (N =
108), erityisluokanopettajista (N = 34), luokanopettajaopiskelijoista (N = 20) sekd
luokanopettajista (N =  34). Tutkimuksen koehenkilgjoukko  valittiin
harkinnanvaraisesti, joten kyseessd ei ole varsinainen otos kaikista Suomen opettajista

ja opettajiksi opiskelevista. (kts. kappale 6.3)

Tutkimusjoukko oli idltd4n varsin heterogeeninen (kts. taulukko 1). Noin 30 % kaikista
vastaajista oli alle 25-vuotiaita, silld tutkimusjoukko koostui paljolti opiskelijoista.
Vanhimmat vastaajista olivat yli 56-vuotiaita. Sukupuolijakauma oli varsin

naisvoittoinen. Miehid tutkimusjoukossa oli 39 eli noin 20 %.

TAULUKKO 1. Tutkimusjoukon ikdjakauma (%).
R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat

R2 = erityisluokanopettajat

R3 = luokanopettajaopiskelijat

R4 = luokanopettajat.

IKA R1 R2 R3 R4 YHTEENSA
-25 29,6 8,8 90,0 14,7 29,6
26 - 30 24,1 59 50 2,9 15,3
31 -40 37,9 26,5 5,0 14,7 28,6
41 -50 8,3 32,4 - 38,2 16,8
51-55 . 11,8 - 11,8 7,1

56 - - 59 - 8,8 2,6
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Tutkimusjoukon aiemmat kokemukset. Taulukot 2, 3, 4 ja 5 kuvaavat tutkimusjoukon eri
ryhmien kokemusta vammaisista henkiloisti yleensi, vammaisten henkildiden
opettamisesta ja integraatiosta. Tulososassa tarkastelemme néiden aiempien kokemusten
vaikutusta yleiseen integraatio asennoitumiseen, késitykseen erityisoppilaasta ja

parhaasta oppimis- ja kasvuymparistosta.

Koehenkildiden kokemukset vammaisista henkildistd vaihtelevat melko suuresti.
Suurimmalla osalla oli kokemusta vammaisista henkilistd jonkin verran. Noin joka
kymmenes ilmoitti omaavansa kokemusta hyvin paljon, joka viides ilmoitti, ettei heilld

ole kokemusta lainkaan (kts. taulukko 2).

TAULUKKO 2. Koehenkiléryhmien kokemus vammaisista henkildistd yleensd (%).
R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat

R2 = erityisluokanopettajat,

R3 = luokanopettajaopiskelijat

R4 = luokanopettajat

KOKEMUS R1 R2 R3 R4  YHTEENSA
el lainkaan 4.6 2,9 5,0 8,8 5,1
jonkin verran 62,0 41,2 80,0 76,5 62,8
paljon 24,1 35,3 10,0 11,8 224
hyvin paljon 9,3 20,6 5,0 2,9 9,7
YHT. 100 100 100 100 100

Yli puolet koehenkiloistd ilmoitti omaavansa kokemusta erityisoppilaiden opettamisesta
jonkin verran. Hyvin paljon kokemusta oli erityisluokanopettajilla ja muutamilla
erityisluokanopettajaopiskelijoilla. Kolmannes koehenkiloistd sen sijaan ilmoitti, ettei

omaa kokemusta erityisoppilaiden opettamisesta lainkaan (kts. taulukko 3).
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TAULUKKO 3. Koehenkiléryhmien kokemus erityisoppilaiden / vammaisten

oppilaiden opettamisesta (%).

R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat
R2 = erityisluokanopettajat

R3 = luokanopettajaopiskelijat

R4 = luokanopettajat

KOKEMUS R1 R2 R3 R4 YHTEENSA
ei lainkaan 37,0 11,8 20,0 41,2 31,6
jonkin verran 55,5 52,9 80,0 55,9 57,7
paljon 5,6 14,7 - 2,9 6,1
hyvin paljon 1,9 20,6 - - 4,6
YHT. 100 100 100 100 100

Koehenkil6istdi n. 60 % :lla oli ilmoittamansa mukaan jonkin verran kokemusta

integraatiosta. Kuitenkin vain muutamalla kokemusta oli paljon tai erittdin paljon (kts.

taulukko 4).

TAULUKKO 4. Ryhmien kokemus vammaisten oppilaiden opettamisesta

normaaliluokilla (integraatio) (%)

R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat

R2 = erityisluokanopettajat

R3 = luokanopettajaopiskelijat

R4 = luokanopettajat

KOKEMUS R1 R2 R3 R4  YHTEENSA
ei lainkaan 38,9 23,5 50,0 32,4 36,2
jonkin verran 58,3 70,6 50,0 67,6 61,2
paljon 1,9 5,9 - - 2,0
hyvin paljon 0,9 - - - 0,5
YHT. 100 100 100 100 100
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Suurin osa kaikista koehenkil6istd ilmoitti, ettei heilld ole kokemusta erityisopetuksen
integraatiosta tai he ei eivdt osaa arvioida integraation onnistumista kaytinnossé.
Kokemusta omaavilla koehenkilsilld integraatiokokemukset ilmenivdt pédosin

positiivisina, joskin epdonnistuneita integraatiokokemuksiakin 16ytyi (kts. taulukko 5).

TAULUKKO 5. Koehenkiléryhmien arvio integraation onnistumisesta yleensa. (%)
R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat

R2 = erityisluokanopettajat

R3 = luokanopettajaopiskelijat

R4 = luokanopettajaopiskelijat

ARVIO R1 R2 R3 R4 YHTEENSA
epaonnistunutta 7,4 5,9 10,0 2,9 6,6
en osaa sanoa /
63,9 52,9 80,0 61,8 63,3
el kokemusta
onnistunutta 28,7 41,2 10,0 35,3 30,1

6.2 Muuttujien mittaaminen

Tutkimusaineisto kerittiin kyselylomakkeella, joka koostui useasta eri osasta (liite 1).
Ensimmdiseksi kartoitettiin koehenkildiden taustatietoja, mm. ikdd, sukupuolta ja
aiempaa kokemusta integraatioasioista. Varsinainen ensimmadinen integraatiokyselyn
osa mittasi kisityksid integraatiosta kahdenkymmenen viittdiméin avulla. Toinen osa
selvitti koehenkildiden késityksid vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaisesta oppilaasta
ja vaikeasti emotionaalisesti hiiriintyneestd oppilaasta. Kolmannen osan tarkoituksena
oli selvittdd koehenkil6iden kisityksid parhaasta oppimis- ja kasvuympéristostd eri

vammaryhmien kohdalla

Kisityksid integraatiosta (osa 1) mitattiin tyypilti4dn kaksikymmentd kohtaa kisittivin
Likert -tyyppisen kyselyn avulla. Samaa mittaria on Moberg kéyttinyt kansainvilisessé
vertailevassa tutkimuksessa vuonna 1997. Mittarin kaksikymmenté véittdméa on valittu

seitsemidnkymmenenviiden viittimin joukosta esikokeiden perusteella. Viittdmit on
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koottu Suomessa ja Yhdysvalloissa kdydyn integraatiokeskustelun ja siihen liittyneiden
argumenttien sekd muutamien aiempien mittareiden pohjalta.  Viittimien

esiintymisjérjestys on arvottu. (Moberg 1998b, 147.)

Integraatiokésityksid kartoittavan kaksikymmentdkohtaisen osan asennevéittimia
arvioitiin asteikolla 1-6 (1 = olen tdysin eri mielts, ..., 6 = olen tdysin samaa mieltd).
Puolet kysymyslomakkeen viittdmistd on tulkittavissa positiiviseksi suhtautumiseksi
integraatioon ja toinen puoli vastaavasti negatiiviseksi. Kysymyslomakkeen viittamiit
pisteytettiin  integraatiomyonteisesti eli miti myonteisempi suhtautuminen

integraatioon, sitd suurempi kokonaispistemaard. (Moberg 1998b, 147.)

Kyselylomakkeen toisessa osassa tutkittiin eri opettaja- ja opettajaksi opiskelevien
ryhmien kisityksid erityisoppilaista (vaikeasti psyykkisesti kehitysvammainen oppilas
ja vaikeasti emotionaalisesti hiiriintynyt oppilas). Koehenkilot arvioivat kahta
erityisoppilasnimikettd kuudella adjektiiviparin muodostamalla ulottuvuudella. Téssd
kyselylomakkeen osassa pyrittiin selvittimain koehenkiléiden viliton assosiaatio, jonka
nimike vaikeasti psyykkisesti kehitysvammainen oppilas tai vaikeasti emotionaalisesti
hairiintynyt  oppilas  koehenkilossd  herdtti.  Adjektiiviparin  muodostaman
seitsenportaisen ulottuvuuden toinen p#d oli selvisti luokiteltavissa positiiviseksi ja
toinen negatiiviseksi (esim. miellyttivd ... epamiellyttdvd). Positiivisimmasta
vaihtoehdosta sai seitsemin (7) pistettd ja negatiivisimmasta vaihtoehdosta yhden (1)

pisteen. Adjektiiviparin muodostaman jatkumon neutraalikohta oli siis neljé (4) pistetta.

Kyselyn kolmas osa selvitti koehenkiloiden kisityksid parhaasta oppimis- ja
kasvuympdristostd. Tdssd osassa  koehenkildiden tuli  asettaa erilaisien
vammaryhménimikkeiden alle (esim. kohtalainen puhehiirid / vaikea puhehdiri6)
sijoitetut oppilaat heiddn mielestddn parhaaseen oppimisympéristoon. Parasta
oppimisympiristdd arvioitiin asteikolla 1 ... 6, jossa yksi (1) tarkoitti tdysiaikaista
normaaliluokkasijoitusta ja kuusi (6) tdysiaikaista erityislaitossijoitusta. Tédssd osassa
pisteytys tapahtui analyysivaiheessa siten, ettd integraatiosijoituksesta (tiysiaikainen
normaaliluokkasijoitus) sai yhden (1) pisteen ja erityislaitossijoituksesta kuusi (6)

pistetti. Mitd vihemmin koehenkild sai pisteitd testin tdstd osasta, sitd
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integraatiomyonteisempi hén oli ts. pisteytys oli siis tdssd osassa kidnnetty testin

muihin osiin verrattuna.

6.3 Aineiston kerddminen

Tutkimuksen aineisto on koottu Jyviskyldn yliopiston erityispedagogiikan laitokselle
vuosien 1996-2000 aikana. Erityisluokanopettajaopiskelijoiden aineisto keréttiin
kahdessa osassa. Ensimméinen osa keréttiin vuonna 1996 ja toinen osa vuonna 1997
Jyviskyldn yliopiston erityispedagogiikan laitoksen erityisopettajaopintoihin sisdltyvan
integraatiokurssin  alussa. My6s luokanopettajaopiskelijoiden aineisto kerdttiin
vastaavan integraatioluennon yhteydessd kevailla 2000 Jyviskyldn yliopistossa.
Opettajilta aineistot koottiin opettajien koulutuspdiviin liittyneiden integraatioluentojen
yhteydessi. Erityisluokanopettajien aineisto kerdttiin Lappeenrannasta vuonna 2000 ja

luokanopettajien aineisto Asikkalasta vuonna 1998 koulutuspéivén yhteydessa.

6.4 Mittausten luotettavuus

6.4.1 Mittauksen reliabiliteetti

Mittauksen reliaabeliudella viitataan yleensi mittauksesta saatavien tulosten
tarkkuuteen ja testipistemairien virheettdmyyteen. Mittaus on reliaabelia vain silloin,
kun siitd saatava tieto perustuu todellisuuteen eikd sattumanvaraisuuteen. (Heikkild
1998, 179.) Miti enemmin mittari, sen kiyttd ja tutkittavien reaktiot altistuvat
mittauksessa sattumanvaraisille virheille, sitd epdluotettavimmiksi ja hajanaisimmiksi
tutkimuksesta saatavat tulokset muodostuvat (Tuckman 1994, 180; Hautamiki ym.
1996, 120).

Timidn tutkimuksen reliabiliteettia arvioitiin Cronbachin alfa-kertoimien avulla.
Cronbachin alfa-kertoimet laskettiin erikseen kaikkien osamittareiden osalta. Alfa-

kertoimet vaihtelivat .62 - .92 vilill (kts. taulukko 6).
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TAULUKKO 6. Mittausten reliabiliteetit.

Osioiden Cronbachin

Mittari

lukumiiri  alfa-kerroin
Asenne integraatioon 20 .85
Kisitys vaikeasti psyykkisesti 6 7
kehitysvammaisista henkilistd )
Kisitys vaikeasti emotionaalisesti 6 63
hiiriintyneistd henkiloistd )
Kisitys parhaasta oppimis- 16 92
ja kasvuymparistosti

Mittarin reliabiliteetin arvon ylittiessd .80, voidaan luotettavuutta pitdd hyvéina.
Reliabiliteettia asenneviittimien osalta voidaan siis pitdd hyvind (alfa-kerroin .85).
Kisityksid vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaisista ja emotionaalisesti héiriintyneistd
mittaavien osien reliabiliteettia voidaan pitad tyydyttivind (alfa-kertoimet .72 ja .63).
Kisitystd parhaasta oppimis- ja kasvuympéristostd selvittdvd osa on reliabiliteetiltaan

erittdin hyvéa (alfa-kerroin .92).

6.4.2 Mittauksen validiteetti

Mittauksen validius viittaa mittaamisesta saatavan tiedon pétevyyteen. Téssd
tapauksessa kysymys on siitd, mittaavatko kyselylomakkeen kysymykset niitd asioita,

joita halutaan mitata.

Tamidn tutkimuksen kyselylomake on huolella kehitetty mittaamaan juuri tutkittavia
kisitteitd. Mittauksesta on l0ydettdvissd kisitevaliditeettia. Kaikki osiot on pyritty
laatimaan siten, etti ne mittaavat mahdollisimman tarkasti ongelmissa mainittuja
kasitteitd. Toisaalta kuitenkin Kyselylomake sisilsi kaikissa osissaan paljon erilaisia

kasitteitd  (esimerkiksi vaikeasti psyykkisesti kehitysvammainen, kohtalainen
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puhehiirié, jne.), jotka koehenkil6t ovat saattaneet kisittdd hyvinkin eri tavoin

vastatessaan. Tamai seikka voi laskea mittauksen kisitevaliditeettia.

Siséltovaliditeetti tarkoittaa tissd tutkimuksessa sitd, kuinka hyvin lomakkeen osat
sopivat siséllollisesti tarkoitukseensa eli kuinka hyvin testin eri osat kattavat mitattavan
alueen kokonaisuudessaan. Tdmén tutkimuksen osat eivdt kata koko mitattavien
kisitteiden laajaa kenttds, silld on melko mahdotonta saada koottua kaikki kasitteen
kenttdd koskevat ajatukset edustavasti mittavilineeseen. Osat on kuitenkin téssd

tutkimuksessa pyritty laatimaan mahdollisimman kattavaksi kokonaisuudeksi.

6.5 Aineiston analyysimenetelmét

Tutkimusaineistoa on analysoitu useilla eri menetelmilld, riippuen tutkittavasta
muuttujasta.  Analyysimenetelmdt on koottu perusteluineen taulukkoon 7

tutkimusongelmiitain.



TAULUKKO 7. Aineiston analyysimenetelmét tutkimusongelmittain.
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tutkimusongelma (ongelmanumero)

menetelmi

tarkoitus

yleinen asennoituminen integraatioon (1)

keski-arvot, jakaumat, hajonnat,

summamuuttujat osiotasolla

asenteiden kuvaaminen

eri ryhmien viliset erot yleisessd

integraatioasennoitumisessa (1.1)

keskiarvojen vertailu,

varianssianalyysi

ryhmien vertailu

idn yhteys yleiseen

integraatioasennoitumiseen (1.2)

korrelaatio

yhteyden kuvaaminen

sukupuolen yhteys

integraatioasennoitumiseen (1.2)

keskiarvot, varianssianalyysi

erojen vertailu

kokemuksen yhteys yleiseen

parhaasta fyysisestd ympéristosti (3.2)

. . L korrelaatio yhteyden kuvaaminen
integraatioasennoitumiseen (1.2)
L . oppimisympériston
paras oppimis- ja kasvuympiristo (3) keskiarvot, hajonnat .
kuvaaminen
ryhmien viliset erot kisityksisséd parhaasta . ‘ .
. . keskiarvot, varianssianalyysi ryhmien vertailu
fyysisestd ympéristostd (3.1)
koehenkilén idn yhteys kisitykseen parhaasta . .
] korrelaatio yhteyden kuvaaminen
fyysisestd ympéristostd (3.2)
koehenkilén sukupuolen yhteys kisitykseen . . . . .
. . keskiarvot, varianssianalyysi erojen vertailu
parhaasta fyysisestd ympdéristostd (3.2)
koehenkilén kokemuksen yhteys kisitykseen . .
korrelaatio yhteyden kuvaaminen

kisitys vaikeasti psyykkisesti
kehitysvammaisista henkiloisté ja vaikeasti

emotionaalisesti hdiriintyneistd henkildista (2)

summamuuttuja, keskiarvot,

hajonnat

asenteiden kuvaaminen

eri opettajaryhmien erot kisityksissd em.

vammaryhmisti (2.1)

keskiarvot, varianssianalyysi

ryhmien vertailu

idn yhteys késityksiin em. vammaryhmisti
2.2)

korrelaatio

yhteyden kuvaaminen

sukupuolen yhteys kasityksiin em.

keskiarvot, varianssianalyysi

erojen vertailu

ympdristén vililla (4)

vammaryhmisti (2.2)
kokemuksen vaikutus kasityksiin em. ) .
. korrelaatio yhteyden kuvaaminen
vammaryhmisti (2.2)
yhteys oppilaskisityksen, integraatio-
asennoitumisen ja parhaan fyysisen korrelaatio yhteyden kuvaaminen
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7 TUTKIMUKSEN TULOKSET

7.1 Koehenkiléryhmien yleinen suhtautuminen integraatioon

Koko koehenkiloryhm#n yleinen asennoituminen integraatioon osoittautui téssi
tutkimuksessa varsin kriittiseksi (kts. kuvio 4). Summapistemiérén neutraalikohta tissa
kyselyn osassa oli 70. Koehenkildiden vastausten pistemadrit jdivit pddosin
neutraalikohdan alle. Tdmi kuvaa koehenkildiden asenteiden negatiivisvéritteisyyttd
integraatiota kohtaan. Koehenkiloiden summapisteméarien keskiarvo oli tdssd osassa

61.1.

- +
20
15 1
% 10 +
5__
oasaaaésaggg

pisteet

KUVIO 4. Yleinen integraatioasennoituminen. Tutkimuksen kyselylomakkeen
pisteytyksen neutraalikohta on 70.
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o 70
Pisteet: P
max 120 .,E,
min 20 v 07
neutraali 70 g 40 +
ka 61,6 £ a0}
< 2

R1 R2 R3 R4
Ryhma

KUVIO 5. Eri ryhmien yleinen integraatioasennoituminen.
R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat

R2 = erityisluokanopettajat

R3 = luokanopettajaopiskelijat

R4 = luokanopettajat

Ryhmien vililld on tutkimuksen tulosten mukaan néhtévissd melko selvia eroja yleisissd
integraatioasenteissa, kuten kuviosta 5 ja taulukosta 8 on néhtévissé (kts. my6s liite 2).
Positiivisimmin integraatioon tdssd tutkimuksessa suhtautuivat
erityistluokanopettajaopiskelijat (R1). Melko positiivisesti suhtautuivat myos
erityisluokanopettajat (R2) ja luokanopettajaopiskelijat (R3). Kielteisimmin
integraatioon suhtautuivat luokanopettajat (R4). Myonteisimmin (R1) ja kielteisimmin
(R4) integraatioon asennoituneiden ryhmien summapisteméaérien ero oli n. 12 pistettd,
joka on my®s tilastollisesti erittdin merkitsevd (p <. 001). Muiden ryhmien viliset erot
eiviit olleet tilastollisesti merkitsevid. Kuitenkin on hyvd huomata, ettd kaikki ryhmit
jadviat yleistd integraatioasennoitumista mittaavan osan summapisteméafrissid

neutraalikohdan (70 pistettd) alapuolelle.
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TAULUKKO 8. Ryhmien viliset erot suhtautumisessa integraatioon. Keskiarvot,
varianssianalyysi (F- ja p—arvo) ja ryhmien viliset erojen merkitsevyydet.

R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat

R2 = erityisluokanopettajat

R3 = luokanopettajaopiskelijat

R4 = luokanopettajat

varianssianalyysi Ryhmien erojen merkitsevyys ( p< )
Ryhmi ka

F p< -1 -2 -3 -4
R1 65,0 - - - .001
R2 58,9 - - - -

7,8 .001
R3 56,9 - - - -
R4 53,3 .001 - - -

7.2 Koehenkiloryhmien kisitykset vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaisesta oppilaasta

ja vaikeasti emotionaalisesti héiriintyneesti oppilaasta

Koehenkiléryhmien kisitykset vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaisesta oppilaasta ja
vaikeasti emotionaalisesti hdiriintyneesti oppilaasta olivat saman suuntaisia kuin
yleisen integraatioasenteen kohdalla. Myénteisimmiit kasitykset ndisté erityisoppilaista
oli erityisluokanopettajaopiskelijoilla  (R1) ja negatiivisimmat késitykset

luokanopettajilla (R4).

Kisityksissa eri oppilasnimikkeisti (vaikeasti psyykkisesti kehitysvammainen oppilas,
vaikeasti emotionaalisesti hiiriintynyt oppilas) koehenkilsryhmien kisitykset
vaihtelivat melko paljon (kts. kuvio 6 ja 8 sekd liite 3 ja 4). Tdssdkin osassa
luokanopettajat (R4) kokivat em. erityisoppilasnimikkeet negatiivisimpina ja
erityisluokanopettajaopiskelijat (R1) péddosin positiivisimpina. Suurin ero néiden
ryhmien vililli oli adjektiiviparissa ei opetettavissa ... opetettavissa. Tasséd
luokanopettajat eivit uskoneet vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaisen oppilaan ja
vaikeasti emotionaalisesti hdiriintyneen oppilaan opetettavuuteen paljoakaan, kun taas

erityisluokanopettajaopiskelijat luottivat opetettavuuteen.
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epéitsenéinen \\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\ itsenéinen
epanormaali I normaali
&\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\l\l\l\}\;\‘l‘ﬁr\\l\;
epamiellyttava miellyttava
i
opetettavissa opetettavissa
harmillinen harmiton
passiivinen aktiivinen
1 2 3 4 7

jmvht.m OR3 OR2 @R E

KUVIO 6. Koehenkildiden kisitykset vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaisesta

oppilaasta.

R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat
R2 = erityisluokanopettajat
R3 = luokanopettajaopiskelijat

R4 = luokanopettajat
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Kisitys  vaikeasti  psyykkisesti  kehitysvammaisesta oppilaasta. Tarkasteltaessa
tarkemmin koehenkiloryhmien kisityksid vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaisesta
oppilaasta voidaan huomata, ettd kaikkien ryhmien keskiarvo 22.8 jdd kyseisen
kyselylomakkeen osan summapistemairin neutraalikohdan alle (kuvio 7). Ryhmien

viliset tilastolliset merkitsevyydet ndkyvét taulukosta 9.

26
Pisteet:
min 6 - 21
max 42 g 16 -
neutraali 24 %
ka 22,8 a 11

6
R1 R2 R3 R4
Ryhmi

KUVIO 7. Eri ryhmien kisitys vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaisesta oppilaasta.
R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat

R2 = erityisluokanopettajat

R3 = luokanopettajaopiskelijat

R4 = luokanopettajaopiskelijat

TAULUKKO 9. Ryhmien viliset erot Kkisityksissd vaikeasti psyykkisesti
kehitysvammaisesta oppilaasta. Keskiarvot, varianssianalyysi (F- ja p—arvo) ja ryhmien
véliset erojen merkitsevyydet.

R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat

R2 = erityisluokanopettajat

R3 = luokanopettajaopiskelijat

R4 = luokanopettajaopiskelijat

varianssianalyysi Ryhmien erojen merkitsevyys ( p< )
Ryhma ka
F p< -1 -2 -3 -4

R1 249 - - - .001
R2 23,8 - - - .001

32,1 .001
R3 22,5 - - - .001
R4 15,1 - - - -
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epditsendinen | @ itsenainen
. . ‘1 normaali
epanormaali -
epamiellyttava — miellyttava
I
ei TTEE————
opetettavissa | ] opetettavissa
i
harmillinen i harmiton
passiivinen aktiivinen
|
|
|
1 2 3 4 5 & 7

|mYht SR4 RS OR2 @RI |

KUVIO 8. Koehenkiloryhmien kisitykset vaikeasti emotionaalisesti hdiriintyneestd
oppilaasta.

R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat

R2 = erityisluokanopettajat

R3 = luokanopettajaopiskelijat

R4 = luokanopettajat
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Kisitys  vaikeasti emotionaalisesti  hdiriintyneestd  oppilaasta. Téssd osassa
koehenkiléryhmien summapistemadrien yhteinen keskiarvo oli 24.6, joka kohoaa
hieman summapistemidrdn neutraalikohdan ylidpuolelle. Ryhmien vilisten erojen

tilastolliset merkitsevyydet nakyvit taulukosta 10.

Pisteet: 26

min 6 T 24

max 42 T 16 -

neutraali 24 £

ka 24,6 TR

6
R1 R2 R3 R4
Ryhma

KUVIO 9. Eri ryhmien kisitys vaikeasti emotionaalisesti héiriintyneestd
R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat

R2 = erityisluokanopettajat,

R3 = luokanopettajaopiskelijat

R4 = luokanopettajaopiskelijat

TAULUKKO 10. Ryhmien viliset erot kisityksissd vaikeasti emotionaalisesti
hidiriintyneestd oppilaasta. Keskiarvot, varianssianalyysi (F- ja p-arvo) ja ryhmien
viliset erojen merkitsevyydet.

R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat

R2 = erityisluokanopettajat,

R3 = luokanopettajaopiskelijat

R4 = luokanopettajaopiskelijat

varianssianalyysi Ryhmien erojen merkitsevyys ( p< )
Ryhmi ka
F p< -1 -2 -3 -4
27,2 - .01 01 .001

R1

R2 24,0 .01 - - .001
40,8 .001

R3 23,4 .01 - - .001
R4

17,7 .001 .001 .001 -
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7.3 Koehenkiloryhmien kisitykset parhaasta oppimis- ja kasvuympéristosti

Koehenkildiden arvioima paras oppimis- ja kasvuympéristd osoittautui eri
vammaryhmien kohdalla varsin erilaiseksi (kts. kuvio 10). Tulosten perusteella
luokanopettajat (R4) osoittautuivat  kaikkien oppilasnimikkeiden kohdalla
segregoivimmiksi kun taas erityisluokanopettajaopiskelijat (R1) osoittautuivat
integraatiomyonteisimmiksi kéasityksissddn parhaasta oppimis- ja kasvuympéristostd
(kts. my®0s liite 5). Tdma ero oli tilastollisesti erittdin merkitseva (p< .001). Muidenkin
ryhmien vililld ilmeni tilastollisesti merkitsevid eroja, ryhmien vilisten erojen

merkitsevyydet on ndhtdvissi taulukosta 11.

TAULUKKO 11. Ryhmien viliset erot kisityksissd parhaasta oppimis- ja
kasvuympéristostd. Keskiarvot, varianssianalyysi (F- ja p-arvo) ja ryhmien viliset
erojen merkitsevyydet.

R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat

R2 = erityisluokanopettajat,

R3 = luokanopettajaopiskelijat

R4 = luokanopettajaopiskelijat

varianssianalyysi Ryhmien erojen merkitsevyys ( p< )
Ryhmé ka
F p< -1 -2 -3 -4
R1 35,7 - 01 .001 .001
R2 42,7 .01 - - .01
25,8 .001
R3 45,8 .001 - - -
R4 50,4 .001 .01 - -
Useiden vammanimikkeiden kohdalla tulokset osoittivat, ettd

normaaliluokkasijoituksella tai osa-aikaisella erityisopetuksella kyetdin kohtaamaan
oppilaiden kasvatukselliset erityistarpeet. Normaaliluokkasijoitusta ldhelld oleviin
sijoituksiin paadyttiin tulosten perusteella ainakin kohtalaisten luki- ja puhehéirididen
sekd fyysisten vammojen kohdalla. Segregoivimpiin ratkaisuihin paédyttiin esimerkiksi
vaikeiden emotionaalisten ja autististen hiirididen kohdalla seké vaikeasti psyykkisesti

kehitysvammaisten oppilaiden kohdalla. Kuitenkaan vaikeimpiakaan vammaryhmii ei
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haluttu tulosten pohjalta sijoittaa erityislaitoksiin, vaan koehenkil6t uskoivat

erityisluokan ja —koulun kykenevén vastaamaan naiden oppilaiden erityistarpeisiin.

Paras oppimisymparisto

kk +
vk +
ke +
ve +.
kf
vi
ka +
va

[] (%) c c
g ¢ = >
Vammaryhma

KUVIO 10. Kisitys parhaasta oppimisympéristosté eri koehenkiloryhmien arvioimana.
Koehenkildryhmat:

R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat, R2 = erityisluokanopettajat, R3 = luokanopettaja-
opiskelijat, R4 = luokanopettajat

Vammaryhmét: kp =kohtalainen puhehiirio, vp =vaikea puhehiirio, kl =kohtalainen
lukihiiri6, vl = vaikea lukihiirio, kps =kohtalainen psyykkinen kehitysvamma, vps =
vaikea psyykkinen kehitysvamma, kn =kohtalainen ndkdvamma, vm =vaikea
niakévamma, kk =kohtalainen kuulovamma, vk =vaikea kuulovamma, ke =kohtalainen
emotionaalinen hiirid, ve =vaikea emotionaalinen hiirid, kf =kohtalainen fyysinen
vamma, vf =vaikea fyysinen vamma, ka =kohtalainen autistinen hiirié, va =vaikea
autistinen héirio

Paras oppimisympiristd: 1 =kokoajan normaaliluokassa, 2 =yli 75 % ajasta
normaaliluokassa, 3 =suurin osa ajasta erityisluokassa, 4 =koko ajan erityisluokassa
yleisessi koulussa, 5 =koko ajan erityiskoulussa ja 6 =koko ajan erityislaitoksessa.
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7.4 Koehenkiloiden ién yhteys kisityksiin integraatiosta, erityisoppilaasta ja

parhaasta oppimis- ja kasvuympéristosta

Tutkimuksessamme osoittautui, ettd iin yhteys yleiseen integraatioasennoitumiseen on
vahdinen. Korrelaatio idn ja yleisen integraatioasennoitumisen vililld oli -.26, joka on
korrelaationa melko pieni. I#n yhteys yleisen integraatioasenteeseen osoittautui
tilastolliseksi merkitseviksi (p< .01). Mitd nuoremmasta henkilosté siis on kyse, sitd
myonteisempi on hinen suhtautumisensa integraatioon. Kuitenkin suurin osa yleisestd

integraatioasennoitumisesta selittyy muilla tekijo6illd kuin idlla.

Ian yhteys kasitykseen erityisoppilaasta on melko véhdinen. Kaisitys vaikeasti
psyykkisesti kehitysvammaisesta ja vaikeasti emotionaalisesti hiiriintyneestd oppilaasta
osoittautui sitd positiivisemmaksi mitd nuorempi arvioija oli kyseessé. Korrelaatio ién ja
kasityksen vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaisesta henkildsté valilld oli -.19 ja ién ja
kasityksen vaikeasti emotionaalisesti hiiriintyneestd oppilaasta vililld oli -.23.
Molemmat korrelaatiot osoittautuivat tilastollisesti merkitseviksi (p< .01). Iké selittidé

siis vain vihin koehenkildiden kasityksid erityisoppilaista.

Ian yhteys kisitykseen parhaasta kasvu- ja oppimisympdristostd ndytti noudattelevan
yleisen integraation asennoitumisen linjoja. Korrelaatio tdssd osassa oli -.27, joka
tarkoittaa sitd, ettd idltd4n nuoremmat olisivat asettaneet erityisoppilaat lahimmaéksi
normaaliluokkasijoitusta.  Iin  yhteys  késitykseen  parhaasta  kasvu- ja
oppimisympiristostid osoittautui tilastollisesti merkitsevéksi (p< .01). Kuitenkin suurin
osa parhaasta kasvu- ja oppimisympéristokésityksistd selittyy muilla tekijo6illd kuin

1al14.
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7.5 Sukupuolen yhteys kisityksiin integraatiosta, erityisoppilaasta ja parhaasta

oppimis- ja kasvuymparistosti

TAULUKKO 12. Sukupuolten viliset erot tutkimuksen eri osissa sekd erojen
merkitsevyydet.

Osa sukupuoli keskiarvo S t p<
e nainen 62,1 13,8
Kisitys integraa- 2,075 .05
tiosta mies 57,0 14,1
Kisitys vaikeasti nainen 23,4 6,0
psyyk. . 2,952 01
kehitysvamm. mies 20,2 6,3
N . . nainen 25,4 5,3
Kisitys vaikeasti 4,026 001
emot. hiiriintyneesti | mies 21,5 5,8
n nainen 39,5 10,5
Kisitys parhaasta -2,755 01
oppimisymp. ©) mies 44,7 10,8

o) Kadnnetty pisteytys eli integraatiomydnteisyyttd osoittaa pienempi pistemaéra.

Kuten taulukko 12 osoittaa sukupuolella niyttdisi olevan yhteys kisityksiin
integraatiosta, erityisoppilaasta ja parhaasta oppimis- ja kasvuympéristostd, joskin
naisten ja miesten kyselylomakkeen osioista saamien pisteméérien keskiarvojen erot
osoittautuivat melko pieniksi. Suuntaus niyttdisi kuitenkin silté, ettd naiset suhtautuvat

kyselyn kaikissa osissa miehid my6nteisemmin integraatioon ja erityisoppilaaseen.

Yleisessd integraatioasennoitumisessa miesten ja naisten vilisten pistemédrien
keskiarvojen ero (5,1 pistettd) osoittautui tilastollisesti melkein merkitsevéksi (p< .05).
Kasityksessd vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaisesta oppilaasta naisten ja miesten
vilisten pisteméddrien keskiarvojen ero (3,2 pistettd) oli tilastollisesti merkitsevd (p<
.01). Kasityksessd vaikeasti emotionaalisesti héiriintyneiden oppilaiden kohdalla
keskiarvojen ero oli 3,9, joka oli tilastollisesti erittdin merkitsevd (p< .001). Parhaan
oppimis- ja kasvuympiristdosion keskiarvojen ero miesten ja naisten vililld oli 5,2

pistettd, joka osoittautui tilastollisesti merkitseviksi (p<.01).
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7.6 Kokemuksen yhteys kisityksiin integraatiosta, erityisoppilaasta ja parhaasta

oppimis- ja kasvuympiristosta

Kokemuksen yhteys integraatioasennoitumiseen, késitykseen erityisoppilaasta ja
kasitykseen parhaasta oppimis- ja kasvuympéristostd osoittautui tutkimuksessa varsin
vidhdiseksi. Kokemus vammaisista henkilistdi on yhteydessd henkilon késitykseen
erityisoppilaista ja kisitykseen parhaasta oppimisympéristostd. Kokemukset
vammaisista henkil6istd vaikuttavat positiivisesti henkilén kisityksiin erityisoppilaasta
ja parhaasta oppimis- ja kasvuympiristostd. Tilastolliset merkitsevyydet ndkyvét

taulukosta 13.

TAULUKKO 13. Kokemuksen yhteys tutkittuihin muuttujiin. Korrelaatiot ja
tilastolliset merkitsevyydet.

Kokemus Kokemus vammaisten | Kokemus vammaisten
Osa vammaisista oppilaiden oppilaiden opettami-
henkildisti yleenséi | opettamisesta sesta normaaliluokalla
Yleinen késitys
integraatiosta 11 -.01 01
Kasitys vaik. psyyk. keh.
vam. oppilaasta 20 ** A3 -.03
Kisitys vaik. emot. hairiint. *
Oppilaasta . l 8 . 1 ]. .OO
Kisitys parhaasta Z021 ** -.07 -11
oppimisympéristosti )

o) Kéadnnetty pisteytys eli integraatiomyonteisyyttd osoittaa pienempi pistemééra.
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7.7 Tutkimuksen eri osien vilinen yhteys

Kéytdnndssd yleinen integraatioasennoituminen ja késitys parhaasta oppimis- ja
kasvuympéristosti tarkoittavat pitkilti samaa asiaa. Kuten taulukko 14 osoittaa, yleinen
integraatiokisitys ja kasitys parhaasta oppimisympiristosti ovat yhteydessd toisiinsa.
Taulukon 14 osoittamat negatiiviset korrelaatiot (kdsitys parhaasta oppimis- ja
kasvuympéristostd —osa) johtuvat siitd, ettd vertailtavat osat on pisteytetty
integraatiomyonteisyyden suhteen vastakkaisesti. Esimerkiksi korrelaatio -.70
tarkoittaa, ettd myonteinen integraatioasennoituminen takaa vdhemmin segregoivan

oppimisympariston.

Tulosten perusteella my6s kasitykset erityisoppilaista korreloivat keskenaén.
Kéaytinndssd tdméd tarkoittaa sitd, ettd jonkin erityisoppilasryhmédn kokeminen
negatiivisena aiheuttaa negatiivisen suhtautumisen myods muihin erityisoppilaisiin ja
péinvastoin. Taulukosta on myds nahtdvissd, ettd myonteinen kisitys erityisoppilaasta

vaikuttaa integrointihalukkuuteen positiivisesti.

TAULUKKO 14. Yhteys yleisen integraatiokdsityksen, kasityksen erityisoppilaasta ja
kasityksen parhaasta oppimis- ja kasvuympdaristostd vililla sekd tilastolliset
merkitsevyydet.

Kisitys parhaasta Kisitys vaikeasti | Kiisitys vaikeasti
Osa oppimisympiéristosti | emotionaalisesti | psyyk. keh. vam.

(kddnnetty pisteytys) hiiir. oppilaasta | oppilaasta

Yleinen kisitys integraatiosta =70 ** 35 x* 43 **
Kisitys vaik. psyyk. keh.vam. opp. -43 ** .65 **

Kisitys vaik. emot. héiriintyn. opp. -. 49 **
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8 TUTKIMUSTULOSTEN TARKASTELUA

Tutkimuksessa kartoitettiin erityisluokanopettajien, erityisluokanopettajaopiskelijoiden,
luokanopettajien ja luokanopettajaopiskelijoiden integraatioasenteita, kisityksid
erityisoppilaista sekd parhaasta oppimis- ja kasvuympéristdstd erityisoppilaille.
Tutkimuksessa vertailtiin eri ryhmien késitysten eroja sekd sukupuolen, idn ja
kokemuksen vaikutusta asennoitumiseen. Tutkimuksen tulokset opettajien
integraationasenteista, késityksistd parhaasta oppimis- ja kasvuympéristostd ovat
pitkdlti samansuuntaisia kuin aiemmin samalta alalta tehdyt tutkimukset ovat
osoittaneet (esim. Scruggs & Mastropieri 1996, Vanhatalo & Hikkinen 1997, Moberg
1998b). Seuraavassa pohditaan saatuja tutkimustuloksia sekid esitetdéin tuloksista
tehtdvid johtopdatoksid. Myos kidytetyn tutkimustutkimusmenetelmin rajoituksia sekd

tutkimuksen aikana esiin nousseita jatkotutkimushaasteita pohditaan lopuksi.

8.1 Kiriittistd integraatioasennoitumista

Integraatioideologiaan  katsotaan liittyvén ajatus, ettd kaikkien oppilaiden
kasvatukselliset tarpeet pystytddn kohtaamaan yleisopetuksessa (Gartneria & Lipskyé
1987 mukaillen Moberg 1998b). Téssd tutkimuksessa osoittautui, ettd yleinen
suhtautuminen integraatioon on varsin kriittistd. Tulosten perusteella ainoastaan 15 %
kyselyyn vastanneista uskoi edes jonkin verran normaaliopetuksen kykyyn tarjota hyvid
opetusta kaikille oppilaille. Témin tutkimuksen kriittistd integraatioasennoitumista
saattaa osaltaan lisitd myOs em. ajatus onnistuneen integraation vaatimuksesta. Sen
sijaan Yhdysvalloissa tehdyssd meta-analyysissd 65 % opettajista ilmensi enemmin
integraatiomyonteisyyttd kuin kielteisyyttd. (Scruggs & Mastropieri 1996.) Kertooko

tama tulos siité, ettd integraatioasiat ovat Yhdysvalloissa Suomea pidemmalla.

Opettajista positiivisemmin integraatioon suhtautuivat erityisluokanopettajat ja
kriittisemmin luokanopettajat. Tamékin tulos noudattelee aiempien tutkimusten linjaa
(esim. Semmel ym. 1991, Moberg 1998b). Integraatiota ja sitd tukevia ratkaisuja ei olla
ilmeisesti kyetty Suomessa kehittdimidn niin paljon, ettd opettajien suhtautuminen
integraatioon olisi ajan myotd muuttunut positiivisemmaksi. Tutkimuksessa kaikkien

my6s koehenkiléryhmien integraatiokisitysten hajonnat osoittautuivat melko suuriksi,



53

joten tistd voidaan péitelld, ettd saman ammattikunnan sisdlld on paljon erilaisia

nikemyksid integraatiosta.

Téssdkin tutkimuksessa ilmenneitd luokanopettajien ja erityisluokanopettajien
nikemyseroja integraatiosta voidaan Mobergia (1998b) mukaillen voidaan pitdd
merkkind nykyisestd kaksitahoisesta koulujédrjestelméstd, jossa erityisoppilaat
opiskelevat erityisopetuksen piirissd, josta vastaavat erityiskoulutuksen saaneet
erityisopettajat. Kahden jirjestelmin vallitessa kehitystd tapahtuu hitaasti, silld
molemmat opettajaryhmit korostavat omia professioitaan ja omaa koulutustaan.
Luokanopettajille tyypilliseksi piirteeksi integraatiokeskusteluissa Moberg (1998b, 153)
on ndhnyt omien taitojen riittiméttomyyden sekd puutteellisen koulutuksen.
Erityisluokanopettajat kritisoivat integraatiota vetoamalla oppilaiden erityistarpeisiin ja

opetuksen tehokkuuteen, korostaen omaa professiotaan (Moberg 1998b, 154).

Toisaalta erityisluokanopettajien voidaan ammatinvalintansa puolesta katsoa olevan
integraatioasenteissaan avarakatseisempia, silli he ovat tottuneet oppilaiden
erilaisuuteen tyossidn. Yleisopetuksen opettajien taas ajatellaan usein olevan varsin
tavoitehakuisia, jolloin erityisoppilaiden osallistuminen yleisopetukseen, voidaan néhdé
tavoitteiden saavuttamisen esteinid. Tilldin integroitu oppilas saattaa jadadd sivuun
opettajan keskittyessd muihin oppilaisiin. Tuloksista on selvisti my§s néhtévissé, ettd
yli puolet luokanopettajista pelkddvit erityisoppilaiden tulon yleisopetuksen piiriin
heikentdvin muiden oppilaiden opetuksen tasoa ja kokevat, ettei resursseja ja
henkilokuntaa ole riittdvasti kohtaamaan erityisid kasvatuksellisia tarpeita
normaaliluokissa. Luokanopettajaopiskelijoiden hieman positiivisempi
integraatioasenne verrattuna tydeldméssd oleviin luokanopettajiin selittyy varmasti

kaytannon tydkokemuksen puutteella.

Selvisti positiivisimmaksi ryhmiksi integraatioasenteissaan tutkimuksessa osoittautui
erityisluokanopettajiksi opiskelevien ryhma. Heiddn myonteisen suhtautumisensa
voidaan katsoa selittyvdin ainakin osin silld, ettd erityisluokanopettajaopinnoissa
integraatiota pidetddn tavoiteltavana ja tyokokemuksen usein puuttuessa he ovat

saattaneet vastata kyselyyn ideologian tasolla.
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Kriittisyyttd lisddvini seikkana voidaan pitdd myds riittiméttdmid resursseja toteuttaa
integraatiota. Yhdysvalloissa ja Englannissa tehdyissd tutkimuksissa onkin todettu, ettd
integraatioasenteiden myonteisyys riippuu keskeisesti integraatiota tukevien palvelujen
saatavuudesta. (Hegarty ym. 1982; Semmel ym. 1991.) Niin asia menee varmasti myos

Suomessa. Riittimattomat resurssit eivit houkuttele integroimaan.

8.2 Erilaisia kisityksid erityisoppilaista

Tulosten perusteella kisitykset erityisoppilaista vaihtelivat suuresti kyselylomakkeessa
esitettyjen adjektiiviparien muodostamalla ulottuvuudella (esim. aktiivinen
passiivinen). Molempien erityisoppilasnimikkeiden kohdalla suhtautuminen néytti

kaikkien adjektiiviparien keskiarvon perusteella olevan kuitenkin varsin varauksellista.

Kisitykset vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaisesta oppilaasta olivat varsin yhtenevid
luokanopettajia lukuun ottamatta. Luokanopettajat pitivit tiatd oppilasnimikettd selvisti
muita enemméin passiivisena, harmillisena, epimiellyttivind, eivitkd my6skddn
uskoneet vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaisten oppilaiden opettavuuteen. Tdmé
johtuu varmasti siitd, ettei luokanopettajilla useinkaan ole kadytinnon kokemusta
kehitysvammaisista oppilaista tai heidin opettamisestaan. Muut koehenkiléryhmiét
olivat kisityksissdin hieman positiivisempia, varsinkin opettavuuden kohdalla.
Erityisluokanopettajien ja erityisluokanopettajaopiskelijoiden uskoa ndiden oppilaiden

opettavuuteen voidaan pitéé perusteltuna jo ammatinvalinnankin puolesta.

Koehenkildiden kisitykset vaikeasti emotionaalisesti hdiriintyneesti oppilaasta
osoittautuivat padpiirteittdin samansuuntaisiksi. Suurimmat erot koehenkiléryhmien
vililla 1oytyivat arvioitaessa vaikeasti emotionaalisesti hdiriintyneen oppilaan
normaaliutta, opetettavuutta ja aktiivisuutta. Luokanopettajat osoittautuivat arvioissaan
negatiivisimmiksi, heidén ryhménsé koki tdimén oppilasnimikkeen passiiviseksi, hieman

epanormaaliksi, eivitkd he my6skidn uskoneet ndiden oppilaiden opettavuuteen.

Tulosten perusteella puolet luokanopettajista oli sitd mieltd, ettd vaikeasti
kayttdaytymishiiridiset  oppilaat  tarvitsevat  erityisopetusta  erityiskoulussa.

Luokanopettajien nidkemys vaikeasti emotionaalisesti hiiriintyneiden erityisopetuksen
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tarpeesta on heiddn tyonsd kannalta varsin ymmiérrettivd. Yleisopetuksen
luokkakokojen ollessa suuret (vaikkakin erityisoppilaan tulon luokkaan pitdisi pienentéd
oppilasmairid), saattavat luokanopettajat kokea erityisoppilaan tulon luokkaan vievin

aikaa pois muiden oppilaiden opetuksesta.

Mielenkiintoista on huomata luokanopettajien selkeésti muista ryhmistd eroava kisitys
vaikeasti ~ emotionaalisesti  hdiriintyneen  oppilasnimikkeen  aktiivisuudesta.
Luokanopettajien ryhma piti titd oppilasnimikettd vahvasti passiivisena, vaikka yleensi
ns. hiirikkoppilaat ajatellaan hyvinkin aktiivisiksi. Ajattelevatko luokanopettajat téssid
vain akateemista aktiivisuutta? Toisaalta omaa tutkimustamme kritisoiden voimme
todeta, ettei kiisitepari aktiivinen ... passiivinen ole yksiselitteinen, vaan sen voi tulkita

monella tavalla.

Positiivisimmin  kdyttdytymishdiridisiin  oppilaisiin  suhtautui  erityisopettaja-
opiskelijoiden ryhmi, jonka mielestd kyseinen oppilasnimike on varsin aktiivinen ja
hyvin opetettavissa, vain 8,3 % erityisluokanopettajaopiskelijoista katsoo ndiden
oppilaiden tarvitsevan erityisopetusta erityiskoulussa. Sen sijaan
erityisluokanopettajista 41 % sijoittaisi vaikeasti kéayttaytymishéiri6iset oppilaat
erityisluokalle erityiskouluun. Tassikin nikyy kentilla tydskentelevien opettajien
kiytinnon kokemus. Opettajat ovat kidytinndssd varmasti huomanneet, ettei integraatio

onnistu nyKyisilld resursseilla helposti. Opiskelijat sen sijaan ovat vield idealisteja.

8.3 Pedagoginen poikkeavuus integraation esteené

Taménkin tutkimuksen perusteella kasvatuksellisten erityistarpeiden laatu ja méérd
vaikuttivat suuresti opettajien integraatiohalukkuuteen ja kasityksiin integraation
toimivuudesta. Kisitys parhaasta oppimis- ja kasvuympiristostd vaihtelee melko
suuresti eri vammaryhmien (vammantyyppi ja vaikeusaste) kohdalla. Kuten monissa
aiemmissa tutkimuksissa (esim. Moberg 1984, 1998b, Scruggs & Mastropieri 1996;
Hiakkinen ja Vanhatalo 1997). Téssdkin tutkimuksessa kdvi selvésti ilmi opettajien
valmius sijoittaa tietyt, vihiten pedagogisesti poikkeavat oppilaat, kuten kohtalaisesti
puhe- tai lukihdiridiset, fyysisesti vammaiset sekd kuulo- tai nikovammaiset oppilaat

lihimmiksi yleisopetuksen opetusryhmid. Yhdysvalloissa tehdyssié Scruggsin ja
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Mastrorierin (1996) kokoamassa meta-analyysissé saatiin vastaavia tuloksia 85,2 % 43
opettajasta koki parjadvinsi lievien vaikeuksien kanssa. Tdmi on perusteltavissa silla,
ettd ndmid oppilasryhmit eivdt kuormita opettajan tydtd  kohtuuttomasti

normaaliluokassakaan ja usein nididen oppilaiden opetettavuutta pidetiin hyvéna.

Selvisti segregoivimpiin ympéristoihin tulosten perusteella oltiin valmiita sijoittamaan,
vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaiset, vaikeasti emotionaalisesti héiriintyneet sekd
vaikeasti autistiset oppilaat. Nami oppilaat sijoitettaisiin tdmén tutkimuksen perusteella
tavallisessa koulussa sijaitsevaan erityisluokkaan tai erityiskouluun. Témén suuntaisia
tuloksia on tutkimuksessaan saanut myos lhatsu (1987). Koehenkildt eivit uskoneet
yleisopetuksen kykyyn vastata ndiden oppilaiden yksil6llisiin tarpeisiin. Yli 60 %
kaikista vastanneista olikin siti mieltd, ettei tdysiaikainen normaaliluokkasijoitus
paranna vammaisen lapsen koulumenestystd. Tutkittaessa normaaliluokkasijoituksen ja
koulumenestyksen yhteyttd vammaisten lasten kohdalla on aiemmin saatu ristiriitaisia
tuloksia (kts. Moberg 1998b). Oppilaan koulusijoituksen vaikutus oppilaan

koulumenestykselle onkin siis hyvin yksilollista.

Yhtend syyni segregoivaan ajatteluun ndiden oppilasryhmien kohdalla saattaa olla se,
ettdi koehenkil6t uskovat ja pelkdidvit erityisoppilaiden leimaantuvan erilaisiksi tai
tyhmiksi yleisopetusryhmissi. Noin kolmannes kyselyyn vastanneista uskookin
vammaisten lasten tulevan kiusatuiksi ja / tai hyljeksityiksi normaaleilla luokilla.
Samalla on mielenkiintoista huomata, ettd kuitenkin lihes 40 % koehenkildistd uskoo
tdysiaikaisen normaaliluokkasijoituksen ainakin jossain méérin edistdvdn vammaisen

lapsen itsetunnon parantumista.

Myoéskin tdssid tutkimuksen osassa luokanopettajat olivat arvioissaan kriittisimpid ja
erityisluokanopettajaopiskelijat positiivisimpia. Luokanopettajien kriittisyys johtunee
siitd, ettd he eivdt koe omaavansa nykyisessd tydssddn riittdvid resursseja ja taitoja,
haastavien, vaikeammin pedagogisesti poikkeavien oppilaiden opettamiseen, jonka
vuoksi he ovat sijoittaneet nimi vammaryhmit pidosin oman ty6nsé ulkopuolelle. Yli
puolet vastanneista luokanopettajista haluaakin sijoittaa vammaiset lapset

erityisryhmiin. Tét4 tulosta tukee mm. Mobergin (1998b) tutkimus, jonka mukaan yli 90
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% luokanopettajista vastustaa vammaisten oppilaiden sijoittamista yleisopetuksen

ryhmiin.

8.4 Iin, sukupuolen ja kokemuksen vihiinen yhteys integraatioasenteisin

Iin vaikutus yleiseen integraatioasennoitumiseen, késitykseen erityisoppilaasta ja
parhaasta oppimis- ja kasvuympiristosti ndytti tulosten perusteella olevan vain
viahdinen. Koehenkilon iilld ei ndytd timén tutkimuksen perusteella olevan juurikaan
yhteyttd edelld mainittuihin kasityksiin. Suuntaus isn suhteen oli kuitenkin kaikissa
osissa se, ettd nuorimmat suhtautuivat integraatioon positiivisemmin. Tamé selittynee

nuorten yleiselld avarakatseisuudella ja ideologisuudella.

Sukupuolen yhteys tutkittaviin kisityksiin ndytti olevan melko véhéinen, silld naisten ja
miesten vililld ei ollut juurikaan eroa integraatioasenteissa ja sité tarkentavissa testin
osissa. Naiset nidyttivdt olevan vain hiukan miehid positiivisempia kisityksissédn.
Voisiko naisten suvaitsevaisempi asennoituminen olla laajemmalla perspektiivilld
yhtend syynd opettajakunnan naisvaltaisuudelle. Tosin tihén naisten mydnteisempéd
asennoitumista ilmentdvdin tulokseen saattaa vaikuttaa tdssd tutkimuksessa myds

miesten pieni osuus koehenkilgjoukossa.

Kokemuksen mairilld (vammaisista henkiloistd ja heiddn opettamisestaan) ei téssd
tutkimuksessa ndyttinyt olevan juurikaan vaikutusta integraatioasenteisiin ja siti
tarkentaviin osiin. Mielenkiintoista on huomata, etti koehenkildiden omaama kokemus
ei takaa yhdensuuntaista integraatioasennoitumista. Jokaisen koehenkilon omat

kokemukset vaikuttavat yksil6llisen integraatiokésityksen syntymiseen.

8.5 Tutkimusmenetelméin ja —tulosten arviointia

Tutkimustulosten  yleistettivyyttd laajempaan joukkoon heikentdd se, ettd
koehenkilsjoukko on wvalittu harkinnanvaraisena néytteend muutamasta Suomen
kunnasta. Saman kunnan alueen opettajien mielipiteisiin saattavat vaikuttaa kunnan

yleiset erityisopetusratkaisut ja integraatioasenteet.
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Koehenkiloryhmien keskindisen vertailun pétevyyttd saattaa heikentdd ryhmien hyvin
erisuuruiset vastaajamidrit. Erityisluokanopettajaopiskelijoiden koehenkilomidrd on

varsin suuri verrattuna tutkimuksen muihin koehenkiloryhmiin.

Aineiston validiteettia saattaa puolestaan heikentdd se, etti opettajankoulutuksessa
integraatiota pidetddn tavoittelemisen arvoisena asiana, joten koulutuksen aikana
mahdollisesti omaksuttu positiivinen asenne integraatiota kohtaan saattaa vaikuttaa
vastauksiin. Varsinkin opiskelijat saattavat vastata integraatiokyselyyn ideologian

pohjalta, kun taas monilla opettajilla kokemukset kiytinndsta vaikuttavat vastauksiin.

8.6 Tulevaisuudennikymii ja jatkotutkimushaasteita

Koulujérjestelmdéd kehitettidessd ja integraation toteuttamista pohdittaessa, on tirkedd
huomata, ettd integraatio ja segregoiva erityisopetus eivit ole toisiaan poissulkevia vaan
pikemminkin toisiaan tdydentidvid koulutusratkaisuja. Integraatio tulee nidhdd yhtend
keinona erityisopetuksen rinnalla mahdollistamassa erityisopetusta tarvitsevien
oppilaiden yksilolliset koulutusratkaisut tasa-arvoa ja suvaitsevaisuutta tunnustavassa
hengessd. Tutkimustulosten pohjalta ei kuitenkaan voida yksiselitteisesti todeta
kummankaan koulutusratkaisun paremmuutta yksittdisten oppilaiden kohdalla, joten
koulutusratkaisut eri kouluvaihtoehtojen vililld olisi pyrittdvéd ja kyettdvd tekeméidn

yksilon tarpeiden mukaisesti.

Tarvittaisiinkin lisdd tutkimuksia, jotka selvittdisivdt integroidun erityisopetuksen
mahdollisuuksia erilaisissa tilanteissa. Niin voitaisiin saavuttaa onnistuneita,
yksilollisid koulutusratkaisuja, joko integroidun tai segregoidun erityisopetuksen avulla.
Samalla voitaisiin tutkia lisdd, mitka tekijat mahdollistavat onnistuneen integraation ja
mitkd ovat integraation esteitd. Toki tillaisia tutkimuksia on tehty aiemminkin, mutta
jatkuva kehitys koulumaailmassakin vaatii ajankohtaista tietoa integraatioratkaisujen

tueksi.

Integraatioratkaisuja tehtdessi myos oppilasta tulisi kuunnella ja pyrkid tekemddn
integraatioratkaisut myos hdnen toiveidensa mukaan. Oppilaiden toiveita hyvisti

opetuksesta ja kisityksid integraatiosta tulisi tutkia lisdd. Myos erityisoppilaiksi
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luokiteltavien oppilaiden ikdtovereiden mielipiteitd tulisi kartoittaa, jotta saataisiin
selville ovatko ikétoverit valmiita hyviksyméin erityisoppilaan omaan kaveripiiriinsa.

IlIman ikétoverien hyvaksyntdi on sosiaalisesta integraatiosta turha odottaa.

Integraation kehittdmistd ajatellen on myds huomioitava, ettd lisdkoulutus,
tukipalvelujen ja yleisten resurssien lisddminen kulkevat kisi kddessd
laajentumispyrkimysten kanssa. Erityistarpeita omaavan oppilaan pelkkd fyysinen
sijoittaminen yleiseen opetusryhméin ei vélttimittd saa aikaan integroitumista, vaan
ilman tarvittavia tukitoimenpiteitd kyseessi on pikemminkin eristdytyminen muusta
luokkayhteisOstéd eli segregaatio. Integraatiota ei tulisi toteuttaa vain integroimisen
vuoksi. Erityisoppilas ei tarvitse integraatiota, vaan sopivaa tarkoituksenmukaista

opetusta.

Kuitenkin ennen materiaalisia resursointeja tdytyy kasvatusalan ammattilaisten
lapikdydd asennemuutos hyviksyvampain suuntaan. Ilman integraatiomydnteisid, mutta
realistisia asenteita on onnistuneesta integraatiosta turha ldhted haaveilemaan. Téssé
ndkisimmekin haasteen laadulliselle tutkimukselle. Kasvatusalan ammattilaisten
asennoitumisen syyt olisi kartoitettava, jotta voitaisiin ndhdad miké jarruttaa integraation

kehittymista.

Kaytdnndssd integraatio muotoutuu pitkdlti niiden ehtojen pohjalta millaiseksi sitd
toteuttavien opettajien integraatioasenteet sen muovaavat. Ennen laajempaa integraation
toteuttamista tulisi kuitenkin miettid mihin integraatiolla ollaan pyrkiméssé ja mita silld
voidaan saavuttaa. Vasta selkeiden keinojen ja padméarien nimeéminen antaa opettajille
mahdollisuuden muodostaa omat integraatiokannanottonsa ja selvittdd mahdollisuutensa
saavuttaa integraation keinoin jérjestetylle koulutukselle asetetut tavoitteet. Talld
hetkelld selkeiden keinojen ja tavoitteiden puuttuminen ei anna opettajille

mahdollisuutta muodostaa realistisia integraationikemyksia.
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Tutkimuksessa kaytetty kyselylomake.

KASITYKSET INTEGRAATIOSTA

TAUSTATIEDOT

Merkitse rasti (X) asianmukaiseen vaihtoehtoon seuraaviin

kysymyksiin!
1. Sukupuoli ___ nainen
___nmies
2. Ika . -25
__26-30
_31-40
___41-50
___51-55
___ 56~
3. Henkildkohtaisten kokemustesi miaria vammaisista henkildista

yleensd?

ei lainkaan
jonkin verran
palijon

hyvin paljon

Henkildkohtaisten kokemustesi mdirid vammaisten oppilaiden
opettamisesgta?

ei lainkaan

jonkin verran

paljon

hyvin paljon

Tietosi ja kokemustesi midra vammaisten oppilaiden
opettamisesta normaaliluokilla?

__ ei lainkaan
jonkin verran
paljon
___ hyvin paljon
Jos sinulla on kokemuksia vammaisten oppilaiden
koulunkdynnistd normaaliluokilla, millaiseksi arvioit
tuon integraation yleens&? Se oli
__ epdonnistunutta
en osaa sanoa
onnistunutta

Minulla ei ole kokemusta integraatiosta

(jatkuu)
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) (atkuu)
KASITYKSET INTEGRAATIOSTA

Seuraavassa on esitetty muutamia toteamuksia erilaisten
oppilaiden opettamisesta yleisissd opetusryhmissd. Naista
asioista on olemassa monia erilaisia kdsityksia. Kysymyksiin ei
ole olemassa oikeita tai viirii vastauksia. Tassa halutaan
tietdd sinun henkildkohtainen k&sityksesti naistd asioista.
Ilmaise oma kdsityksesi merkitsemdlld rasti (X) mielipidettési
vastaavaan sarakkeeseen jokaisen toteamuksen jélkeen.

TEM = Olen tdysin eri mielta

JEM = Olen jokseenkin eri mielta
HEM = Olen hiukan eri mielta

HSM = Olen hiukan samaa mielta

JSM = Olen jokseenkin samaa mieltd
TSM = Olen tdysin samaa mielta

TEM JEM HEM HSM JSM TSM

1. Kaikki oppilaat saavat hyvan opetuk—
sen normaaliopetuksessa.

2. Tdysiaikainen normaaliluokkasijoitus
ei ole hyva ratkaisu lievasti vammais-
ten oppilaiden koulumenestykselle. PR SN SRR R Y I

3. Toiset oppilaat kiusaavat ja/tai hyl-
jeksivdt vammaisia oppilaita normaali-
luokilla.

4. Taysiaikainen normaaliluokkasijoitus
edistdd vammaisen lapsen itsetunnon
parantumista.

5. Vammaisten lasten tdysiaikainen opis-
kelu yleisopetuksessa merkitsee oikeu-
denmukaisuutta kaikille oppilaille. RN (RPN IR S IR I

6. Yleisopetuksessa on riittavasti re-
sursseja ja henkildkuntaa kohtaamaan
kaikkien oppilaiden yksil®dlliset kas-
vatukselliset tarpeet.

7. Vaikeasti vammaisten lasten tulisi
saada opetusta erityisluokissa. .o

8. Vammaisten lasten sijoittaminen ylei-
siin opetusryhmiin laskee ei-vammais-
ten lasten opetuksen tasoa. .o

9. Vain erityiskoulutuksen saaneet eri-
tyisopettajat kykenevat opettamaan
tehokkaasti vaikeasti vammaisia lap-
sia.

10. Yleisopettajat pystyvat kohtaamaan
vammaisten oppilaiden kasvatukselli-
set tarpeet normaaliluokissa.

(jatkuu)




11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Ihmiset haluavat seurakseen sellai-
sia ihmisi&a, joilla on samoja
piirteitd ja harrastuksia kuin heil-
14 itsellaankin.

Vammaisten oppilaiden koulunkiynti

normaaliluokissa merkitsee hyviaa opet

tusta kaikille oppilaille.

Erityisluokkia tarvitaan vaikeasti
sopeutumattomille oppilaille.

Yleisopetuksen luokanopettajalla on
padvastuu luokassa olevien vammais-
ten oppilaiden opetuksesta.

Vammaiset lapset eivit leimaannu
"erilaisiksi" tai "tyhmiksi" jos he
kayvat koulua yleisopetusryhmissa.

On oikein vaatia luokanopettajaa hy-
vaksyméddn luokkaansa vaikeasti vam-
mainen oppilas.

Vammaisen lapsen sijoittaminen nor-
maaliluokkaan vihentii ei-vammaisten
opetukseen kdytettdvia aikaa.

Vammaisen lapsen koulumenestys para-
nee, jos hdnet sijoitetaan taysiai-
sesti normaaliluokkaan.

Vaikeasti vammaisia lapsia tulisi
opettaa erityisryhmissd heiddn eri-
tyistarpeittensa vuoksi.

Oppilaat, joilla on vaikeita kayt-
taytymishairidits, tarvitsevat eri-
tyisopetusta erityiskouluissa.
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(jatkuu)

TEM JEM HEM HSM JSM TSM

LI 3Ny * o e b oo e

(jatkuu)
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(jatkuu)

Seuraavaksi halutaan tietasa, millaisia merkityksia ja
assosiaatioita sina liitdt erdisiin oppilaskategorioihin. Sinun
tulee arvioida kahta oppilasnimikettd kuudella adjektiiviparien
muodostamalla ulottuvuudella. Tee arviosi nopeasti. Ald ala
miettia yksittaisid oppilaita. Kysymys on ensivaikutelmasta,
siitd valittomasta assosiaatiosta, jonka arvioitava kohde
sinussa herattda. Ole kuitenkin huolellinen, sillid kysymys on
sinun todellisesta vaikutelmastasi.

aktiivinen
harmillinen
ei-opetettavissa
miellyttava
normaali

itsendinen

aktiivinen
harmillinen
ei-opetettavissa
miellyttéava
normaali

itsendinen

VAIKEA PSYYKKINEN

OPPILAS, JOLLA ON

OPPILAS, JOLLA ON
VATKEA EMOTIONAALINEN HAIRIO

KEHITYSVAMMA

passiivinen
harmiton
opetettavissa
epamiellyttdva
épénormaali

epditsendinen

passiivinen

harmiton

‘opetettavissa

epamiellyttéavad
epanormaali

epditsendinen

(jatkuu)
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(jatkuu)

Arvioi seuraavaksi millainen kasvuympiristd olisi paras
useimmille nimetyn oppilasryhmin edustajille silloin kun
pyritaan kohtaamaan oppilaiden kasvatukselliset erityistarpeet.
Merkitse yksi rasti (X) jokaiselle riville.

Kasvuymparistot:

[e X &) BWN -

mn

o n

koko ajan normaalilwokassa

yli 75 % ajasta norm.luokassa
suurin osa ajasta erityisluokassa
koko ajan erityisluokassa
yleisessd koulussa

koko ajan erityiskoulussa

koko ajan erityislaitoksessa

Paras
oppilaille pyrittdessd tehokkaaseen
vksilélliseen opetukseen

OPPILAAT, JOILLA

kasvuymparistd useimmille ryhman

KOHTALAINEN DUHEHAIRIO
VAIKEA PUHEHAIRIO

KOHTALAINEN LUKIHAIRIO
VAIKEA LUKIHAIRI(

KOHTALAINEN PS.KEH.VAMMA
VAIKEA PS.KEH.VAMMA

KOHTALAINEN NAKOVAMMA
VAIKEA NAKOVAMMA

KOHTALAINEN KUULOVAMMA
VAIKEA KUULOVAMMA

KOHTALAINEN EMOT.HAIRIO
VAIKEA EMOT.HAIRI)

KOHTALAINEN FYYSINEN VAMMA
VAIKEA FYYSINEN VAMMA

KOHTALAINEN AUTIST. HAIRIO
VAIKEA AUTIST. HAIRIO
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Liite 2: Ryhmien osiokohtaiset asennepistemairien jakaumat (%) ja vastauspisteméérien
keskiarvot (ka). Pistemadrien asteikko 1 — 6: suurempi pistemairé tarkoittaa mydnteista
suhtautumista integraatioon.

R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat

R2 = erityisluokanopettajat

R3 = luokanopettajaopiskelijat

R4 = luokanopettajat

1. Kaikki oppilaat saavat hyvin opetuksen normaaliopetuksessa.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 13,9 38,0 25,0 83 12,0 2,8 2,8
R2 14,7 35,3 17,6 8,9 23,5 0 2,9
R3 30,0 35,0 10,0 5,0 20,0 0 2,5
R4 29.4 324 23,5 8,8 59 0 23
YHT.| 184 36,2 21,9 8,2 13,8 1,5 2,7

2. Taysiaikainen normaaliluokkasijoitus ei ole hyvi ratkaisu lievisti vammaisten oppilaiden
koulumenestykselle.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 5,6 9.3 9,3 15,7 45,8 14,8 4,3
R2 8,8 8,8 14,7 14,7 29,4 23,5 4,2
R3 50 15,0 15,0 25,0 35,0 5,0 3,9
R4 29 20,6 14,7 23,5 38,2 0 3,7
YHT.| 5,6 11,7 11,7 17,9 40,3 12,8 4,0

3. Toiset oppilaat kiusaavat ja/tai hyljeksivit vammaisia oppilaita normaaliluokilla.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 2,8 13,0 39,8 13,9 25,0 5,6 3,6
R2 5,9 26,5 17,6 8,8 35,3 59 3,6
R3 0 40,0 30,0 5,0 20,0 5,0 3,2
R4 8.8 20,6 26,5 20,6 23,5 0 33
YHT.| 4,1 19,4 32,6 13,2 26,0 4,6 34

(jatkuu)
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(jatkuu)

4. Taysiaikainen normaaliluokkasijoitus edistdd vammaisen lapsen itsetunnon parantumista.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 4,6 11,1 23,1 22,2 32,4 6,5 39
R2 59 20,6 23,5 8,8 323 8,8 3,7
R3 0 20,0 10,0 40,0 30,0 0 38
R4 59 5.9 235 23,5 32,3 8,8 4,0
YHT.| 46 12,8 21,9 21,9 32,1 6,6 3,9

5. Vammaisten lasten tdysiaikainen opiskelu yleisopetuksessa merkitsee oikeudenmukaisuutta
kaikille oppilaille.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 5,6 11,1 24,1 18,5 22,2 18,5 4,0
R2 29 26,5 14,7 17,6 26,5 11,7 3,7
R3 10,0 20,0 40,0 15,0 10,0 5,0 3,1
R4 17,6 29,4 14,7 14,7 14,7 8.8 3,1
YHT.| 77 17,9 224 17,3 20,4 14,3 3,5

6. Yleisopetuksessa on riittdvisti resursseja ja henkilokuntaa kohtaamaan kaikkien oppilaiden
yksilolliset kasvatukselliset tarpeet.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 66,7 27,8 4,6 0,0 0,9 0,0 14
R2 79,4 14,7 2,9 0,0 0,0 2,9 14
R3 60,0 15,0 20,0 0,0 5,0 0,0 1,7
R4 55,9 35,3 29 0.0 29 2,9 15
YHT.| 65,5 23,2 7,6 0,0 2,2 1,5 1,5

7. Vaikeasti vammaisten lasten tulisi saada opetusta erityisluokissa.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 15,7 42,6 20,4 14,8 5,6 0,9 2,5
R2 32,3 52,9 5,9 29 59 0.0 2,0
R3 60,0 20,0 20,0 0,0 0,0 0,0 1,6
R4 67.6 23,5 2,9 2,9 2,9 0,0 L5
YHT.| 32,1 38,8 14,8 9,2 4,6 0,5 1,9

(jatkuu)
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(jatkuu)

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

opetuksen tasoa.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 0,0 9.3 15,7 9,3 37,0 28,7 4,6
R2 2,9 17,6 17,6 59 20,6 35,3 4,3
R3 5,0 10,0 40,0 15,0 15,0 15,0 3,7
R4 29 323 23,5 8,8 20,6 11,7 35
YHT.| 15 14,8 19,9 29,1 25,5 4,0

9,2

9. Vain erityiskoulutuksen saaneet erityisopettajat kykenevit opettamaan tehokkaasti vaikeasti

vammaisia lapsia.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 30,6 35,2 9,3 13,9 6,5 4,6 24
R2 52,9 14,7 0.0 8,8 20,7 2,9 24
R3 20,0 40,0 5,0 20,0 15,0 0,0 2,7
R4 44,1 20,6 8.8 11,7 59 8,8 24
YHT.[ 35,7 29,6 7,1 13,3 9,7 4,6 2,5

10. Yleisopettajat pystyvit kohtaamaan vamm. opp. kasvatukselliset tarpeet normaaliluokassa.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 14,8 34,3 21,2 16,7 9,3 3,7 2,8
R2 23,5 35,2 294 59 5,9 0,0 24
R3 0,0 35,0 50,0 5.0 10,0 0.0 2,9
R4 20,6 38,2 14,7 8,8 14,7 2,9 2,7
YHT.| 15,8 35,2 24,5 12,2 9,7 2,6 2,7

11. Ihmiset haluavat seurakseen sellaisia ihmisii, joilla on samoja piirteitd ja harrastuksia kuin

heilli itsellaankin.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 3,7 324 25,9 14,8 16,7 6.5 3,2
R2 8,8 44,1 14,7 8,8 14,7 8,8 3,0
R3 20,0 40,0 30,0 5,0 5,0 0,0 24
R4 8,8 44,1 20,6 8,8 8,8 8,8 2,9
YHT.| 7.1 37,2 23,5 11,7 13,8 6,6 2,8

(jatkuu)
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(jatkuu)
12. Vam. oppilaiden koulunkdynti normaaliluokissa merkitsee hyvda opetusta kaikille
oppilaille.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 8,3 17,6 25,0 26,4 24,1 4,6 3,5
R2 59 35,3 11,7 8,8 29,4 8,8 3,5
R3 0,0 25,0 40,0 25,0 5,0 5,0 33
R4 23,5 17,6 20,6 20,6 11,7 5,9 3,0
YHT.| 9,7 21,4 23,5 18,9 20,9 5,6 3,3

13. Erityisluokkia tarvitaan vaikeasti sopeutumattomille oppilaille.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 16,7 44.4 17,6 11,1 10,2 0,0 25
R2 70,6 17,6 2,9 0,0 5.9 2,9 1,6
R3 45,0 35,0 20,0 0,0 0,0 0.0 1,8
R4 73,2 20,6 2,9 0,0 0,0 2,9 14
YHT.| 3838 34,7 12,8 6,1 6,6 1,0 1,8

14. Yleisopetuksen luokanopettajalla on padvastuu luokassa olevien vammaisten oppilaiden
opetuksesta.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 83 13,0 13,0 16,7 30,6 18,5 4,0
R2 14,7 20,6 14,07 59 29,4 14,7 3,6
R3 0,0 10,0 25,0 15,0 40,0 10,0 4,2
R4 17,6 17,6 8,8 59 35,3 14,7 3,7
YHT.| 10,2 14,8 13,8 12,8 32,1 16,3 39

15. Vammaiset lapset eivit leimaannu “erilaisiksi” tai “tyhmiksi”, jos he kiyvit koulua
yleisopetusryhmissi.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 5,6 18,5 28,7 13,9 22,2 11,1 3,6
R2 2,9 294 26,5 14,7 20,6 5.9 34
R3 10,0 15,0 40,0 20,0 15,0 0,0 34
R4 17,6 17,6 26,5 17,6 17,6 2,9 3,1
YHT.| 77 19,9 29,1 15,3 20,4 7,7 34

(jatkuu)
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(jatkuu)

16. On oikein vaatia luokanopettajaa hyviksymiin luokkaansa vaikeasti vammainen oppilas.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 13,0 19,4 25,9 16,7 14,8 10,2 33
R2 20,6 23,5 20,6 14,7 14,7 59 3,0
R3 30,0 20,0 20,0 10,0 20,0 0,0 2,7
R4 17,6 44,1 17,6 11,7 59 2,9 2,5
YHT.| 16,8 24,5 23,0 14,8 13,8 7,1 2,9

17. Vammaisen lapsen sijoittaminen normaaliluokkaan vihentdi ei-vammaisten opetukseen

kidytettivii aikaa.

sijoitetaan tdysiaikaisesti

1 2 3 4 5 6 ka
R1 8,3 22,2 333 17,6 16,7 1,8 32
R2 14,7 26,5 17,6 14,2 23,5 29 3,1
R3 20,0 35,0 25,0 10,0 10,0 0,0 2,6
R4 44,1 294 14,7 8,8 29 0,0 2,0
YHT.| 16,8 25,5 26,5 14,8 14,8 1,5 2,7
18.  Vammaisen lapsen koulumenestys paranee, jos hinet
normaaliluokkaan.
1 2 3 4 5 6 ka
R1 8,3 25,0 28,7 28,7 83 0,9 3,1
R2 8,8 353 26,5 14,7 14,7 0,0 29
R3 0,0 35,0 50,0 10,0 0,0 5,0 29
R4 14,7 17,6 23,5 17,6 20,6 59 33
YHT.| 87 26,5 29,6 224 10,7 2,0 3,1

19. Vaikeasti vammaisia lapsia tulisi opettaa erityisryhmissé heidin erityistarpeidensa vuoksi.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 13,9 38,0 24,1 9,3 13,0 1.8 2,8
R2 50,0 23,5 14,7 59 5,9 0,0 1,9
R3 30,0 35,0 30,0 0,0 50 0,0 22
R4 47,1 41,2 5,9 2,9 29 0,0 1,7
YHT.| 27,6 35,7 19,9 6,6 9,2 1,0 2,2

(jatkuu)
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20. Oppilaat, joilla on vaikeita kayttidytymishairioita, tarvitsevat erityisopetusta erityiskoulussa.

1 2 3 4 5 6 ka
R1 8.3 22,2 19.4 22,2 21,3 6.5 3,5
R2 41,2 25,5 8,8 8,8 11,7 5,9 2,4
R3 15,0 20,0 40,0 15,0 5,0 50 2,9
R4 50,0 353 8,8 59 0,0 0,0 1,7
YHT.} 21,9 24,5 17,9 16,3 14,3 5,1 2,6
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Liite 3: Kisitys vaikeasti psyykkisesti kehitysvammaisesta oppilaasta eri ryhmien

arvioimana (%).

R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat
R2 = erityisluokanopettajat
R3 = luokanopettajaopiskelijat
R4 = luokanopettajat

Kisitys

Rl R2 R3

R4

Yht.

passiivinen

3,7
28,7
25,9

2.8
19,4
17,6

1,8

17,6
14,7
20,6

32,3
11,7
2,9

30,0
30,0
30,0
10,0

29.4
61,8
8,8

10,2
32,1
224
1.5
19,4
12,8
L5

1

2

3

4

5

6

7 aktiivinen
1 harmillinen
2
3
4
5
6

7 harmiton

2,8
15,7
28,7
2,8
27,8
21,2
0,9

14,7
8,8
20,6

26,5
20,6
8,8

10,0
25,0
40,0
25,0

2,9
41,2
47,1

8,8

4,5
18,4
25,0
3,1
24,0
17,9
2,0

1 ei opetettavissa
2

opetettavissa

1,8
7.4

17,6
38,0
35,2

29

11,7

17,6
44,1
23,5

50
15,0

50,0
20,0
10,0

294
64,7
29
29

5,6
12,8
8,2
0,5
17,9
30,6
24,5

epamiellyttava

miellyttiva

4,6
24,1
12,0
33,3
16,7
9,3

5,9
11,7

14,7
14,7
11,7
2,9

15,0
20,0
20,0
35,0
10,0

5,9
353
50,0

8,8

2,0
12,2
30,6
12,8
24,5
12,2
5,6

epinormaali

normaali

2,8
13,0
36,1
10,2
24,1

7,4

6,5

8,8
14,7
20,6

59
29,4
17,6

2,9

10,0
30,0
20,0
20,0
15,0
5,0

59
38,2
38,2
14,7
2,9

5.1
19,4
32,1
11,2
20,4
1,7
4,1

3
4
5
6
7
1
2
3
4
5
6
7
1
2
3
4
5
6
7
1 epéitsendinen
2
3
4
5
6
7

itseniinen

13,9
30,6
31,5
6,5
15,7
1,8

23,5
17,6
35,3

17.6
2,9
2,9

30,0
40,0
20,0
5,0

5,0

11,7

35,3
17,6
35,3

16,8
24,0
31,6
6.6
18,4
L5
1,0
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Liite 4: Kasitys vaikeasti emotionaalisesti hiiriintyneestd oppilaasta eri ryhmien
arvioimana (%).

R1 = erityisluokanopettajaopiskelijat

R2 = erityisluokanopettajat

R3 = luokanopettajaopiskelijat

R4 = luokanopettajat

Kisitys Rl R2 R3 R4 Yht.
1 passiivinen 09 29 - 323 6,6
2 3,7 11,7 25,0 44,1 14,3
3 15,7 59 300 11,7 14,8
4 3,7 88 100 11,7 6,6
5 28,7 23,5 200 - 270
6 324 294 10,0 - 240
7 aktiivinen 148 17,6 5,0 - 11,7
1
2
3
4
5
6

harmillinen 65 88 50 88 71
25,0 47,1 250 26,5 29,1
352 294 30,0 3,5 31,6
3,7 - 200 88 5,6
204 8,8 20,0 32,3 204
83 59 - - 56
7 harmiton 0,9 - - - 0,5
1 ei opetettavissa | 1,8 - - 176 4,1
09 88 50 500 11,2
1,8 17,6 150 20,6 9,2
09 29 100 11,7 4.1

194 20,6 250 - 16,8
) 278 294 300 - 235
opetettavissa 1472 20,6 150 - 31,1

epamiellyttava | 1,8 - - 29 15
46 88 150 11,7 17,7
31,5 47,1 30,0 38,2 352
139 88 150 17,6 138
27,8 294 40,0 294 29,6

17,6 29 - - 10,2
miellyttivi 28 29 - - 20
epdnormaali 1,8 2,9 8,8 3,1

L8 235 200 323 12,8
28,7 20,6 25,0 41,2 29,1
83 59 200 88 9,2
33,3 32,3 250 88 281
22,2 11,7 100 - 153
normaali 37 29 _ _ 2,6
epditsendginen | 1,8 59 100 - 31

19,4 20,6 10,0 14,7 179
28,7 35,3 30,0 26,5 29,6
09 29 50 294 6,6
28,7 20,6 40,0 26,5 28,1
) ) 17,6 11,7 - 29 12,2
itsendinen 28 29 50 - 2.6

SN OAVMEBE W=V WV EIIOANR WNDRER| IOV W
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Liite 5: Késitys parhaasta oppimis- ja kasvuympéristdstd eri vammaryhmille eri

koehenkil6ryhmien arvioimana (%).

1= taysiaikainen normaaliluokkasijoitus
2=yli 75 % normaaliluokassa

3= suurin osa ajasta erityisluokassa

4= erityisluokka tavallisessa koulussa
5= erityiskoulu

6= erityislaitos

Ryhma 1: erityisluokanopettajaopiskelijat

1 2 3 4 5 6
Kohtalainen puhehiiri 77,7 18,5 2,7 09 - -
Vaikea puhehiirio 13,0 67,5 13,0 4.6 1,8 -
Kohtalainen lukih#irio 76,8 20,3 1,8 0,9 - -
Vaikea lukihairio 11,1 65,7 194 3,7 - -
Kohtalainen psyyk. keh. vamma | 12,9 43.5 36,1 5,6 1,8 -
Vaikea psyyk. keh. vamma 0,9 11,1 40,7 30,5 14,8 1,8
Kohtalainen nik6vamma 64,8 259 4,6 3,7 09 -
Vaikea nikévamma 27,7 314 16,6 12,0 12,0 -
Kohtalainen kuulovamma 62,0 28,7 4,6 2,7 1,8 -
Vaikea kuulovamma 20,3 25,0 24,1 15,7 14,8 -
Kohtalainen emot. hiirio 32,4 47,2 15,7 4,6 - -
Vaikea emot. hiirio 1,8 259 38,8 28,7 4.6 -
Kohtalainen fyysinen vamma 82,4 13,0 2,7 1,8 - -
Vaikea fyysinen vamma 28,7 38,8 16,7 12,0 3,7 -
Kohtalainen autistinen hiirio 12,0 42.5 314 11,1 2,7 -
Vaikea autistinen hiirio - 10,1 33,3 34,2 19,4 2,7

(jatkuu)




79

(jatkuu)
Ryhma 2: erityisluokanopettajat
1 2 3 4 5 6
Kohtalainen puhehiiri 58.8 38,2 29 - - -
Vaikea puhehéirio 8,8 58,8 14,7 17,6 - -
Kohtalainen lukihiirio 50,0 47,0 2,9 - - -
Vaikea lukihirio 8,8 353 47,0 8,8 - -
Kohtalainen psyyk. keh. vamma | 5,9 294 47,0 14,7 - 2,9
Vaikea psyyk. keh. vamma - 29 26,5 294 38,2 29
Kohtalainen nikévamma 588 235 59 147 - -
Vaikea nikévamma 11,7 26,5 26,5 17,6 17,6 -
Kohtalainen kuulovamma 35,3 38,2 11,7 11,7 2,9 -
Vaikea kuulovamma 59 8.8 32,2 26,5 26,5 -
Kohtalainen emot. hiirio 11,7 50,0 294 59 2.9 -
Vaikea emot. héirié - 8,8 32,2 32,2 17,6 8,8
Kohtalainen fyysinen vamma 79,4 11,7 - 8,8 - -
Vaikea fyysinen vamma 35,3 294 14,7 11,7 8,8 -
Kohtalainen autistinen hairio 2,9 20,6 41,1 294 59 -
Vaikea autistinen hairio - - 17,6 32,2 47,0 2,9

(jatkuu)
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Ryhmi 3: luokanopettajaopiskelijat
1 2 3 4 5 6
Kohtalainen puhehiirio 35,0 60,0 5,0 - - -
Vaikea puhehiirio - 35,0 55,0 10,0 - -
Kohtalainen lukih#irio 30,0 60,0 10,0 - - -
Vaikea lukihirio 5,0 20,0 55,0 20,0 - -
Kohtalainen psyyk. keh. vamma 10,0 20,0 45,0 10,0 150 -
Vaikea psyyk. keh. vamma - 10,0 15,0 35,0 30,0 10,0
Kohtalainen nakévamma 45,0 250 15,0 10,0 5,0 -
Vaikea nikdvamma - 30,0 30,0 20,0 20,0 -
Kohtalainen kuulovamma 35,0 20,0 15,0 10,0 - -
Vaikea kuulovamma - 30,0 25,0 25,0 20,0 -
Kohtalainen emot. hiirio 15,0 20,0 45,0 10,0 10,0 -
Vaikea emot. hiirio - 10,0 10,0 60,0 15,0 5,0
Kohtalainen fyysinen vamma 65,0 30,0 5,0 - - -
Vaikea fyysinen vamma 5,0 40,0 30,0 15,0 10,0 -
Kohtalainen autistinen hiirio - 20,0 35,0 30,0 15,0 -
Vaikea autistinen hiirio - 5,0 5,0 30,0 45,0 15,0

(jatkuu)
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(jatkuu)
Ryhma 4: luokanopettajat
1 2 3 4 5 6
Kohtalainen puhehiirio 794 11,7 8,8 - - -
Vaikea puhehirio 17,6 58,8 17,6 5,9 - -
Kohtalainen lukihiirio 73,5 17,6 8,8 - - -
Vaikea lukihiiri6 11,7 61,7 20,6 5,9 - -
Kohtalainen psyyk. keh. vamma - 8.8 41,1 44,1 5,9 -
Vaikea psyyk. keh. vamma - - 8,8 41,1 44,1 59
Kohtalainen nik6vamma 2,9 50,0 47,0 - - -
Vaikea nakévamma - 2,9 50,0 47,0 - -
Kohtalainen kuulovamma 29 32,2 55,8 59 2,9 -
Vaikea kuulovamma - 2,9 32,2 58,8 5,9 2.9
Kohtalainen emot. hiiri6 2,9 2,9 38,2 50,0 5,9 -
Vaikea emot. hiirio - - 2,9 38,2 52,9 5.9
Kohtalainen fyysinen vamma - 52,9 47,0 - - -
Vaikea fyysinen vamma - - 52,9 47,0 - -
Kohtalainen autistinen hiirio - - 20,6 52,9 26,5 -
Vaikea autistinen hiirio - - - 20,6 52,9 26,5

(jatkuu)
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Ryhmien keskiarvot

1 2 3 4 5 6
Kohtalainen puhehiirio 70,4 25,0 4.0 0,5 - -
Vaikea puhehiirio 11,7 61,2 18,3 7,6 1,0 -
Kohtalainen lukih&irio 66,8 28,5 4,0 0,5 - -
Vaikea lukih#irioé 10,2 55,1 28,0 6,6 - -
Kohtalainen psyyk. keh. vamma | 9,1 32,6 397 14,2 3,5 0,5
Vaikea psyyk. keh. vamma 0,5 7.6 30,1 32,6 25,5 3,5
Kohtalainen nikdvamma 50,5 29.5 13,2 5,6 1,0 -
Vaikea nakévamma 17,3 25,5 25,5 19,8 11,7 -
Kohtalainen kuulovamma 46,4 30,1 15,8 5,6 2.0 -
Vaikea kuulovamma 12,2 18,8 26,5 25,5 15,8 0,5
Kohtalainen emot. hiiriod 21,9 37,2 25,0 13,2 2,5 -
Vaikea emot. hiirié 1,0 16,8 28,5 34,1 16,3 3,0
Kohtalainen fyysinen vamma 65,8 214 10,2 2,5 - -
Vaikea fyysinen vamma 22.4 30,6 239 18,3 4,5 -
Kohtalainen autistinen hirio 7.1 29,0 31,6 234 8,6 -
Vaikea autistinen hiirio - 6,1 219 31,1 32,6 8,1




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

