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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda erityisdppén kasityksia inkluusion tar-

keydesta. Tutkimusongelmia oli kolme: 1) millainem k&sitteelliselta rakenteeltaan
erityisopettajien inkluusioon suhtautuminen, 2)ria tarkedna erityisopettajat pita-
vat inkluusiota ja 3) milla tavalla sukupuoli, ikétjtyisopettajakokemus ja se, millai-
sia oppilaita luokalla on, ovat yhteydessa erityettajien kasityksiin inkluusion tar-

keydesta.

Tutkimuksen perusjoukkona olivat suomenkielistatyiskoulujen erityisopet-
tajat. Tutkimukseen osallistui 202 erityisopettaj&sallistujista naisia oli 147 ja
miehia 54. Yksi osallistujista ei ilmoittanut sukugstaan. Osallistujien keski-ika oli
44.39 vuotta, ja he olivat toimineet erityisopettajkeskimaarin 13.13 vuotta. Tut-
kimukseen osallistuneiden erityisopettajien luokass ensisijaisesti noudattamia
opetussuunnitelmia olivat EMU (n = 106), ESY (n)xBHAL (n = 42), EHA2 (n =
13), EKU (n =7), EDU/EDY (n = 7), EVY (n = 5), saalaopetus (n = 7), yleinen (n
= 1), HOJKS (n = 2) ja ELA (n = 2).

Tutkimusaineisto keréattiin  kyselytutkimuksella. kg lahetettiin  kaikkiin
suomenkielisiin erityiskouluihin tammikuussa 2083selyssa erityisopettajien kasi-
tyksid inkluusion tarkeydesta selvitettin "Progra@uality Indicators” (PQIl) —
asteikon 15 osiota kasittavalld, inkluusiota kositkvmittarilla. Tutkimusaineiston
analysoinnissa kaytettiin paakomponenttianalyysiaofotaatio), keskiarvoja, kes-
kihajontoja, vastausjakaumaprosentteja, keskiaerojen vertailua, Pearsonin korre-
laatiokerrointa seka yksisuuntaista varianssiarsadyy

Erityisopettajien inkluusioon suhtautuminen muodokblmesta ulottuvuudes-
ta: 1) fyysiseen integraatioon suhtautuminen, hittnalliseen ja sosiaaliseen integ-
raatioon suhtautuminen seka 3) yhteiskunnallisegrgraatioon suhtautuminen.
Tutkimus osoitti, ettd erityisopettajat arvioivakiuusion tarkeaksi. Erityisopettajien
sukupuoli, iké ja se, millaisia oppilaita erityistajien luokalla on, olivat yhteydessa
erityisopettajien kasityksiin inkluusion tarkeydiesiaiset arvioivat toiminnallisen ja
sosiaalisen integraation tarkeammaksi kuin mief@t- 49-vuotiaat arvioivat yhteis-
kunnallisen integraation tarkeammaksi kuin 30 —v@6tiaat ja 50 — 61-vuotiaat.
Erityisopettajat, joiden luokalla olevat oppilaaritsivat paljon tukea, arvioivat
toiminnallisen ja sosiaalisen integraation seké&ighunnallisen integraation muita
erityisopettajia vahemman tarkeéksi. Erityisopakkakemuksella ei todettu olevan
yhteytta erityisopettajien kasityksiin inkluusicirkeydesta.

Tutkimuksen perusteella voidaan tehda se johtopaé@tté erityisopettajat pi-
tavat inkluusiota osoituksena laadukkaasta opestiksdcrityisopettajien mielesta
onnistunut inkluusio edellyttdd kuitenkin viela nboksia kasvatusymparistoissa.

Avainsanat: inkluusio, erityisopettajien kasitykdeQl-asteikko
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1 JOHDANTO

Erityispalvelujen jarjestamisessa ollaan siirtyndassiteen paradigmaan, tukipara-
digmaan. Tukiparadigman mukaisesti palvelut pyntgjestamadn normaaliympa-
ristbissa. Keskeista on poistaa niitd osallistumissteita, joita ympéaristéssa on. Eri-
tyisopetuksen osalta tama tarkoittaa, etta eripgsas pyritaan jarjestamaan nykyaan
erillisten oppimisymparistdjen sijaan normaaleisppimisymparistdissa. (Saloviita
2001.) Tavoitteena on kaikkien lasten yhdesséa apatien. Tasta tavoitteesta ja sii-
hen liittyvastd muutosprosessista kaytetaan kisjalidessa usein kasitetta inkluusio.
Myds tassa tutkimuksessa kaikkien lasten yhdesstiampisesta kaytetaan kasitetta
inkluusio, koska tdma kasite kuvaa muita kasittpaemmin niita tavoitteita, joita
on yhdessa opettamisen taustalla. Inkluusiota onspetu seké eettisilla ettd peda-
gogiseen tehokkuuteen liittyvilla nakokulmilla (ys 1999). Jotta inkluusio tavoit-
teena ja prosessina voi onnistua ja jotta sitdaandpitda osoituksena laadukkaasta
opetuksesta, on oleellista, etta kaikki prosessisalisena olevat tukevat inkluusiota
ja nékevat sen tarkeanad (Peters & Heron 1993, IBgttajien kasitykset inkluu-
siosta ja sen merkityksesta ovat siis keskeisiuusiota tavoiteltaessa. Tassa tutki-
muksessa selvitetaan, millaisia ovat erityiskowug®skentelevien erityisopettajien
kasitykset inkluusion tarkeydesta.

Opettajien inkluusiota koskevia asenteita sekda indsenteisiin yhteydessa
olevia tekijoita on tutkittu paljon. Scruggs ja Mapieri (1996) ovat tehneet aiheesta
laajan yhteenvetotutkimuksen. Avramidis ja Norw{@®02) taas ovat tutkimuskat-
sauksessaan esitelleet opettajien inkluusioasarkegkevia tutkimuksia. Tutkimus-
tulokset opettajien inkluusiota koskevista asetdae®vat ristiriitaisia. Useat tutki-
mukset ovat kuitenkin osoittaneet opettajien sutitzan inkluusioon kriittisesti. Eri-
tyisen Kkriittisesti opettajat suhtautuvat inkluusimteuttamiseen kaytannossa. Opet-
tajien inkluusioasenteisiin nayttaisi olevan yhtegsi muun muassa opettajaan liit-
tyvat taustamuuttujat. Esimerkiksi opettajan sulalella, ialla ja opettajakokemuk-
sella on todettu olevan yhteytta inkluusiota kosikeasenteisiin. Oppilaaseen liitty-
vista tekijoista taas oppilaan vammatyypin ja vammaikeusasteen on todettu ole-
van yhteydessa opettajien inkluusiota koskeviimassiin. Myds kasvatusymparis-
toon liittyvilla tekijoilla nayttéisi olevan yhtetd opettajien inkluusioasenteisiin.

(Avramidis & Norwich 2002; Scruggs & Mastropieri 9R) Aihetta koskevissa



suomalaistutkimuksissa on tuotu esille samansusiatauloksia (Moberg 1997;
1998; 2001b).

Saloviita ym. (1993) ovat erityisopetuksen laadspittimia koskevassa tutki-
muksessaan selvittaneet erityisopettajien kasiykskluusion téarkeydesta. Heidan
tutkimuksensa osoitti, etteivat suomalaiset hatj@aarskoulujen opettajat pitaneet
inkluusiota kovin tarkeana. Erityispedagogisessgmlksuudessa on kuitenkin viime
aikoina yha enemman tuotu esille, ettd opetuksegdish pyrkia kohti inkluusiota.
Myds suomalaisessa koulutuspolitikassa on viimeikgmmenen vuoden aikana
alettu virallisesti korostaa entistd enemman inglota. Tassa tutkimuksessa tavoit-
teena on selvittda, millaisia ovat erityisopettajigisitykset inkluusion tarkeydesta
nykydan. Tutkimuksessa erityisopettajien kasitykisidluusiosta selvitetaan PQI-
asteikolla, jota myos Saloviita ym. (1993) ovat tt@yeet omassa tutkimuksessaan.
Tutkimuksen kohderyhmana ovat erityiskoulujen estipettajat. Erityisopettajien
inkluusiota koskevien kasitysten lisaksi tutkimussz selvitetaan, milla tavoin eri-
tyisopettajien sukupuoli, ika, erityisopettajakokesna se, millaisia oppilaita luokal-

la on, ovat yhteydessa kasityksiin inkluusion tiidesta.



2 INKLUUSIO

Kaikkien lasten yhdesséa opettamista on kuvattulassi kasitteilla. 1970- ja 1980-
luvuilla vammaisten ja ei-vammaisten lasten yhdegsgttamisesta kaytettiin kasit-
teitd integraatio ja "mainstreaming”. 1990-luvulla naiden kasitteiden rinnalle tuli
kasiteinkluusia Suomenkielessa inkluusiokasitettéa vastaavat né@sittketinklusii-
vinen kasvatusinklusiivinen kouluja kaikille avoin koulu (Hautamaki, Lahtinen,
Moberg & Tuunainen 2001; Moberg 2001a; Saloviit®9.9 Englanninkielessa in-
kluusiokasitettd vastaavat kasittéetclusive education”ja "inclusion” (ks. esim.
Dyson 1999; OECD 1999). Kasitteelle inkluusio e? &luitenkaan olemassa selvaa
maaritelmaa, joten niin kirjallisuudessa kuin kdaakaen kentallakin talla kasitteella
on monia kayttétapoja (Dyson 1999, 39; Ryndak, Sack& Billingsley 2001, 102-
104). Dyson (1999) on analyysissaan inkluusiokeessté tuonut esille nelja erilaista
diskurssia; oikeuksia ja etiikkaa korostava diskiyreehokkuuden diskurssi, poliitti-
nen diskurssi ja pragmaattinen diskurssi. Naisk&ikansimmaista liittyy inkluusion
perusteluista kaytyyn keskusteluun. Kaksi jalkinst# diskurssia tarkastelee in-
kluusiota toteuttamisen ulottuvuudella. (Dyson 1998kluusiota ei voi Dysonin
(1999, 48-49) mukaan nahda yhtenaisena kasitteaaa, sitd maariteltdessa on otet-
tava huomioon erilaiset ndkokulmat inkluusioon.linisiokasitteen moniulotteisuu-
den ymmartaminen edellyttaa siis dialogia inkludskurssien valille. (Dyson 1999;
ks. myos Hautamaki ym. 2001, 188.) Seuraavassadfmlkaan inkluusiokasitetta

edella mainittujen neljan diskurssin mukaisesti.

2.1 Inkluusion perusteet

2.1.1 Oikeuksia ja etiikkaa korostava diskurssi

Oikeuksia ja etiikkaa korostavassa diskurssissaséellaan inkluusiota demokratian
ja erilaisuuden kunnioittamisen nakokulmasta (Dy36A9, 39-40). Inkluusiokasit-
teen maarittelyssé onkin tuotu usein esille, etkduusio on demokraattiseen ideolo-

giaan perustuva paamaara (ks. esim. Emanuelssdn 208-126; Lipsky & Gartner



1999; OECD 1999, 17). Inkluusioajattelun mukaanl§kserilaisuus nahdéaan olevan
tavallinen osa inhimillistd ja arvostettua elambkluusion tavoitteena on edistaa
tasa-arvoa seké taloudellista, sosiaalista, kuigtau ja poliittista oikeudenmukai-
suutta, valttaa yksildiden erottelua ja mahdolégtzkaisen osallisuus yhteiskunnassa
(Emanuelsson 2001; lhatsu, Ruoho & Happonen 199961 Vayrynen 2001, 19).
Vain inklusiivisen kasvatuksen ndhdaan edistavaia mdvoitteita (Dyson 1999, 40).
Maariteltdessa inkluusiota on kuitenkin tarkea&igéh, mitd osallisuudella, arvos-
tamisella/kunnioituksella ja tasa-arvolla inkluusighteydessa tarkoitetaan. Arvos-
tamisen/kunnioituksen ei tulisi liittyd yksilon saduksiin, vaan yksiléa tulisi arvos-
taa sellaisena kuin han on. Tasa-arvo taas tulisda yhdenmukaisen kohtelun ja
poliittisten oikeuksien lisdksi my6s yksilon omatenteena siitd, ettd han on tasa-
arvoinen. (Wilson 2000.)

Siirtymiselle segregoiduista oppimisymparistoisghtk inklusiivisempaa kas-
vatusta on Hautamaen ym. (2001) seka Mobergin (12@81a) mukaan erotettavis-
sa kolme taustatekijad. Kaksi naista taustatekgoliittyy inkluusion oikeuksia ja
etiikkaa korostavaan diskurssiin. Ensinnékin inkioajatteluun ovat vaikuttaneet
yksildiden tasa-arvoa ja ihmisoikeuksia koskevisssityksissa tapahtuneet muutok-
set. 1950-luvulla Yhdysvalloissa korkein oikeusesoterillisen erityisopetuksen ole-
van laitonta ja ihmisarvoa loukkaavaa. (ks. Hautdngén. 2001, 177; Karagiannis,
Stainback & Stainback 1996a, 20; Peterson & HROE3, 15.) Pohjoismaissa vam-
maisten oikeuksia koskevien késitysten muuttumisegkutti 1960-luvulla syntynyt
normalisaatioperiaate. Normalisaatioperiaatteenaankzammaisten tulee voida elaa
normaaliymparistossa samalla tavalla kuin muut sekédsset, samaa sukupuolta
olevat ja samaan sosiaaliluokkaan kuuluvat ihmigétla tavoin pyritdan turvaa-
maan vammaisten tasa-arvo ja oikeudet. Normaaligemiaatteen mukaan esimer-
kiksi normaalista poikkeavassa ymparistossa tapahtasvatus ja opetus loukkaavat
ihmisarvoa. (Hautaméki ym. 2001, 175-177; Mober§8 937-138; 2001a, 36-37.)

Oikeuksia ja etiikkaa korostavan diskurssin talstah Dysonin (1999, 39)
mukaan nahtavissad rakennesosiologinen kritiikkiymwopetusta kohtaan. Toinen
inkluusioajattelun kehittymiseen vaikuttaneistastatekijoistéa onkin poikkeavuutta,
poikkeavia oppilaita ja heidan koulutettavuuttaaskevien kasitysten muuttuminen
(Hautamaki ym. 2001, 175-177; Moberg 2001a, 36-Boikkeavuuden kasite on
hyvin tiiviisti yhteydessa erityisopetukseen. Saltan (2001) mukaan erityisopetuk-
sen oikeuttamisessa kasitykset siita, ettd on adeanaormaalista poikkeavia oppilai-



ta ja normaalista poikkeavaa opetusta, ovat keskdfoikkeavuus on perinteisesti
maaritelty yksilon sisaiseksi ominaisuudeksi. Pedkuuden yksilopatologista lahes-
tymistapaa on entisestaan vahvistanut medikalsagtka Kivirauman (2001) mu-
kaan on ei-ladketieteellisten ilmididen, kuten esikiksi poikkeavan kayttaytymi-
sen, maarittelemista laaketieteelliseksi. Tallaipaikkeavuuden yksilopatologinen
lahestymistapa on heijastunut myos erityisopetukaéérittelyyn. Erityisopetuksen
on perinteisesti ndhty olevan vastaus yksilon sesii tarpeeseen. (Saloviita 2001;
2002.)

Erityisopetusta on kuitenkin selitetty myds yleistgksen puutteellisella ky-
vylla ottaa huomioon oppilaiden yksilolliset erdts( esim. Naukkarinen 1998;
2001). Kun yleisopetuksesta on pyritty tekemaamstntehokkaampaa, on rationaa-
lisuus koulussa noussut keskeiselle sijalle. Raatisuuden kasvaessa ovat myos
normaaliuden rajat koulussa tiukentuneet. (Kiviraue®01, 168-169). Mita enem-
man opetus perustuu tiukkoihin kasityksiin normaddista, sitd vaikeampi opetuk-
sessa on ottaa huomioon oppilaiden ominaisuukgitiseiutta. Vastauksena tahan
yleisopetuksen vaikeuteen kohdata oppilaiden orsingisien luonnollinen erilai-
suus on perinteisesti ollut erityisopetus. (Emasamh 2001, 129-130; Kivirauma
2001, 168-170.) Tallainen rakennesosiologinen n§keenityisopetuksesta on vahi-
tellen noussut esille 1980-luvulta alkaen (Salavig001; 2002). Samalla poik-
keavuus on alettu nahda yhteisén sosiaalisistantaista johtuvaksi. Kun poik-
keavuuden tarkastelu on siirtynyt yksilopatologiadéhestymistavasta yhteisopato-
logiseen lahestymistapaan, on myds erillisen aofyetuksen tarve kyseenalaistettu.
Yhteistpatologisen lahestymistavan mukaan ongedini@ida poistaa kohdistamalla
toimenpiteitd yksiléén vaan ne voidaan poistaa vauuttamalla niita tapoja, joilla

yhteisd kohtelee vammaisia. (Hautamaki ym. 2007;1163.)

2.1.2 Tehokkuutta korostava diskurssi

Toinen Dysonin (1999) esittamista inkluusiota kagge diskursseista on tehokkuu-
den diskurssi. Vaikka tasséakin diskurssissa tdastal oikeuksien ja eettisyyden
perusteet, tarkastellaan tassa diskurssissa inktausnsisijaisesti seka kasvatuksel-
lisen ettd taloudellisen tehokkuuden nakokulmadstdusiivisen opetuksen nahdéaan
tuottavan erillista erityisopetusta parempia opptaloksia ja olevan taloudellisesti
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edullisempaa kuin erillinen erityisopetus. (Dyso899, 38-41; ks. myds OECD
1999, 21, 33.) Myds UNESCO:n (1994) Salamancastjitsessa, joka on vaikutta-
nut merkittavasti inkluusioajattelun laajentumisg@®yson 1999, 37), inkluusiota
perustellaan sekd pedagogisella tehokkuudellatelb@dellisella kannattavuudella
(UNESCO 1994, 2. artikla). Kolmas Hautamaen ym.0@0ja Mobergin (1998,
2001a) esille tuomista inkluusioajattelun taustigbedta liittyy juuri inkluusion te-
hokkuutta koskevaan diskurssiin. Inkluusioajattekatittymistd ovat tukeneet tut-
kimustulokset, joiden mukaan erityisopetuksen atettu olevan pedagogisesti teho-
tonta (Hautamaki ym. 2001, 175-176; Moberg 199§, Z901a, 36-37; Peterson &
Hittie 2003, 36-39; Saloviita 1998, 175-176; 1999;28).

Inklusiivisella opetuksella on todettu olevan mygisid vaikutuksia seka
vammaisen oppilaan akateemisten etté sosiaaliat@jen kehittymiseen. Inklusiivi-
sen opetuksen pedagogista tehokkuutta on selitatty yleisopetuksen erillista eri-
tyisopetusta korkeammalla akateemisella vaatimaégasmonipuolisemmalla oppi-
misymparistolla ja tehokkaammilla opetusmenetetingeka ikatovereilta saaduilla
myonteisilla malleilla. Inkluusivisen opetuksen mduvammaisen oppilaan nakokul-
masta on myos se, etté inkluusio kouluaikana vadmisammaisia oppilaita koulun
jalkeiseen yhteisodlliseen elaméaén. Yhteiskunnadémistd ei voi oppia segre-
goiduissa ymparistdissa. (Karagiannis, Stainbact&inback 1996b, 5-6; Kliewer
1998; Peterson & Hittie 2003, 36-40; Saloviita 1988-29.)

Vammaisen oppilaan lisdksi inkluusiosta on nahgvah hyttyd myds toisille
oppilaille ja opettajille sekd yhteiskunnalle. Vawaikutus vammaisten ja ei-
vammaisten oppilaiden valilla auttaa hyvaksymaapilaglen valisia yksilollisia
eroja ja kasvattaa nain positiivisia asenteita vamma kohtaan. Kasvattaessaan op-
pilaita hyvaksymaan erilaisuutta inklusiivinen kowoi lisata ihmisten valista tasa-
arvoa koko yhteiskunnassa. (Karagiannis ym. 1986h); Peterson & Hittie 2003,
40; Saloviita 1999, 32.) Taméa ajatus inklusiividerulun mahdollisuudesta edistaa
kaikille avointa yhteiskuntaa nousee esille myogi@ancan julistuksessa (UNES-
CO 1994, 2. artikla). Yhteiskunnallista tasa-arlisag myos se inkluusioon sisaltyva
periaate, etta osallistuminen normaaleihin oppimisgristoihin ei edellyta oppilaal-
ta tiettyja ominaisuuksia. Inkluusion etuna opdtéapn inklusiiviseen kasvatukseen
liittyva yhteistyd eri tahojen kanssa. YhteistyOrydtaé opettajilla on mahdollisuus
saada tukea toisilta opettajilta ja muilta ammailta, kehittdéd ammatillisia taito-

jaan seka olla mukana opetuksen kehittamisesséagiéanis ym. 1996b, 6-10.)
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2.2 Inkluusion toteuttaminen

2.2.1 Poliittinen diskurssi

Poliittisessa diskurssissa tarkastellaan inkluasioteutumisen ulottuvuudella. In-
kluusion toteutuminen edellyttda poliittista talstesegregoivia kaytanteita vastaan.
Erillista erityisopetusta yllapitavat muun muassiysopettajien, luokanopettajien
ja vanhempien intressit. Naita intresseja vastaantadan poliittista taistelua inkluu-
sion toteutumiseksi. Tallainen poliittinen taistelol olla seka suoraa toimintaa syr-
jittyjen ryhmien puolesta etta kriittistéd suhtautata sellaisiin kasitteellisiin raken-
teisiin, jotka yllapitavat erillista erityisopetast(Dyson 1999, 41-42.)

Yhdysvalloissa poliittinen taistelu inkluusion pasta alkoi 1970-luvulla kay-
dyista oikeustaisteluista, joissa vammaisten lastenhemmat vaativat lapsilleen
oikeutta koulutukseen (Biklen 2001, 56-57; Karagianym. 1996a, 21). Vuonna
1975 Yhdysvalloissa kirjattiin koululakiin, ettéakjisella lapsella on oikeus koulu-
tukseen vahiten rajoittavassa ymparistéssa (Kamagiaym. 1996a, 21; Moberg
2001a, 38). Tama vahiten rajoittavan ymparistong) Rperiaate mahdollisti kuiten-
kin edelleen erillisen erityisopetuksen, mitd ostegraation kannattajista kritisoi.
1980-luvulla syntyikin liikkeitd, jotka vaativat kalle, myds vaikeimmin vammaisil-
le, lapsille oikeutta kadyda tavallista lahikoulTallaisia inkluusion puolesta taistele-
via liikkeita olivat mm. REI (Regular Education ftiaitive) —lilke ja Inclusive Educa-
tion —liike. (Karagiannis 1996a, 21-22; Moberg 280%2-43; Peterson & Hittie
2003, 20-21; Saloviita 2001, 156.)

Myds kansainvalisten jarjestdjen toiminnassa 198@Hla on nahtavissa poliit-
tista taistelua inkluusion puolesta. Vuoden 1993:1'¥R/ammaisten henkildiden
mahdollisuuksien yhdenvertaistamista koskevat ghgeet ja erityisopetuksen maa-
iImankonferenssin Salamancan julistus (UNESCO 1984} esimerkkeja kansain-
valisesta poliittisesta taistelusta segregoiviat&dteitd vastaan. (Moberg 2001a, 43;
OECD 1999, 19; Saloviita 2001, 157-158.) Salamarjolistuksessa esitetaan ve-
toomus hallituksille ja kansainvalisille yhteiséilletta nama ottaisivat kayttéon kou-
lutuspolitikassaan kaikille avoimen koulutukserripatteen ja edistaisivat toimin-
nallaan tata periaatetta (UNESCO 1994, 3. ja «klayt Taistelu segregoivia kaytan-

teitd vastaan ja sitoutuminen inkluusioon tulegdakin eri maiden koulutuspolitii-
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kassa esille eriasteisesti. Vaikka eri maiden koigloolitikassa nousee yleensa esille
vaatimus yhdenvertaisista koulutusmahdollisuukgesteoulutuspolitikan periaatteet
ovat inkluusioajattelun mukaisia, saattavat koudptliittiset kaytannot edelleen
tukea erillista erityisopetusta. (Booth 2000, 20-R@xley & Thomas 1997; OECD
1999.)

Suomessa poliittinen taistelu inkluusion puolegtaotut hyvin vahaista, silla
suomalaisessa koulutuspolitiikassa erityisopetlksah hyvin vahva legitimiteetti.
Inkluusiokasitteen merkitys vallitsevia koulukéyt@ja kyseenalaistavana kasitteena
on myos ollut vahainen. Inkluusiok&site on tulkittudelleen erityisopetusideologiaa
tukevaksi kasitteeksi, kuten aiemmin kavi kriitksetarkoitetulle integraatiokasit-
teelle. (Saloviita 1998; 2001.) Saloviidan (1998)kaan erityisopetuksen legitimaa-
tiodiskurssia on Suomessa kayty kahdella taso#d Saltiollisella etta koulun arki-
elaman tasolla kaydysséa keskustelussa erityisopgthdaan teknisena valttamatto-
myytena. Valtiollisella tasolla kaytya legitimaatiekurssia Saloviita (1998, 168-
169) kutsuu integraatioideologiaksi. Koska Suomiybitynyt vuoden 1993 YK:n
Vammaisten henkiléiden mahdollisuuksien yhdenvstaanista koskeviin yleisohjei-
siin ja Salamancan julistukseen (UNESCO 1994), #tetaan koulutuspolitikassa
yhdenvertaisuutta ja kouluintegraatiota. Normaakka on opetuksessa aina ensisi-
jainen vaihtoehto. Jos katsotaan, ettd opetustaida antaa normaaliluokassa, voi-
daan oppilas siirtda erityisopetukseen. Erityisogtet pidetaan siis joskus valttamat-
tomana. (Saloviita 1998, 168-170.) Erityisopetukeatetaan sill, ettd integraa-
tiopyrkimyksesté huolimatta joskus "erityisopetus @mkea vastaus oppilaan ongel-
maan” (Saloviita 1998, 168). Koulun arkielaman tis&aydyssa erityisopetuksen
professionaalisessa legitimaatiodiskurssissa sapgtus nahdaan valttAmattomana,
koska integraation toteutumisen kaytadnnoéssa nahdiééan erittéin vaikeaa. Salo-
viita (1998, 170) kuvaa opettajajarjestdjen intagickannanottoja torjuntataisteluna,
"Jjossa periaatteessa hyvan asian eteen kasatamsuniiia esteitd, ettd kaikki lopulta
huomaisivat sen kaytanndssa mahdottomaksi’. Eopgtuksen professionaalisen
legitimaatiodiskurssin mukaan integraation onnishen edellyttaa taydellisia olo-
suhteita, opettajien palkankorotusta ja oppilaamkh@&kohtaista ylivertaisuutta. (Sa-
loviita 1998, 169-170.)

Vaikka Suomessa on symbolisesti asetuttu inkluutaakse, ei inkluusioajat-
telu ole vaikuttanut koulutusjarjestelman muutakgbaloviita 1998, 178-179; 2001,
159-160). 1990-luvulla koulutuspolitiikalla on esigaisesti pyritty sovittamaan yh-
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teen koulutuksen ja talouselaman pyrkimyksia, jotathuusio ei ole ollut keskeista
koulutuspoliittisissa kehittamistoimissa. Erityishojen kokonaislukumaara on va-
hentynyt Suomessa viime vuosina. Erityisopetustmeaiden oppilaiden maara on
kuitenkin samanaikaisesti kasvanut. (Teittinen 2D0&ma kasvu on Saloviidan
(2002, 94) mukaan ymmarrettavissa opettajien antiimati vallan kasvulla. Koska
opettajien ammatillinen vaikutusvalta on suuri, legilla mahdollisuus oppilasvali-
kointiin (Saloviita 2002, 94). Oppilasvalikoinniaas voidaan nahda olevan opettaji-
en ammatillisten intressien mukaista, silla eripistus tarjoaa opettajalle mahdolli-
suuden "laillisella ja hyvaksytylla tavalla poistasmkasta hankaliksi koetut oppilaat”
(Saloviita 1998, 177). Erityisopetuksen kasvua aaidselittdd myés muiden ammat-
tilaisten etujen nakodkulmasta. Erityisopetuksestatyvat opettajien lisdksi erityis-
opettajat ja ne ammattiryhmat, joiden toiminta dreydessa erityisopetukseen. Po-
liittista taistelua inkluusion puolesta ei nayttéispahtuvan ainakaan eri ammatti-
ryhmien taholta. (Saloviita 1998, 176-177.)

2.2.2 Pragmaattinen diskurssi

Pragmaattisessa diskurssissa tarkastellaan silidjsmi ovat inklusiivinen kasvatus
ja inklusiivinen koulu (Dyson 1999, 42). Kuten pibisessakin diskurssissa, myos
pragmaattisessa diskurssissa on otettava huomaédi@ninkluusion toteuttaminen on
kontekstisidonnaista. Inkluusion toteuttamisessai@aina otettava huomioon pai-
kallinen kulttuuri eiké inklusiivista kasvatustaivarkastella erillaan yhteiskunnalli-
sesta muutosprosessista. (Booth 1999; 2000; Boodin&cow 1998; Peters, Johns-
tone & Ferguson 2005; Vayrynen 2000; 2001.) Ga@ad®4) mukaan koulun kult-
tuurissa heijastuukin aina kansallinen kulttuurbukua on vaikea muuttaa inklusiivi-
seksi, mikali samansuuntaisia muutoksia ei tapayleéiskunnassa (Gaad 2004,
324).

Inkluusio ei siis merkitse ainoastaan muutoksiaitidisissa kouluissa, vaan
edellyttdd muutoksia koko koulutusjarjestelmass@&de¥ 2005). Tama tuli esille
Ryndakin ym. (2001) tutkimuksessa, jossa selvitetiiuinka keskiasteisesti ja vai-
keasti vammaisten oppilaiden inklusiiviseen kasks#en perehtyneet asiantuntijat
maarittelevat inkluusiokasitteen. Ryndak ym. (20@sivat asiantuntijoiden maari-
telmista seitseméan teemaa, joista viisi liittyi lunksioon yksittaisen oppilaan nako-
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telman nakodkulmasta inkluusio tarkoittaa asianjomten mukaan prosessia, jossa
yleis- ja erityisopetus pyritddn yhdistamaan yhdékslutusjarjestelmaksi. Inkluu-
sioon kuuluu myds se, etta inklusiivinen ajattelleé osaksi koko koulutusjarjestel-
maa. (Ryndak 2001, 110.)

Huolimatta siitd, ettd inkluusion toteuttaminenesitaista eri konteksteissa, on
Vayrysen (2001) mukaan kuitenkin mahdollista I6yygismaailmallisia inklusiivi-
seen kasvatukseen liittyvia piirteita. Inklusiivmé&asvatus tulee esille seka koulun
kulttuurissa, toimintaperiaatteissa ettd kaytasteisnklusiivisen koulun kulttuurin,
toimintaperiaatteiden ja kaytantdjen tulee ollaatasvoa ja oikeudenmukaisuutta,
osallisuutta seka yhteistyota ja yhteistoiminnallisa edistavid. (Booth & Ainscow
2005; ks. myds Thomas, Walker & Webb 1998.) Inklisessa koulussa koko hen-
kildston on sitouduttava inklusiiviseen toimintagbfiaan. Inklusiivisessa koulussa
tarvitaan myds vahvaa johtajaa, joka varmistad, ledulun toimintakaytannot ovat
inklusiivisen toimintafilosofian mukaisia. (Petems& Hittie 2003; Schaffner &
Buswell 1996.) Vuonna 2000 Booth ja Ainscow julkeas Index for Inclusion—
teoksen, jonka tarkoitus oli toimia apuna kehiedgi englantilaisia kouluja inklusii-
visemmiksi (ks. Vaughan 2002). Index for Inclusiaeoksesta on tehty myds suo-
malaiseen kulttuuriin ja kouluun sopiva sovelldsulu ja inkluusio-tyokirja (Booth
& Ainscow 2005). Index for Inclusion —teoksen liséknklusiivisen kasvatuksen
edistamiseksi on tehty useita kaytannonlaheisiaibgpoiden tarkoituksena on aut-
taa opettajia ottamaan luokassaan huomioon eafaisppilaiden yksilolliset tarpeet
(Peterson & Hittie 2003; Saloviita 1999; Stainb&c&tainback 1996).

Kuten inkluusion perusteita esiteltdessa tuli esitikluusion tavoitteena on ta-
sa-arvon ja oikeudenmukaisuuden edistdminen yhierskssa (ks. esim. Emanuels-
son 2001; Vayrynen 2001). Jotta tdma voisi toteutlae myds inklusiivisen kasva-
tuksen olla tasa-arvoista ja oikeudenmukaistaakuus tulee ndhda koulussa rik-
kautena. Inklusiivisessa koulussa arvostetaan aideih ja heidan perheidensa seka
tyontekijéiden moninaisuutta. Jokainen on arvostatppumatta siita, millainen on,
millainen asema hanella yhteiséssa on tai milldigiaen suorituksensa ovat. (Booth
2000; Booth & Ainscow 2005; Schaffner & Buswell 89%2-53.) Myds Ryndak
ym. (2001) ovat tuoneet esille, ettéd tasa-arvoisuugksi inkluusiota maarittava te-
kija. Yksittdisen oppilaan nakoékulmasta inkluusaokbittaa muun muassa sita, etta

oppilas voi tuntea kuuluvansa yhteis66n ja olevangaiksytty ja tasa-arvoinen
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omassa yhteisdssadan. (Ryndak ym. 2001.) Inklusgwviskasvatukseen kuuluu siis
psykologinen ja sosiaalinen integraatio (ks. Hadtienmym. 2001, 182; Moberg
20014, 38).

Toinen inklusiiviseen kasvatukseen ja inklusiivisé®@uluun liittyva tekija on
osallisuus. Inklusiivisessa koulussa keskeistd grki® poistamaan ymparistéssa
olevia oppimisen ja osallistumisen esteitd. Opgédai yksilolliset tarpeet pyritd&dn
ottamaan huomioon normaaliolosuhteissa. Inklugsss koulussa tukipalvelut ja
opetus jarjestetaan oppilaiden edellytysten, taitoja tarpeiden mukaan. (Booth
2000; Booth & Ainscow 2005; Ihatsu ym. 1999; Salkavil999; Thomas ym. 1998;
Vayrynen 2001.) Nama osallisuuteen liittyvat tekijéalivat myos esille Ryndakin
ym. (2001) tutkimuksessa. Heidan mukaansa ykstéappilaan nakdkulmasta in-
kluusio tarkoittaa opetuksen jarjestamista yleisoksessa, yhdessa ikatovereiden
kanssa (Ryndak ym. 2001). Tata voidaan kutsua $gksi integraatioksi (ks. Hau-
tamaki ym. 2001, 182; Moberg 1998, 138; 2001a, B&®jksi inkluusion edellytyk-
sena Ryndakin ym. (2001) tutkimuksen mukaan oA, jettaisen oppilaan yksilolli-
set tarpeet otetaan huomioon yleisopetuksessatagjta oppilaille heidan opetuk-
sessa tarvitsemansa tukitoimet.

Tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden sekéd osallisulisiéksi inklusiivisessa
koulussa yhteisty0 ja toisten tukeminen on tarké&#dusiivisessa koulussa opettajat
tekevat yhteistyota opetusta suunnitellessaan ttkekssaan, arvioidessaan ja toteut-
taessaan. Koulun tyontekijoiden asiantuntemust@gayr hyodyntamaan mahdolli-
simman tehokkaasti. My6s moniammatillinen yhteiskpiilussa on tarkeaa. (Ains-
cow 2000; Booth & Ainscow 2005; Karagiannis ym. @89Naukkarinen & Ladon-
lahti 2001; Saloviita 1999; Schaffner & Buswell 89%3-55; Thomas ym. 1998.)
Tama tuli esille myds Ryndakin ym. (2001) tutkimeg&sa. Heidan mukaansa inkluu-
sioon kuuluu oppilaan tarvitsemien palveluiden suti@leminen ja toteuttaminen
sekd oppilaan edistymisen arviointi moniammatiissse yhteistydossa (Ryndak ym.
2001, 110). My6s yhteistyd perheiden ja lahiyhteik@nssa seka oppilaiden valilla
on tarkeaa inklusiivisessa koulussa. Opetuksessdyhyetaan yhdessa tekemista ja
oppilaiden toisiltaan saamaa tukea. (Ainscow 2@xiphth & Ainscow 2005; Kara-
giannis ym. 1996b; Naukkarinen & Ladonlahti 200&]dviita 1999; Schaffner &
Buswell 1996, 53-55; Thomas ym. 1998.) Inkluusicelbdtaakin Ryndakin ym.

(2001, 109) mukaan vammaisten ja ei-vammaistenagpn yhteistoiminnallisuutta
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sekéa opetuksessa ettda koulun muissa toiminnoigga. vibidaan kutsua toiminnalli-
seksi integraatioksi (ks. Hautamaki ym. 2001, 188berg 1998; 2001a).

2.3 Inkluusion ldhikasitteita

Inkluusiokasitteen liséksi on kaikkien lasten yhstespettamista koskevissa tutki-
muksissa ja kirjallisuudessa kaytetty yhdesséa apesiesta myos kasitteitd integraa-
tio ja "mainstreaming”Integraatioon "kahden erillisen osan yhdistamista niin, etta
lopputuloksena muodostuneessa uudessa kokonaisauddlsuperdiset osat eivat
enaa erotu toisistaan” (Hautamaki ym. 2001, 18di)yiEkasvatuksessa integraatiolla
tarkoitetaan erityisopetuksen ja yleisopetuksenegts$ovittamista. Integraatiossa
tavoitteena on "toteuttaa erityiskasvatus yleiskasvatuspalvelujen yhteydessa ja
niihin sulautettuna tilanteessa, jossa koko ikauokletetaan kayvan koulua” (Mo-
berg 2001a, 37). Integraation perimmaisena ta\aritieon edistaa yhden yhteisen
koulujarjestelméan avulla yhteiskunnallista tasaearja oikeudenmukaisuutta. (Hau-
tamaki ym. 2001, 186; Moberg 1998, 137; 2001a, 37.)

Integraatiosta on Hautamaen ym. (2001, 181) sek&uh ym. (1999, 13) mu-
kaan erotettavissa kaksi nakemystéa. Integraatieoittaena voi olla pyrkimys pois
segregaatiosta, jolloin puhutadasegregaatiosteDesegregaatio edellyttdd segregoi-
tuja ymparist6ja, joista integroinnin avulla pyéta padseméan eroon. Hautamaen
ym. (2001, 181-182) mukaan integraatio vastaa te@édlisesti desegregaatiota. Myos
Ihatsu ym. (1999) méaarittelevat integraation desgagationa. Heidan mukaansa in-
tegraatiossa erillinen erityisopetus, erityiskoyaupedagogiset menetelméat pyritdan
littamaan yleisopetukseen. Nain ollen integra&isite viittaa siihen, ettd oppilas,
joka on aiemmin erotettu lahialueen tavallisestalksta, saa uudelleen oikeuden
kayda lahikouluaan. (Ihatsu ym. 1999, 14-15.) Irdagjossa voi myds olla ensisijai-
sena tavoitteena mahdollistaa yksildiden elamarabisissa ymparistdissaan, jol-
loin puhutaamon-segregaatiostaNon-segregaatiossa pyritdan tekemaan luonnolli-
set ymparistot (esim. yleisopetus) sellaiseksgieteégregointia tarvita. (Hautamaki
ym 2001, 182; Ihatsu ym. 1999, 13.) Hautamaen \@001, 182) mukaan non-
segregaatio on kasitteellisesti hyvin lahella inisiota.

Pelkastadn ympariston normalisointia ei voida Hadgan ym. (2001, 182)
mukaan pitdé integrointina. Todellisena integrasti@i nain ollen voida pitaa sita,
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ettd ei-vammaiset ja vammaiset oppilaat ainoastagmat samaa luokkaa. Todelli-
nen integraatio edellyttdd yhteistoiminnallisuuttaprovaikutusta ja tasa-arvoa ei-
vammaisten ja vammaisten oppilaiden valilla. Jottagraation kasite ymmarrettai-
siin oikein, on integraatioprosessista hyva erataeri asteet ja muodot. Integraatio
voidaan jaotella neljddn muotoon (Soder 1979, Mgibet998, 138 mukaan). Integ-
raation alin aste ja keino integraation todellipéi@maaran saavuttamisessayysi-
nen integraatioeli kaikkien oppilaiden opettaminen yhdessa. Rygsiintegraatio
mahdollistaa ei-vammaisten ja vammaisten oppilaigeteistoiminnallisuuden el
toiminnallisen integraation Yhdessa toimiminen taas voi edistggykologista ja
sosiaalista integraatiotamika merkitsee mm. myonteista vuorovaikutustailagen
kesken. Integraatioprosessin tavoitteena koulussaogiaalinen integraatio. Integ-
raation ylimpana asteena ja lopullisena paamaavamtan pitaédyhteiskunnallista
integraatiota Yhteiskunnallinen integraatio tarkoittaa, ettkgmen ihminen voi olla
tasa-arvoinen kaikille yhteisessa yhteistssa. (@adki ym. 2001, 182-183; Moberg
1998, 138; Moberg 2001a, 38-39.)

Tallainen integraation eri tasojen erottelu toesst liittyy erityisesti pohjois-
maiseen integraatiokeskusteluun (Hautamaki ym. 2@87%). Pohjoismaissa integ-
raation kasitteeseen on liitetty ndkemys siitég gttden ja saman koulun tulisi ottaa
huomioon oppilaiden yksilolliset tarpeet seka edgkset ja etta tallaisen "kaikille
yhteisen koulun avulla voidaan luoda pohjaa laajeftenyhteiskunnallisen tasa-
arvon ja oikeudenmukaisuuden kehittymiselle” (Hend&i ym. 2001, 186). Koska
todellinen integraatio merkitsee sosiaalista jeeighunnallista integraatiota eika ai-
noastaan sijoitusratkaisua, ei Hautamaen ym. (208@&) ja Mobergin (1998, 141;
20014, 43) mukaan integraation ja inkluusion késiét ole juuri eroa.

Sen sijaan pohjoisamerikkalaisessa integraatiolstskissa, jossa integraatio-
kasite on samaistettimainstreaming™kasitteeseen ja fyysiseen integraatioon, on
integraation ja inkluusion kasitteilla néhtavisslva ero. "Mainstreaming’—kasite
viittaa koulutusjarjestelyihin, joissa noudatetas@hiten rajoittavan ympariston
(LRE) —periaatetta. Naihin koulutusjarjestelyihinukuvat myos oppilaan yksilélli-
nen kasvatusohjelma ja koulutukseen osallistuviemkiiden vastuunjaon selkiy-
tys. (Crockett & Kauffman 1999, Mobergin 2001a,88kaan.) Tallaisen integraati-
oideologian voidaan katsoa perustuvan kuntoutudpgrean. Kuntoutusparadig-
maan kuuluu porrasteinen jarjestelma, jossa yksilitoutumisen avulla voi siirtya

jarjestelmé@n seuraavalle portaalle, [Ahemmaéksillistza yhteiskuntaa ja tavallisia
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palveluja. Nain ollen kuntoutusparadigmaan perustintegraatioideologia mahdol-
listaa edelleen kaksoisjarjestelman ja erillisgpiopsymparistot. Vaikka integraati-
oideologiassa korostetaan normaaliympariston gaisisutta, on ideologian mukaan
mahdollista turvautua erilliseen erityisopetuksemikali oppilaan opetuksen yleis-
opetuksessa ei ndhda olevan mahdollista. Tallainegraatioideologia hyvaksyy
siis ajatuksen, ettd yksilon paésya normaaliymfins voidaan rajoittaa. Ymparis-
ton tulee olla kuitenkin vahiten rajoittava. (Ilhatgm. 1999, 15; Saloviita 2001, 149-
154; 2002, 91-92.)
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3 OPETTAJIEN INKLUUSIOTA KOSKEVAT ASENTEET

Opettajien kielteiset asenteet inkluusiota kohtawat erds keskeinen este inkluusion
toteutumiselle kouluyhteisfssa (Evans & Lunt 2002Halvorsen & Sailor 1990,
Mobergin 2001b, 82 mukaan; Monahan, Marino & MillE996). Yksi onnistuneen
inkluusion edellytys onkin, ettd opettajat suhtaatu myonteisesti inkluusioon
(Cook, Semmel & Gerber 1999; Daane, Beirne-Smith.&ham 2000; Moberg
1997, 38; Thomas ym. 1998). Dupoux, Wolman ja Bstri@005) ovat tutkimukses-
saan tuoneet esille, ettd muiden opettajien asentekuttavat opettajien inkluu-
sioasenteisiin. Opettajien asenne inkluusiota kahtan heidan mukaansa sita myon-
teisempi, mitd myonteisemmin he néakevat muidentapetn inkluusioon suhtautu-
van (Dupoux ym. 2005, 52). Erityisen tarkeassaiseal inkluusion toteutumisen
kannalta ovat erityisopettajat, joiden koulutuksensioksi voidaan katsoa ajavan
erilaisten oppijoiden etuja kouluyhteistsséa. Esityiettajien tyd on yksi keskeinen
inklusiivisen opetuksen tukimuoto. Toiminnallaan gaenteillaan erityisopettajat
voivat vaikuttaa koko kouluyhteison asenteisiino¢€ ym. 1999, 200.) Opettajien
myonteiset asenteet inkluusiota kohtaan voivat wggsla myos kouluyhteis6a laa-
jemmin kulttuurisiin asenteisiin inkluusiota kohtagks. Gaad 2004, 318).

Opettajien suhtautuminen inkluusioon on tutkimustemkaan yhteydessa sii-
hen, millaisen oppimisympariston he nakevat olgvaraan vammaiselle oppilaalle.
Mitd myoOnteisemmin opettajat suhtautuvat inkluusiositd normaalimman oppi-
misympariston he nékevat olevan soveltuvin vamniaisgpilaalle. (Moberg 1997;
Praisner 2003; ks. myods Zambelli & Bonni 2004.) tgen myodnteiset asenteet
inkluusiota kohtaan eivat tosin valttamatta johdsankluusiota edistaviin kaytan-
téihin. Kuten Croll ja Moses (2000) ovat todennesgtattaa inkluusiota koskevien
nakemysten ja kaytdnnon toimien valilla olla rigar Crollin ja Mosesin (2000, 9)
haastattelututkimuksessa nousi esille, ettd vakddsvatuksen ammattilaiset sanoivat
kannattavansa taydellistd inkluusiota, toivat haekikin samalla esille toimineensa
kaytanndssa inklusiivisten periaatteiden vastaigestmerkiksi taistelleensa erityis-
koulujen puolesta). Crollin ja Mosesin (2000) muk&akluusio on useille vain ihan-
ne, jota ei ndhda realistisena mahdollisuutenad&temukaansa inkluusio toimiikin
usein lahinna kritiikkind nykyisia koulutusperiaata ja koulutuskaytantdja kohtaan
(Croll & Moses 2000, 11).
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Opettajien sitoutumista inkluusion toteuttamiseantadettu vahentavan huoli
omasta ammatillisesta asemasta (ks. esim. Evansn&2002, 7; Moberg 1997, 38).
Saloviidan (2002, 93-95) mukaan erillisen erityistyksen olemassaolo on seka
opettajien etta erityisopettajien intressien muiai®pettajille erillinen erityisopetus
antaa mahdollisuuden siirtdd luokasta pois oppilaka tuottaa siella tavalla tai
toisella hairiota” (Saloviita 2002, 93). Erityisdpsgille erillinen erityisopetus useine
eri oppilasryhmineen taas mahdollistaa ammatilligentén, jossa on mahdollista
toimia autonomisesti (Saloviita 2002, 95). Mydgdgnkin opettajaan ja oppilaaseen
liittyvien taustamuuttujien sekd kasvatusymparisttitityvien tekijéiden on todettu
olevan yhteydessa opettajien inkluusiota koskewgenteisiin (ks. Avramidis &
Norwich 2002).

Tutkimuksissa, joissa on selvitetty opettajien inldioasenteita, on inkluusion
liséksi kaikkien lasten yhdessa opettamisesta Kiytayos kasitteitd integraatio
(Avramidis & Norwich 2002; Dupoux ym. 2005; Mobet§98; Padeliadu & Lamp-
ropoulou 1997), "mainstreaming” (Scruggs & Mastepil996) ja inklusiivinen
opetus (Moberg 1997, 2001b). Seuraavassa katsaakgégtetaan kaikkien lasten
yhdessa opettamisesta padsaantoisesti kasiteltdusik Mikali joidenkin aiempien
tutkimusten osalta kysymyksessa ei selvasti oléuusgiota koskevat asenteet, vaan
esimerkiksi asenteet fyysiseen integraatioon, Baiséin tutkimuksiin viitattaessa
kayteta inkluusiokasitetta. Tallaisten tutkimustealta kaytettya kasitettd selvenne-

taan tutkimukseen viitattaessa.

3.1 Milla tavoin opettajat suhtautuvat inkluusioon?

Useiden tutkimusten mukaan opettajat suhtautuvadkankriittisesti inkluusioon
(Avramidis & Norwich 2002; Cook ym. 1999; Minke, &g Deemer & Griffin 1996;
Moberg 1998; 2001b; Moberg & Savolainen 2003; Sgsu& Mastropieri 1996;
Vaughn, Schumm, Jallad, Slusher & Saumell 1996isdkdta erdat tutkimukset ovat
osoittaneet opettajien suhtautumisen inkluusiooavan myonteista (Avramidis,
Bayliss & Burden 2000a; Avramidis & Norwich 2002jntdsey & Rouge 2001,
Scruggs & Mastropieri 1996; Villa, Thousand, Meyé&dNevin 1996). Opettajien
asenteiden inkluusiota kohtaan on kuitenkin todektwan kielteisempia kuin monil-
la muilla opetusalan ammattiryhmilld, esimerkiksillimtohenkilostolla (Avramidis
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& Norwich 2002, 132; Scruggs & Mastropieri 1996).7Pata selittdnee ainakin osal-
taan se, etta hallintohenkilostd nakee inkluusioypsnsaastotoimenpiteena (Cook
ym. 1999). Cookin ym. (1999) tutkimuksessa tulilesetta rehtorit nakivat inkluu-
sion olevan tehokkaampaa kuin mita erityisopettagat nakivat olevan. Resurssien
turvaamista inkluusiota toteutettaessa rehtoriéitekwitenkaan pitdneet niin tarkeana
kuin erityisopettajat (Cook ym. 1999, 202-204).

Tutkimuksessaan suomalaisten erityisopettajien (b5) ja luokanopettajien
(n = 64) inkluusioasenteista Moberg (1998) oso#tia myonteisesti inkluusioon
suhtautuu 34 % erityisopettajista ja ainoastaan l@dkanopettajista. Erityisopettaji-
en ja luokanopettajien kielteistd suhtautumistdungioon osoitti myds tutkimukses-
sa kaytetyn asennemittarin pistemaarien keskiajotta molemmilla opettajaryh-
milla olivat alempia kuin neutraalia suhtautumistsoittava pistemaara (Moberg
1998, 148). Samanlaisia tuloksia Moberg (2001b)nsgbs myohemmin tutkimuk-
sessaan, jossa han selvitti rehtorien, erityisapett, erityisluokanopettajien, luo-
kanopettajien ja aineenopettajien suhtautumistluugkoon. Vaikka opettajien suh-
tautuminen inkluusioon vaihteli paljon, osoitti kius opettajien olevan melko
kriittisia inkluusiota kohtaan. Tutkimukseen osstllineista opettajista (N = 1824)
vain 5 % suhtautui inkluusioon myodnteisesti. Tasséaktkimuksessa opettajien
asennepistemaarien keskiarvot jaivat selvastiralgraalia suhtautumista osoittavan
pistemaaran. (Moberg 2001b, 87.) Myos erityisopeta opiskelevat suhtautuvat
Mobergin (1997, 35) mukaan inkluusioon kriittiseJtutkiessaan suomalaisten, viro-
laisten ja yhdysvaltalaisten erityisopettajaopigtielen (N = 125) kasityksia inkluu-
siosta Moberg (1997) sai tulokseksi, ettd erityettajaopiskelijoiden asennepiste-
maarien keskiarvot olivat alle neutraalia suhtaustanosoittavan pistemaaran.

Moberg ja Savolainen (2003) ovat selvittdneet totkisessaan suomalaisten
erityisopettajien (n = 306) ja luokanopettajien<1206) sek& sambialaisten rehtorei-
den, luokanopettajien, erityisopettajien, ei-vansten lasten vanhempien ja vam-
maisten lasten vanhempien (n = 1350) suhtauturmktausioon. Taman tutkimuk-
sen tulokset ovat samansuuntaisia kuin Mobergi®7{19998, 2001b) tutkimustu-
lokset. Mobergin ja Savolaisen (2003) tutkimuksesai&kien vastaajaryhmien in-
kluusiota koskevien asennepisteméaarien keskia@d alle neutraalia suhtautumis-
ta osoittavan pistemaaran.

Saloviita ym. (1993) osoittivat tutkimuksessaarteiefit suomalaiset harjaan-

tumiskoulujen opettajat (N = 79) pida inkluusiotavin tarkeana. Heidan tutkimuk-
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sessaan, jossa selvitettiin erityisopetuksen kdgiden koettua tarkeytta PQI-
asteikolla sekd vammaisten oppilaiden vanhemmitth erityisopettajilta, analysoi-
tiin myos tutkittavien suhtautumista inkluusioomritfisopetuksen kaytanteita kos-
kevista osioista muodostettiin 15 osiota sisaliékéuusioon suhtautumista mittaava
asteikko. Naista osioista neljan keskiarvo jai &yenmenen, joka osoitti arvioinnin
keskikohtaa. Osiot tarkeiksi arvioi, osiosta riippy 25 - 40 % erityisopettajista.
Vain kolmen inkluusiota koskevan osion keskiarvo ydl 15.0, joka osoitti osion
arvioimista tarkean ja erittain tarkean valilleal@iita ym. 1993.)

Niin ikdan Scruggs ja Mastropieri (1996) ovat oswmieet tutkimuksessaan
opettajien suhtautuvan kriittisesti inkluusioon. té&ivat vuosina 1958 - 1995 jul-
kaistuista tutkimuksista, jotka koskivat opettaj@senteita inkluusiota kohtaan, yh-
teenvetotutkimuksen. Myos tdméan tutkimuksen mukagremmistd (40.5 %) opet-
tajista (N = 7 385) suhtautui myonteisesti inkluusitoteuttamiseen kaytadnnodssa.
Tosin enemmisto opettajista (65 %) piti inkluusip&iaatteessa myonteisena asiana.
Liséksi tutkimuksen mukaan yli puolet (53.4 %) dpgsta (N = 2 193) oli valmiita
opettamaan luokassaan vammaista oppilasta. (Sc&uytgstropieri 1996, 62-64.)

Minken ym. (1996) tutkimus, jossa he selvittivavatisessa yleisopetuksen
luokassa tyoskentelevien luokanopettajien (n = 1854 inklusiivisessa luokassa
tyoskentelevien luokanopettajien (n = 71) ja esibyiettajien (n = 64) asenteita in-
kluusiota kohtaan, osoitti opettajien suhtautuvgdilevasti inkluusioon. Vaikka
tutkimukseen osallistuneet opettajat nakivat inklalla olevan mydnteisia sosiaali-
sia vaikutuksia kaikille oppilaille, ei heidan nmestdan tavallisessa yleisopetuksen
luokassa voida vastata kaikkien vammaisten opm@faigksildllisiin tarpeisiin. Kai-
kista kolmesta opettajaryhmastéa selvasti yli puosioi, ettei resursseja ole riittavas-
ti kaikkien oppilaiden opettamiseen tavallisellaigbpetuksen luokalla. (Minke ym.
1996, 159, 170-172.)

Kuten aiemmin tuli esille, joissakin tutkimuksissa myos osoitettu opettajien
suhtautuvan myonteisesti inkluusioon. Samoin kuwru§gs ja Mastropieri (1996),
ovat myds Avramidis ym. (2000a) tuoneet esille tgjiein yleisen suhtautumisen
inkluusioon olevan mydnteista. Avramidis ym. (20p@akivat opettajien (N = 81)
inkluusioasenteita seka inkluusion herattamiin areaktioihin (affective), inkluu-
siota koskeviin tiedollisiin kasityksiin (cognitiyeettd inkluusion opetustilanteissa
edellyttamaan toimintaan (conative/behavioral)Xyniélla kolmella ulottuvuudella.

Opettajien pistemaarien keskiarvot kaikilla nadmella ulottuvuudella olivat yli
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asteikon keskikohdan. (Avramidis ym. 2000a.) Avrdisyi Bayliss & Burden
(2000b) ovat tutkineet myds opettajaksi opiskelevasenteita edella mainitulla,
asenteiden kolmea ulottuvuutta selvittavalla mitearMyos opettajaksi opiskelevien
(N = 135) yleinen suhtautuminen inkluusioon oli Amridisin ym. (2000b, 284) mu-
kaan myonteista, silla pistemaarien keskiarvot ikaikilottuvuuksilla olivat yli as-
teikon pisteméaarien keskiarvon. Tama tulos onriigéissa edella esitettyjen Mober-
gin (1997) saamien tulosten kanssa.

Kaikissa tutkimuksissa ei ole osoitettu selvastbntgista tai kielteista suhtau-
tumista inkluusioon. Joissakin tutkimuksissa (lsstme Dupoux ym. 2005) opettajien
on todettu suhtautuvan inkluusioon melko neutraalRraisnerin (2003) mukaan
my0Os ala-asteiden rehtorit suhtautuvat melko nalista inkluusioon. Praisnerin
(1997) tutkimukseen osallistuneista rehtoreista=(B08) 76.6 % ei suhtautunut eri-
tyisen myonteisesti tai kielteisesti inkluusiooajkkakin heidan pisteméaaransa asen-
nemittarilla olivat lahempand myonteista kuin leetd suhtautumista. On hyva
huomata, ettd rehtorit suhtautuvat yleensad muittajaryhmia myonteisemmin in-
kluusioon (ks. esim. Cook ym. 1999; Moberg 200Ta%a voi selittda jonkin verran
aiemmin esille tuotu Cookin ym. (1999) paatelmakp mukaan inkluusio olisi reh-
toreille ainakin osittain sdastétoimenpide.

Padeliadun ja Lampropouloun (1997) tutkimus taasth®pettajien suhtautu-
van oppilaiden integrointiin tavalliselle luokali®elko neutraalisti. Padeliadu ja
Lampropoulou (1997) selvittivat tutkimuksessaankhimpettajien (n = 190) ja eri-
tyisopettajien (n = 187) asenteita integraatiobhtaan. Tutkimuksessa selvitettiin,
missad vaiheessa opettajien mielestd vammainenaspplisi hyva integroida yleis-
opetukseen seka missa alueilla opettajat kokitagmation olevan hyddyllisinta eri
tavoin vammaisille oppilaille (Padeliadu & Lamprapau 1997, 176-177). Voidaan
siis katsoa, etta tutkimuksessa on selvitetty apett integraatioasenteita, ei inkluu-
sioasenteita. Tutkimuksen mukaan seka luokanosettajta erityisopettajien piste-
maarien keskiarvot integraatioasteikolla olivat imylahella neutraalia keskikohtaa
(Padeliadu & Lampropoulou 1997, 177-178).



24

3.2 Opettajien inkluusioon suhtautumisen eri ulottuvetud

Inkluusioon suhtautumisen voidaan katsoa koostueitteellisesti eri ulottuvuuk-
sista (ks. esim. Hutzler, Zach & Gafni 2005; Mob&898, 2001b; Moberg & Savo-
lainen 2003). Esimerkiksi Hutzler ym. (2005) oswdt tutkimuksessaan, jossa selvi-
tettiin likunnanopettajaksi opiskelevien asentéiiduusiota kohtaan, inkluusioasen-
teiden muodostuvan kolmesta ulottuvuudesta. Namo#tuvuiudet olivat 1) uhka
opettajalle (esim. kurinpito-ongelmien aiheuttamine2) mahdollisuudet (esim.
osallistuminen yleisopetukseen on vammaiselle apfid hyodyllistd) ja 3) uhka
luokalle (esim. vammainen oppilas yleisopetuksessatii opettajalta paljon aikaa
muiden oppilaiden jaadessa liian vahalle huomiolle)

Opettajien asenteisiin inkluusiota kohtaan vailaits®e, minka ulottuvuuden
osalta asenteita mitataan. Kuten aiemmin tuotiileesScruggsin ja Mastropierin
(1996, 62-63) mukaan enemmistd opettajista karmattaiaatteessa inkluusiokasi-
tettd ja nakee inkluusion toivottuna kasvatuskéayid@ Vahemmistd opettajista on
kuitenkin valmis hyvaksymaan inkluusion, kun se rmélaan kaikkien oppilaiden
taysiaikaiseksi sijoittumiseksi yleisopetuksen lka#&n (Scruggs & Mastropieri
1996, 62-63).

Moberg (1998, 2001b) on selvittdnyt tutkimuksissadduusioon suhtautumi-
sen kasitteellista rakennetta faktorianalyysin Evulutkiessaan erityisopettajien ja
luokanopettajien suhtautumista inkluusioon Mobek§98) osoitti, etta inkluusioon
suhtautuminen koostuu viidesta ulottuvuudesta: ik¢us ja tasa-arvo, 2) hairitse-
vyyden sieto, 3) yleisopettajien taitoihin luottau@n, 4) yleisopetuksen resursseihin
luottaminen ja 5) vaikeimmin vammaistenkin mukaém@Moberg 1998, 147-151).
Tutkimuksessa, jossa selvitettiin rehtorien, esibyiettajien, erityisluokanopettajien,
luokanopettajien ja aineenopettajien inkluusiokési@, inkluusioon suhtautuminen
taas naytti koostuvan neljasta ulottuvuudesta:hisarvon korostaminen, 2) vai-
keimmin vammaisten tarpeiden kohtaaminen, 3) kaikiyvastd opetuksesta huo-
lehtiminen ja 4) luokanopettajan/aineenopettajanaogsen riittdminen (Moberg
1998, 88). Samanlaisia tuloksia saivat tutkimukaassmyds Moberg ja Savolainen
(2003), joiden mukaan inkluusioon suhtautuminenskmo seuraavista ulottuvuuk-
sista: 1) sosiaalinen oikeudenmukaisuus, 2) vaikenmvammaisten tarpeiden koh-

taaminen, 3) opettajien patevyys ja 4) ei-vammaisigpilaiden opetuksen laatu.
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Mobergin (1998, 2001b) tutkimusten mukaan opettsjdttautuivat myontei-
simmin inkluusion ihmisarvoa korostavaan ulottuvaaut. Noin puolet opettajista oli
inkluusiomyonteisia talla ulottuvuudella mitatta¢®oberg 1998, 149-150; 2001b,
89-90). Kielteisinta suhtautuminen oli ulottuvudksijotka koskivat yleisopetuksen
resursseihin luottamista (Moberg 1998, 151) ja eanin vammaisten tarpeiden
kohtaamista (Moberg 2001b, 90). 80 — 96 % opetgagshtautui naihin ulottuvuuk-
siin liittyviin osioihin kielteisesti. Opettajat wit Mobergin (1998, 2001b) mukaan
usko yleisopetuksen resurssien ja yleisopettajremattitaidon olevan riittavia vas-
taamaan kaikkien oppilaiden hyvasta opetuksestsogetuksessa.

My6s Mobergin ja Savolaisen (2003) tutkimuksen nawkauhtautuminen in-
kluusioon oli kielteisinta vaikeimmin vammaistemp@iden kohtaamista koskevalla
ulottuvuudella. 15 % sambialaisista, 8 % suomaltasiuokanopettajista ja 28 %
suomalaisista erityisopettajista suhtautui inkloasitélla ulottuvuudella myodnteises-
ti. Sambialaiset suhtautuivat myonteisimmin inkioassosiaalista oikeudenmukai-
suutta koskevaan ulottuvuuteen. 63 % heista suht#itian ulottuvuuteen myontei-
sesti. Suomalaiset luokanopettajat ja erityisopmttaas suhtautuivat myonteisimmin
ei-vammaisten opetuksen laatua koskevaan ulotteenut35 % luokanopettajista ja
69 % erityisopettajista osoitti myodnteista suhtautia talla ulottuvuudella. (Moberg
& Savolainen 2003, 25-26.) Mobergin (1998, 2001éRasMobergin ja Savolaisen
(2003) tutkimustulokset tukevat Scruggsin ja Masiean (1996) saamia tuloksia.

Useiden tutkimusten (Avramidis ym. 2000a, 2000bjyaawidis & Norwich
2002; Bennett, DelLuca & Bruns 1997; Cook ym. 1998ane ym. 2000; Minke ym.
1996; Taylor, Richards, Goldstein & Schilit 1997orRi & Leyser 2006; ks. myos
Ammah & Hodge 2005; Martz 2005; Monahan ym. 19260Kset vastaavat edella
esitettyja Mobergin (1998, 2001b) saamia tutkimiadtsia, joiden mukaan opettajat
suhtautuvat myonteisesti inkluusion ihmisarvoa keeslan ulottuvuuteen, mutta ei-
vat usko yleisopetuksen voivan vastata kaikkienilamen hyvastd opetuksesta.
Myds vammaisten lasten vanhemmat nayttaisivat stintan epailevasti inkluusion
toteuttamiseen kaytannossa, vaikka kannattavatkinusiota periaatteena (ks. esim.
Leyser & Kirk 2004; Martz 2005).

Vaikka Avramidisin ym. (2000a, 2000b), Cookin yni999), Daanen ym.
(2000) ja Minken ym. (1996) tutkimuksissa ei olévéetty inkluusioon suhtautumi-
sen kasitteellista rakennetta faktorianalyysin Evubayttaisi inkluusioon suhtautu-

minen tutkimuksien mukaan siséaltavan eri ulottusiakCook ym. (1999) totesivat
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rehtorien ja erityisopettajien asenteiden olevadndsti myonteisimpia silloin, kun
inkluusio nahdéan tavoiteltavana paamaarana. Saansopettajat eivat uskoneet
inkluusion olevan kaytannodssa helppoa toteuttaamkGm. 1999, 203-204). Vastaa-
vanlaisia l16ydoksia tekivat Croll ja Moses (200f@tka selvittivat haastattelututki-
muksessaan erityiskasvatuksesta vastaavien haillikémiehien (n = 17), erityis-
koulujen rehtorien (n = 9) seka yleisopetuksenasli@en rehtorien (n = 12) nake-
myksia inkluusiosta. Haastatteluissa tuli esill#a enkluusiota kannatetaan kasva-
tuksellisena ihanteena. Hallintovirkamiesten hatstassa nousi esille, etta inkluu-
sio on ensisijaisesti ihmisarvokysymys eika inkioughteiskunnassa voi toteutua,
jos koulut eivat ole inklusiivisia. He nakivat téttisen inkluusion olevan realistinen
tavoite. Sen sijaan rehtorit toivat haastattelussidle epailynsa taydellisen inkluu-
sion toteutumisesta. Vaikka rehtorit ilmaisivat kattavansa inkluusiota ihanteena,
nakivat he inkluusion kaytannossa olevan vaiketauttaa muun muassa puutteellis-
ten resurssien vuoksi. (Croll & Moses 2000, 3-5.)

Myds Daanen ym. (2000) tutkimuksessa nousi esdljeeta inkluusion kannat-
taminen on tiiviisti yhteydessa ihmisarvon korostseen. Tutkimukseen osallistu-
neet opettajat ja opetuksen hallintohenkilosto vikiettd myos vammaisilla oppi-
lailla on oikeus kaydé koulua yleisopetuksen lugka®pettajat ja hallintohenkilostod
eivat kuitenkaan uskoneet inklusiivisen opetuksévan tehokasta. (Daane ym.
1999.) Samoin kuin Minken ym. (1996) tutkimuksesSaanen ym. (1999) tutki-
mukseen osallistuneet opettajat ja hallintohenkil@svat uskoneet vammaisen oppi-
laan yltavan yhta hyviin saavutuksiin normaalilusga kuin erityisluokassa, vaikka-
kin inkluusion uskottiin olevan sosiaalisten ta#ojkehittymisen kannalta tehokasta.

Niin ikdaan Avramidisin ym. (2000a, 2000b) tutkimigsa saatiin tuloksia, jot-
ka tukevat edella esiteltyja tutkimustuloksia. Awidisin ym. (2000a, 2000b) tutki-
musten mukaan seka opettajat ettd opettajaksi @pigkt suhtautuivat myonteisesti
yleiseen inkluusion kasitteeseen. Opettajat jatajakisi opiskelevat eivat sen sijaan
uskoneet, etta oppilaiden yksilolliset tarpeet kget kohtaamaan yleisopetuksessa,
mikali se vaatii paljon resursseja. Tutkimuksissasikin esille, etta riittavat tuki-
palvelut ja resurssit turvaamalla voitaisiin lisafgettajien ja opettajaksi opiskelevien
myonteisia asenteita inkluusiota kohtaan. (Avrasian. 2000a; 2000b.)

Edella esitetyt tutkimustulokset opettajien inkhmas suhtautumisen eri ulot-
tuvuuksista osoittavat, ettéd suhtautuminen inklooision yhteydessa siihen, mista

nakokulmasta opettajat inkluusiota tarkastelevaiet@jien inkluusioon suhtautumi-
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sessa tulevat esille Dysonin (1999) esittaméat umkilodiskurssit. Opettajien suhtau-
tuminen inkluusioon on mydnteisinta, kun inkluuaidérkastellaan demokratian ja
erilaisuuden kunnioittamisen nakoékulmasta. Kieiteé suhtautuminen on, kun in-

kluusiota tarkastellaan kaytannon toteuttamiserdkélknasta. (ks. Dyson 1999.)

3.3 Opettajaan liittyvien tekijdiden yhteys inkluusidtaskeviin asenteisiin

Tutkittaessa opettajien asenteita inkluusiota karian myos tarkasteltu, miten asen-
teisiin vaikuttavat opettajaan liittyvat taustantujat. Tutkimuksissa on selvitetty
mm. sukupuolen, ian, opettajakokemuksen, vammajaiimkluusioon liittyvan ko-
kemuksen, koulutuksen, opettajan vammaisuuteeyvigin uskomusten seka opetta-
jien ideologian yhteytta inkluusiota koskeviin amgsiin (Avramidis & Norwich
2002, 136-140; Moberg 2001b; Moberg & Savolaine@2@Praisner 2003; Scruggs
& Mastropieri 1996; Shade & Stewart 2001; Stole®2P Seuraavaksi tarkastellaan
opettajan sukupuolen, ian, opettajakokemuksen jdukaksen yhteyttd inkluusiota

koskeviin asenteisiin.

3.3.1 Sukupuolen yhteys asenteisiin

Tutkimustulokset sukupuolen ja inkluusiota koskavésenteiden valisesta yhteydes-
ta eivat ole yndenmukaisia. Esimerkiksi Praisn€B003) tutkimuksessa, jossa tut-
kittiin ala-asteen rehtoreiden (N = 408) asenteitduusiota kohtaan, ei 16ytynyt
yhteyttd sukupuolen ja inkluusioasenteiden valilRadeliadu ja Lampropoulou
(1997) eivat myoskaan havainneet luokanopettagenrityisopettajien integraatio-
asenteita tutkiessaan sukupuolella olevan yhtegéiteisiin. Niin ikdan Avramidis
ym. (2000a), Dupoux ym. (2005), Hastings ja Oakf(#@03) seka Forlin, Douglas
ja Hattie (1996) totesivat tutkimuksissaan, ettéiupuoli vaikuta opettajien inkluu-
siota koskeviin asenteisiin. Samoin eraat Avranmdja Norwichin (2002, 136) tut-
kimuskatsauksessa mukana olleet tutkimukset ogatittettei sukupuolen ja inkluu-
sioasenteiden valilla ole yhteytta.

On kuitenkin my6s tutkimuksia, joissa on todettdigauolen olevan yhteydes-

sa inkluusioasenteisiin. Naiden tutkimusten mukaaiset nayttaisivat suhtautuvan
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jonkin verran miehid myonteisemmin inkluusioon..(Reramidis ym. 2000b; Av-
ramidis & Norwich 2002; Boyer & Bandy 1997; Hutzlgm. 2005; Leyser & Tap-
pendorf 2001; Moberg & Savolainen 2003; Romi & Lexy2006.) Esimerkiksi Bo-
yerin ja Bandyn (1997) tutkimustulokset osoittivettad miesopettajat olivat naisopet-
tajia tyytymattomampia inklusiivisiin kaytantoihitydssdadn. Romin ja Leyserin
(2006) tutkimuksen mukaan naispuoliset opettajdaijat uskoivat inkluusion etui-
hin enemman seka olivat vahemman huolissaan luibddkiiden hallitsemisesta ja
opettajan puutteellisista taidoista inklusiivisedsesvatuksessa kuin miespuoliset
opiskelijat. Moberg ja Savolainen (2003) taas tbitistkimuksessaan esille, etta
suomalaisista luokanopettajista ja erityisopettajizaiset suhtautuivat myonteisem-
min inkluusioon kuin miehet. Samassa tutkimuksesbk&uitenkin esille, etta tutki-
mukseen osallistuneista sambialaisista miehet stuit@t myénteisemmin inkluusi-
oon kuin naiset. On huomattava, ettd enemmisténtutkseen osallistuneista suoma-
laisista oli naisia, kun taas tutkimukseen osallisista sambialaisista enemmisto oli
miehia. (Moberg & Savolainen 2003, 27-29.)

Avramidisin ym. (2000b) tutkimuksen mukaan naismmeil opettajaopiskelijat
suhtautuivat miespuolisia opettajaopiskelijoita mgisemmin inkluusioon. Ero
miesten ja naisten inkluusioon suhtautumisessanilm@mintaan liittyvalla ulottu-
vuudella (Avramidis ym. 2000b). My6s Hutzlerin yif2005) tutkimuksen mukaan
naispuolisten ja miespuolisten opettajaopiskelgoiduhtautumisessa inkluusioon oli
eroja. Selvittdessaan sukupuolten valisia erojluugioasenteissa kolmella eri ulot-
tuvuudella Hutzler ym. (2005) totesivat naistentautuvan inkluusioon mydntei-
semmin kahdella ulottuvuudella: uhka opettajall@lji&a luokalle. Miehet siis koki-
vat naisia enemman inkluusion uhkaavan opetustastei ja naisten valilla ei kui-
tenkaan ollut eroja suhtautumisessa inkluusioondoliibuutena. (Hutzler ym. 2005,
316.)

3.3.2 lan ja opettajakokemuksen yhteys asenteisiin

Eraat tutkimukset (ks. Avramidis & Norwich 2002; berg & Savolainen 2003;
Padeliadu & Lampropoulou 1997) ovat osoittanedf &a on yhteydessa inkluu-
sioasenteisiin. Avramidis ja Norwich (2002, 137)abwoneet tutkimuskatsaukses-

saan esille, etta tutkimukset, joissa ian ja inkloasenteiden valilla on havaittu ole-
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van yhteytta, osoittavat nuorien opettajien sulgan inkluusioon vanhoja opettajia
myoOnteisimmin. Niin ikddn Moberg ja Savolainen (3p@vat esittaneet, etta nuo-
remmat opettajat suhtautuvat inkluusioon myontemeémkuin vanhat opettajat.
Heidan tutkimuksensa osoitti, ettd vanhemmat op¢ttuosivat erillisempia oppi-
misymparistdja kuin nuoremmat opettajat (Moberg & &ainen 2003, 27). Samoin
Padeliadu ja Lampropoulou (1997) osoittivat tutkk®essaan nuorilla erityisopetta-
jilla olevan vanhoja erityisopettajia myonteiserapenne integraatiota kohtaan.
Kuitenkin useat tutkimukset (ks. Avramidis ym. 2@0@vramidis & Norwich

2002; Praisner 2003) ovat osoittaneet, ettd ikéleeiyhteydessa opettajien inkluu-

sioasenteisiin. Koska nayttaisi silta, etta ik&w@raan ole yhteydessa opettajien in
kluusiota koskeviin asenteisiin, havaittu yhteys ja inkluusiota koskevien asentei-
den vélilla saattaa olla yhteydessa opettajakokeerik Tutkimukset, joissa yhteys
i&n ja inkluusioasenteiden vélilla on havaittu, idtawat myos opettajakokemuksen
vaikuttavan inkluusioasenteisiin. Kun taas tutkimets joiden mukaan ika ei ollut
yhteydessa inkluusioasenteisiin, eivat myodskaaresilte yhteytta opettajakokemuk-
sen ja inkluusioasenteiden valilla. (Avramidis y2000a; 2000b; Avramidis & Nor-
wich 2002; Padeliadu & Lampropoulou 1997; Praistt#3.)

Tutkimustulokset opettajakokemuksen ja opettaji@kluusiota koskevien
asenteiden valilla ovat ristiriitaisia. Joissakutkimuksissa on havaittu, ettd vahan
opettajakokemusta omaavat suhtautuvat inkluusioganteisemmin kuin kokeneet
opettajat (ks. Avramidis & Norwich 2002, 137). Esirkiksi Forlin ym. (1996) osoit-
tivat tutkimuksessaan, ettd opettajat, joilla gbhkokemusta alle kuusi vuotta, suh-
tautuivat inkluusioon myodnteisemmin kuin opettajailja oli opettajakokemusta tata
enemman. Leyserin ja Tappendorfin (2001) mukaas ¢pattajat, joilla on opettaja-
kokemusta vahintaan 13 vuotta, suhtautuvat inkbarsikielteisemmin kuin opetta-
jat, joilla on opettajakokemusta tata vAhemman.nBeénym. (1997), Padeliadu ja
Lampropoulou (1997) seka Taylor ym. (1997) ovat smg$oittaneet tutkimuksis-
saan, ettd opettajien asenteet integraatiota jausiota kohtaan ovat sité kielteisem-
pid mitd enemman opettajilla on opettajakokemuStamansuuntaisia tuloksia saivat
tutkimuksessaan myo6s Burke ja Sutherland (2004)d&temukaansa opettajaksi
opiskelevat suhtautuvat myonteisemmin inkluusioomio ty6elaméassa toimivat
opettajat. Opettajaksi opiskelevat olivat halukkpemopettamaan inklusiivisessa
luokassa kuin opettajana toimivat. Opettajaksi lagdevilla oli myds paremmat tie-

dot vammaisuudesta sekd mydnteisemmat kasityk&diugsion tehokkuudesta ja
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oman koulutuksen riittavyydesta opettaa vammaigpilaita kuin oli opettajana
toimivilla. Tutkimuksen mukaan naytti siis siltdfé&opettajakoulutus antaa nykyaan
enemman valmiuksia inklusiiviseen opetukseen kiemanin. (Burke & Sutherland
2004.) Burke ja Sutherland (2004) arvelevatkirg eftettajana toimivat tarkastelevat
inkluusiota oman tyokokemuksensa pohjalta, kun tgeettajaksi opiskelevat perus-
tavat ndkemyksensa saamalleen koulutukselle.

Joissakin tutkimuksissa ei ole kuitenkaan todekiteyttd opettajakokemuksen
ja inkluusiota koskevien asenteiden valilla (ks.r&widis & Norwich 2002, 137).
Esimerkiksi Hastings ja Oakford (2003), Avramidisn.y(2000a) sekd& Praisner
(2003) eivat omissa tutkimuksissaan todenneet @p&tikemuksen sinansa vaikut-
tavan inkluusioasenteisiin. Praisnerin (2003) muoké&aitenkin myoénteiset koke-
mukset vammaisista lisdavat myonteista suhtautarm&tuusioon. Avramidisin ym.
(2000a) mukaan taas kokemuksella inklusiivises&tuisesta on yhteytta opettajien
inkluusioasenteisiin. Kauan inklusiivista opetustgeuttaneet opettajat suhtautuvat
inkluusioon mydnteisemmin kuin opettajat, joilla w@han tai ei lainkaan kokemusta
inklusiivisesta opetuksesta (Avramidis ym. 200@pettajakokemuksen yhteys in-
kluusioasenteisiin on siis Avramidisin ym. (2000aykaan painvastainen kuin mita
aiemmin tuotiin esille (vrt. Avramidis & Norwich B@; Bennett ym. 1997; Burke &
Sutherland 2004; Forlin ym. 1996; Leyser & Tappeh@001; Padeliadu & Lamp-
ropoulou 1997; Taylor ym. 1997).

Minken ym. (1996) tutkimuksen tulokset vastaavatawidisin ym. (2000a)
saamia tutkimustuloksia. Minken ym. (1996) mukaaokhnopettajat, joilla ei ollut
kokemusta inklusiivisesta opetuksesta, suhtautuiedteisemmin inkluusioon kuin
luokanopettajat ja erityisopettajat, jotka tyoskdingit inklusiivisessa luokassa. Toi-
saalta Moberg ja Savolainen (2003) ovat todenregti inklusiivisesta opetuksesta
saadun kokemuksen maara ole yhteydessa opettajiduusioasenteisiin. Heidan
mukaansa sen sijaan inklusiivisesta opetuksestiusaeokemuksen laatu vaikuttaa
opettajien inkluusioasenteisiin. Onnistuneet kokkset lisdavat myonteisia asentei-
ta. (Moberg & Savolainen 2003, 28-29.) Minke ymR4@, 174) totesivat tutkimuk-
sessaan, etta tavallisessa luokassa tyoskentdleskdnopettajat arvioivat itsensa
vahemman patevéaksi opettamaan vammaisia oppilateassaan kuin mita inklusii-
visessa luokassa tydskentelevat opettajat arvidisenmsa. Sen, miten patevaksi opet-
tajat ja opettajaksi opiskelevat arvioivat itsenpéttajina, on myés muissa tutkimuk-
sissa (Avramidis ym. 2000a; 2000b; Bennett ym. 1939ntzler ym. 2005; Romi &
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Leyser 2006; Soodak, Podell & Lehman 1998) todeltwan yhteydessa opettajien
inkluusioasenteisiin. Esimerkiksi Hutzler ym. (200&vat todenneet tutkimukses-
saan opettajaksi opiskelevien kokemuksen inklusgisia opetuksesta olevan suoraan
yhteydessa inkluusioasenteisiin. Tutkimuksessa Kuifienkin esille, ettd kokemus
inklusiivisesta opetuksesta lisasi opettajaksi kglevien tunnetta omasta péatevyy-
destadan (Hutzler ym. 2005, 316).

Opettajien kokemukset inklusiivisesta opetuksestat Minken ym. (1996)
sekd Zambellin ja Bonnin (2004) mukaan yhteydesgasnsiihen, kuinka merkitta-
vana opettajat pitavat esim. opetuksen yksilolssia tai moniammatillista yhteis-
tyota. Zambellin ja Bonnin (2004) tutkimuksessavigettiin tarkemmin sita, milla
tavoin opettajien kokemukset inklusiivisesta opstgta seka suhtautuminen inkluu-
sioon olivat yhteydesséa heidan kasityksiinsa inglosta. Tutkimuksessa selvitettiin
opettajien kasityksia seka itse inkluusiokasitt@esttd opetusmenetelmistd, vammai-
sen lapsen perheen roolista ja avustavan opettagdista inklusiivisessa opetukses-
sa. Opettajat, joilla ei ollut kokemusta inklussigsta opetuksesta ja jotka suhtautui-
vat kielteisesti inkluusioon, eivat nahneet pertdeli moniammatillisella yhteistyol-
l& olevan merkitysta inkluusiossa. Opettajat, godi ollut kokemusta inklusiivisesta
opetuksesta, ajattelivat yhteistyon hairitsevardéeityotaan. Kun taas opettajat,
joilla oli kokemusta inklusiivisesta opetuksesta/oativat yhteistyéta muiden opetta-
jien kanssa. (Zambelli & Bonni 2004.) Minken ym99b) tutkimuksessa taas tuli
esille, etta tavallisessa luokassa tyoskentelepéttajat eivat pitdneet opetuksen yk-
silollistamista yhtd mahdollisena toteuttaa kuinofieinklusiivisessa luokassa ty0s-
kentelevien opettajien mielestd. Edella esitettyjgkimustulosten mukaan nayttaisi
silta, ettd opettajat, joilla ei ole kokemusta urdilvisesta opetuksesta, eivat ymmarra
erilaisten tukipalvelujen merkitystd vammaisten i@gen opetuksessa. Tama taas

saattaa heijastua heidan inkluusioasenteisiinsa.

3.3.3 Opettajan saaman koulutuksen yhteys asenteisiin

Niin ikdan tutkimustulokset opettajien saaman ktuksen ja inkluusiota koskevien
asenteiden vélisesta yhteydesta nayttaisivat Awdemi ja Norwichin (2002, 137-

138) mukaan olevan ristiriitaisia. Mobergin (2001lkimuksen mukaan opettajista
myonteisimmin inkluusioon suhtautuvat erityisopjetta Heidan jalkeenséa tulevat
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erityisluokanopettajat ja luokanopettajat. Kielt@isin inkluusioon suhtautuvat ai-
neenopettajat. Useat tutkimukset (Avramidis & Natwi2002, 137-138; Ellins &
Porter 2005; Scruggs & Mastropieri 1996) tukevatoigin (2001b) tutkimustulok-
sia, joiden mukaan aineenopettajat ovat kielteisiminkluusioon suhtautuva opetta-
jaryhma. Boyerin ja Bandyn (1997) tutkimuksessa ddlille, ettéd luokanopettajat
olivat aineenopettajia tyytyvaisempia kykyihinséaathuomioon luokassa oppilaiden
erilaiset tarpeet. Ellinsin ja Porterin (2005) makaineenopettajista aidinkielta, ma-
tematiikkaa ja luonnontieteitd opettavat suhtautumauusioon kielteisemmin kuin
muiden aineiden opettajat. Samoin Avramidis ymO@®f) totesivat tutkimuksessaan
opettajaopiskelijoiden inkluusioasenteista, ettéhhontieteitd opiskelevat suhtautui-
vat inkluusioon kielteisemmin kuin humanistisiaeita opiskelevat. Ellins ja Porter
(2005) arvelevat, etta aidinkieleen, matematiikkgatuonnontieteisiin oppiaineina
kohdistuu enemman tulospaineita kuin muihin aineidiisdksi ndissa oppiaineissa
erityisoppilaiden edistyminen nayttaisi olevan vatiéi Nama tekijat saattavat olla
yhteydessa opettajien kielteisiin inkluusioaseriteigEllins & Porter 2005.)

Samoin useat tutkimustulokset (Dupoux ym. 2005;lifgm. 1996; Minke
ym. 1996; Moberg 1998; Moberg & Savolainen 2003u§gs & Mastropieri 1996;
Taylor, Smiley & Ramasamy 2003; Villa ym. 1996) teesvat Mobergin (2001b)
tutkimustuloksia, joiden mukaan erityisopettajakiiuksen saaneet suhtautuvat
yleisopetuksen opettajia myonteisemmin inkluusiobmokanopettajat suosivat eri
vammaryhmille erillisempia oppimisymparistoja kuntyisopettajat (Moberg 1998,
145; Moberg & Savolainen 2003, 25-27). Tosin Padklija Lampropoulou (1997)
havaitsivat tutkiessaan opettajien asenteita iat@ta kohtaan luokanopettajien
suhtautuvan erityisopettajia myénteisemmin integwaa. Luokanopettajat uskoivat
erityisopettajia enemman erityista tukea tarvitsevoppilaiden hyotyvan integraati-
osta koulutuksellisella ja ammatillisella alueel&ityisopettajat kuitenkin katsoivat
luokanopettajia enemman erityista tukea tarvitsewppilaiden hyotyvan integraati-
osta sosiaalisella alueella. (Padeliadu & Lamprémo®997, 179.) Luokanopettajien
erityiskasvatuksellinen osaaminen on tutkimustekaman melko vahaista (ks. esim.
Daane ym. 2000; Minke ym. 1996; Rose 2001; Scr&déastropieri 1996), mika
todennakaoisesti heijastuu myos heidan inkluusidassimsa.

Joissakin tutkimuksissa (ks. esim. Dupoux ym. 20@bperg & Savolainen
2003) on osoitettu, etta mitd korkeampi koulutusttggilla on, sitd mydnteisemmin

he suhtautuvat inkluusioon. Tosin myos painvastaistkimustuloksia koulutuksen
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ja inkluusioasenteiden yhteydesta on esitetty €kgn. Ellins & Porter 2005; Stoler
1992). Ellins ja Porter (2005) selvittivat tutkinsgssaan eraan toisen asteen koulun
opettajien inkluusioasenteita. Heiddn mukaansatajpat asenteet olivat sita kieltei-
sempid, mita korkeampi heidan koulutuksensa ontigteenalalla oli. Tosin erityis-
kasvatukseen liittyva lisdkoulutus naytti lisdéapettajien myonteisia asenteita in-
kluusiota kohtaan. (Ellins & Porter 2005, 191.) My&vramidisin ym. (2000a) tut-
kimuksessa tuli esille, etta opettajat, jotka osa@neet erityiskasvatukseen liittyvaa
lisdkoulutusta, suhtautuvat inkluusioon myénteisemikain opettajat, jotka eivét ole
saaneet lisakoulutusta. Lisakoulutus erityiskasksstasa nayttaisi lisddvan opettajien
luottamusta siihen, ettd he kykenevat vastaamapitaap erityisen tuen tarpeeseen.
Kun opettajien opetustaidot lisaantyvét, kasvaaldreiluottamuksensa oman pate-
vyyden suhteen. (Avramidis ym. 2000a.) Tama tas&alimyonteisia asenteita in-
kluusiota kohtaan (Avramidis ym. 2000a; 2000b; Minkn. 1996). Samansuuntaisia
tuloksia erityispedagogisen koulutuksen merkityk&eskluusioasenteisiin on saatu
my0Os useissa muissa tutkimuksissa (Bennett ym. ;180igll, Hallam, Gamel-
McCormick & Scheer 1999; Burke & Sutherland 2004ntbell, Gilmore & Cus-
kelly 2003; Hutzler ym. 2005; Leyser & Tappendoff02; Lifshitz, Glaubman &
Issawi 2004; Lindsey & Rouge 2001; Monahan ym. 19®&isner 2003; Romi &
Leyser 2006; Rose 2001; Shade & Stewart 2001; IS1982; Vidovich & Lombard
1998).

3.4 Oppilaaseen liittyvien tekijdiden yhteys inkluugsidtoskeviin asenteisiin

Opettajien inkluusioasenteisiin vaikuttavat opdtiajiittyvien taustamuuttujien li-
saksi myos oppilaaseen liittyvat taustamuuttujggpi@an vammatyyppi (Avramidis
ym. 2000a; 2000b; Avramidis & Norwich 2002; Mobdr@97; 1998; 2001b; Moberg
& Savolainen 2003; Padeliadu & Lampropoulou 199igher 2003; Scruggs &
Mastropieri 1996; Sideris & Chandler 1996) sek& nan vaikeusaste (Avramidis
ym. 2000a; 2000b; Avramidis & Norwich 2002; Mobet§98, 2001b; Moberg &
Savolainen 2003; Scruggs & Mastropieri 1996) oe#ijditd, joilla nayttaisi olevan
yhteytta opettajien ja opettajaksi opiskeleviendunkiota koskeviin asenteisiin.
Opettajien suhtautuminen inkluusioon on yleensa siyonteisempaa, mita

lievempia ovat oppilaan oppimisvaikeudet ja mithe/daman oppilaasta on hairiota
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opetukselle (Avramidis & Norwich 2002; Moberg 1998¢ruggs & Mastropieri

1996). Mydnteisimmin opettajat suhtautuvat Mober@ifi98) mukaan lahjakkaiden
seka lukivaikeuksia ja puhevaikeuksia omaavien lafgj@n opettamiseen yleisope-
tuksen luokassa. Arvioidessaan, mika olisi pargsmngympéaristd eri vammaryh-
mille, opettajat nakivat puhe- ja lukivaikeuksia aawille oppilaille sopivan normaa-
limman oppimisympariston kuin muille vammaryhmillslobergin (1998) kanssa
samanlaisiin tuloksiin paatyivat myés Moberg ja &@ainen (2003) omassa tutki-
muksessaan. Opettajat olivat valmiita sijoittampahevaikeuksia ja erityisia oppi-
misvaikeuksia omaavat oppilaat normaalimpaan omymparistoon kuin muiden
vammaryhmien oppilaat (Moberg & Savolainen 2003, 27

Niin ikdan Dupouxin ym. (2005) mukaan opettajattautuvat myonteisimmin
oppimisvaikeuksia omaavien oppilaiden opetukse@isgpetuksessa. Oppimisvai-
keuksia omaavien oppilaiden liséaksi opettajat sutitzat myods aistivammaisten ja
fyysisesti vammaisten oppilaiden opetukseen ylagdfsessa yleensd melko myon-
teisesti (Avramidis & Norwich 2002, 135-136). Praes (2003) osoitti peruskoulun
rehtorien inkluusioasenteita koskevassa tutkimudesms, ettd rehtorit suhtautuivat
myonteisimmin puhe- ja lukivaikeuksia omaavien tguden opettamiseen yleisope-
tuksessa. Suuri osa rehtoreista oli my6s valmytagksymaan yleisopetukseen fyy-
sisesti vammaiset, pitkaaikaissairaat, erityisipimpsvaikeuksia omaavat seka aisti-
vammaiset oppilaat (Praisner 2003, 140). Samoitli€ja Mosesin (2000) haastat-
telemat kasvatuksen ammattilaiset toivat esill& aisti- ja likuntavammaisia oppi-
laita sek& oppilaita, joilla on oppimisvaikeuksimidaan opettaa yleisopetuksessa.
Opettajaopiskelijoiden suhtautuminen eri vammargmuopettamiseen yleisopetuk-
sessa nayttaisi olevan samanlaista kuin opettapdgmiautuminen. Tutkimuksessaan
virolaisten, suomalaisten ja yhdysvaltalaisten w@p@bpiskelijoiden inkluusioasen-
teista Moberg (1997) osoitti, etta opettajaopigelhyvaksyvat eri vammaryhmista
yleisopetukseen mieluiten puhevaikeuksia ja erdyisppimisvaikeuksia omaavat
seka fyysisesti vammaiset oppilaat.

Suhtautumisen inkluusioon aistivammaisten ja fygstisvammaisten oppilai-
den kohdalla ei ole aina kuitenkaan todettu olevgnteista. Padeliadun ja Lamp-
ropouloun (1997) tutkimustulokset nayttaisivat @levosittain painvastaisia edella
esitettyjen tutkimustulosten kanssa. Heidan tutkisessaan tuli esille, ettd luokan-
opettajat eivat mielellaan integroisi kouluaikanaytkdytymisongelmaisia ja aisti-

vammaisia oppilaita. Erityisopettajat taas katsbkauluaikaisen integraation olevan
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vahiten sopivaa kehitysvammaisille, ndkévammaigdlléyysisesti vammaisille oppi-
laille. Erityisopettajat tosin suhtautuivat luok@ettajia myodnteisemmin kehitys-
vammaisten koulun jalkeiseen integraatioon. (Padali& Lampropoulou 1997,
179.) Kielteinen suhtautuminen tunne-elaman ongelpi kayttaytymisongelmia
omaavien sekéd kehitysvammaisten oppilaiden opetteni yleisopetuksen luokassa
on tullut esille myds useissa muissa tutkimuks¢€sall & Moses 2000; Avramidis
& Norwich 2002; Lifshitz ym. 2004; Moberg 1997; ¥9Moberg & Savolainen
2003; Praisner 2003; Scruggs & Mastropieri 1996pdaéx ym. 1998; Taylor ym.
1997).

Esimerkiksi Mobergin (1998) mukaan opettajat sutuzat varauksella kayt-
taytymisongelmaisten ja kehitysvammaisten oppilaidpettamiseen yleisopetukses-
sa. Naiden oppilaiden ollessa kyseessa opettapsivai erillisempid oppimisympa-
ristdja kuin muiden oppilaiden kohdalla (Moberg 89945-146). My6s Mobergin ja
Savolaisen (2003) tutkimuksessa tuli esille, efi@salaisten opettajien oli vaikeinta
hyvaksya kehitysvammaisten ja kayttaytymisongelteaisoppilaiden opettamista
yleisopetuksessa. Niin ikddn Moberg (1997) oscétia vaikeinta opettajaopiskeli-
joiden oli hyvéksya yleisopetukseen autistiset itgsliammaiset ja kayttaytymison-
gelmaiset oppilaat. Samanlaisiin tuloksiin paatyios Praisner (2003). Hanen mu-
kaansa kielteisimmin peruskoulun rehtorit suhtaatuaikeita tunne-elaméan ongel-
mia omaavien sekéd autististen oppilaiden opettanisgeisopetuksessa (Praisner
2003, 140). Edelleen Crollin ja Mosesin (2000) hathslututkimuksessa tuli esille,
ettd vaikeasti vammaisten oppilaiden seka oppifgifiella on tunne-elaman ja kayt-
taytymisen ongelmia, opettamiseen yleisopetukssshtauduttiin epailevasti. Has-
tings ja Oakford (2003) selvittivat tutkimuksessagettajaopiskelijoiden asenteita
inkluusioon niiden oppilaiden osalta, joilla on kKgevamma tai tunne-elaman ja
kayttaytymisen ongelmia. Naistd kahdesta vammargtinépettajaopiskelijat suh-
tautuivat kielteisemmin tunne-elamén ja kayttayseni ongelmia omaavien oppilai-
den opettamiseen yleisopetuksessa (Hastings & @hKkf603, 92). Myds useissa
muissa tutkimuksissa (ks. esim. Avramidis ym. 20200b; Dupoux ym. 2005;
Sideridis & Chandler 1996) on osoitettu suhtaut@mimkluusioon olevan kielteisin-
ta tunne-elaman ongelmia ja kayttaytymisen ongebmaavien oppilaiden kohdalla.
Avramidisin ym. (2000a, 2000b) mukaan tunne-elafaakayttaytymisen ongelmia
omaavien oppilaiden opettaminen aiheuttaa sekdagitletettéa opettajaopiskelijoille

enemman huolta ja stressia kuin muiden vammaryhopettaminen.
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Kulttuurisilla tekij6illa saattaa olla yhteyttad Isen, milla tavoin eri vammaryh-
mien inkluusioon suhtaudutaan. Gaad (2004, 321fuonut esille, ettd kulttuurissa
vallitsevat kasitykset vammaisista oppilaista vétguat inkluusioasenteisiin. Hanen
mukaansa kasityksiin vammaisista oppilaista ja &eikloulutettavuudestaan saattaa
vaikuttaa lapsen ulkonaké. Lapsi usein segregoiddgarhelpommin, mita nakyvam-
pi hdnen vammansa on (Gaad 2004, 321). Lifshitz(£604) osoittivat tutkimukses-
saan, etta israelilaisten ja palestiinalaisten tapeh inkluusioasenteissa oli eroja
joidenkin vammaryhmien osalta. Palestiinalaisopettsuhtautuivat heidan mukaan-
sa kielteisemmin aistivammaisten ja kehitysvammeaigtkluusioon kuin israelilaiset
opettajat (Lifshitz ym. 2004, 178). Lifshitz ym.Q@4) selittavat tata eroa inkluusi-
oon suhtautumisessa nimenomaan kulttuurisilla y&sitad vammaisista. Myos Mo-
berg ja Savolainen (2003) totesivat tutkimuksessatté inkluusioasenteissa suh-
teessa eri vammaryhmiin on kulttuurisia eroja. aignukaansa sambialaisten suh-
tautuminen inkluusioon eri vammaryhmien osalta iesasmalaisten suhtautumises-
ta. Sambialaisten oli vaikeinta hyvaksya yleisoksten fyysisesti vammaisia ja
nakévammaisia oppilaita. (Moberg & Savolainen 2A8) Syyna tahan Moberg ja
Savolainen (2003) arvelevat olevan kuitenkin ennemkaytannéllisten ongelmien
(esim. koulujen etaisyydet) kuin kulttuuriin liittin yleisen suhtautumisen naitéa
vammaryhmia kohtaan.

Oppilaan vammatyypin lisaksi myds oppilaan vammaikeusaste vaikuttaa
opettajien ja opettajaopiskelijoiden inkluusioasgsiin ja arviointeihin siita, millai-
nen on paras oppimisymparisté vammaiselle oppdg@l/ramidis & Norwich 2002;
Scruggs & Mastropieri 1996; Taylor ym. 2003). Ka&k vammaryhmien osalta
vaikeasti vammaisille ndhdaan sopivan erillisemm@pimisympariston kuin keski-
vaikeasti vammaisille. (Moberg 1997, 36; Moberg 89945; Moberg & Savolainen
2003, 27.) Avramidis ym. (2000a, 2000b) ovatkinitianeet tutkimuksissaan, etta
oppilaan tarvitseman tuen mé&ara on yhteydesséansithgen hyvin opettajat ja opet-
tajaopiskelijat uskovat pystyvansa vastaamaan agpilerityisen tuen tarpeeseen.
Mitd enemman tukea oppilas tarvitsee, sita epavaupree opettajat ja opettajaopis-
kelijat ovat omista kyvyistadn opettaa oppilastaisgpetuksessa (Avramidis ym.
2000a, 201-202; 2000b, 286). Frederickson, OsharReed (2004) toivat tutkimuk-
sessaan esille, ettd onnistunut inkluusio edeliytigettajien mukaan oppilaalta mm.
edistymisté opetustavoitteiden suhteen seka s@&nmdudattamista. Mitd suurempia

ovat oppilaan kasvatukselliset erityistarpeet, sakeampi on tayttaa onnistuneen
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inkluusion kriteereitd, mika heijastunee myds ageth inkluusioasenteissa. Crollin
ja Mosesin (2000, 8) mukaan kasvatuksen ammatélaisielesta oppilailla on oi-
keus oppimisympaéristoon, jossa heidan tarpeiswassataan parhaiten. Usein tallai-
sen oppimisympariston ajatellaan olevan erityisidal erityisluokka (Croll & Mo-
ses 2000, 8). Croll ja Moses (2000) toivat eséltd yleisopetuksen rehtoreiden mie-
lestd joidenkin oppilaiden vaikeudet ovat sellgigtdd ne vaativat erityisopetusta.
Yleisopetuksen rehtoreiden ajattelussa heijastuinteenen nakemys erityisopetuk-
sesta vastauksena oppilaan sisadiseen tarpeeségiskBulujen rehtorit taas nakivat
joidenkin oppilaiden opettamisen yleisopetuksedsaam vaikeaa koulujarjestelmas-
sa esiintyvien puutteiden vuoksi. (Croll & Mose0@05-6.) Myds Moberg (1998,
2001b) on tuonut esille, etta opettajat eivat usikyisen koulujarjestelmén pysty-

van vastaamaan kaikkien oppilaiden kasvatukseilisiipeisiin.

3.5 Kasvatusymparistoon liittyvien tekijoiden yhteyskluusiota koskeviin asen-

teisiin

Kasvatusymparistoon liittyvat tekijat ovat useirtgydessa opettajien inkluusioasen-
teisiin (Avramidis & Norwich 2002). Esimerkiksi Ktliuriset arvot ja uskomukset
saattavat heijastua opettajien asenteissa inklizukahtaan (Gaad 2004, 318). Myds
lainsdadannélla nayttaisi olevan yhteytta opettagsenteisiin inkluusiota kohtaan.
Maissa, joissa lainsdddanndssa edellytetaan epikiden integroimista yleisope-
tukseen, opettajat suhtautuvat inkluusioon mydatersin kuin maissa, joissa lain-
saadanto ei edellyta integraatiota. (Avramidis &Wwich 2002, 132; Saloviita ym.
1993, 29.) Tosin opettajien asenteet inkluusiotat&an voivat olla myonteisia, vaik-
ka lainsdadanto ei edellyttaisikdan erityisoppeaidntegroimista (Leyser, Kapper-
man & Keller 1994, Avramidisin ja Norwichin 200232 mukaan).
Kasvatusymparistdon liittyvista tekijoista kouluskenteet ja toimintakulttuuri
ovat merkittavassa yhteydessa opettajien inklugsiaisiin (Avramidis & Norwich
2002; Moberg 1998; 2001b; Scruggs & Mastropieri@9&Esimerkiksi Croll ja Mo-
ses (2000) ovat tuoneet esille, ettd kaikkien gpgn opettaminen yleisopetuksessa
vaatisi opettajien mielesta lisaa resursseja. dgyya Mastropieri (1996, 69) seka
Avramidis ja Norwich (2002, 140-142) ovatkin egiig#t, etta aineellisen tuen (esim.

asianmukaisen opetusmateriaalin) ja henkilokuneam( avustajien) puute lisdavat
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opettajien kielteisia asenteita inkluusiota kohtadgos suuret luokkakoot, opettaji-
en vahainen suunnitteluaika ja rehtoreiden opd#&darjoaman tuen puute kasvatta-
vat inkluusion vastaisia asenteita (Avramidis & Wmh 2002, 141-142; Scruggs &
Mastropieri 1996, 68-71).

Avramidis ym. (2000a, 2000b) taas selvittivat totkksissaan, millaiset tekijat
lisdavat opettajien ja opettajaopiskelijoiden myigii asenteita inkluusiota kohtaan.
Heidan tutkimuksissaan nousi esille samoja aslaiia mita Avramidis ja Norwich
(2002) seka Scruggs ja Mastropieri (1996) ovat eégdmesille. Opettajien ja opettaja-
opiskelijoiden mielesta inklusiivinen opetus edg#y enemman tukea opettajille. He
kaipasivat sekd koulutettuja avustajia tuekseerkikaan ettda hallinnollista tukea.
Opettajat ja opettajaopiskelijat kokivat tarvitsesa myos lisdd vammaisille oppilail-
le sopivia opetusvalineitd luokkaansa. Fyysisenmgympariston mukauttaminen,
luokkakokojen pienentaminen ja suunnitteluajanéiisénen olivat myos asioita, joita
inklusiivinen opetus onnistuakseen vaatii opettajee opettajaopiskelijoiden mieles-
ta. (Avramidis ym. 2000a, 205-206; 2000b, 287-2&iglla esitettyjen koulun ra-
kenteeseen ja toimintakulttuuriin liittyvien tekigi@én yhteys opettajien inkluu-
sioasenteisiin on tuotu esille my6s useissa muigkanuksissa (Ammah & Hodge
2005; Boyer & Bandy 1997; Buell ym. 1999; Cook 19B@ane ym. 2000; Ellins &
Porter 2005; Minke ym. 1996; Rose 2001; Vaughn ¥896; Vidovich & Lombard
1998).
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen tehtdvana on selvittda erityisopettakasityksia inkluusion tarkeydes-
ta. Tutkimuksessa selvitetaan, millainen on inkioos suhtautumisen kéasitteellinen
rakenne, kuinka tarkeana erityisopettajat pitawétuiusiota seka milla tavoin taus-
tamuuttujat (sukupuoli, k&, erityisopettajakokenjase, millaisia oppilaita luokalla
on) ovat yhteydessa erityisopettajien kasityksikiuusion tarkeydesta.
Tutkimusongelmat ovat seuraavat:
1. Millainen on kasitteelliseltéa rakenteeltaan eribygsttajien inkluusioon suh-
tautuminen?
2. Kuinka tarkeana erityisopettajat pitavat inkluuait
3. Mitka tekijat ovat yhteydessa erityisopettajieniiésiin inkluusion tarkey-
desta?
3.1.Millainen ero sukupuolten valilla on kasityksiss#luusion tarkeydesta?
3.2.Millainen yhteys on ian ja inkluusion tarkeyteetttyvien kasitysten va-
lina?
3.3.Millainen yhteys on erityisopettajakokemuksen j&lunision tarkeyteen
littyvien kasitysten valilla?
3.4.Milla tavoin erityisopettajien kasitykset inkluusidgarkeydesta ovat yh-

teydessa siihen, millaisia oppilaita luokalla on?
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5 MENETELMA

5.1 Osallistujat

Perusjoukkona tutkimuksessa olivat suomenkielistéyiskoulujen erityisopettajat.
Opetushallitukselta saatiin maan kaikkien erityidkgen osoitteet. Kysely lahetettiin
tammikuussa 2002 kaikkiin suomenkielisiin erityigskaghin, joita oli 257. Yhteen
kouluun lahetetty kysely palautui takaisin, koskadinen koulu oli lakkautettu. Uu-
sintakysely l&hetettiin helmikuussa 2002 kouluihmista vastausta ei ollut saatu
tammikuun loppuun mennessa. Kyselyn mukana lahets#tatekirje, jossa toivottiin
kyselyyn vastaavan koulun yhden erityisopettajakajsattuu olemaan sukunimen
aakkosjarjestyksessa ensimmaisena. Kyselyyn vadii@serityisopettajaa (palautus-
prosentti 79 %).

Vastanneista erityisopettajista naisia oli 147 jamé 54. Yksi vastaaja ei il-
moittanut sukupuoltaan. Vastanneet erityisopettaj@at idltéan 25 - 61-vuotiaita
(M = 44.39, SD = 7.97). Kolme vastanneista ei ilttamiut ikdanséa. Vastanneet eri-
tyisopettajat olivat toimineet erityisopettajina @5 vuotta (M = 13.13, SD = 8.62).
Kaksi vastanneista ei ilmoittanut, kuinka kauantoiminut erityisopettajana. Vas-
tanneista 162 erityisopettajaa noudatti luokassdm@d opetussuunnitelmaa. 39 eri-
tyisopettajaa ilmoitti luokassaan noudatettavan&apetussuunnitelmaa. Yksi vas-
tanneista erityisopettajista ei ilmoittanut, mi@etussuunnitelmaa hénen luokassaan
noudatetaan. Vastanneiden opettajien luokassaijarsgsti noudatettavista opetus-
suunnitelmista yleisimmat olivat mukautettu opeta®|U, (n = 106), maaraaikaista
tai laajaa tukea tarvitsevien kehitysvammaistertuigpeEHAL, (n = 42) seka kaiken
kattavaa tukea tarvitsevien kehitysvammaisten gpé&itiA2, (n = 13). Muita nouda-
tettavia opetussuunnitelmia olivat sopeutumattonupetus, ESY, (n = 9), kuulo-
vammaisten opetus, EKU, (n = 7), vammautuneidertugp&VY, (n = 5), dysfa-
siaopetus, EDU/EDY, (n = 7), sairaalaopetus (n =hénkildkohtainen opetuksen
jarjestamista koskeva suunnitelma, HOJKS, (n #a&)a-alainen opetussuunnitelma,

ELA, (n = 2) ja yleinen opetussuunnitelma (n =(Taulukko 1.)



TAULUKKO 1. Osallistujien (N = 202) taustatiedot.
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n % M SD
Sukupuoli
Nainen 147 72.8 %
Mies 54 26.7 %
Puuttuvat tiedot 1 0.5%
k& 44.39 7.97
25 - 29 vuotta 12 5.9 %
30 - 39 vuotta 46 22.8 %
40 - 49 vuotta 82 40.6 %
50 - 61 vuotta 59 29.2 %
Puuttuvat tiedot 3 1.5%
Erityisopettajakokemus 13.13 8.62
0 - 4 vuotta 43 21.3%
5 - 9 vuotta 37 18.3 %
10 - 14 vuotta 30 149 %
15 - 19 vuotta 35 17.3%
20 - 24 vuotta 30 14.8 %
25 - 35 vuotta 25 124 %
Puuttuvat tiedot 2 1.0%
Luokassa ensisijaisesti nouda-
tettava opetussuunnitelma
EMU 106 52.5%
ESY 9 4.5 %
EHA1 42 20.8 %
EHA2 13 6.4 %
EKU 7 3.5%
EDU/EDY 7 3.5%
EVY 5 25 %
Sairaalaopetus 7 3.5%
Yleinen 1 0.5%
HOJKS 2 1.0 %
ELA 2 1.0 %
Puuttuvat tiedot 1 0.5%
Luokassa toissijaisesti nouda-
tettava opetussuunnitelma 39 19.4 %
ESY 8 4.0 %
EHA1 7 3.5%
EHA2 13 6.4 %
EKU 3 1.5%
EDU/EDY 2 1.0 %
EVY 5 25 %
ELA 1 0.5%




42

5.2 PQI-asteikko

PQIl-asteikko ("Program Quality Indicators”) on Ylsgglloissa kehitelty arvioin-
tiasteikko, joka sisaltaa luettelon opetuksen nathaista kaytanteista (Meyer,
Eichinger & Park-Lee 1987). Parhaiden kaytanteidglee Petersin ja Heronin
(1993) mukaan perustua patevaan teoriaan ja metgidekti vakuuttavaan tutki-
mukseen, olla yhtenevaisia kaytanteitd koskevajalksuuden kanssa, tuottaa toi-
vottuja tuloksia seké olla sosiaalisesti validéj@l—asteikkoa kehittdessaan Meyer
ym. (1987) listasivat tutkimuksista, oikeustapastesi lainsdddannostad, opetussuun-
nitelmista ja mielipidekirjoituksista tekijoita, ifa pidetdan opetuksen laadun osoit-
timena. Tdma lista annettiin ensin arvioitavaksk@avammaisten oppilaiden ope-
tussuunnitelmien kehittdmisen asiantuntijoille sekékeneille erityisopettajille
(Meyer ym. 1987, 253). Asteikon varsinaiseen valfitdim osallistui oppimisterapi-
an, vaikeavammaisuuden, aistivammaisuuden ja lf@tgmaisuuden asiantuntijoi-
ta, erityiskasvatuksen hallinnossa tyoskentelegkii syammaisten lasten vanhempia
(Meyer ym. 1987, 252). Meyer ym. (1987, 254-26Q@kslbat arviointiasteikosta viisi
ulottuvuutta, joista yksi koski integraatiota.

Saloviita ym. (1993) ovat tutkimuksessaan selvégirPQl—asteikosta vuonna
1992 julkaistun version soveltuvuutta suomalaisetyiskasvatuksen arviointiin.
Heidan tutkimuksessaan seka erityisopettajat (EHAIJEHA2—opetussuunnitelmaa
noudattavat opettajat) ettd vammaisten lasten vanta arvioivat PQIl—-asteikossa
esitettyjen asioiden tarkeytta erityisopetukse3sdokset osoittivat l&ahes kaikkien
PQI-asteikon osioiden soveltuvan myods suomalaisgyisepetuksen arviointiin ja
kehittamiseen ja toimivan nain suomalaisen eripgtoksen laatuindikaattoreina.
Suomalaisen PQIl—-asteikon 17:sta osiosta, jotkaikaiskaikkien lasten opetuksen
jarjestamista yhteisesti, saatiin reliabiliteettibtysin jalkeen 15 osiota kasittava in-
tegraatiota/inkluusiota koskeva ulottuvuus (Satawim. 1993, 27). Tassa tutkimuk-
sessa kaytetddn tata ulottuvuutta selvitettiessi@djsm ovat erityisopettajien kasi-

tykset inkluusion tarkeydesta.



43

5.3 Tutkimusaineiston kokoaminen

Tutkimukseen osallistujat tayttivat arviointiasteik joka sisalsi Meyerin, Eichinge-
rin ja Dowdingin PQIl—asteikon vuonna 1992 uudistetarsion osiot 2, 4, 7, 20, 29,
30, 31, 32, 33, 34, 36, 37, 38, 98 ja 109 (ks. 8igdoym. 1993). Nama osiot mittasi-
vat suhtautumista inkluusioon (Saloviita ym. 1923). Osallistujille esitettiin lisaksi
taustakysymyksia, joissa selvitettiin vastaajanupuioli, syntymavuosi, erityisopet-
tajakokemus vuosina seké vastaajan opettamassaskmkoudatettava opetussuun-
nitelma. (Liite 1.)

Saatekirjeessa ilmoitettiin, etta kyseessa on sgutkimus, jolla pyritdan selvit-
tamaan, millaisia asioita erityisopettajat nyky&itavat tarkeana erityisopetuksen
jarjestamisessa. Arviointiasteikon tayttamiseene#tiin seuraava ohje: "Seuraavilla
sivuilla on joukko erityisopetusta koskevia vai#eiArvioi, miten tarkeéana itse pidat
kutakin asiaa erityisopetuksen jarjestamisessakitder jokaisen kysymyksen koh-
dalle rasti asteikon siihen ruutuun, joka vastaa@mmielipidettasi arvioitavan asian
tarkeydesta erityisopetuksessa.” Jokaista osiataifiin asteikolla O - 20. Asteikon
kiinnekohdat olivat seuraavat: O = ei lainkaan &drk5 = ei kovin tarked, 10 = vaikea

sanoa, 15 = tarkea ja 20 = erittain tarkea.

5.4 Mittauksen luotettavuus

Mittauksen luotettavuutta voidaan kuvata reliabdiin ja validiteetin avulla. Re-
liabiliteetilla ilmaistaan, kuinka luotettavasti taius antaa todellisia, ei-
sattumanvaraisia, tuloksia. Validiteetti taas daait kuinka hyvin mittari mittaa sita,
mit& sen on tarkoitus mitata. (Hirsjarvi, Remes &&vaara 1997, 213; Metsamuuro-
nen 2003, 42-43; Nummenmaa, Konttinen, Kuusinere&kinen 1996, 201-206.)

5.4.1 Reliabiliteetti

Tassa tutkimuksessa mittauksen reliabiliteettiééigk mittarin sisdiseen yhtenaisyy-
teen perustuvan Cronbachin alfan avulla (ks. Metgéonen 2003, 105-108). Koko
mittarille laskettu alfan arvo oli .88. Korjatutioglen korrelaatiot olivat .32 - .66.

Mink&an osion poisjattaminen ei olisi nostanut nit&ikasti alfan arvoa. Myos Salo-
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viidan ym. (1993) tutkimuksessa on osoitettu tdssmuksessa kaytetyn mittarin
olevan reliaabeli (Cronbachin alfa .87).

Reliabiliteetin laskeminen alfan avulla edellytt&dta mittari mittaa yksiulot-
teista ilmiota (Metsdmuuronen 2003, 108; Nummengraal996, 187). Nain ollen
mittauksen reliabiliteetin arvioimisessa oli otgdahuomioon, etta tutkimuksessa
kaytettava inkluusioon suhtautumista mittaava mittaattaa sisaltaa eri ulottuvuuk-
sia. Mittarin rakennetta selvitettiin paakomponiamilyysilla, joka osoitti, etta mit-
tari sisaltaa kolme erillista ulottuvuutta (ks. kajpe 6.1). Koska mittari oli moniulot-
teinen, laskettiin mittarin reliabiliteetin varmashiseksi alfa kullekin ulottuvuudelle
erikseen (taulukko 2).

TAULUKKO 2. Cronbachin alfa mittarin kolmelle paakgonentille laskettuna.

osioiden lukumaara alfa
1. paakomponentti 8 .88
2. pddkomponentti 5 .80
3. pddkomponentti 2 .59

Ensimmaiselle padkomponentille (fyysinen integm@atsiot 34, 36, 20, 29, 31, 2, 30
ja 98) laskettu alfan arvo oli .88. Ensimmaisenkpédponentin osioiden korjatut
korrelaatiot olivat .54 - .74. Yhdenk&an osion pamsinen ei olisi nostanut alfan ar-
voa. Toisen padkomponentin (toiminnallinen ja sagi@n integraatio, osiot 38, 32,
109, 37 ja 33) alfa-kerroin oli .80. Korjatut oglen korrelaatiot olivat .50 - .66, eika
minkaan osion poistaminen olisi nostanut alfan anAdfa-kerroin kolmannella paa-
komponentilla (yhteiskunnallinen integraatio, osdofa 7) oli .59. Mittarin kahden
ensimmaisen ulottuvuuden alfan arvot ovat melkdéiba, mistéa voidaan paatella
mittarin naiden ulottuvuuksien olevan reliaabelelitarin kolmannelle ulottuvuu-
delle laskettu alfa on melko alhainen. Alhaistaa-&érrointa mittarin kolmannella
ulottuvuudella selittda se, ettéd tama ulottuvuusskau ainoastaan kahdesta osiosta
(ks. Metsamuuronen 2003, 107-108).
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5.4.2 Validiteetti

Mittauksen validiteettia arvioitiin tarkastelemaHaittauksen sisallon validiteettia ja
rakennevaliditeettia. Sisallon validiteetilla vtdan siihen, kuinka hyvin mittari on
operationalisoitu (Gall, Gall & Borg 2003, 191-19®letsamuuronen 2003, 87;
Nummenmaa ym. 1996, 204). Taman tutkimuksen sisaliiditeetin arvioinnissa
on tarkasteltava, kuinka hyvin mittarin osiot ka#tinkluusiokasitteen kokonaisuu-
dessaan. Mittarin osiot kasittelevat vammaistesijaammaisten oppilaiden yhdessa
opettamista sekd vammaisten ja ei-vammaisten ogerayhteistoiminnallisuutta
opetuksessa ja koulun muissa toiminnoissa. Lis@i$arin osioissa otetaan huomi-
oon tukipalveluiden ja koulun toimintakulttuurin rkgys opetettaessa vammaista
oppilasta yleisopetuksessa sekd yksilon mahdoBisasallistua aikuisena tasa-
arvoisesti yhteiskunnan toimintoihin. Mittarissaytetyt kasitteet vastaavat siis hyvin
teoriaa, ja mittari k&sittaa inkluusion eri alueet.

Rakennevaliditeetti taas osoittaa, vaihtelevatkaitboyat taustalla olevan teo-
rian edellyttamalla tavalla. Mikali mittari mittaai ulottuvuuksia, tulee tiettya muut-
tujaa mittaavien osioiden korreloida keskenédanesyatttisemmin kuin muita ulot-
tuvuuksia mittaavien osioiden kanssa. (Gall ym.3003; Metsdmuuronen 2003,
90.) Tassa tutkimuksessa rakennevaliditeettia saekan padkomponenttianalyysin
avulla (ks. kappale 6.1). Mittarin osiot muodostikalme eri ulottuvuutta: fyysinen
integraatio, toiminnallinen ja sosiaalinen integi@aeka yhteiskunnallinen integraa-
tio. Mittarin komponenttirakenne on teorian mukaingten mittaria voidaan pitaa

validina.

5.5 Aineiston analysointi

Tutkimusaineiston koodauksessa ja analysoinnisgeettén SPSS 12.0.1 for Win-

dows —ohjelmistoa. Erityisopettajien inkluusioorhswtumisen kasitteellista raken-
netta selvitettiin paakomponenttianalyysin (vinaaito) avulla. PAdkomponenttiana-
lyysin avulla pyrittiin myods vahentamaan muuttujm@araé jatkoanalyyseja varten.
Erityisopettajien kasityksia inkluusion tarkeydeselvitettiin tarkastelemalla arvi-

ointiasteikon ja paakomponenttien keskiarvoja jakiKeajontoja sekd laskemalla
paakomponenteittain osioiden keskiarvot, keskih@gbna vastausjakaumien pro-

senttiosuudet. Taustamuuttujien ja inkluusioon sutumisen valista yhteytta tarkas-
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teltiin keskiarvon erojen vertailun, Pearsonin ktaatiokertoimen ja yksisuuntaisen

varianssianalyysin (post hoc —testind LSD —testi)lla. Taulukossa 3 on esitelty

kaytetyt analyysimenetelmat tutkimusongelmittain.

TAULUKKO 3. Tutkimusongelmat ja kaytetyt tilastait analyysimenetelmat.

TUTKIMUSONGELMA

ANALYYSIMENETELMA

1. Millainen on kasitteelliselta rakenteeltaan
erityisopettajien inkluusioon suhtautuminen?

2. Kuinka tarkeana erityisopettajat pitavat
inkluusiota?

3. Muuttujien yhteyksia koskevat ongelmat:

3.1. Millainen ero sukupuolten valilla on
kasityksissa inkluusion tarkeydesta?

3.2. Millainen yhteys on i&n ja inkluusion
tarkeyteen liittyvien kasitysten valilla?

3.3. Millainen yhteys on erityisopettaja-
kokemuksen ja inkluusion téarkeyteen liitty-
vien kasitysten valilla?

3.4. Milla tavoin erityisopettajien kasitykset
inkluusion tarkeydesta ovat yhteydessa sii-
hen, millaisia oppilaita luokalla on?

Paakomponenttianalyysi
rotaatio)

(vino-

Arviointiasteikon ja paakompo-
nenttien keskiarvot ja keski-
hajonnat seka osioiden keski-
arvot, keskihajonnat ja vastaus-
jakaumat prosentteina

Keskiarvon erojen vertailu

Pearsonin korrelaatiokerroin,
yksisuuntainen varianssianalyysi
(post hoc —testinéd LSD-testi)

Pearsonin korrelaatiokerroin,

yksisuuntainen varianssianalyysi

Yksisuuntainen varianssianalyy-
si (post hoc —testind LSD-testi)
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6 TULOKSET

Tulokset esitetdan tutkimusongelmien mukaisesgasjitksessa. Aineisto sisaltaa
puuttuvia havaintoja seka taustatietojen etta isapetusta koskevien vaittamien
osalta. Aineiston analysoinnissa puuttuvat havaioengatetty analyysin ulkopuolel-

le. Tuloksissa on esitetty kunkin analyysin osaliiseen siind mukana olleiden ha-

vaintojen maara. Taman vuoksi osallistujien makirga(n) vaihtelee tuloksissa.

6.1 Inkluusioon suhtautumisen kasitteellinen rakenne

Erityisopettajien inkluusioon suhtautumisen késitista rakennetta selvitettiin paa-
komponenttianalyysin avulla. Kaiser-Meyer-olkin stte(.87) ja Bartlettin svaa-
risyystesti (p < .0001) osoittivat korrelaatiomain olevan soveltuva padkompo-
nenttianalyysiin. Paakomponenttien ominaisarvogiCattellin Scree —testin perus-
teella voitiin paatella analyysissa mukana olleidésnn muuttujan muodostavan
kolme paddkomponenttia, jotka selittivat 58.6 % ntwjign varianssista. Ensimmai-
sen paakomponentin ominaisarvo oli 5.72, toiserkg@@é@onentin ominaisarvo oli
1.87 ja kolmannen padkomponentin ominaisarvo @0.1Paakomponenttien tulkin-
nan selventamiseksi paakomponentit rotatoitiin. kéomkluusioon suhtautumisen
eri komponenttien oletettiin korreloivan keskendsungritettiin rotaatio vinokulmai-
sesti. Taulukossa 4 on esitetty rotatoitu kompdiraatriisi, josta kdy ilmi osioiden

lataukset kolmella padkomponentilla.
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TAULUKKO 4. Erityisopettajien inkluusioon suhtautista koskevien muuttujien
rotatoitu komponenttimatriisi. Muuttujien painokarhet ja kommunaliteetit (h?).

Komponentti
Muuttuja 1 2 3 h2
21 .67 .06 13 .57
4. -.05 .04 .86 74
7. .10 -.01 .79 .68
20. .75 -.03 -.02 .54
29. 74 .09 -.06 .60
30. .62 14 .10 .54
31. .73 -14 .06 51
32. -.08 72 A7 57
33. A7 .67 .09 .63
34. .85 -.08 .01 .69
36. 77 .05 -.07 .60
37. .06 .68 .05 .53
38. -.09 .84 -.07 .63
98. A7 .35 -.03 A7
109. .07 .68 -.07 .50

1) Muuttujien numeroilla viitataan kyselylomakkeenaikin (ks. liite 1).

Ensimmaiselle padkomponentille latautuneet muuti{#a20, 29, 30, 31, 34, 36 ja
98) liittyivat vammaisten oppilaiden opettamisedrdgssa ei-vammaisten ikatove-
reidensa kanssa. Muuttujissa nousi esille vammaipeilaan taysiaikaisen yleisope-
tukseen sijoittumisen lisaksi myos ne tukimuoddbjaintatavat, joilla mahdolliste-
taan vammaisten oppilaiden opetus yleisopetukséi§saliite 1.) Tama paakompo-
nentti vastaa kasitteellisesti integraation ensimtéddasoa (ks. Hautaméaki ym. 2001,
182; Moberg 1998, 138), joten paakomponentille gnnenimeksifyysinen integ-
raatio.

Toiselle pagdkomponentille latautuneet muuttujat @2 37, 38 ja 109) koski-
vat vammaisten oppilaiden osallistumista opetuksgkopuolisiin toimintoihin
(esim. ruokailu ja valitunnit) yhdessa ikatoveri@risanssa sekda vammaisten ja ei-
vammaisten oppilaiden valista sosiaalista vuoravaigta (ks. liite 1). Tama paa-

komponentti vastaa kasitteellisesti integraatiostéoja kolmatta tasoa (ks. Hauta-
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maki ym. 2001, 182; Moberg 1998, 138), joten pagkonentille annettiin nimeksi
toiminnallinen ja sosiaalinen integraatio

Kolmannelle paakomponentille latautuneet muutt(aja 7) liittyivat siihen,
milla tavalla opetus valmistaa vammaista oppilastalun jalkeiseen elamaan nor-
maaleissa asuin- ja tydymparistoissa (ks. liteTAma padkomponentti vastaa kasit-
teellisesti integraation ylinta tasoa (ks. Hautanyak. 2001, 182-183; Moberg 1998,
138), joten paakomponentille annettiin nimeysieiskunnallinen integraatioraulu-
kossa 5 on esitetty muuttujat paakomponenteittaingkertoimen mukaisessa jarjes-

tyksessa.

TAULUKKO 5. Inkluusioon suhtautumisen kasitteellmeakenne. Paakomponentit

ja osioiden painokertoimet paakomponentilla.

Paakomponentti/osio Painokerroin

Fyysinen integraatio:

1. Kaikilla oppilailla on taitojen tasosta riippumatt@ahdollisuus erityisopetuk- .85
sen tukemaan taysiaikaiseen sijoitukseen oppilétautta vastaavaan
(yleisopetuksen) luokkaan. Siella heilla on tilaisypitaa pitkaaikaisesti ja
paivittain yhteytta ei-vammaisiin ikatovereihin.

2. Kaytettavissa olevat palvelut ja tukimuodot antawahdollisuuden tayttaa 77
kaikkien lasten tarpeet tavallisessa (yleisopetukkeululuokassa.

3. Ketdan oppilasta ei opeteta erillaédn hanen ei-vasista ikatovereistaan. .75
Nain tehd&an vain, jos samalla on tehty kirjalliseiinnitelma, jossa tode-
taan pois siirtdmisen syy, menetelmat, joilla pewalmistellaan ja aikatau-
lu, jossa paluu toteutetaan.

4. Oppilas kday samaa koulua mita kavisi, ellei olsmmainen. Hanella on 74
yhtélaiset mahdollisuudet osallistua koulun toiroihin.

5. Oppilas poistetaan normaaliluokasta (yleisopetuk¥esin tilapéisesti sel- .73
laisessa tilanteessa, jossa se on valttAmatonesyteen tai turvallisuuden ta-
kia tai koska vakava hairiokayttaytyminen estéétési oppimista.

6. Koulun toiminta-ajatuksessa ilmenee voimakas sitmiien sellaisiin palve- .67
luihin ja tukimuotoihin, jotka tekevat oppilaalleatmdolliseksi saada opetusta
tavallisessa (yleisopetuksen) koululuokassa ei-vaist@n oppilaiden jou-
kossa.

7. Oppilas osallistuu opetukseen myés aineluokissegimaisten luokkatove- .62
reiden kanssa. Siella han opiskelee mielekkaititadienkilokohtaisen ope-
tussuunnitelmansa pohjalta ja saa riittavaa tugden osallistumisen var-
mistamiseksi.

(jatkuu)
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TAULUKKO 5. (jatkuu)

Paakomponentti/osio Painokerroin

Fyysinen integraatio:

8. Koulun johtaja on saanut koulutusta, jolla edistatdammaisten oppilaiden A7
integroitumista ei-vammaisten oppilaiden kouluilirgkkiin ja tavalliseen
yhteis6on.

Toiminnallinen ja sosiaalinen integraatio:

9. Oppilas kayttaa koulun ulkoleikkivalineitd yhdess&vammaisten ikatove- .84
reidensa kanssa.

10. Koulun henkil6kunta rohkaisee ei-vammaisia luokkateita myonteiseen 72
sosiaaliseen vuorovaikutukseen vammaisen oppilaasda paivan mittaan
seka koululuokassa etta sen ulkopuolella (valitymaokailut, vapaa-ajan ha
rastukset).

11. Vammainen oppilas syd samassa ruokalassa samaaik&isvammaisten .68
oppilaiden ryhmassa.

12. Oppilas osallistuu ikansa mukaisesti opetuksenpulkdisiin toimintoihin .68
yhdessa ei-vammaisten ikatovereidensa kanssa.

13. Oppilas kayttaa koulun erityistiloja (esim. kirjastietokoneluokka) ei- .67
vammaisten luokkatoveriensa kanssa osana tavaibstaipaivaa.

Yhteiskunnallinen integraatio:

14. Koulun toiminta-ajatus korostaa valmistautumistanmaaliin aikuiselamaan .86
tavallisessa asuinymparistossa tarpeellisten tukiajen avulla.

15. Tavoitteena on oppilaan tuettu tyéllistyminen noateéssa tydymparistdissa .79
joissa on ei-vammaisia tyéntekijoita.

6.2 Erityisopettajien kasitykset inkluusion tarkeydesta

Erityisopettajien kasityksia inkluusion tarkeydestivitettiin koko asteikon ja paa-
komponenttien seka yksittdisten osioiden osaltalukamssa 6 on esitetty erityisopet-
tajien arviot inkluusion tarkeydesta koko asteikeeka kolmen padkomponentin

osalta.
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TAULUKKO 6. Erityisopettajien arviot inkluusion téeydesta koko asteikon ja paa-
komponenttien osalta. Vastaajien lukumaara, kesiga keskihajonnat (asteikko 0
= ei lainkaan tarked, 5 = ei kovin tarked, 10 =%kegaisanoa, 15 = tarkea ja 20 = erit-

tain tarked).

N M SD
Fyysinen integraatio 191 13.15 3.80
Toiminnallinen ja sosiaalinen integraatio 196 17.16 2.79
Yhteiskunnallinen integraatio 199 16.43 3.10
Kokonaisarvio inkluusion tarkeydesta 191 14.92 2.79

Erityisopettajat arvioivat inkluusion olevan tarked&rityisopettajien (N = 191) ko-
konaisarvio inkluusion tarkeydesta (M = 14.92, SR.#9) on selvasti yli 12.5, joka
on tarkean raja. Samoin arviot fyysisen integram{ld = 191, M = 13.15, SD 3.80),
toiminnallisen ja sosiaalisen integraation (N = 18b6= 17.16, SD = 2.79) sek& yh-
teiskunnallisen integraation (N = 199, M = 16.48) S 3.10) tarkeydesta ylittavat
tarkean rajan. Toiminnallista ja sosiaalista inéagiota seké yhteiskunnallista integ-
raatiota koskevien ulottuvuuksien arviointien keskot ovat yli 15.0, mika osoittaa
arviointien keskiarvojen sijoittuvan tarkean jattéin tarkean valille. Vahiten tarkea-
na erityisopettajat pitavat inkluusion fyysistaegtaatiota koskevaa ulottuvuutta.
Tarkeimmaksi inkluusion ulottuvuuksista erityisdpgt arvioivat toiminnallisen ja
sosiaalisen integraation.

Erityisopettajat (N = 191) arvioivat suurimman osakluusiota koskevista
osioista olevan tarkeita. Taulukossa 7 on esitegtgkohtaiset keskiarvot ja keskiha-
jonnat seké osioiden vastausjakaumat. Erityisojétéavioivat toiminnallista ja so-
siaalista integraatiota seka yhteiskunnallistagraatiota koskevat osiot tarkeam-
maksi kuin fyysistd integraatiota koskevat osiaityisopettajat eivat pida lahikou-
luperiaatetta ja vammaisen oppilaan taysiaikaigtéttamista yleisopetuksen luok-
kaan niin tarkein&a kuin muita inkluusion osoittimlaukuun ottamatta kahta osiota,
jotka koskevat vammaisen oppilaan taysiaikaistaitagta yleisopetuksen luokassa
(1. ja 3. osio; ks. taulukko 7), arvioi osiot take yli puolet erityisopettajista. Fyy-
sista integraatiota koskevista osioista kolmen 31ja 4. osio; ks. taulukko 7) kes-
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kiarvo on alle 12.5, joka on tarkean raja. Yhdemkégion keskiarvo ei kuitenkaan
jaa alle 10.0, joka osoittaa arvioinnin keskikohtaa

Kahdeksan osion (osiot 8. - 15.; ks. taulukko 73ki@vo on yli 15.0, joka
osoittaa arvion sijoittumista tarkean ja erittdinkean valille. Fyysista integraatiota
koskevista osioista erityisopettajat arvioivat gillimaksi sen, etta koulun johtaja on
saanut inkluusiota edistavaa koulutusta (M = 163D, = 4.34). Tata osiota pitada
tarkeana 83 % erityisopettajista. Myts vammaisquilagn mahdollisuutta osallistua
opetukseen yhdessa ei-vammaisten oppilaiden kamssapetuksen luokissa pide-
taan melko tarkeana (M = 14.55, SD = 4.68).

Yli 80 % erityisopettajista arvioi kaikki toiminngdta ja sosiaalista integraatio-
ta seka yhteiskunnallista integraatiota kasittelensiot tarkeiksi. Lisaksi kaikkien
toiminnallista ja sosiaalista integraatiota sekéeigkunnallista integraatiota koskevi-
en osioiden keskiarvot ovat yli 15.0 eli keskiataah arvioinnit sijoittuvat tarkean ja
erittain tarkean vélille.

Toiminnallista ja sosiaalista integraatiota kosk&wiosioista erityisopettajat
arvioivat muita osioita vahemman tarkeaksi osiokajkoskee vammaisen oppilaan
osallistumista opetuksen ulkopuolisiin toimintoilyhdessa ei-vammaisten ikatove-
reiden kanssa (M = 15.98, SD = 4.31). Tamankinroaiwioi tarkeaksi kuitenkin 83
% erityisopettajista. Yhteiskunnallista integratdi@oskevista osioista erityisopetta-
jat arvioivat erityisen tarkeédksi (M = 17.21, S[2:89) opetuksen merkityksen taval-
lisiin asuinymparist6ihin valmistautumisessa (1giopks. taulukko 7). 95 % erityis-
opettajista arvioi tAman olevan tarkeaa. Sen sigaatuksen merkitysta normaalei-
hin tydymparistoihin valmistautumisessa (15. ods; taulukko 7) ei pidetd yhta
tarkeana (M = 15.60, SD = 4.30), vaikka 81 % esipiettajista arvioikin taman ole-

van tarkeada. (Taulukko 7.)
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TAULUKKO 7. Erityisopettajien (N = 191) osiokohtatsarviot inkluusion tarkey-

destd padkomponenttien mukaisesti (asteikko O Riekaan tarkea, 5 = ei kovin
tarked, 10 = vaikea sanoa, 15 = tarkea ja 20 theritarkea). Keskiarvot, keskiha-
jonnat seka vastausjakaumat. Asteikon arvoistd & ei tarked, 8 - 12 = vaikea sa-

noa ja 13 - 20 = tarkea.

Paakomponentti/osio M SD Ei tar- Vaikea Tarkea
kea sanoa

Fyysinen integraatio:

1. Kaikilla oppilailla on taitojen 11.68 5.39 23 % 28 % 49 %

tasosta riippumatta mahdolli-
suus erityisopetuksen tuke-
maan taysiaikaiseen sijoituk-
seen oppilaan ikakautta vas-
taavaan (yleisopetuksen) luok-
kaan. Siella heilla on tilaisuus
pitdd pitkdaikaisesti ja paivit-
tdin  yhteyttd ei-vammaisiin
ikatovereihin.

2. Kaytettavissa olevat palvelutja 12.54 5.52 20 % 22 % 58 %
tukimuodot antavat mahdolli-
suuden tayttda kaikkien lasten
tarpeet tavallisessa (yleisope-
tuksen) koululuokassa.

3. Ketddn oppilasta ei opeteta 11.52 5.31 23 % 33% 44 %

erillddn hénen ei-vammaisista
ikatovereistaan. Nain tehdaan
vain, jos samalla on tehty kir-
jallinen suunnitelma, jossa to-
detaan pois siirtAmisen syy,
menetelmat, joilla paluuta
valmistellaan ja aikataulu, jos-
sa paluu toteutetaan.

4. Oppilas kdy samaa koulua 12.19 5.40 20 % 28 % 52 %
mita kavisi, ellei olisi vam-
mainen. Hanella on yhtalaiset
mahdollisuudet osallistua kou-
lun toimintoihin.

(jatkuu)
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Paakomponentti/osio

SD

Ei tar-

kea

Vaikea
sanoa

Tarkea

Fyysinen integraatio:

5. Oppilas poistetaan normaali-
luokasta (yleisopetuksesta)
vain tilapaisesti sellaisessa ti-
lanteessa, jossa se on valttama-
tontad terveyden tai turvallisuu-
den takia tai koska vakava héi-
riokayttaytyminen estaa toisten
oppimista.

6. Koulun toiminta-ajatuksessa
ilmenee voimakas sitoutumi-
nen sellaisiin palveluihin ja tu-
kimuotoihin, jotka tekevét op-
pilaalle mahdolliseksi saada
opetusta tavallisessa (yleisope-
tuksen) koululuokassa ei-
vammaisten oppilaiden jou-
kossa.

7. Oppilas osallistuu opetukseen
myds aineluokissa ei-
vammaisten luokkatovereiden
kanssa. Siellda han opiskelee
mielekkaitd asioita henkild-
kohtaisen opetussuunnitelman-
sa pohjalta ja saa riittdvaa tu-
kea tayden osallistumisen
varmistamiseksi.

8. Koulun johtaja on saanut kou-
lutusta, jolla edistetédén vam-
maisten oppilaiden integroitu-
mista ei-vammaisten oppilai-
den kouluihin, luokkiin ja ta-
valliseen yhteis66n.

13.18

12.82

14.55

16.70

5.41

5.13

4.68

4.34

15%

18 %

9%

4%

26 %

22%

17 %

13%

59 %

60 %

74 %

83 %

Toiminnallinen ja sosiaalinen
integraatio:

9. Oppilas kayttaa koulun ulko-
leikkivalineitd yhdessa ei-
vammaisten ikatovereidensa
kanssa.

17.30

3.85

4%

6 %

90 %

(jatkuu)



TAULUKKO 7. (jatkuu)

55

Paakomponentti/osio M SD Ei
tarkea

Vaikea

sanoa

Tarkea

Toiminnallinen ja sosiaalinen
integraatio:

10. Koulun henkildkunta rohkai- 17.71 3.10 1%
see ei-vammaisia luokkatove-
reita myonteiseen sosiaaliseen
vuorovaikutukseen vammaisen
oppilaan kanssa paivan mittaan
seka koululuokassa etta sen
ulkopuolella (valitunnit, ruo-
kailut, vapaa-ajan harrastuk-
set).

11. Vammainen oppilas syo sa- 17.81 3.49 2%
massa ruokalassa samanikais-
ten ei-vammaisten oppilaiden
ryhméssa.

12. Oppilas osallistuu ikansa mu-  15.98 4.31 5%
kaisesti opetuksen ulkopuoli-
siin toimintoihin yhdessa ei-
vammaisten ikatovereidensa
kanssa.

13. Oppilas kayttaa koulun erityis- 16.98 3.89 4%
tiloja (esim. kirjasto, tietoko-
neluokka) ei-vammaisten
luokkatoveriensa kanssa osana
tavallista koulupaivaa.

6 %

5%

12%

7%

93 %

93 %

83 %

89 %

Yhteiskunnallinen integraatio:

14. Koulun toiminta-ajatus koros-  17.21 2.89 0%
taa valmistautumista normaa-
liin aikuiselamaan tavallisessa
asuinymparistossa tarpeellisten
tukimuotojen avulla.

15. Tavoitteena on oppilaan tuettu 15.60 4.30 7%
tyollistyminen normaaleissa
tydymparistdissa, joissa on ei-
vammaisia tyontekijoita.

5%

12%

95 %

81 %
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6.3 Erityisopettajien inkluusion tarkeyteen liittyvididsitysten ja taustamuuttujien
valinen yhteys

6.3.1 Sukupuolten valiset erot erityisopettajien kasityka inkluusion tarkeydesta

Sukupuolten valisia eroja kasityksissa inkluusiérkeydesta selvitettiin vertailemal-
la naisten ja miesten keskiarvoja seka koko adtaikttd kolmella padkomponentilla
(kuvio 1).

20 Kokonaisarvio
— — inkluusion
tarkeydesta
Fyysinen
e integraatio
*------------------------:-".?..‘:_:.r;s Toiminnallinen ja
— - sosiaalinen
15 % — — — — — - _ _ _ _ _ _ - integraatio
_____ Yhteiskunnallinen
—— —X integraatio
o
>
o)
v 10—
0
]
X
5_
0_
T |
nainen mies

Sukupuoli

KUVIO 1. Naisten ja miesten arviot inkluusion tayklesta koko asteikon ja kolmen

paakomponentin suhteen.
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Seka naiset (M = 15.00, SD = 2.75) ettd miehet (467, SD = 2.92) arvioivat

eroja kokonaisarviossa inkluusion tarkeydesta,8(18.71, p > .05. Naiset (M =

13.08, SD = 3.83) ja miehet (M = 13.30, SD = 3.@8B)ioivat myos fyysisen integ-

raation yhta tarkeaksi, t(188) = -.35, p > .05.9%n (M = 16.52, SD = 3.03) ja mies-
ten (M = 16.21, SD = 3.33) arvioissa yhteiskunsalhi integraation tarkeydesta ei
myoskaan ole tilastollisesti merkitsevaa eroa, 6§19 .63, p > .05. Sen sijaan arvi-
oissatoiminnallisen ja sosiaalisen integraation tarkeydaniesten ja naisten valilla
on eroa. Naiset (M = 17.43, SD = 2.60) arvioivamianallisen ja sosiaalisen integ-
raation tdrkeammaksi kuin miehet (M = 16.35, SD.£8} t(193) = 2.18, p < .05.

(Taulukko 8.)

TAULUKKO 8. Naisten ja miesten arviot inkluusiorrkaydesta. Keskiarvot, keski-

hajonnat, t-arvot ja tilastollinen merkitsevyys koksteikolla ja paakomponenteit-

tain.
Naiset Miehet

N M SD N M SD t-arvo
Fyysinen integ- 142 13.08 3.83 48 13.30 3.78 '35
raatio
Toiminnallinen ja 144 17.43 2.60 51 16.35 3.18 2.1
sosiaalinen integ-
raatio
Y hteiskunnalli- 145 16.52 3.03 53 16.21 3.33 B3
nen integraatio
Kokonaisarvio 142 15.00 2.75 48 14.67 2.92 71
inkluusion tar-
keydesta

ns p > .05,*p < .05.
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6.3.2 lan yhteys erityisopettajien kasityksiin inkluusi@mkeydesta

l&an yhteytta erityisopettajien kasityksiin inkluositarkeydesta selvitettiin seka koko
asteikon ettéd paakomponenttien osalta. 1alla elio&aarista yhteyttd kokonaisarvi-
ointeihin inkluusion tarkeydesta (r = -.07, p >).0l&a ei ole mytskaan lineaarisesti
yhteydessa kasityksiin fyysisen integraation (r09; p > .05), toiminnallisen ja sosi-
aalisen integraation (r = -.02, p > .05) tai yHtaimallisen integraation (r = .02, p >
.05) tarkeydesta. (Taulukko 9.)

TAULUKKO 9. Lineaarinen yhteys erityisopettajiennija inkluusion tarkeyteen
liittyvien kasitysten valilla. Korrelaatio on lagke Pearsonin tulomomenttikorrelaa-

tiokerrointa kayttaen.

N r
Fyysinen integraatio 189 -.09°
Toiminnallinen ja sosiaalinen integraatio 194 -.02°
Yhteiskunnallinen integraatio 197 02
“Kokonaisarvio inkluusion tarkeydesta 189 . o7

ns p > .05

Lineaarisen yhteyden liséksi selvitettin mahdddlision-lineaarista yhteytta vertai-
lemalla eri ikaryhmien valisia eroja arvioissa uk$ion tarkeydesta. Osallistujat
jaettiin i&n perusteella neljaan luokkaan (25 -vB®tiaat, 30 - 39-vuotiaat, 40 - 49-
vuotiaat seka 50 - 61-vuotiaat). Kuviossa 2 oredfsiterityisopettajien arviot inkluu-
sion tarkeydesta ikaryhmittain. Eri ikAryhmien aiatien keskiarvot ja keskihajon-

nat koko asteikolla ja kolmella pAdkomponentill&ynéit taulukossa 10.
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Ik&

KUVIO 2. Erityisopettajien arviot inkluusion tarkeégsta ikaryhmittain.

Ryhmien valisid eroja selvitettiin yksisuuntaisarignssianalyysin avulla seka koko
asteikon ettd paakomponenttien osalta. Levenenossitti rynmien varianssien ole-
van yhta suuria (p > .05) seka koko asteikolla ledi#illa kolmella padkomponentil-

la, joten varianssianalyysin oletukset toteutudtéitosin. Ryhmien valilla ei ole ti-

lastollisesti merkitsevia eroja kokonaisarvioissiluusion tarkeydesta, F(3, 185) =
1.03, p > .05. Eri ikdryhmat arvioivat yhta tarkgikyos fyysisen integraation, F(3,
185) = .82, p > .05, seka toiminnallisen ja sossaal integraation, F(3, 190) = 1.41,
p > .05. Kasityksissa yhteiskunnallisen integraatérkeydesta ikaryhmien valilla on
kuitenkin eroja, F(3, 193) = 2.77, p < .05. Post htesti (LSD—testi) osoitti, etta 40 -
49-vuotiaat (M = 17.10, SD = 3.06) arvioivat yhkeianallisen integraation tarke-
ammaksi kuin 30 - 39-vuotiaat (M = 15.77, SD = 3.05< .05) ja 50 - 61-vuotiaat

(M =15.87, SD = 3.12) (p < .05). (Taulukko 10.)
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TAULUKKO 10. Erityisopettajien inkluusion tarkeyttéoskevien arviointien kes-
kiarvot, keskihajonnat seka varianssianalyysin$®lttestin tulos. Erityisopettajat on

ryhmitelty ian mukaan.

25-29- 30 - 39— 40 - 49— 50 - 61—
vuotiaat vuotiaat vuotiaat vuotiaat

M M M M
(SD) (SD) (SD) (SD) ANOVA  LSD
Fyysinen integ- n=12 n =46 n=78 n=>53 F(3, 185)
raatio 13.93 13.53 13.23 12,51 =.82%
(3.19) (3.00) (4.10) (4.20)
Toiminnallinen n=12 n =46 n=79 n= 57 F(3, 190)
ja  sosiaalinen 18.38 16.64 17.33 17.07 =1.41°
integraatio (1.77) (2.76) (3.07) (2.57)
Y hteiskunnalli- n=12 n =46 n=_381 n=>58 F(3,193) 40-49 —
nen integraatio 17.00 15.77 17.10 15.87 =27F vuotiaat >
(2.90) (3.05) (3.06) (3.12) 30-39 -
vuotiaat;
40-49 —
vuotiaat >
50-61 —
vuotiaat
Kokonaisarvio n=12 n =46 n=78 n=>53 F(3, 185) =
inkluusion tar- 15.82 14.87 15.12 14.46 1.03®
keydesta (2.36) (2.36) (3.08) (2.79)

nsp>.05 *p<.05

6.3.3 Erityisopettajakokemuksen yhteys erityisopettajik@sityksiin inkluusion

tarkeydesta

Erityisopettajakokemuksen yhteytta erityisopett@jld@sityksiin inkluusion tarkey-
desté selvitettiin seké koko asteikon etta paakoraptiien osalta. Erityisopettajako-
kemus ei ole lineaarisesti yhteydessa kokonaisauteihin inkluusion tarkeydesta (r
= -.09, p > .05). Erityisopettajakokemus ei oleclarisesti yhteydessd mydskaan
kasityksiin fyysisen integraation (r = -.12, p 35)0toiminnallisen ja sosiaalisen in-
tegraation (r = -.01, p > .05) tai yhteiskunnaltigsategraation (r = .01, p > .05) tar-
keydesta. (Taulukko 11.)
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TAULUKKO 11. Lineaarinen yhteys erityisopettajient@sopettajakokemuksen ja
inkluusion tarkeyteen liittyvien kasitysten valillKorrelaatio on laskettu Pearsonin

tulomomenttikorrelaatiokerrointa kayttaen.

N r
Fyysinen integraatio 189 -12°
Toiminnallinen ja sosiaalinen integraa- 194 -.01°
tio
Yhteiskunnallinen integraatio 197 01
“Kokonaisarvio inkluusion tarkeydesta 189 09t
ns p > .05

Non-lineaarista yhteytta selvitettiin jakamalla listujat erityisopettajakokemuksen
perusteella kuuteen luokkaan (0 - 4-vuotta, 5 uétta, 10 - 14-vuotta, 15 - 19-
vuotta, 20 - 24-vuotta seka 25 - 35-vuotta opatta@imineet) ja testaamalla néiden
luokkien valisia eroja arvioissa inkluusion tarkegth. Kuviossa 3 on esitetty eri-
tyisopettajien arviot inkluusion tarkeydesta esppettajakokemuksen mukaan ryh-

miteltynd seké koko asteikon ettd paakomponenstigreen.



62

Kokonaisarvio
20 — — inkluusion
tarkeydesta
X Fyysinen
- N integraatio
- — S S — - — - . . .
x__ X ,/’“ \x_ LI * Toiminnallinen ja
Dk T T + |— - sosiaalinen
_ ; )
P ~ |nteg.raat|o .
Ny — = — x| Yhteiskunnallinen
integraatio
o
>
)
i 10
%)
(]
X
5_
0_
| | | | | |
0-4 5-9 10- 14 15-19 20-24 25-35
vuotta vuotta vuotta vuotta vuotta vuotta
Erityisopettajakokemus

KUVIO 3. Erityisopettajien arviot inkluusion tark@esta erityisopettajakokemuksen

mukaan ryhmiteltyna.

Ryhmien véalisia eroja selvitettiin yksisuuntaisarignssianalyysin avulla niin koko
asteikon kuin paakomponenttienkin osalta. Leverssti Dsoitti, ettd ryhmien va-
rianssit ovat yhta suuria (p > .05) seka koko ketki etta kaikilla kolmella padkom-
ponentilla. Varianssianalyysin oletukset toteutusigd taltd osinRyhmien valilla ei
ole eroja kokonaisarvioissa inkluusion tarkeydek(&, 183) = 1.83, p > .05. Erityis-
opettajat arvioivat myds fyysisen integraatib(g, 183) = 1.78, p > .05, toiminnalli-
sen ja sosiaalisen integraation, F(5, 188) = 1p44,.05, seké yhteiskunnallisen in-
tegraation, F(5, 191) = 1.02, p > .05, yhta tarkerkppumatta erityisopettajakoke-
muksesta. (Taulukko 12.)
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6.3.4 Erityisopettajien inkluusion tarkeytta koskeviersikgsten yhteys siihen, mil-
laisia oppilaita luokalla on

Erityisopettajien inkluusion tarkeyttd koskeviersigsten yhteytta siihen, millaisia
oppilaita luokalla on, on tuloksissa kuvattu opettaluokassaan noudattaman ope-
tussuunnitelman mukaisesti. Tuloksissa on otetturhioon ainoastaan luokassa en-
sisijaisesti noudatettu opetussuunnitelma (ks. &pp.1). Analyysia varten kolme
luokkaa (yleista opetussuunnitelmaa, HOJKS:a sa#aalaista opetussuunnitelmaa
luokassaan noudattavat) yhdistettiin. Yhteytta issgthin yksisuuntaisen varianssi-
analyysin avulla koko asteikon seka paakomponengiighteen. 2. pddkomponentin
varianssit eivat olleet Levenen testin mukaan ghtdria (p < .01) eivatka muuttujan
jakaumat kaikissa ryhmissa olleet symmetrisid. Kosktesti on kuitenkin vakaa
oletusten rikkoutumista vastaan (ks. Eratuuli, be#h Yli-Luoma 1994, 77; Metsa-
muuronen 2003, 656), voidaan tuloksia my6s tamédmpamentin suhteen pitaa mel-
ko luotettavina. Kuviossa 4 on esitetty erityisé@@n arviot inkluusion tarkeydestéa
koko asteikon ja paakomponenttien osalta erityigapen luokassaan noudattaman
opetussuunnitelman mukaisesti. Ryhmien keskiavéegkihajonnat seka varianssi-

analyysin tulos on esitetty taulukossa 13.
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KUVIO 4. Erityisopettajien arviot inkluusion tarkéesta luokassa noudatettavan

opetussuunnitelman mukaan ryhmiteltyna.

Erityisopettajien luokassaan noudattama opetussiahma on yhteydessa kokonais-
arviointeihin inkluusion tarkeydesta, F(8, 181) 22 p < .05. Samoin luokassa
noudatettava opetussuunnitelma on yhteydessa sikugnka tarkeaksi toiminnalli-
nen ja sosiaalinen integraatio, F(8, 186) = 2.43,.05, sek& yhteiskunnallinen integ-
raatio, F(8, 189) = 3.41, p < .01, arvioidaan. Sigaman luokassa noudatetulla opetus-
suunnitelmalla ei ole yhteytta siihen, kuinka t@ks fyysinen integraatio arvioi-
daan, F(8, 181) = 1.83, p > .05. (Taulukko 13.)
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Koko asteikolla mitattuna inkluusion tarkeimmaksviaivat yleista opetussuunni-
telmaa, HOJKS:a tai laaja-alaista opetussuunnitlmpetuksessaan noudattavat
erityisopettajat (M = 17.89, SD = 1.95). Tama ryhandoi inkluusion tarkeammaksi
kuin mukautetussa opetuksessa (M = 14.82, SD 3 Zpr4 .05), sopeutumattomien
opetuksessa (M = 13.41, SD = 2.49) (p < .01), EHktuksessa (M = 14.44, SD =
2.86) (p < .01), EHA2—opetuksessa (M = 14.84, SB42) (p < .05) ja vammautu-
neiden opetuksessa (M = 14.32, SD = 1.81) (p <tyipkentelevat erityisopettajat.
Vahiten tarkeana inkluusiota pitavat sopeutumattonopetuksessa tyoskentelevat
erityisopettajat (M = 13.41, SD = 2.49). TAmé& ryhardioi inkluusion vdhemman
tarkedksi kuin dysfasiaopetuksessa tydskentelét&t (6.30, SD = 2.82) (p < .05),
kuulovammaisten opetuksessa tyoskentelevat (M 8516D = 1.47) (p < .05) seka
sairaalaopetuksessa tytskentelevat (M = 16.79, 3[34) (p < .05) erityisopettajat.
Lisdksi EHAl-opetuksessa tyGskentelevat erityidapst arvioivat inkluusion va-
hemman tarkeaksi kuin sairaalaopetuksessa tyodkeaterityisopettajat (p < .05).
Sopeutumattomien opetuksessa tyoskentelevat eppgitjat (M = 14.51, SD
= 3.86) arvioivat toiminnallisen ja sosiaalisenegtaation muita ryhmid vahemman
tarkedksi. Erot sopeutumattomien opetuksessa tptalkeeien erityisopettajien ja
mukautetussa opetuksessa (M = 17.12, SD = 2.7&)ybbvammaisten opetuksessa
(M = 19.50, SD = 0.56) tyoskentelevien erityisopgtin seka yleistd opetussuunni-
telmaa, HOJKS:a tai laaja-alaista opetussuunnitelimpetuksessaan noudattavien
erityisopettajien (M = 19.60, SD = 0.47) arvioigsant tilastollisesti merkitsevia (p <
.01). Lisaksi EHAl—opetuksessa (M = 16.91, SD p.dysfasiaopetuksessa (M =
17.49, SD = 3.07), vammautuneiden opetuksessa {18.24, SD = 0.43) ja sairaala-
opetuksessa (M = 18.23, SD = 1.89) tyoskentelegrégisopettajien arviot toimin-
nallisen ja sosiaalisen integraation tarkeydestawat sopeutumattomien opetukses-
sa tydskentelevien erityisopettajien arvioista raglkmerkitsevasti (p < .05). Toi-
minnallista ja sosiaalista integraatiota tarkeinpgntavat yleista opetussuunnitel-
maa, HOJKS:a tai laaja-alaista opetussuunnitelnmeiuksessaan noudattavat eri-
tyisopettajat. Tama ryhma arvioi toiminnallisensgasiaalisen integraation tarkeam-
maksi kuin mukautetussa opetuksessa ja EHAl-opeta&styoskentelevat erityis-
opettajat (p < .05). My6s kuulovammaisten opetusaagoskentelevat erityisopetta-
jat arvioivat toiminnallisen ja sosiaalisen integjfian erittéin tarkeaksi. Ero taman
ryhman sekd mukautetussa opetuksessa ja EHAl-@est&k tyoskentelevien eri-

tyisopettajien valilla on tilastollisesti melkeinemkitseva (p < .05).
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EHA2-opetuksessa (M = 14.00, SD = 4.07) ja vamnraitien opetuksessa
(M = 12.50, SD = 2.69) tydskentelevat erityisogettarvioivat yhteiskunnallisen
integraation vdhemman tarkeaksi kuin muut ryhméasiollisesti merkitsevia (p <
.01) erot ovat EHA2—opetuksessa tydskenteleviayisopettajien ja mukautetussa
opetuksessa (M =16.95, SD = 2.90), kuulovammaisfeiuksessa (M = 17.92, SD
=2.46) seka dysfasiaopetuksessa (M = 17.86, SI3%) Bytskentelevien erityisopet-
tajien valilla. Erot EHA2-opetuksessa tydskentedavierityisopettajien ja EHA1—
opetuksessa (M = 16.02, SD = 2.80) tyoskentelesek@i yleistd opetussuunnitel-
maa, HOJKS:a tai laaja-alaista opetussuunnitelrvba (8.00, SD = 2.74) opetuk-
sessaan noudattavien erityisopettajien valilla aNastollisesti melkein merkitsevia
(p < .05). Vammautuneiden opetuksessa tyoskenezleerityisopettajien arviot
eroavat tilastollisesti merkitsevasti (p < .01) rautetussa opetuksessa, kuulovam-
maisten opetuksessa ja dysfasiaopetuksessa tyékkaan seka yleistd opetussuun-
nitelmaa, HOJKS:a tai laaja-alaista opetussuumméal noudattavien erityisopettaji-
en arvioista. Erot vammautuneiden opetuksessa éyibslevien erityisopettajien ja
EHAl-opetuksessa seké sairaalaopetuksessa (M % BD1= 2.29) tydskentelevien

erityisopettajien valilla ovat tilastollisesti melk merkitsevia (p < .05).
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7 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittéda erityisappen kasityksia inkluusion tar-
keydesta. Erityisopettajat nakivat inkluusion olevarkeaa. Erityisopettajien inkluu-
sioon suhtautuminen muodosti kolme ulottuvuuttafy$$iseen integraatioon suhtau-
tuminen, 2) toiminnalliseen ja sosiaaliseen intago@n suhtautuminen ja 3) yhteis-
kunnalliseen integraatioon suhtautuminen. Tarkem@pnkluusion ulottuvuuksista
erityisopettajat pitivat toiminnallista ja sosiaidi integraatiota seka yhteiskunnallista
integraatiota. Naiden ulottuvuuksien kaikki oserkeiksi arvioi yli 80 % erityisopet-
tajista. Sen sijaan fyysista integraatiota erityettajat eivat pitaneet yhta tarkeana,
vaikka yli puolet erityisopettajista arvioikin uganat taman ulottuvuuden osioista
tarkeiksi.

Erityisopettajien sukupuolella, idlla ja silla, taikia oppilaita erityisopettajien
luokalla on, oli yhteytta erityisopettajien kasisyik inkluusion tarkeydesta. Naisten
mielesta toiminnallinen ja sosiaalinen integraatiotarkeampaa kuin miesten mie-
lesta. Muut inkluusion ulottuvuudet naiset ja mietwvioivat yhta tarkeiksi. lalla oli
yhteytté erityisopettajien kasityksiin yhteiskuris@n integraation tarkeydesta, mut-
ta muihin inkluusion ulottuvuuksiin ik ei ollut t¢ydessa. 40 - 49-vuotiaat nakivat
yhteiskunnallisen integraation olevan tarkeampé&a B0 - 39-vuotiaat ja 50 - 61-
vuotiaat.

Se, millaisia oppilaita erityisopettajan luokalla, @li yhteydessa erityisopetta-
jien kasityksiin siitd, kuinka tarkeita toiminnalén ja sosiaalinen integraatio seka
yhteiskunnallinen integraatio ovat. Tunne-elaméakggitaytymisen ongelmia omaa-
vien oppilaiden kanssa tydskentelevat erityisopati@rvioivat toiminnallisen ja so-
siaalisen integraation vahemman tarkeaksi kuin muigvia oppimisvaikeuksia
omaavien ja kuulovammaisten oppilaiden kanssa sritgkevat erityisopettajat ar-
vioivat toiminnallisen ja sosiaalisen integraati@nkeammaksi kuin merkittavia op-
pimisvaikeuksia omaavien oppilaiden ja kehitysvanstea oppilaiden kanssa tyos-
kentelevat erityisopettajat. Vaikeimmin kehitysvaasten ja fyysisesti vammaisten
oppilaiden kanssa tydskentelevat erityisopettaas tarvioivat yhteiskunnallisen in-
tegraation olevan vdhemman tarkeaa kuin mité tasgyisopettajat arvioivat sen

olevan.
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Se, millaisia oppilaita erityisopettajan luokalla, @li yhteydessa myds koko-
naisarviointeihin inkluusion tarkeydesta. Lieviapopisvaikeuksia omaavien oppi-
laiden kanssa tydskentelevat erityisopettajat rikimkluusion olevan tarkeampaa
kuin se oli merkittavia oppimisvaikeuksia omaaviemne-elaman ja kayttaytymisen
ongelmia omaavien, kehitysvammaisten tai fyysisemthmaisten oppilaiden kanssa
tyoskentelevien erityisopettajien mielesta. Saaapétuksessa olevien oppilaiden
seka kielellisia erityisvaikeuksia omaavien ja lawammaisten oppilaiden kanssa
tyoskentelevat erityisopettajat arvioivat inkluusitirkedmmaksi kuin tunne-elaman
ja kayttaytymisen ongelmia omaavien oppilaiden kartgoskentelevét erityisopetta-
jat. Sairaalaopetuksessa olevien oppilaiden kamgdskentelevat erityisopettajat
arvioivat inkluusion myds kehitysvammaisten oppitn kanssa tyoskentelevia eri-
tyisopettajia tarkeammaksi. Se, millaisia oppilagidtyisopettajan luokalla on, ei
ollut yhteydessa siihen, kuinka tarkeaksi erityestggat arvioivat fyysisen integraa-

tion.

7.1 Tutkimustulosten tarkastelua

7.1.1 Inkluusioon suhtautumisen kasitteellinen rakenne

Tassa tutkimuksessa erityisopettajien inkluusioahtautumisen kasitteellinen ra-
kenne koostui kolmesta eri ulottuvuudesta. Naménkallottuvuutta vastaavat Sode-
rin esittelemid integraation eri tasoja (ks. Mob&@98, 138). Ensimmaisen ulottu-
vuuden osiot kasittelevat kaikkien oppilaiden opeiista yhdessa ja osoittavat nain
erityisopettajien suhtautumista fyysiseen integoaat Toisen ulottuvuuden osiot
taas kasittelevat vammaisten ja ei-vammaisten aiolgih opetuksen ulkopuolista
yhdessaoloa eli osoittavat erityisopettajien sufutaista toiminnalliseen ja sosiaali-
seen integraatioon. Kolmannen ulottuvuuden osiyvit siihen, milla tavoin koulu
valmistaa opetuksen jalkeiseen elamaan. Tamaruulaitien voidaan katsoa osoit-
tavan opettajien suhtautumista yhteiskunnallisaeggraatioon.

Inkluusioon suhtautumisen kasitteellista rakenngtssa tutkimuksessa ei voi-
da suoraan verrata Hutzlerin ym. (2005), Moberdi®98, 2001b) tai Mobergin ja
Savolaisen (2003) tutkimuksissa esille tulleisiitautumisen kasitteellisiin raken-

teisiin, koska tutkimuksissa kaytetyt mittarit pidavat tdssa tutkimuksessa kayte-
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tystd mittarista. Esimerkiksi Mobergin (1998, 20Pskek& Mobergin ja Savolaisen
(2003) tutkimuksissa kaytetty mittari kasitteli pdéssa vammaisen oppilaan opet-
tamista yleisopetuksessa, kun taas tassa tutkirmsédeytetty mittari kasitteli yh-
dessa opettamisen liséksi opetuksen ulkopuolisiasgéioloa ja opetuksen merkitys-
té& normaaliin aikuisuuteen valmistautumisessa. Amsgea tutkimuksissa (esim. Av-
ramidis 2000a; 2000b; Moberg 1998; 2001b; Mober§a8olainen 2003; Scruggs &
Mastropieri 1996) on kuitenkin osoitettu, ettd ¢g@tn inkluusioon suhtautumisessa
on selvasti erotettavissa Dysonin (1999) kuvaanmmé&tuusiodiskurssien mukaisesti
inkluusion perusteisiin ja inkluusion toteuttamisdattyva ulottuvuus. Esimerkiksi
Mobergin (1998, 2001b) tutkimuksissa esille tulledteuden ja tasa-arvon seka ih-
misarvon kunnioittamisen ulottuvuudet tai MobergirSavolaisen (2003) tutkimuk-
sessa esille tullut sosiaalisen oikeudenmukaisuudettuvuus liittyvat inkluusion
perusteisiin. Tassa tutkimuksessa yhteiskunnallisgegraation ulottuvuuden voi-
daan katsoa liittyvan inkluusion perusteisiin. @alllottuvuudella tulee esille, etta
kouluaikaisen inkluusion tulisi edistdd koulunjast&, yhteiskunnallista tasa-arvoa.
Myds toiminnallista ja sosiaalista integraatiotaskeva ulottuvuus sisaltdd jossain
maarin inkluusion perusteisiin ja tasa-arvoonyhith nakokulmia. Talla ulottuvuu-
della nousee esille oppilaiden tasa-arvoisuus ktidisossa. Inkluusion toteuttami-
seen liittyvissa ulottuvuuksissa on Mobergin (198801b) sekd Mobergin ja Savo-
laisen (2003) tutkimuksissa noussut esille yleisokgen mahdollisuus vastata kaik-
kien hyvasta opetuksesta. Tassa tutkimuksessas@rysntegraation ulottuvuus ku-
vaa inkluusion toteuttamista ja sita, miten ylestofisessa mahdollistetaan kaikkien
oppilaiden osallistuminen.

Tassa tutkimuksessa inkluusioon suhtautumisenlikakolmella ulottuvuudel-
la tulee esille niitd teemoja, joita Ryndakin yra0Q1) mukaan inkluusioon kuuluu.
Ryndakin ym. (2001) maéaaritelma inkluusiosta liittygnnen kaikkea inkluusion
pragmaattiseen diskurssiin. Ryndakin ym. (2001kitetiksen mukaan inkluusio
tarkoittaa muun muassa kaikkien oppilaiden opettanyhdesséa seka jokaisen oppi-
laan yksil6llisten tarpeiden huomioon ottamistaisdpetuksessa tarjoamalla oppi-
laille heidan opetuksessa tarvitsemansa tukitoiéma kaksi teemaa vastaavat
tassa tutkimuksessa suhtautumisen ensimmaisenuatden (fyysinen integraatio)
osioita. Ryndakin ym. (2001) tutkimuksessa inklonsyhtena teemana nousi esille
vammaisen oppilaan sijoittuminen normaaliympartstdi Tama teema liittyy tassa

tutkimuksessa kaikkiin kolmeen ulottuvuuteen. Tasgkimuksessa esille nousseet
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inkluusioon suhtautumisen kolme ulottuvuutta nagi@t liittyvan lahinna inkluu-
siota koskevaan oikeuksia ja etiikkaa korostavas# pragmaattiseen diskurssiin

(Dyson 1999) ja vastaavan hyvin teoriassa esita@tilausion maaritelmaa.

7.1.2 Erityisopettajien kasitykset inkluusion tarkeydesta

Tahan tutkimukseen osallistuneet erityisopettajavgs inkluusiota tarkeana. Salo-
viita ym. (1993) ovat tutkimuksessaan selvittartesjaantumiskoulujen erityisopet-
tajien kasityksia inkluusion tarkeydesta samalldtanila, jota tassa tutkimuksessa
on kaytetty. Saloviidan ym. (1993) tutkimuksesstyisopettajien arvioiden keskiar-
vot neljalla osiolla, jotka olivat mukana myos #@tatkimuksessa, jaivat alle 10.0,
joka on asteikon keskikohta. Saloviidan ym. (19@@8kimuksen mukaan nama osiot
eivat siis olleet sosiaalisesti valideja erityismasen laadun osoittimia. Tassa tutki-
muksessa kaikkien osioiden keskiarvo oli yli 1Qd@en inkluusion voidaan katsoa
saavuttaneen erityisopettajien hyvaksynnan eripgidksen laadun osoittimena.
Tahan tutkimukseen osallistuneet erityisopettajatoavat lahes kaikki osiot tarke-
ammaksi kuin Saloviidan ym. (1993) tutkimukseenllataneet erityisopettajat (ks.
taulukko 14). Vain kaksi osiota arvioitiin yhta karksi seka tassa etta Saloviidan
ym. (1993) tutkimuksessa. Tata selittinee ns. &Bgkti. Koska néaiden osioiden
keskiarvot ovat Saloviidan ym. (1993) tutkimukseksekeat, ei ero tassa tutkimuk-
sessa saatuihin keskiarvoihin voi olla merkitseva.

Saloviidan ym. (1993) tutkimukseen osallistunedlymsopettajat olivat kaikki
EHAL- ja EHA2-opetuksessa tyoskentelevid opettdjim taas tdhan tutkimukseen
osallistuneista erityisopettajista vain noin nelges tydoskenteli EHA1- ja EHA2-
opetuksessa (ks. taulukko 1). Sen vuoksi on hyu@atee myds Saloviidan ym.
(1993) tutkimukseen osallistuneiden erityisopettajja tdéhan tutkimukseen osallis-
tuneiden EHA1- ja EHA2—opettajien arviointeja kask@én. Taulukossa 14 on esitet-
ty Saloviidan ym. (1993) tutkimukseen osallistumgicerityisopettajien seka tahan
tutkimukseen osallistuneiden kaikkien erityisopettaja EHAL- ja EHA2-opettajien

arvioinnit inkluusion tarkeydesta.
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TAULUKKO 14. Vuonna 1992 “Erityisopetuksen laadusodtimet” —tutkimukseen
osallistuneiden erityisopettajien seka tdhan tutlkiseen osallistuneiden kaikkien
erityisopettajien ja EHA1- ja EHA2—opettajien anviakluusion téarkeydesta. Kes-
kiarvot ja keskihajonnat (suluissa) seka t-arvotilgstollinen merkitsevyys vuoden
1992 ja taman tutkimuksen kaikkien erityisopettajeekd vuoden 1992 ja tdman
tutkimuksen EHAL- ja EHA2—opettajien keskiarvojesrtailusta.

Paakomponentti/osio Vuosi 1992  Vuosi 2002 Vuosi Vuosi 1992  Vuosi 1992
kaikki 2002 / vuosi / vuosi 2002
EHAlja 2002 kaik- EHAL ja
EHA2 ki EHA2
M (SD) M (SD) M (SD) t-arvo t-arvo
Fyysinen integraatio:
1. Kaikilla oppilailla on taitojen N=79 N =195 N =54 -4, 77 -3.42*
tasosta riippumatta mahdolli- 8.39 11.75 11.56
suus erityisopetuksen tuke-  (5.01) (5.38) (5.55)

maan taysiaikaiseen sijoituk-
seen oppilaan ikékautta vas-
taavaan (yleisopetuksen)
luokkaan. Siella heilld on tilai-

suus pitdd pitkaaikaisesti ja
paivittain yhteytta ei-

vammaisiin ikatovereihin.

2. Kaytettavissa olevat palvelut N =79 N =194 N =54 -3.20* -1.78®
ja tukimuodot antavat mahdol- 10.16 12.52 11.89
lisuuden tayttaa kaikkien las- (5.55) (5.49) (5.65)

ten tarpeet tavallisessa (yleis-
opetuksen) koululuokassa.

3. Ketdan oppilasta ei opeteta N=78 N =197 N =53 -2.45¢ -1.158*
erillddn hanen ei-vammaisista 9.63 11.42 10.79
ikatovereistaan. Nain tehdaan (5.73) (5.38) (5.57)

vain, jos samalla on tehty kir-
jallinen suunnitelma, jossa to-
detaan pois siirtdmisen syy,
menetelméat, joilla paluuta
valmistellaan ja aikataulu, jos-
sa paluu toteutetaan.

4. Oppilas kdy samaa koulua N=79 N =200 N =54 -5. 74 -3.94**
mitd kavisi, ellei olisi vam- 7.65 11.93 11.69
mainen. Hanelld on yhtalaiset  (5.68) (5.58) (6.00)

mahdollisuudet osallistua kou-
lun toimintoihin.

5. Oppilas poistetaan normaali- N=78 N =198 N =54 -3.93** -2.57
luokasta (yleisopetuksesta) 10.01 13.01 12.65
vain tilapaisesti sellaisessa ti- (5.91) (5.61) (5.63)

lanteessa, jossa se on valtta-
matonta terveyden tai turvalli-
suuden takia tai koska vakava
hairidkayttaytyminen estaa
toisten oppimista.

ns p > .05*p < .05,**p < .01,***p < .001 (jatkuu)
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P&aakomponentti/osio Vuosi 1992  Vuosi 2002 Vuosi Vuosi 1992  Vuosi 1992
kaikki 2002 / vuosi / vuosi 2002
EHAlja 2002 kaik- EHA1L ja
EHA2 ki EHA2
M (SD) M (SD) M (SD) t-arvo t-arvo
Fyysinen integraatio:
6. Koulun toiminta-ajatuksessa N=79 N =200 N =54 -4, 79** -2.82*
ilmenee voimakas sitoutumi- 9.43 12.69 11.94
nen sellaisiin palveluihin ja (5.00) (5.17) (5.13)
tukimuotoihin, jotka tekevat
oppilaalle mahdolliseksi saada
opetusta tavallisessa (yleis-
opetuksen) koululuokassa ei-
vammaisten oppilaiden jou-
kossa.
7. Oppilas osallistuu opetukseen N=78 N =199 N =54 -6.09** -3.62**
myods aineluokissa ei- 10.36 14.38 13.56
vammaisten luokkatovereiden (5.21) (4.83) (4.63)
kanssa. Sielld han opiskelee
mielekkaita asioita henkil®-
kohtaisen opetussuunnitel-
mansa pohjalta ja saa riittavaa
tukea tayden osallistumisen
varmistamiseksi.
8. Koulun johtaja on saanut N=79 N =194 N =54 -3.55** -3.60**
koulutusta, jolla edistetdan 14.68 16.73 17.35
vammaisten oppilaiden integ- (4.35) (4.32) (3.96)
roitumista ei-vammaisten op-
pilaiden kouluihin, luokkiin ja
tavalliseen yhteis66n.
Toiminnallinen ja sosiaalinen
integraatio:
9. Oppilas kayttaa koulun ulko- N=79 N =196 N =54 -2.54 -1.14®
leikkivalineita yhdessa ei- 15.86 17.23 16.78
vammaisten ikatovereidensa (4.34) (3.92) (4.87)
kanssa.
10. Koulun henkilékunta rohkai- N=79 N =197 N =54 -1.69" -2.04
see ei-vammaisia luokkatove- 17.05 17.74 18.09
reita myodnteiseen sosiaaliseen  (3.02) (3.10) (2.71)
vuorovaikutukseen vammai-
sen oppilaan kanssa paivan
mittaan sek& koululuokassa et-
ta sen ulkopuolella (valitunnit,
ruokailut, vapaa-ajan harras-
tukset).
11. Vammainen oppilas sy0 sa- N=79 N =196 N =54 -6.40** -5.68**
massa ruokalassa samanikdis-  13.35 17.84 17.93
ten ei-vammaisten oppilaiden (5.84) (3.47) (3.41)
ryhmassa.
ns p > .05*p < .05,**p < .01,**p < .001 (jatkuu)
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TAULUKKO 14. (jatkuu)

P&aakomponentti/osio Vuosi 1992  Vuosi 2002 Vuosi Vuosi 1992  Vuosi 1992
kaikki 2002 / vuosi / vuosi 2002
EHAlja 2002 kaik- EHA1L ja
EHA2 ki EHA2
M (SD) M (SD) M (SD) t-arvo t-arvo
Toiminnallinen ja sosiaalinen
integraatio:
12. Oppilas osallistuu ikénsé N=79 N =196 N =54 -4.98** -2.13
mukaisesti opetuksen ulko- 13.06 15.97 14.91
puolisiin toimintoihin yhdessa (4.56) (4.30) (5.40)
ei-vammaisten ikatovereiden-
sa kanssa.
13. Oppilas kayttaa koulun erityis- N =78 N =197 N =54 -2.19 -1.28%
tiloja (esim. kirjasto, tietoko- 15.87 16.99 16.76
neluokka) ei-vammaisten (3.71) (3.85) (4.22)

luokkatoveriensa kanssa osana
tavallista koulupaivaa.

Yhteiskunnallinen integraatio:

14. Koulun toiminta-ajatus koros- N=79 N =200 N =54 -1.69" -51™
taa valmistautumista normaa- 16.44 17.24 16.76
liin aikuiselamaan tavallisessa (3.78) (2.87) (3.09)

asuinymparistdssa tarpeellis-
ten tukimuotojen avulla.

15. Tavoitteena on oppilaan tuettu N =79 N =199 N =54 -6.70"* =372
tyoéllistyminen normaaleissa 11.00 15.64 14.39
tydymparistdissa, joissa on ei- (5.54) (4.34) (4.60)

vammaisia tyontekijoita.

ns p > .05 <.05,*p <.01***p < .001

Samoin kuin tdhan tutkimukseen osallistuneet kagdkiyisopettajat, myds tdhan
tutkimukseen osallistuneet EHA1- ja EHA2—opettaatioivat suurimman osan in-
kluusiota koskevista osioista tdrkedmmaksi kuiro@adan ym. (1993) tutkimukseen
osallistuneet EHAL- ja EHA2-opettajat. Vertailu @aidan ym. (1993) tutkimuk-
seen osallistuneiden sekd tahan tutkimukseen sts@éiden EHAl- ja EHA2-
opettajien arviointien valilla osoittaa, etta EHA&-EHA2-opettajat tdssa tutkimuk-
sessa arvioivat kymmenen osiota tarkedmmiksi kwloviidan ym. (1993) tutki-
mukseen osallistuneet erityisopettajat. EHAL- jgARHopettajat tassa tutkimuksessa
ja Saloviidan ym. (1993) tutkimuksessa arvioivasivosiota yhta tarkeiksi. Naista
kaksi osiota liittyy fyysisen integraation ulottuwden osioihin, jotka koskevat oppi-
laan taysiaikaista sijoittumista yleisopetuksenkkaman erilaisten tukipalveluiden ja

suunnitelmien avulla. Naiden kahden osion arviemtkeskiarvot jddvat myos tassa
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tutkimuksessa melko alhaisiksi eli tAhank&an tutikseen osallistuneet EHA1L- ja
EHA2—opettajat eivat pida taysiaikaista yleisopstiukluokkaan sijoittumista kovin
tarkeana. Kolmen muun osion arviointia yhta tédgieselittanee kattoefekti, silla
naiden osioiden arviointien keskiarvot sijoittuvayos Saloviidan ym. (1993) tutki-
muksessa tarkean ja erittain tarkean valille.

Taman tutkimuksen tulokset tukevat Avramidisin y#2000a, 2000b), Lind-
seyn ja Rougen (2001) seka Villan ym. (1996) tutistaloksia, joiden mukaan suh-
tautuminen inkluusioon on myonteista. Kuitenkin issa aiemmissa tutkimuksissa
(Avramidis & Norwich 2002; Cook ym. 1999; Minke yrh996; Moberg 1998; Mo-
berg 2001b; Moberg & Savolainen 2003; Scruggs & tkbgseri 1996) on osoitettu,
ettd opettajat suhtautuvat inkluusioon kriittise$@man tutkimuksen tulokset ovat
siis painvastaisia, silla erityisopettajien arviendkeskiarvo kaikilla kolmella ulottu-
vuudella on yli 12.5, joka on tarkean raja. Tasg#imuksessa selvitettiin erityis-
opettajien kasityksid inkluusiosta myés muuhun kkankkien oppilaiden yhdessa
opettamiseen liittyen, miké saattaa osittain gglinaita painvastaisia tutkimustulok-
sia. Muun muassa Mobergin (1998, 2001b), MobergirSavolaisen (2003) seka
Scruggsin ja Mastropierin (1996) tutkimuksissa taasselvitetty opettajien kasityk-
sid inkluusiosta paé&asiassa juuri yhdessa opetamikittyen. Myos tutkimusmene-
telmien erilaisuus saattaa selittdd painvastaigianiustuloksia. Tassa tutkimukses-
sa erityisopettajia pyydettiin arvioimaan, kuinkakedksi he arvioivat inkluusioon
littyvia tekijoita, kun taas esimerkiksi Moberg(1998, 2001b) sek& Mobergin ja
Savolaisen (2003) tutkimuksissa on pyydetty opett@jvioimaan, missa maarin he
ovat samaa mielta esitettyjen vaittamien kanssasa utkimuksessa erityisopettajat
siis arvioivat, millaisia kaytantdja he pitavat tyesessa tavoiteltavina ja tarkeina.
Mobergin (1998, 2001b) sekd Mobergin ja Savola{@903) tutkimuksessa opettajat
sen sijaan arvioivat, millaisia ovat vallitsevaetyskaytannot.

Useissa tutkimuksissa (Dupoux ym. 2005; Forlin y996; Minke ym. 1996;
Moberg 1998; 2001b; Moberg & Savolainen 2003; Sgsu& Mastropieri 1996;
Taylor ym. 2003; Villa ym. 1996) on tuotu esillefée erityisopettajat suhtautuvat
inkluusioon muita opettajaryhmid myonteisemmin. diétutkimukseen osallistuneet
opettajat olivat kaikki erityisopettajia, kun ta@simerkiksi Mobergin (1998, 2001b)
sekd Mobergin ja Savolaisen (2003) tutkimukseetlisga myds muita kuin erityis-
opettajia. Tam&elittnee myds jonkin verran sita, ettd tamanirutksen mukaan

kasitykset inkluusiosta ovat erittain myonteisiat.(\Avramidis & Norwich 2002;
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Cook ym. 1999; Minke ym. 1996; Moberg 1998; Mob2a§1b; Moberg & Savolai-
nen 2003; Scruggs & Mastropieri 1996). On kuitenkyvd huomata, etta tassa tut-
kimuksessa erityisopettajat arvioivat kolmesta unisiota koskevasta ulottuvuudesta
vahiten tarkeaksi fyysista integraatiota koskevasttuvuuden. Tama tulos vastaa
aiempia tutkimustuloksia, joiden mukaan kaikkiempitggden opettamiseen yleisope-
tuksessa suhtaudutaan epailevasti (Avramidis yra0202000b; Avramidis & Nor-
wich 2002; Bennett ym. 1997; Cook ym. 1999; Daame 2000; Minke ym. 1996;
Moberg 1998; 2001b; Moberg & Savolainen 2003; Taylo. 1997; Romi & Leyser
2006).

Kolme fyysista integraatiota koskevan ulottuvuu@sioiden keskiarvoista jai
alle tarkean rajan. Tarkeimmaksi talla ulottuvulad@rvioitiin osiot, jotka koskivat
oppilaan sijoittumista aineluokkiin riittdvien tukiotojen avulla seka koulun johta-
jan saamaa koulutusta inkluusion edistamiseksistid&edellisen osion arvioimista
muita fyysista integraatiota koskevia osioita t@rkenaksi saattaa selittaa se, etta
opettajat katsovat vammaisen oppilaan sijoittumigeéssakin oppiaineissa onnistu-
van, mutta nékevat taysiaikaisen yleisopetukseg@ittsmisen olevan haasteellista.
Tutkimustulos, jonka mukaan erityisopettajat pitdtgikeana koulun johtajan saa-
maa inkluusiota edistavaa koulutusta on samansuante&simerkiksi Avramidiksen
ym. (2000a, 2000b) seka Scruggsin ja Mastropiek@96) tutkimustulosten kanssa.
Avramidis ym. (2000a, 2000b) seka Scruggs ja Magtro(1996) ovat tuoneet esil-
le, ettd opettajat katsovat inkluusion edellyttavédlinnollista, rehtoreiden tarjoa-
maa tukea opettajille. Opettajat ovat myods aiempigkimusten (Avramidis ym.
2000a; 2000b; Ammah & Hodge 2005; Boyer & Bandy7Z:®Buell ym. 1999; Cook
1999; Daane ym. 2000; Ellins & Porter 2005; Minke. 1996; Rose 2001; Scruggs
& Amstropieri 1996; Vaughn ym. 1996; Vidovich & Ldrard 1998) mukaan katso-
neet inkluusion edellyttdvan muutoksia koulun rdakesa ja toimintakulttuurissa,
mink& vuoksi on ymmarrettavaa, etta erityisopettpjvat koulun johtajan roolia
inkluusiossa tarkeana.

Tassakaan tutkimuksessa erityisopettajat eivat padékien oppilaiden opet-
tamista yhdessé kovin tarkeana. Sen sijaan sugarentyisopettajista arvioi toimin-
nallisen ja sosiaalisen sekéa yhteiskunnallisengnat&tion tarkedksi. Naiden kahden
ulottuvuuden kaikkien osioiden arviointien keskiansijoittuvat tarkedn ja erittain
tarkean valille. Tama tulos tukee aiempia tutkimloksia (Avramidis ym. 2000a;
2000b; Cook ym. 1999; Moberg 1998; 2001b; Scruggs!&stropieri), joiden mu-
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kaan inkluusio yhteisdllisyyden ja tasa-arvon nakiiasta on opettajien mielesta
tarkeaa.

7.1.3 Erityisopettajaan liittyvien tekijoiden yhteys kéjdisiin inkluusion tarkeydes-
ta

Sukupuoli.Tassa tutkimuksessa erityisopettajien sukupuadllet yhteydessa siihen,
kuinka tarkeaksi he arvioivat inkluusion kokonaidassaan tai inkluusion fyysista ja
yhteiskunnallista integraatiota koskevat ulottuvetudrama tulos on samansuuntai-
nen Praisnerin (2003), Padeliadun ja Lampropoul@®97), Avramidiksen ym.
(2000a), Dupouxin ym. (2005), Hastingsin ja Oakiior(2003) seka Forlinin ym.
(1996) tutkimustulosten kanssa. Taman tutkimuksekaan naiset arvioivat kuiten-
kin toiminnallisen ja sosiaalisen integraation &fkaméaksi kuin miehet arvioivat sen
olevan. Tosin seka naiset etta miehet pitavat urdibta tAman tutkimuksen mukaan
tarkeana, silla molempien ryhmien arviointien kasko talla ulottuvuudella sijoittuu
tarkean ja erittain tarkean valille. Samoin kuissti tutkimuksessa, my6s aiemmissa
tutkimuksissa (Avramidis ym. 2000b; Boyer & Band$9¥; Hutzler ym. 2005; Le-
yser & Tappendorf 2001; Moberg & Savolainen 2008nR& Leyser 2006), joissa
sukupuolen ja inkluusioasenteiden vélilla on ogtitelevan yhteyttd, naisten asen-
teet inkluusioon ovat olleet mydnteisempia kuin ste@ asenteet. Aiemmissa tutki-
muksissa (Boyer & Bandy 1997; Hutzler ym. 2005; R&nheyser 2006) on osoitet-
tu naisten suhtautuvan inkluusioon mydnteisemmin koiehet [&hinnd opetustilan-
teisiin ja niiden hallitsemiseen liittyvissa asgas Tassa tutkimuksessa naisten ja
miesten kasityksissa fyysisen integraation tarkstilei kuitenkaan ollut eroja vaan
erot kasityksissa liittyivat nimenomaan luokkattieiden ulkopuoliseen toimintaan.
Ikd. Tasséa tutkimuksessa iké oli yhteydessa inkluughgaiskunnallista integ-
raatiota koskevaan ulottuvuuteen. Kokonaisarvidnmeinkluusion tarkeydesta ja
fyysista seka toiminnallista ja sosiaalista intagita koskeviin ulottuvuuksiin ialla
ei todettu olevan yhteyttd. Taman tutkimuksen muokkaikki ikdryhmat arvioivat
inkluusion olevan tarkeda. 40 - 49—vuotiaat anabiyhteiskunnallisen integraation
kuitenkin tarkeammaksi kuin 30 - 39-vuotiaat ja-38l-vuotiaat. Tama tulos ei vas-
taa aiempien tutkimusten tuloksia. Aiemmat tutkimetk (Moberg & Savolainen
2003; Padeliadu & Lampropoulou 1997; ks. my6s Audasn& Norwich 2002), jois-

sa ian on todettu olevan yhteydesséa inkluusioasginteosoittavat nuorempien opet-
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tajien suhtautuvan inkluusioon vanhempia opettajgonteisemmin. Tassa tutki-
muksessa nuorempien erityisopettajien ja muiderylké@ien valilla ei havaittu ole-
van tilastollisesti merkitsevia eroja. Eri ikarytstd nuorin ikdryhma eli 25 - 29-
vuotiaat nayttaisivat arvioivan inkluusion tarkeirdksi. 25 - 29-vuotiaiden ryhma-
koko on kuitenkin pieni (n = 12), mika selittana& setta tama ikaryhma ei eroa
tilastollisesti merkitsevasti muista ikaryhmista.
ErityisopettajakokemusgErityisopettajakokemuksen pituudella ei taman itutk
muksen mukaan ole yhteytta erityisopettajien késityg inkluusion tarkeydesta.
Tama tulos vastaa Hastingsin ja Oakfordin (2003)afidiksen ym. (2000a) seka
Praisnerin (2003) tutkimustuloksia, joiden mukaakluusioasenteet eivat ole yhtey-
dessa opettajakokemukseen. Joissakin aiemmissentikisissa (Bennett ym. 1997;
Burke & Sutherland 2004; Forlin ym. 1996; Leysef &pendorf 2001; Padeliadu &
Lampropoulou 1997; Taylor ym. 1997) on sen sijaaotu esille, ettd opettajien
asenteet inkluusioon ovat sita myonteisempia, matéemman heilla on opettajako-
kemusta. Tama tutkimus ei tue naita tuloksia. Togigttaisi siltd, ettd ikaryhmat,
joilla on erityisopettajakokemusta enemman kuinvabtta, arvioivat fyysisen integ-
raation vAhemman tarkeaksi kuin tata vahemman ajpkttkemusta omaavat. Va-
rianssianalyysin mukaan erot eivat kuitenkaan éestollisesti merkitsevia. Tassa
tutkimuksessa selvitettiin, kuinka kauan tutkittaweaat toimineet erityisopettajana.
Tutkimushetkella tutkittavat toimivat erityisopgtiaa erityiskoulussa. Tutkimukses-
sa ei kuitenkaan selvitetty sita, millaista heid@mpi erityisopettajakokemuksensa
on. Eraat aiemmat tutkimukset (Avramidis ym. 200@&ke ym. 1996) ovat osoit-
taneet, ettd opettajat, joilla on kokemusta inkWisesta opetuksesta, suhtautuvat
inkluusioon myodnteisemmin kuin opettajat, joilla @e kokemusta inklusiivisesta
opetuksesta. Tassa tutkimuksessa inklusiiviseseupesta saadun kokemuksen
yhteytta erityisopettajien kasityksiin inkluusiogrkeydesta ei siis kuitenkaan voida

arvioida.

7.1.4 Oppilaaseen liittyvien tekijoiden yhteys kasityksinkluusion tarkeydesta

Se, millaisia oppilaita erityisopettajan luokalla, ®li tAmé&n tutkimuksen mukaan
yhteydessa erityisopettajien kokonaisarviointeiimkluusion tarkeydesta seka kasi-

tyksiin toiminnallisen ja sosiaalisen integraatian yhteiskunnallisen integraation
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tarkeydesta. Koska tassa tutkimuksessa selvitethiteytta erityisopettajan opetta-
mien oppilasryhmien ja inkluusiota koskevien kst valilla, ei tutkimuksen pe-
rusteella voida suoraan arvioida, kuinka tarke&kittavat arvioivat inkluusion ole-
van eri oppilasryhmien osalta. Tutkimustuloksetyesopettajan opettamien oppilas-
ryhmien ja inkluusiota koskevien kasitysten valigdeghteydesta ovat kuitenkin sa-
mansuuntaisia kuin aiempien tutkimusten tulokskduunsioasenteiden ja oppilaaseen
liittyvien tekijdiden vélisesta yhteydesta. Naysiasiis, ettd erityisopettajat tassa tut-
kimuksessa ovat arvioineet inkluusion tarkeytta s@pilasryhman osalta, jonka
kanssa he itse tydskentelevat.

Aiemmissa tutkimuksissa (Croll ja Moses 2000; Dupgm. 2005; Moberg
1998; Moberg & Savolainen 2003; Praisner 2003; gysu& Mastropieri 1996) on
tuotu esille, ettéa opettajat suhtautuvat myonteisimoppimisvaikeuksia omaavien
oppilaiden seka aistivammaisten ja fyysisesti vamtea oppilaiden opettamiseen
yleisopetuksessa. Tama tutkimus osoittaa, ettanappaikeuksia omaavien oppilai-
den seka kuulovammaisten oppilaiden kanssa tyoslemit erityisopettajat arvioivat
inkluusion tarkedmmaksi kuin muut. Tarkeimmaksilinision arvioivat yleista ope-
tussuunnitelmaa, HOJKS:a tai laaja-alaisen opetukgeetussuunnitelmaa opetuk-
sessaan noudattavat erityisopettajat, joiden apétéaoppilailla on todennakdisesti
lievia oppimisvaikeuksia. Erityisopettajat, jotkenoittivat luokassaan noudatettavan
HOJKS:a, saattavat kuitenkin tyoskennellda vaik&astivammaisten oppilaiden
kanssa. Mikali ndin on, heidén arvionsa inkluusiémkeydesta saattaa selittya silla,
ettd he nakevat oppilaiden tarpeiden olevan yksialeikd vammakohtaisia ja ovat
nain ollen omaksuneet inklusiivisen ajattelutavbfissa tutkimuksessa erityisopetta-
jla nimittdin pyydettiin ilmoittamaan luokassaanudatettava opetussuunnitelma
vammakohtaisen opetussuunnitelman mukaisesti, jatekittelu ei ole nykyisen
perusopetuslain (628/1998) mukainen.

Fyysisesti vammaisten oppilaiden kanssa tyoskeréekrityisopettajat arvioi-
vat toiminnallisen ja sosiaalisen integraationt&irit tarkeaksi. Sen sijaan yhteiskun-
nallisen integraation he arvioivat vihemman tarkeklin muut ryhmét. Myos fyy-
sisen integraation fyysisesti vammaisten kansssksyitelevat erityisopettajat nayt-
taisivat arvioivan vahemman tarkeaksi kuin lievgpimisvaikeuksia omaavien oppi-
laiden sekd kuulovammaisten oppilaiden kanssa griskevat. Tosin erot kasityk-
sissa fyysisen integraation tarkeydesta eivatilastollisesti merkitsevia. Erityiskou-

lussa vammautuneiden opetuksessa opiskelevienagggml vamman vaikeusaste on
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todennakaoisesti suuri ja oppilaat tarvitsevat okgtgsaan paljon tukea. Tama saattaa
selittdé sita, miksi vammautuneiden opetuksessskéyielevat eivat arvioi fyysista
ja yhteiskunnallista integraatiota kovin tarkeakdoberg (1997, 1998), Moberg ja
Savolainen (2003), Scruggs ja Mastropieri (199&gsEaylor ym. (2003) ovat tuo-
neet esille, etta mitd vaikeampi oppilaan vammasds, erillisempi& oppimisympéa-
ristbja oppilaalle suositellaan. Vammautuneidentwgsessa tyoskentelevat erityis-
opettajat saattavat arvioida, ettei normaalissainoggmparistossa seka asuin- ja
tydymparistossa kyetad tarjoamaan vammautuneelldaafip tAman tarvitsemaa tu-
kea.

Aiempien tutkimusten (Croll & Moses 2000; Avramidés Norwich 2002;
Lifshitz ym. 2004; Moberg 1997; 1998; Moberg & Skinen 2003; Padeliadu &
Lampropoulou 1997; Praisner 2003; Scruggs & Magrofp996; Soodak ym. 1998;
Taylor ym. 1997) mukaan opettajat suhtautuvat ngloon kielteisimmin tunne-
elaman ja kayttadytymisen ongelmia omaavien sekatysstammaisten oppilaiden
kohdalla. Tamén tutkimuksen tulokset ovat samartsigia aiempien tutkimustulos-
ten kanssa, silla vahiten tarkeaksi inkluusion@wat tunne-elaméan ja kayttaytymi-
sen ongelmia omaavien oppilaiden kanssa tyoskestelerityisopettajat. Heidan
kasityksensa inkluusion tarkeydesta eroavat muy$taista erityisesti toiminnallista
ja sosiaalista integraatiota koskevalla ulottuvilladé/aikka erot fyysista integraa-
tiota koskevalla ulottuvuudella eivat olekaan tiddissesti merkitsevia, nayttaisivat
tunne-elaman ja kayttadytymisen ongelmia omaavignlagden kanssa tydskentele-
vat erityisopettajat arvioivan myos taman ulottudenn vahemman téarkeadksi kuin
useiden muiden oppilasryhmien kanssa tydskentelen@iisopettajat. Aiemmissa
tutkimuksissa (Moberg 1998; Scruggs & Mastropi€®a) on tuotu esille, ettad opet-
tajat suhtautuvat myonteisesti inkluusioon, milkgdpilaista, joita inkluusio koskee,
ei katsota olevan hairiotd opetukselle. Tunne-efanaékayttaytymisen ongelmia
omaavien oppilaiden opettamisesta on todettu aitv@ntopettajille huolta ja stressia
enemman kuin muiden oppilasryhmien opettamisestaafAidis ym. 2000a; 2000b).
Nama tekijat selittdvat todennakoisesti ainakintasi sitd, ettd tassa tutkimuksessa
tunne-elaman ja kayttadytymisen ongelmia omaavignlagden kanssa tydskentele-
vat erityisopettajat eivat arvioi fyysista integiiata kovin tarkeéksi. Tunne-eldman
ja kayttaytymisen ongelmia omaavilla oppilailla tmadennakoéisesti huomattavia vai-

keuksia sosiaalisissa suhteissa. Tama selittariée raiksi tAman oppilasryhman
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kanssa ty0skentelevat erityisopettajat arvioivahtonallisen ja sosiaalisen integraa-
tion vahemman tarkeéksi kuin muut.

Vaikeimmin kehitysvammaisten kanssa tyoskenteleviyisopettajat arvioi-
vat inkluusion yhteiskunnallista integraatiota kegkn ulottuvuuden véahemman tar-
keaksi kuin useiden muiden oppilasryhmien kanséskigntelevét erityisopettajat.
Kehitysvammaisten parissa tyoskentelevat eivatoamiyoskaan fyysista integraa-
tiota kovin tarkeaksi. Samoin kuin fyysisesti vansten oppilaiden kanssa tytsken-
televat erityisopettajat, kehitysvammaisten parisgdskentelevat erityisopettajat
saattavat arvioida, ettei normaalissa oppimisynsp@ssa seka asuin- ja tydympaéris-
tossé kyeta tarjoamaan kehitysvammaiselle oppadathan tarvitsemaa tukea. Taméa

todennakdoisesti vaikuttaa myo6s heidan kasityksiinkiiusion tarkeydesta.

7.2 Johtopaatoksia

Tassa tutkimuksessa erityisopettajat arvioivat unklon tarkeaksi, mika osoittaa
heidan ndkevan inkluusion olevan yksi opetukseduklkaista kaytanteista. Petersin
ja Heronin (1993) mukaan laadukkaiden opetuskagj@antmaaritteleminen voi oh-
jata muun muassa koulutuspoliittisten paatdosteenédta sekéd suunnata tutkimuk-
sen ja opettajankoulutuksen sisaltoja. Koska tatatamuksen mukaan inkluusion
voidaan katsoa saavuttaneen sosiaalisen validilabukkaana opetuskaytantona,
tukee tutkimus sitd, etté koulutuspolitikassadiukeskittya entistd enemman inklu-
siivisten kaytantdjen kehittamiseen. Myos tutkimedsa ja opettajankoulutuksessa
inklusiivisiin kaytantdihin panostaminen on tarkeaa

Tama tutkimus osoittaa, ettd kymmenen vuoden ailegitgsopettajien kasi-
tykset inkluusion tarkeydesta ovat muuttuneet. Segsa virallisessa koulutuspolitii-
kassa on 1990-luvun aikana alettu korostaa opgitaghdenvertaisuutta ja inkluu-
siota (ks. Saloviita 1998), mik&a saattaa heijastyés erityisopettajien arviointeihin
inkluusion tarkeydesta. 1990-luvulla kaikkien lastghdessd opettaminen on myo6s
yleistynyt, mika tosin on johtunut ensisijaisestioudellisten resurssien vahenemi-
sesta (ks. Teittinen 2003, 12). Kaikkien lastenegsé opettamisen yleistyminen on
kuitenkin todenné&kdisesti tarjonnut erityisopeli@jiesimerkkeja siita, ettd yhdessa
opettaminen on mahdollista. Liséksi perusopetusiakiudistunut 1990-luvun lopul-

la, minka johdosta erityisopetuksen jarjestaminkeisgpetuksen yhteydessa on alet-
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tu nahda ensisijaisena vaihtoehtona (ks. perussip&iu628/1998, § 17). Lainsaa-
dannon on todettu heijastuvan opettajien inkluisaageisiin (Avramidis & Norwich
2002), mikd myds saattaa jossain maarin selittégisapettajien muuttuneita kasi-
tyksia inkluusion tarkeyden suhteen. Kasvatusynspita nayttaa siis olevan yhteyt-
ta erityisopettajien kasityksiin inkluusiosta.

Tama tutkimus tukee tutkimustuloksia, joiden mukadtuusio yhteisollisyy-
den ja tasa-arvon nakodkulmasta on tarkeampaa llkkikn oppilaiden opettaminen
yhdessa. Erityisopettajat arvioivat toiminnalligansosiaalisen integraation erittain
tarkedksi, mik& osoittaa, etta erityisopettajafiygit tarkeana sita, ettd kaikilla oppi-
lailla on mahdollisuus olla vuorovaikutuksessa aké@reidensa kanssa. Fyysista in-
tegraatiota ei kuitenkaan pideta kovin tarkeandeKuioberg (1998, 2001b) on tuo-
nut aiemmin omissa tutkimuksissaan esille, tamdltkimus osoittaa, etteivat eri-
tyisopettajat todenndkdisesti usko yhdessa opeteantakaavan kaikkien oppilaiden
hyvad opetusta. Erityisesti silloin, kun oppilasvii@ee paljon tukea opetuksessa,
yleisopetuksen kykyyn kohdata kaikkien oppilaides\katukselliset tarpeet ei usko-
ta. Inkluusio nayttaisi siis edellyttavan vield naksia koulun rakenteissa ja toimin-
takulttuurissa. Tama myds vahvistaa niitd johtopisif,, ettd kasvatusymparistoon
liittyvat tekijat ovat yhteydessa erityisopettaji@kluusiokasityksiin.

Erityisopettajan sukupuoli, ika ja erityisopettajilkmus nayttaisivat selittdvan
melko vahan erityisopettajien kasityksia inkluusgod ama osoittaa, etté erityisopet-
tajien kasityksiin inkluusiosta vaikuttavat todekaiesti enemman oppilaaseen ja
kasvatusymparistoon liittyvat tekijat kuin opettpaiittyvat tekijat. Tassa tutkimuk-
sessa ei tosin selvitetty erityisopettajien koudtdustaa eika heidan mahdollisia ko-
kemuksiaan inkluusiosta. Tata voidaankin pitaanyat@&man tutkimuksen puutteista.
Aiempien tutkimusten (ks. esim. Avramidis ym. 2006atzler ym. 2005; Minke
1996; Moberg & Savolainen 2003; Praisner 2003) raokapettajien koulutus ja
kokemukset inklusiivisesta opetuksesta ovat tefdjojotka vaikuttavat opettajien
inkluusioasenteisiin. Se, ettd taman tutkimukserkaan kasvatusymparistéon ja
oppilaaseen liittyvat tekijat selittavat erityisdfagien inkluusiokasityksia selvemmin
kuin erityisopettajaan liittyvat taustamuuttujagi wiis johtua siitd, ettd tassa tutki-
muksessa ei ole huomioitu kaikkia erityisopettajaigtiyvia taustamuuttujia.

Taman tutkimuksen mukaan nayttaisi siltd, ettauokiota ei pideta kaikkien
vammaryhmien osalta yhté tarkeana. Erityisopetiajipettamien oppilasryhmien ja

inkluusiokasitysten vélisen yhteyden tarkastelutosettd oppilaan vammatyyppi ja
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vaikeusaste vaikuttavat erityisopettajien kasitiykgakluusion tarkeydesta. Kun op-

pilas tarvitsee opetuksessa paljon tukea tai kymlagn uskotaan aiheuttavan hairi-
oita opetukselle, erityisopettajat arvioivat inkdimn vahemman tarkeaksi kuin mui-
den oppilasryhmien kohdalla. Kuten aiemmin tuoésille, tama kertonee siita, etta
erityisopettajat eivat usko yleisopetuksen kykywstata kaikkien oppilaiden kasva-
tuksellisista tarpeista. Tama saattaa kuitenkia wij0s osoitus siitd, etta erityisopet-
tajat katsovat oppilaalta edellytettavan tiettygtaja, jotta héntéa voidaan opettaa
yleisopetuksessa. Kuten Saloviita (1998) on esjttdratsovat opettajat usein vam-
maisen oppilaan yleisopetuksessa opettamisen @dedy myos oppilaan henkil®-

kohtaista ylivertaisuutta. On siis mahdollistagegtityisopettajat ajattelevat kuntou-
tusparadigman mukaisesti oppilaan yleisopetuksegsttamisen edellyttdvan oppi-
laan riittdvaa kuntoutumista eikd niinkaan oppimgyristossa olevien esteiden

poistamista.

7.3 Jatkotutkimusmahdollisuuksia

Tassa tutkimuksessa selvitettiin erityiskoulujeityesopettajien kasityksia inkluu-
sion tarkeydesta. Erityisopettajat arvioivat inldian olevan tarkeda. Jotta inkluu-
siolle laadukkaan erityisopetuksen osoittimena &ardsaada lisdvahvistusta, on kui-
tenkin tarkeaa selvittdd myds muiden inkluusiopsessa mukana olevien kasityksia
inkluusiosta. Tutkimuksia, joissa selvitetaan lunbettajien, aineenopettajien, reh-
torien ja opetuksen hallintohenkildston kasityksikluusion tarkeydesta, tarvitaan,
jotta voidaan vakuuttua inkluusion patevyydestéwaisen laadun osoittimena. Myo6s
seuruututkimus vammaisten lasten vanhempien inldiasityksista olisi tarpeelli-
nen, silla Saloviidan ym. (1993) tutkimuksen mukaayds vanhemmat, kuten eri-
tyisopettajatkin, olivat osittain epavarmoja inkbion tarkeydesta. Jatkossa olisi
my0s hyva suunnata tutkimusta vammaisiksi nimattyjenkildiden kasityksiin in-
kluusiosta.

Myds tadmén tutkimuksen, kuten aiempienkin tutkireast mukaan kasva-
tusymparistoon liittyvilla tekijoilla nayttaisi ol@n yhteys erityisopettajien inkluu-
siokasityksiin. Jatkossa olisikin tarke&a selviti@kemmin, millaisia ovat ne kasva-
tusymparistoon liittyvat tekijat, jotka vaikuttaviésityksiin inkluusion tarkeydesta.

Tama auttaisi suuntaamaan koulutuspoliittisia Yaja Tutkimukset, joissa selvite-
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taan opettajien perus- ja lisakoulutuksen sisait§jaeytta inkluusiokasityksiin, ovat
myos jatkossa tarkeita opettajakoulutuksen kehitéksi.
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” IYVASKYLAN YLIOPISTO
ERITYISPEDAGOGIKAN LAITOS

Jyviskyldssid 18.1. 2002
SEURUUTUTKIMUS ERITYISOPETUKSEN LAATUINDIKAATTOREISTA

Arvoisa vastaanottaja

Kymmenen vuotta sitten joukko erityisopettajia arvioi erityisopetusta koskevia viittdmid. Opettajien
nakemykset julkaistiin laitoksemme raporttisarjassa (Erityisopetuksen laadun osoittimet, nro 45).
Teemme nyt Opetushallituksen tuella seuruututkimusta, jossa mukana on 15 alkuperdisen asteikon
osiota. Tavoitteena on saada tietoa siitéd, miten tarkeind erityisopettajat nykyisin pitdvit lomakkeessa
esitettyjd kaytantoja.

Tassd lahetyksessd on mukana lyhyt kyselylomake sekd palautuskuori, jonka postimaksu on valmiiksi
maksettu. Kyselyssd on nelja taustakysymysté + 15 laatukysymysti eli yhteensi 19 kysymysta.

Toivomme, ettii kustakin koulusta kyselyyn vastaa itsendisesti yksi erityisopettaja, joka sattuu
olemaan sukunimen aakkosjirjestyksessd ensimmdisend. Jos opettaja ei ole kyselyajankohtana
tavoitettavissa, kyselyn voi siirtdd aakkosjarjestyksessd seuraavalle. Jos opettaja on tavoitettavissa,
mutta ei halua vastata kyselyyn, vastausvuoroa ei siirretd toiselle henkildlle.

Tutkimus on luottamuksellinen eivitkd vastaukset joudu ulkopuolisten tietoon. Ne kisitelldén tilastol-
lisesti ja julkaistaan kansainvalisesti.
Pyydimme vastauksia 30.1. 2002 mennessa.

Kiittden avusta

Timo Saloviita Jonna Pulkkinen
PsT, Dosentti Erityispedagogiikan opiskelija

(jatkuu)
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TAUSTAKYSYMYKSET
. Olen: 1 nainen
2 mies

2. Syntymdvuoteni:

3. Olen toiminut erityisopettajana: vuotta.

4.  Luokassani noudatettavasta opetussuunnitelmasta kdytdmme nimed:

1 EMU 5 EKU
2 ESY 6 EDU
3 EHA 1 7 ENA
4 EHA 2 8 EVY

muu nimi, mikd:

VAITTAMAT

Seuraavilla sivuilla on joukko erityisopetusta koskevia viitteitd. Arvioi, miten tirkeénd itse pidét
kutakin asiaa erityisopetuksen jédrjestimisessd.

(jatkuu)



Liite 1. (jatkuu) 96

Merkitse jokaisen kysymyksen kohdalla rasti asteikon siihen ruutuun, joka vastaa
omaa mielipidettasi arvioitavan asian tarkeydesta erityisopetuksessa. Asteikon
kiinnekohdat ovat seuraavat:

0 5 10
eij ei vaikea
lainkaan kovin sanoa
tarkea tarkea

15

tarkea

20

erittain
tarkea

Koulun toiminta-ajatuksessa ilmenee voi-
makas sitoutuminen sellaisiin palveluihin
ja tukimuotoihin, jotka tekevit oppilaalle
mahdolliseksi saada opetusta tavallisessa
(yleisopetuksen) koululuokassa ei-vam-
maisten oppilaiden joukossa

10

|

Koulun toiminta-ajatus korostaa valmis-
tautumista normaaliin aikuiseldméiin
tavallisessa asuinympéristossi tarpeellis-
ten tukimuotojen avulla.

L1 11

20

Tavoitteena on oppilaan tuettu tydllisty-
minen normaaleissa tydympiristoissa,
joissa on ei-vammaisia tyontekijoita.

20

20.

Ketddn oppilasta ei opeteta erilldidn hinen
ei-vammaisista ikdtovereistaan. Niin
tehdiin vain, jos samalla on tehty kirjal-
linen suunnitelma, jossa todetaan pois
siirtimisen syy, menetelmit, joilla paluu-
ta valmistellaan ja aikataulu, jossa paluu
toteutetaan

10

15

20

29,

Oppilas kiy samaa koulua miti kivisi,

ellei olisi vammainen. Hénelld on yhti-
ldiset mahdollisuudet osallistua koulun
toimintoihin.

10

L

20

(jatkuu)
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Merkitse jokaisen kysymyksen kohdalla rasti asteikon siihen ruutuun, joka vastaa
omaa mielipidettési arvioitavan asian térkeydesta erityisopetuksessa. Asteikon
kiinnekohdat ovat seuraavat:

0 5 10

ei ei vaikea
lainkaan kovin sanoa
tarkea tarkea

15

tarkea

20
erittain
tarkea

30.

Oppilas osallistuu opetukseen myds aine-
luokissa ei-vammaisten luokkatove-
reidensa kanssa. Sielld hidn opiskelee O

10

|

15 20

5 Y (Y 0 1 [

mielekkiiti asioita henkilokohtaisen ope-
tussuunnitelmansa pohjalta ja saa riitti-
v4i tukea tdyden osallistumisen varmis-
tamiseksi.

3

Oppilas poistetaan normaaliluokasta
(yleisopetuksesta) vain tilapdisesti sellai-
sessa tilanteessa, jossa se on vélttdméiton-

5
[ f ]

10

Y Y ) I

ti terveyden tai turvallisuuden takia tai
koska vakava hairiokdyttdytyminen estdd
toisten oppimista.

32.

Koulun henkilokunta rohkaisee ei-vam-
maisia luokkatovereita myonteiseen
sosiaaliseen vuorovaikutukseen vammai-

[ 111

10

I B

sen oppilaan kanssa péivin mittaan sekd
koululuokassa ettd sen ulkopuolella (vili-
tunnit, ruokailut, vapaa-ajan harrastuk-
set).

33.

Oppilas kiyttdd koulun erityistiloja (esi-
m. kirjasto, tietokoneluokka) ei-vam-
maisten luokkatoveriensa kanssa osana

5
[ 111

10

1 T O ] ¢ IO

tavallista koulupéivdi.

34.

Kaikilla oppilailla on taitojen tasosta riip-
pumatta mahdollisuus erityisopetuksen
tukemaan tédysiaikaiseen sijoitukseen op-

5
() .

|

10

15 20

1501 0 [ T

pilaan ikédkautta vastaavaan (yleisopetuk-
sen) luokkaan. Sielld heilld on tilaisuus
pitdi pitkdaikaisesti ja pdivittdin yhteyttd
ei-vammaisiin ikédtovereihin.

(jatkuu)



Liite 1. (jatkuu) 98

Merkitse jokaisen kysymyksen kohdalla rasti asteikon siihen ruutuun, joka vastaa
omaa mielipidettédsi arvioitavan asian tarkeydesta erityisopetuksessa. Asteikon
kiinnekohdat ovat seuraavat:

0 5 10 15 20

ei &l vaikea tarkea erititain
lainkaan kovin sanoa tarkea
tarkea tarkea

36. Kiytettivissid olevat palvelut ja tukimuo-
dot antavat mahdollisuuden tédyttdad kaik-
kien lasten tarpeet tavallisessa (yleisope- CT B R E T P LR DL
tuksen) koululuokassa.

37. Oppilas osallistuu ikénsi mukaisesti ope-
tuksen ulkopuolisiin toimintoihin yhdes-
si ei-vammaisten ikidtovereidensa kanssa.

38. Oppilas kéyttdd koulun ulkoleikkivélinei-
td yhdessd ei-vammaisten ikdtovereiden-
58 ansei. Ll

98. Koulun johtaja on saanut koulutusta, jol-
la edistetdin vammaisten oppilaiden
integroitumista ei-vammaisten oppilaiden
kouluihin, luokkiin ja tavalliseen yh-
teisdon.

o] 5 10 15 20

109. Vammainen oppilas syd samassa ruoka-
lassa samanikiisten ei-vammaisten
ilaide hmassi.
ORELER, YRS Ll Lttt bttty

Tarkista vield, ettd vastasit kaikkiin kysymyksiin.

Kiitos osallistumisesta!





