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Tutkimuksessa selvitettiin kiinalaisopiskelijoiden vammaisten oppilaiden in-
kluusioon kohdistuvaa asennetta, sekd heidén kisitystédén eri tavoin vammaisten oppilai-
den sopivimmasta oppimisymparistostd ja Kiinalle tyypillisistd inkluusiokysymyksista.
Koehenkiloind toimi 523 péaidasiassa kiinalaisten opettajayliopistojen opiskelijaa, jotka
vastasivat neliosaiseen kiinaksi kdannettyyn kyselyyn.

Vastaajien asenne inkluusiota kohtaan oli lievisti kielteinen. Inkluusioasentei-
den rakennetta kuvaavan neljan faktorin mallin ulottuvuudet olivat 1) Sosiaalinen oikeu-
denmukaisuus, (i) Vakavasti vammaisten oppilaiden erityistarpeisiin vastaaminen, (iii)
Vammattomien oppilaiden koulutuksen laatu ja (iv) Opettajan osaaminen. Oppilaan
vamman tyypillé ja vaikeusasteella oli vahva yhteys vastaajien médrittelemaan sopivim-
paan oppimisympdristoon. Kaikkein inklusiivisinta oppimisympéristéd suositeltiin ndko-
vammaisille oppilaille. Vastaajien suhtautuminen erdisiin aikaisempien kiinalaista eri-
tyisopetusta ja inkluusiota kisittelevien tutkimusten herdttdmiin kysymyksiin oli varsin
myoOnteinen. Mikddn yksittdinen vastaajaan taustekijd ei kovin merkittdvasti selittdnyt
asenteita.

Kiinalaisen inkluusioasenteiden tutkimuksen kohteena ovat olleet pddasiassa
suurten kaupunkien alakoulun opettajat. Tama tutkimus laajensi ilmi0std saatavaa kuvaa,
koska sen kohderyhmidni olivat kiinalaisopiskelijat. Tulevaisuudessa inkluusioasentei-
den tutkimusta tdytyisi laajentaa enemmédn muihin ammattiryhmiin sekd kaupungeista
maaseudulle.
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1 JOHDANTO

Kiina on ldhihistoriassaan kokenut valtavia muutoksia. 1800-luvun puolivélin oopiumso-
dista kdynnistynyt tapahtumaketju johti 1900-luvun alussa keisarivallan kukistumiseen,
jota seurasi lyhyt tasavallan kausi. Pitkén siséllissodan jdlkeen vuonna 1949 kommunistit
Mao Zedongin johdolla ottivat vallan ja kdynnistivédt seuranneiden vuosikymmenten ai-
kana useita koko maata ravistelleita kampanjoita. 1970- ja 80-lukujen vaihteessa maa otti
ensimmadiset askeleensa markkinatalouden tielld, miké kdynnisti ndihin péiviin jatkuneen
valtavan talouskasvun. Tdmén historiallinen konteksti on vaikuttanut voimakkaasti kii-
nalaisen erityisopetuksen kehitykseen (Deng ym. 2001; Yang & Wang 1994; McCabe
2003). 1800-luvun lopulta ldhtien lansimaiset lahetystyontekijat ja yksittdiset kiinalaiset
filantroopit perustivat maahan erityiskouluja aistivammaisille oppilaille (Deng ym. 2001;
Yang & Wang 1994). Kommunistien otettua vallan erityisopetuksen kehitys ndytti saa-
van uutta vauhtia, kunnes jatkuvat poliittiset kampanjat romuttivat koko koulujarjestel-
min (Deng ym. 2001; Yang & Wang 1994). Viime vuosikymmenten uudistusten rinnalla
kiinalainen erityisopetus ja vammaisten lasten inkluusio ovat laajentuneet nopeasti
(McCabe 2003).

Inkluusio on yhdysvaltalaisen vammaisliikkeen piirissd 1980-luvulla syntynyt
tavoite, jonka mukaan kaikkien lasten tulisi kdyda riittdvan yksilollistd opetusta heille
tarjoavaa ldhikoulua (Hautaméki ym. 2001; Moberg 1998; Moberg 2002). Inkluusioajat-
telun juuret voidaan Unescon (2005) mukaan jaljittdd YK:n vuoden 1948 Thmisoikeuk-
sien julistukseen. Vaikka inkluusio késitteend on vakiinnuttanut paikkansa kasvatusalan
keskustelussa, ei silld ole yhtd hyvdksyttyd mééritelmdd (Dyson 1999). Kiinalainen in-
kluusio on ottanut vaikutteita kansainvalisestd inkluusiosta (Potts 2000). Inkluusion ke-
hitykseen Kiinassa ovat vaikuttaneet voimakkaasti my0s talouden realiteetit, silld vam-
maisten lasten opettaminen tavallisissa luokissa on huomattavasti halvempaa kuin uuden
erityiskouluverkoston rakentaminen (McCabe 2003). Kaikkein pisimmaélle inklusiivinen
opetus on Kiinassa kehittynyt ndkdvammaisten oppilaiden keskuudessa (Chen 2006;
Peng 2003).

Asenne on Bizerin, Bardenin ja Pettyn (2003) esittelemén méaaritelman mukaan
verrattain pysyvéd kokonaisarvio jostain kohteesta. Asenteiden tutkimusta on pidetty tar-
kednd, koska niiden uskotaan ennustavan ja selittdvian thmisten sosiaalista kiyttaytymista
(Ajzen & Fishbein 2005). Inkluusioon kohdistuvia asenteita tutkittaessa kohderyhméni
ovat usein olleet opettajat tai opettajaopiskelijat. Inkluusioasenteeseen vaikuttavista teki-

joistd merkittdvimmiksi on havaittu oppilaan vamman tyyppi ja vamman vaikeusaste



(Scruggs & Mastropieri 1996; Avramidis & Norwich 2002). Kiinassa inkluusioasentei-
den tutkimus on Chenin (2006) mukaan keskittynyt padasiassa alakoulun yleisopettajiin.
Liséksi tutkimusten aineisto ndyttdd vain harvoin olevan perdisin suurten kaupunkien ul-
kopuolelta. Kiinalaistutkijoiden ndin suppeastakin ryhméstd raportoimat tulokset ovat
osittain ristiriitaisia (esim. Peng 2000; Wan & Huang 2005; Wei ym. 2001; Wei & Yuen
2000), joten lisdtutkimuksen tarve on ilmeinen.

Tasséd tutkimuksessa selvitettiin, millainen on kiinalaisopiskelijoiden inkluusio-
asenne, mistd ulottuvuuksista inkluusioasenteet rakentuvat, millainen on vastaajien ar-
vioima eri tavoin vammaisten oppilaiden sopivin oppimisympéristd ja miten vastaajat
suhtautuvat aikaisempien kiinalaista erityisopetusta ja inkluusiota kisittelevien tutkimus-
ten nostamiin kysymyksiin. Lisdksi tutkimuksessa tarkasteltiin vastaajan taustatekijoiden
yhteyttd edelld mainittuihin kysymyksiin. Tutkimuksen mittarina oli neliosainen kiinaksi
kddnnetty kysely, johon vastasi yhteensd 523 kiinalaisopiskelijaa. Kerétty aineisto analy-
soitiin tilastollisin menetelmin.

Vastaajien asenne inkluusiota kohtaan oli lievisti kielteinen. Faktorianalyysin
avulla mairitettiin neljad inkluusioasenteiden rakennetta kuvaavaa ulottuvuutta: (i) So-
siaalinen oikeudenmukaisuus (ii) Vakavasti vammaisten oppilaiden erityistarpeisiin vas-
taaminen (iii)) Vammattomien oppilaiden koulutuksen laatu ja (iv) Opettajan osaaminen.
Vastaajien arvioon vammaisten oppilaiden sopivimmasta oppimisympéristostd vaikutti-
vat selvésti sekd vamman tyyppi ettd sen vaikeusaste. Kaikkein inklusiivisinta oppimis-
ympadristdd suositeltiin ndkovammaisille oppilaille. Keskitasoisesti vammaisten sopivim-
maksi arvioitu oppimisympéristd oli jokaisen vammatyypin sisdlld vaikeasti vammaisten
oppimisymparistod inklusiivisempi.

Vastaajat suhtautuivat varsin positiivisesti aikaisempien kiinalaista erityisope-
tusta ja inkluusiota késittelevien tutkimusten herdttdmiin kysymyksiin. Muutamilla vas-
taajan taustatekijoilld ndytti olevan yhteys asenteisiin, mutta mikéén yksittdinen taustate-
kija ei selittdnyt asenteita kovin merkittavésti. Tutkimuksessa saadut tulokset laajentavat
huomattavasti kuvaa kiinalaisten inkluusioasenteista. Koska tutkimuksessa on hyodyn-
netty sekd kiinalaisia ettd ldnsimaisia ldhteitd, se toimii sillanrakentajana kahden eri kult-
tuurin inkluusioasenteiden tutkimuksen vélilld. Tulevaisuudessa Kiinassa aiheesta tehta-
vad tutkimusta olisi tirkedd laajentaa uusiin ammattiryhmiin ja suurista kaupungeista
maaseudulle. Lisdksi tdytyisi tarkemmin selvittdd, miksi kiinalaisten suhtautuminen in-

kluusioon ei vaikuta olevan positiivinen.



2 TUTKITTAVA ILMIO JA SEN
TEOREETTISET LAHTOKOHDAT

2.1 Integraatio ja inkluusio

Integraatio erityiskasvatuksen yhteydessd tarkoittaa Mobergin (1998) mukaan “Pyrki-
mystd toteuttaa erityiskasvatus mahdollisimman pitkélle yleisten kasvatuspalvelujen yh-
teydessé ja niihin sulautettuna niin, ettd koko ikédluokka kéy oppivelvollisuuskoulua”. In-
tegraatiokeskustelu on 1970-luvulta ldhtien ollut yksi lansimaisen erityisopetuskeskuste-
lun kestoaihe (Moberg 2002).

Integraatiokeskustelun kdynnistymiseen vaikuttivat voimakkaasti 1960- ja 70-lu-
kujen vaihteessa tehdyt tutkimukset, jotka kyseenalaistivat erillisen erityisopetuksen te-
hokkuuden. Taustatekijoind toimivat my0s yksilollistd tasa-arvoa koskevien kisitysten
muutos sekd pohjoismaista 1960-luvulla alkunsa saanut normalisaatioperiaate, jonka mu-
kaan vammaisille henkildille tuli taata kulttuurin ja ikdkauden suhteen mahdollisimman
normaalit elaménolot. Erillisessd ymparistossd annetun opetuksen néhtiin olevan ristirii-
dassa normalisaatioperiaatteen kanssa. (Hautamiki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen
2001; Moberg 2002.)

Erityisopetuksen integraation vastakohta on segregoitu erityisopetus, jossa kaik-
ki poikkeavaksi luokitellut oppilaat opiskelevat omissa erityiskouluissaan ja -luokissaan.
Erillisen erityisopetuksen taustalta 10ytyvdat Mobergin (2002) mukaan seuraavat oletta-
mukset: a) Erityisopetuksen tarve syntyy oppilaan erilaisuudesta; alkusyyna on yksilon
patologia b) Oppilaiden erilaisuus voidaan todeta objektiivisesti ja opetusta hyddyttivis-
ti ¢) Erityisopetus on jarkiperdinen jarjestelma, joka palvelee diagnosoituja oppilaita.

Oppilaiden erilaisuuden lisddntyessa erityisopetuksen erityisyys ja erillisyys kas-
vavat. Téstd saadaan Mobergin (2002) kuvaamat erillisen erityisopetuksen lisdoletukset:

1. Osa oppilaista eroaa niin paljon enemmistostd, ettd yleisopetus ei pysty tyy-
dyttdmadn heidin erityistarpeitaan

2. Kaikki opettajat eivét pysty opettamaan kaikkia oppilaita. Erityisopettajilta vaa-
ditaan erityiskoulutuksen antamaa osaamista

3. Erityisopetuksen antamisen edellytyksené on erityisopetuksen tarvitsijan tunnis-
taminen ja nimedminen

4. Tehokas yksilollinen opetus edellyttdd toisinaan erillisté erityisopetusta

5. Opetuksen laatu on tdrkedmpi kuin sen paikka.



Integraation puolustajat ovat Mobergin (2002) mukaan pyrkineet kddntdmain edelliset
vaittamat paélaelleen. Integraation kannattajat nojaavat seuraaviin oletuksiin:
1. Oppilaat ovat enemmén samanlaisia kuin erilaisia. Erityisopetusta ei tarvita, sil-
14 kaikkien opetukseen pdtevit samat yleisperiaatteet
2. Hyva opettaja kykenee opettamaan kaikkia yksilollisesti
3. Ketéén ei tarvitse leimata erilaiseksi erityisopetusta varten. Erillisen erityisope-
tuksen jéarjestiminen on lisdksi kallista
4. Kaikki oppilaat voivat saada hyvén opetuksen tavallisissa luokissa. Eristiminen
loukkaa vapautta ja tasa-arvoa
5. Erilladn annettava opetus on aina diskriminoivaa. Paikka on olennaisempi kuin

opetuksen laatu.

Segregoidussa erityisopetuksessa ongelmien aiheuttajana ja toimenpiteiden koh-
teena oli oppilas. Integraatiossa katse on kdénnetty oppilaasta yhteiskunnan ja koululai-
toksen suuntaan. Integraatio ei ole varsinaisesti sitd, mitd tehdédén joillekin erityisoppi-
laille. Kyse on siitd, mitd kasvatusympéristossd ja yhteis0ssd pitdisi muuttaa, jotta yksi-
16iden vilinen erilaisuus hyvéksyttdisiin ja yhteenkuuluvuus lisdéntyisi (Moberg 1998).

Integraation késitteesté ei ole olemassa kaikkien osapuolten hyviaksymad maari-
telmdd. Moberg (1998) kuitenkin painottaa, ettd pelkkd erityisoppilaan sijoittaminen
yleisopetuksen luokkaan on integraation keino, ei pddmaira. Integraation kasitettd on py-
ritty selkeyttiméédn jakamalla se fyysiseen, toiminnalliseen, psykologiseen ja sosiaali-
seen sekd yhteiskunnalliseen integraatioon. Fyysiselld integraatiolla tarkoitetaan kaik-
kien oppilaiden opettamista yhdessé, toiminnallinen integraatio edellyttdé kaikkien oppi-
laiden yhteistoimintaa ja yhteistyotd. Psykologinen ja sosiaalinen integraatio viittaavat
kaikkien oppilaiden kehittymiseen, hyvdksymiseen ja sosiaalisten suhteiden syntymi-
seen. Yhteiskunnallinen integraatio merkitsee koulu-uran jélkeistd ihmisten tasa-arvoa
eri yhteisoissd. (Hautamiki ym. 2001; Moberg 2002.)

Inkluusio on yhdysvaltalaisen vammaisliikkeen piirissd 1980-luvulla syntynyt
tavoite, jonka mukaan kaikkien oppilaiden pitdisi kdyda ldhikoulua, jossa he saavat tar-
peidensa mukaista opetusta. Inkluusion kannattajat vaativat paitsi parempaa opetus- ja
tukipalvelujen saatavuutta ldhikouluihin myds laajoja rakenteellisia muutoksia koko kou-
lujarjestelmidn. (Hautaméki ym. 2001; Moberg 1998; Moberg 2002.)

Thatsu, Ruoho ja Happonen (1999) pyrkivét hahmottelemaan inkluusion ja integ-
raation eroja. Heiddn mukaansa integraatio perustuu vahiten rajoittavan ympariston peri-

aatteeseen, joka yhd mahdollistaa oppilaiden erottelun. Vidhiten rajoittavan ympériston



jatkumolla erityisluokka voi olla yksi kéytettdvd vaihtoehto. Véhiten rajoittavan ympi-
riston kisite perustuu konservatiiviseen nakemykseen, jossa vedetddn raja normaalien ja
vihemmain normaalien vilille. Késitteen tutkimukselliset juuret ovat positivistisessa tut-
kimuksessa.

Inklusiivisessa opetuksessa oppilaiden erilaisuus on Thatsun ym. (1999) perus-
teella tavallinen osa eldmdi. Oppilaan ei tarvitse olla etukdteen valmis yleisopetukseen
vaan koulun tulee valmistautua kohtaamaan kaikki, myds vammaiset, lapset. Inkluusios-
sa erityisopetus ja yleisopetus ovat yhdistyneet yhdeksi koulujirjestelmiksi. Inklusiivi-
sessa koulussa voi tarvittaessa toimia my0s pienryhmié, kunhan yksildlliset kasvatusoh-
jelmat koskettavat kaikkia oppilaita.

Yhdysvalloissa on esitetty inkluusio -késitteen kdytolle integraation sijaan Hau-
taméen ym. (2001) ja Mobergin (2002) mukaan seuraavia perusteita:

* Inkluusio ilmaisee integraatiota paremmin, ettd kaikki oppilaat tulee ottaa mu-
kaan kaikkiin toimintoihin, eikd vain sijoittaa yleisopetukseen
* Integraatio viittaa siihen, ettd jokin on ollut alun perin syrjissé, josta hinet on
otettu uudelleen mukaan. Inkluusiossa kaikki ovat alusta asti yhteisessd koulussa
 Kaikille yhteinen koulu joutuu kehittimédédn jirjestelmin, jossa kaikki oppilaat
huomioidaan
* Inkluusio korostaa koulun koko henkilokunnan yhteistyotd ja osallistumista kas-
vatustyohon.
Esitetyistd perusteluista huolimatta Hautamien ym. (2001) ja Mobergin (1998; 2002) ja
mielestd inkluusio on niin 1dhelld syvéllistd integraatiota, ettei uutta kisitettd olisi valtta-

matta tarvittu.

2.1.1 Inkluusio Unescon méaritteleméné

YK:n kasvatus, tiede ja kulttuurijirjestdé Unescon (2005) “Guidelines for Inclusion”
madrittelee inkluusion prosessiksi, jolla pyritdédn vastaamaan kaikkien oppilaiden tarpei-
siin. Jarjeston suosittamassa inkluusiomallissa pyritddn, aina kun mahdollista, tuotta-
maan tasavertaiset osallistumisen edellytykset vammaisille henkil6ille yleisopetuksen
piirissd. Unescon (2005) mukaan inkluusion ydin 16ytyy vuoden 1948 YK:n ihmisoi-
keuksien julistuksesta. Jirjeston edustamaa oikeuksiin pohjautuvaa inkluusiondkemysti
ohjaavat periaatteet ovat: a) Padsy ilmaiseen ja pakolliseen koulutukseen b) Tasa-arvoi-
suus, inkluusio ja syrjinndn vilttdminen sekd c) Oikeus sisdlloiltddn ja menettelytavoil-

taan laadukkaaseen koulutukseen.
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Unescon (2005) ajaman inkluusion késitteellistiminen puolestaan rakentuu nel-
jéstd elementista:

1. Inkluusio on prosessi. Inkluusio on loputon pyrkimys 16ytdd yhd parempia tapo-
ja vastata monimuotoisuuteen

2. Inkluusioon liittyy esteiden tunnistaminen ja poistaminen. Inkluusio sisiltda
useista ldhteistd kerdtyn tiedon analysoinnin pohjalta tapahtuvan parannusten
suunnittelun ja toteuttamisen

3. Inkluusioon liittyy kaikkien oppilaiden ldsndolo, osallistuminen ja onnistumi-
nen. Lisndolo viittaa siihen, ettd oppilaat saadaan kouluun, osallistuminen viit-
taa kokemusten laatuun ja onnistuminen eri osa-alueiden oppimistuloksiin, joita
el médritelld vain kokeiden pisteméérien perusteella

4. Inkluusiossa kiinnitetddn erityistd huomiota niihin ryhmiin, joita uhkaa koulu-

tuksesta sivuun jdttdminen, erottaminen tai alisuoriutuminen.

Inkluusion kohderyhmdni ovat Unescon (2005) mukaan kaikki ryhmdt, jotka
ovat riskissd jaddd koulun ulkopuolelle. Néitd ryhmid ovat esimerkiksi vammaiset lapset,
lapsitydvoima, uskonnolliset ja etniset vihemmistot, siirtolaiset, koyhyyden vaivaamat
lapset, katulapset, konfliktialueitten lapset ja AIDS-orvot. Jarjeston ohjeistuksessa kui-
tenkin korostetaan, ettd laajennetusta kohderyhméstd huolimatta inkluusiossa tdytyisi
yha kiinnittdd huomio erityisesti vammaisiin lapsiin, silld he ovat suurin yksittdinen kou-
lun ulkopuolelle jétettyjen ryhma.

Unescon tuottamien inkluusiokannanottojen kuten Guidelines for Inclusion
(2005) ja Salamancan julkilausuman (1994) viesti on varsin monitulkintainen. Salaman-
can julkilausumassa esimerkiksi vaaditaan suurinta osaa lapsia yleisopetuksen piiriin,
mutta ei oteta kantaa siihen, millaisessa ymparistossé jdljelle jadvad vihemmistod tulisi
opettaa. Dokumenteissa myds vedotaan inkluusion kustannustehokkuuteen, vaikka viite
kaipaisi Dysonin (1999) mukaan vield empiiristd todentamista. Dysonin (1999) pitda
monitulkintaisuutta luonnollisena poliittisen prosessin ja kompromissien kautta rakentu-
neelle dokumentille. Tilanteen tekee hdnen mielestdan huolestuttavaksi kuitenkin se, etta

sama epdmadrdisyys on luonteenomaista koko inkluusioliikkeelle.

2.1.2 Viisi eri tapaa Kkasittia inkluusio

Ainscow ja César (2006) ovat kansainvilisestd tutkimuksesta tekeménséd analyysin poh-
jalta luoneet tyypittelyn viidestd eri tavasta késittdd inkluusio. Inkluusion voi heidédn mu-

kaansa liittyd 1) Vammaisuuteen ja erityisen tuen tarpeeseen 2) Kurinpitosyista tapahtu-
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vaan koulun ulkopuolelle sulkemiseen 3) Kaikkiin ryhmiin, jotka ovat riskissd jaada
koulun ulkopuolelle 4) A school for all”-liitkkeeseen eli kaikille yhteisen (perus)koulun
edistimiseen ja 5) “Education for all”-litkkeeseen eli kaikki lapset késittdvdan koulutuk-
sen tavoitteluun.

Kaikkein yleisimmin inkluusion ndhddédn liittyvdn vammaisuuteen ja erityisen
tuen tarpeeseen. Tdmén useimmissa maissa yha vallitsevan ndkemyksen taustalla on ole-
tus, ettd inkluusiossa on kyse vammaiseksi tai erityisen tuen tarvitsijoiksi maariteltyjen
oppilaitten kouluttamisesta yleisopetuksen kouluissa. Nikemyksen kayttokelpoisuus on
kyseenalaistettu silld perusteella, ettd keskittyessddn vain erityisoppilaiksi luokiteltuihin
se jattdd huomiotta, miten kenen tahansa oppilaan osallistumista voitaisiin helpottaa. Na-
kemyksen puolustajat ovat kuitenkin korostaneet, ettd hylkddmailld erityisopetukseen
kiinnittynyt kédsitys inkluusiosta saatetaan tarpeettomasti siirtdd huomio pois vammaisten
tai muuten erityistukea tarvitsevien oppilaiden yhé jatkuvasta segregaatiosta. (Ainscow
& César 2006.)

Jos vammaisuuteen ja erityistarpeisiin kiinnittynyt inkluusiokésitys on kaikkein
yleisin, seuraavaksi tavallisimman nikemyksen mukaan inkluusio liittyy lasten “huo-
noon kaytokseen”. Pelkkd inkluusio -sanan mainitseminen aiheuttaa monissa kouluissa
pelkoa, ettd heidédn taytyy vélittomasti ottaa luokkiin suhteettoman suuri maara hankalas-
t1 kayttdytyvid oppilaita. Normien vastaisen kdyttdytymisen perusteella koulun ulkopuo-
lelle suljettujen lasten osuus on maailmanlaajuisesti merkittidva. Virallisen koulusta erot-
tamisen rooli on vdhdinen verrattuna epédvirallisesti tapahtuvaan ulkopuolelle sulkemi-
seen, jonka muotoja ovat muun muassa lapsen ldhettdminen kotiin kesken koulupdivén,
luvaton poissaolo koulusta ja raskaana olevien tyttdjen painostaminen. (Ainscow & Cé-
sar 20006.)

Yhé kasvavana suuntauksena on ndhdd koulutuksellinen inkluusio laajemmin
niin, etti se kattaa kaikki syrjityt ja koulun ulkopuolelle helposti jatettavét ryhméat. Tama
niin sanottu sosiaalinen inkluusio viittaa vammaisten lisdksi esimerkiksi huostaan otet-
tuihin lapsiin ja romaneihin. Ndkemyksen kannattajat vihjaavat, ettd kdyhissa yhteisoissé
eldvien lasten, vammaisten lasten ja kurinpitosyisté erotettujen lasten koulun ulkopuolel-
le sulkemisen taustalla saattavat toimia samankaltaiset prosessit. (Ainscow & César
2006.)

Inkluusion kaikille yhteisen (perus)koulun edistdmisend “a school for all” on
varsin suosittu ndkemys esimerkiksi Britanniassa, jossa yksityisen ja julkisen koulutus-
jarjestelmén kahtiajaolla on pitkd historia. Inkluusio nédhdéén tarkedna vélineend pyrki-

myksissd kehittdd pohjoismaisen mallin mukainen yhtendinen peruskoulu. Yhtendiskou-
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lujérjestelmd on kuitenkin inkluusion yhteydessd kaksiterdinen miekka. Pohjoismaissa
erds koko kansan kattavan koulun alkuperéisistd tehtivistd on ollut erilaisena pidettyjen
yksiloiden sulauttaminen normaaliuden kriteereihin eikd niinkddn monimuotoisuuden ar-
vostaminen. (Ainscow & César 2006.)

”Education for all” -liike luotiin 1990-luvun aikana tukemaan pyrkimyksii saa-
da yha suurempi joukko ihmisid ympéri maailmaa osallistumaan koulutukseen. Koska
kehitys ei litkkeen alkuvuosina ollut toivotunlaista, Unescon Dakarin konferenssissa
vuonna 2000 pyrittiin 16ytdméaén ryhmid, joiden joukossa kyettdisiin saavuttamaan no-
peasti merkittidvid tuloksia. Huomio kiinnittyi erityisesti koulutusmahdollisuuksien ulko-
puolelle suljettuihin tyttdihin, mikd sai vammaiset henkil6t ja heiddn liittolaisensa huo-
lestumaan omasta paikastaan inkluusiopyrkimysten tirkeysjérjestyksessd. (Ainscow &
César 2006.)

Ainscow ja César (2006) toteavat lopuksi, ettd erilaisten inkluusiondkemysten
aitheuttama himmennys vaikuttaa eri puolilla maailmaa harjoitettuun ajatteluun, politiik-
kaan ja kdytdntoon. Inklusiivisen opetuksen kehitys ei heiddn mukaansa olekaan monissa

maissa ollut kovin merkittavaa.

2.1.3 Inkluusio ideologisena kysymykseni

Kavale ja Forness (2000) ruotivat artikkelissaan inkluusion ympérilld kiytavéa keskuste-
lua melko kriittiseen sdvyyn. Heiddn ndkemyksensd mukaan inkluusiokeskustelu on hy-
lannyt tutkimukseen perustuvan todistusaineiston ja kohonnut puhtaasti ideologiselle ta-
solle, jolla kilpailevien nikemysten véliset konfliktit on hankala ratkaista. Keskustelu on
heiddn mielestdén saanut jopa uskonnollisia sdvyjd inkluusion kovimpien kannattajien
edustaessa “’valaistuneiden” joukkoa, joka taistelee “’valheellista tietoisuutta” edustavia
harhaoppeja vastaan.

Kavalen ja Fornessin (2000) mukaan inkluusiota puolustava pyhitettyjen” ryh-
ma ei tarvitse tarkkoja maaritelmid, loogisia argumentteja tai empiiristd todentamista, sil-
13 heidédn visionsa korvaa kaikki edelld mainitut asiat. Inkluusion &érikannattajien vision
tarkeimmat tekijat ovat myotitunto ja vélittiminen. Huomionarvoista on, ettd vastapuoli
perustaa ndkemyksensd samoihin seikkoihin. Inkluusion puolustajien mielestd erityis-
opetuksen ongelmat eivét johdu tiedon ja resurssien, vaan viisauden ja hyveellisyyden
puutteesta.

Kavale ja Forness (2000) korostavat, ettd inkluusiokysymyksen ratkaisu vaatii
monipuolisen todistusaineiston tarkastelua, jotta taattaisiin paras mahdollinen koulutus

kaikille vammaisille oppilaille. Niin pitkdin, kun omista mielipiteistd eridvat kannat néh-
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dadn merkkind dlyllisestd ja moraalisesta konkurssista eikd ristiriitaisten tutkimustulos-
ten erilaisesta tulkinnasta, inkluusiossa ei padstd eteenpdin. Kavale ja Forness (2000)
kaipaavatkin inkluusiokeskusteluun vastaisuudessa entistd rationaalisempaa otetta ja si-

Vyad.

2.1.4 Inkluusion kritiikkié

Hockenbury, Kauffman ja Hallahan (2000) puolustavat tiukasti vallitsevaa erityisopetus-
jarjestelmad ja kritisoivat inkluusiohaihattelijoina pitdmidan tutkijoita. Heiddn mieles-
tadn erityisopetusta kritisoivien véittdmat sisiltdvét usein groteskeja erityispedagogiikan
kuvauksia ja kestiméattomind oletuksia siitd, millaista toimivan erityispedagogiikan tulisi
olla. Hockenbury ym. (2000) myontiviét, ettd erityisopetuksessa on vield paljon kehitet-
tavad. Kehitysté saisi heiddn mielestddn aikaan ennen kaikkea a) Luomalla perusteltu eri-
tyisopetusfilosofia b) Tarjoamalla tehokasta ja intensiivistd opetusta ja c) Parantamalla
opettajankoulutuksen laatua.

Hockenburyn ym. (2000) mielestd erityisopetuksen kovimpien kriitikkojen huo-
mio kohdistuu usein asioihin, jotka ovat jo hyvéssd kunnossa. He esimerkiksi tyrmaavat
vaatimuksen, jonka mukaan useimmat erityisopetukseen siirretyt pitdisi palauttaa myo-
hemmin takaisin yleisopetukseen. Se, ettd harvat palaavat takaisin yleisopetukseen, on
heidédn mielestddan luonnollista, silld useat vammat vaikeuttavat elamid koko kouluajan.
Erityispalveluja tdytyykin tarjota oppilaalle ilman ehtoja niin kauan kuin hén niité tarvit-
see. Hockenburyn ym. (2000) mukaan erityispedagogiikan kentdlld on tutkimuksen ja
kdytdnnon vilinen kuilu. Kuilu olisi kurottavissa umpeen, jos alan tutkijat kayttaisivét
aikaansa ja energiaansa filosofisten pohdintojen sijasta tehokkaampien erityisopetusme-

netelmien kehittdmiseen.

2.1.5 Inkluusion diskurssit

Dyson (1999) toteaa, ettd inkluusio ei ole yhtendinen késite, vaan siitd on olemassa usei-
ta versioita. Hanen mielestdén voitaisiinkin puhua inkluusioista sanan monikkomuodos-
sa. Dyson (1999) jasentdd inkluusio-kéasitettd maarittdmélld nelja diskurssia, jotka katta-
vat merkittdvin osan aiheen ymparilld kiytdvastd keskustelusta. Diskurssit ovat 1) Oi-
keuksien ja etiikan diskurssi 2) Tehokkuuden diskurssi 3) Poliittinen diskurssi sekd 4)
Pragmaattinen diskurssi.

Oikeuksien ja etiikan diskurssissa inkluusio ndhddin oikeuksien puolustamisen
ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden vadjddmittomand seurauksena. Diskurssin tyypilli-
nen véittdma on, ettd oikeudenmukaisuus edellyttdd inkluusiota. Oikeudenmukaisuuden

ja etiikan diskurssin juuret ovat empiirisissd havainnoissa, joiden mukaan koulutusjérjes-
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telmé usein pikemmin ylldpitdd kuin poistaa sosiaalista epdoikeudenmukaisuutta. Eri-
tyisopetus on diskurssin mukaan suojattomien lasten auttamisen hyvéantahtoiseen kaa-
puun verhottu jérjestelmé, jonka todellisena pyrkimyksenéd on palvella vallanpitéjien ja
ammattiryhmien etua sekd marginalisoida ne, joita se viittdd auttavansa. (Dyson 1999.)

Tehokkuuden diskurssissa inkluusiota kannatetaan silld perusteella, ettd erillisen
erityisopetuksen oman infrastruktuurin yllapitdminen tulee kalliiksi. Lisdvadittdmén mu-
kaan inklusiiviset koulut myds edistdvdt paremmin sosiaalista oikeudenmukaisuutta ja
hyvid oppimistuloksia. Tatd ndkemystd edustaa esimerkiksi Unescon (1994) Salmancan
julkilausuma. Pontta télle diskurssille ovat antaneet erdit erityiskoulujen tehokkuuden
kyseenalaistaneet tutkimustulokset. (Dyson 1999.)

Inkluusiokeskustelun poliittisen diskurssin mukaan inkluusion toteuttamisessa ei
ole kyse ainoastaan siitd, miten inkluusion periaatteet voidaan toteuttaa vaan my®os siité,
miten tapahtuu siirtyma segregoidusta jarjestelmasté inklusiiviseen. Poliittisen diskurssin
kannanotoissa erityisopetuksen ylldpitiminen on sidoksissa erdiden ryhmien, kuten eri-
tyisopettajien ja yleisopettajien, oman edun tavoitteluun. Inkluusion toteuttaminen vaati
poliittista taistelua nditd eturyhmid vastaan. Poliittisessa diskurssissa inkluusiota ajavat
voimat saatetaan rinnastaa muihin yhteiskunnassa sorrettuihin ryhmiin. (Dyson 1999.)

Inkluusiokeskustelun pragmaattinen diskurssi tarkastelee sitd, miten inklusiivista
koulutusta voitaisiin kdytdnnossd toteuttaa. Tdma suuntaus on usein kiinnostunut inklu-
siivisista kouluista organisaationa. Pragmaattiseen diskurssiin kuuluvat myos yritykset
kuvata inklusiivista pedagogiikkaa. Pragmaatikoille inkluusio ei ole jotain, jonka puoles-
ta pitdd taistella, vaan se seuraa siité, ettd tehddin riittdvésti oikeansuuntaisia tekoja po-
liittisen padtoksenteon ja varsinaisen toteutuksen tasolla. (Dyson 1999.)

Eri inkluusiodiskurssit puolustavat paikkaansa, silld niiden avulla on mahdolli-
suus kysyé erilaisia kouluja ja koulutusjérjestelmdd koskevia kysymyksid. Diskurssien
yhdistdmisestd 10ytyy inkluusiokirjallisuudesta useita yrityksid, joista osa on johtanut hy-
vin epdmadadrdisiin inkluusiotulkintoihin. Erityisen vaikeaksi diskurssien yhdistdmisen te-
kee, ettd muusta tieteellisestd tutkimuksesta poiketen inkluusion tutkimus perustuu kysy-
myksen sijaan enemmin valmiille vastaukselle. Vastaus kuuluu, ettd inkluusiivinen ope-
tus on tavalla tai toisella parempaa kuin ei-inklusiivinen opetus. Eri diskursseja yhdisté-
malla voi 16ytidd kunkin ldhestymistavan rajoitteita ja avata mahdollisuuksia uudelle ajat-

telulle. (Dyson 1999.)
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2.2 Kiinalainen erityisopetus

2.2.1 Vammaiset henkilot Kiinassa

Vuonna 1987 suoritetun valtakunnallisen otostutkimuksen mukaan Kiinassa oli tuolloin
51 640 000 vammaista henkilod. Runsas 51 miljoonaa ihmistd tarkoittaa ldhes viittd pro-
senttia silloisesta noin 1,1 miljardista kiinalaisesta. Tutkimuksen lukujen perusteella
asiantuntijat ovat laskeneet, ettd vuonna 1987 maassa oli 2 570 000 vammaista 15—18-
vuotiasta ja 8 170 000 vammaista 0—14-vuotiasta henkildd, joiden joukossa 5 390 000
kehitysvammaista, 866 000 kuulovammaista, 294 000 kielihdirioistd, 806 000 monivam-
maista, 620 000 litkuntavammaista, 181 000 ndkdvammaista ja 14 000 psyykkisesti sai-
rasta lasta. (Yang & Wang 1994.)

Vammaisten henkiloiden todelliset madrit ovat todenndkdisesti ilmoitettuja lu-
kuja korkeampia. Suurin osa Kiinan véestdstd asuu maaseudulla, missd on yhd mahdol-
lista viettdd varsin normaalia eldmééd ilman luku- ja kirjoitustaitoa tai edes tehokasta
kommunikointikeinoa. Lukuja alentaa my6s kehittyméton diagnostiikka, joka kaytdnnds-
sd tarkoittaa epdtarkkoja mittavélineitd, vaihtelevia testiolosuhteita sekd kiinalaiseen
kontekstiin sopimattomia ulkomaisia mittareita. (Deng, Poon, Macbrayer & Farnsworth
2001.)

Kiinan valtavat mittasuhteet asettavat erityisopetuksen kehittdmiselle suuren
haasteen, jota vield entisestddn vaikeuttaa maan sisdiset kehittyvien suurkaupunkien ja
takapajuisen maaseudun sekd vaurastuvan itdrannikon ja kdyhien léntisten maakuntien

valilla vallitsevat erot.

2.2.2 Kiinalaisen erityisopetuksen kehitys

Kiinan erityisopetuksen kehitysté ei voi erottaa muusta yhteiskunnallisesta kehityksesta.
Kulloisellakin yhteiskuntajirjestelmilld ja johtajalla on ollut ratkaiseva rooli myos eri-
tyisopetuksen kentélld. Yli kaksituhatvuotinen feudaadidynastioiden aika, 1840-luvulla
kdydyn oopiumsodan myo6té lisddntynyt lansimaiden vaikutus, 1900-luvun alussa tapah-
tunut keisarivallan kaatuminen, ennen vuotta 1949 maata vaivanneet japanilaisten valta-
pyrkimykset ja siséllissota, kommunistisen Kiinan ensimmaéisen johtaja Mao Zedongin
suurisuuntaiset ja tuhoisat kampanjat sekd Maon jilkeen valtaan nousseen Deng Xiao-
pingin aloittamat uudistustoimet ovat tuottaneet monta tiyskdédnnostd koko yhteiskun-
nassa ja samalla myos kiinalaisessa erityisopetuksessa.

Kiinalaisella sivistykselld on noin 4000 vuoden historia. Yli vuosituhannen ajan

Kiinassa ja koko Itd-Aasiassa yhteiskunnalliseen yksityiseen eldméan vahvasti vaikutta-
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nut konfutselainen ajattelu arvostaa koulutusta. Sosiaalisten roolien hierarkkisuuden li-
sdksi yksi konfutselaisuuden piirteistd on vammaisia yksiloitd kohtaan tunnettu sympa-
tia. Historiankirjoista 10ytyy useita kuvauksia vammaisista oppineista, muusikoista ja en-
nustajista. Positiivisia vammaisasenteita esiintyi, mutta yleisesti ottaen vammaiset henki-
16t olivat yhteiskunnan kaikkein alinta kastia. Vaikka esimerkiksi antiikin Spartan tapai-
sesta laajamittaisesta vammaisten lasten hylkdidmisestd ja tappamisesta ei ole Kiinassa
todisteita, diskriminointi ja halveksunta oli yleistd. Vain harvat vammaiset henkil6t pys-
tyivét esimerkiksi osallistumaan keisarilliseen virkamieskokeeseen, joka oli aikanaan 1a-
hes ainoa keino yhteiskunnallisen arvostuksen nostamiseen. (Deng ym. 2001; Yang &
Wang 1994.)

Jo noin 2000 vuotta sitten erddt oppineet kiinalaiset suosittelivat auttamaan vam-
maisia ihmisid. Useat oppineet yrittivdit myds selvittdd, mikéd aiheutti vammaisuuden.
Ajanlaskun alkua seuranneilla vuosisadoilta on 16ydettivissé kirjoja, jotka pyrkivit méa-
rittelemédén erilaisia vammaisuuden lajeja. Kaksi 1d4kérid, Sui- dynastian (581 - 681 jKr.)
aikainen Chao Yuanfang ja Tang- dynastian (618 — 907 jKr.) aikainen Sun Simiao, ke-
hittivét tahoillaan teoriaa, jonka mukaan vammaisuuden aiheutti raskausaikana tapahtu-
nut altistuminen haitalliselle ympéristolle. Tadstd prenataalisesta teoriasta tulikin vallitse-
va késitys muinaisessa Kiinassa. Tavallisen kansan joukossa vammaisuudelle annettiin
yliluonnollisia ja fatalistisia selityksid. Kiinassa ei ole todisteita systemaattisesta erityis-
opetuksesta niiden yli 2000 vuoden aikana, jolloin maa oli feudaalidynastioiden hallitse-
ma. (Deng ym. 2001; Yang & Wang 1994.)

Systemaattisen kiinalaisen erityiskasvatuksen alkuna voidaan pitdd l&nsimaisten
lahetystyontekijoiden 1800-luvun loppupuolella perustamia ensimmaisid erityiskouluja.
Kouluista ensimmadinen oli skotlantilaisen presbyteeripastorin Willam Moonin vuonna
1874 Pekingiin perustama “Gu Tong Wen Guan, Alakoulu sokeille ja vanhuksille”.
Nama ldhetyssaarnaajien yllapitimit koulut maahantoivat muun muassa Braille-kirjoi-
tuksen ja nykyaikaisen viittomakielen. (Deng ym. 2001; Yang & Wang 1994.)

1900-luvun alussa erédt kiinalaiset filantroopit perustivat omia erityiskoulujaan.
Vuonna 1927 kédynnisti Nanjingin kaupungissa toimintansa ensimmadinen kunnallinen,
kuuroille ja sokeille oppilaille tarkoitettu, erityiskoulu. Sotien ja yhteiskunnallisen epi-
vakauden vuoksi erityisopetuksen kehitys oli erittdin hidasta. Vuonna 1948, juuri ennen
Mao Zedongin johtaman kommunistisen puolueen valtaan astumista, maassa oli 42 eri-
tyiskoulua, joissa opiskeli yhteensd runsaat 2000 sokeaa, kuuroa tai mykkid oppilasta.

(Deng ym. 2001; Yang & Wang 1994.)
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1949 kommunistien saatua vallan Manner-Kiinassa uusi hallitus otti haltuunsa
ulkomaalaisten aiemmin pyorittdmat erityiskoulut. 1951 julkistetussa koulujarjestelman
uudistusohjelmassa hallinnon eri tasoja velvoitettiin perustamaan erityiskouluja kuuroil-
le, mykille ja sokeille. Vuonna 1959 Neuvostoliitosta opintomatkalta palanneet opettajat
perustivat Dalianin kaupunkiin ensimmaiisen kehitysvammaisille tarkoitetun erityiskou-
lun, joka varuste-, raha- ja henkilokuntapulan takia jouduttiin jo neljd vuotta myohem-
min sulkemaan. Vuotta 1949 seuranneena ajanjaksona Kiinassa kehitettiin erityisopetus-
suunnitelmia, julkaistiin erityiskoulujen kdyttoon tarkoitettuja oppikirjoja seka kehitettiin
kiinalaista Braille-jérjestelmdi. (Deng ym. 2001; Yang & Wang 1994.)

Kokonaisuutena erityisopetuksen kehitys oli kuitenkin yha hidasta. Maon ajatte-
lun innoittama ddrimmadinen egalitarismi ei tunnustanut mitddn yksildiden vilisid eroja,
ellei kyseessd ollut aivan ilmeinen aistivamma. Vuonna 1958 alkaneen ns. Suuren harp-
pauksen ja 1966 kdynnistyneen Kulttuurivallankumouksen aikana koko koulutusjérjes-
telmd, erityisopetus mukaan lukien, kérsi kovan kolauksen (McCabe 2003). Kuvaavaa
on, ettd Kulttuurivallankumouksen aikana aistivammoja pyrittiin parantamaan akupunk-
tiolla, luonnonlddkkeilld ja Maon puheita toistamalla. (Deng ym. 2001; Yang & Wang
1994.)

Deng Xiaopingin astuttua valtaan 1978 hén aloitti pyrkimykset Kiinan uudista-
miseksi ja avaamiseksi. Tami uusi polititkkan suunta vaikutti vahvasti my0s erityisope-
tuksen kenttdin. Adrimmdisen tasa-arvon sijasta yksildllisten erojen hyviksyminen li-
sddntyi. Suuri ansio vammaisten ihmisten olojen kohenemisesta lankeaa Kiinan vammai-
soikeusliikkeen johtohahmolle Deng Pufangille. Deng Pufang on Deng Xiaobingin poi-
ka, joka vammautui itse kulttuurivallankumouksen melskeissd. (McCabe 2003; Deng
ym. 2001.)

Avautumispolitiikan kdynnistyessd Kiinassa oli ainoastaan aistivammaisille tar-
koitettuja erityiskouluja. Vuonna 1979 Shanghain “Kuurojen ja mykkien koulu numero
kaksi” kdynnisti ensimmaiset kaksi kehitysvammaisille tarkoitettua luokkaa, joissa opis-
keli yhteenséd 24 oppilasta. Myohemmin vastaavia erityisluokkia perustettiin lisdd Pekin-
giin ja muihin suuriin kaupunkeihin. (Yang & Wang 1994)

80-luvun alusta ldhtien erityisopetuksen kehitys on ollut ainakin lainsdddannén
tasolla nopeaa. Vuoden 1986 koulutuslaki velvoitti paikallishallituksia perustamaan eri-
tyiskouluja tai -luokkia kuuroille, sokeille ja kehitysvammaisille oppilaille. Vuoden 1990
Laki vammaisten henkildiden suojelemisesta ja 1994 Sdddos vammaisten henkiloiden
koulutuksesta vaativat yhdeksén vuoden oppivelvollisuutta vammaisille lapsille. Laeissa

el erikseen mainita esimerkiksi autistisia ja vakavasti vammaisia lapsia. Tdma on heratté-
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nyt kysymyksia siitd, ketd kaikkia oppilaita lait itse asiassa koskevat. (Deng, ym. 2001;
McCabe 2003; Yang & Wang 1994.)

Tilastolukujen valossa kiinalaisten vammaisten lasten koulutusmahdollisuuden
ovat viime vuosikymmenind parantuneet merkittdvésti. Vuosien 1987 ja 1996 vililla
koulua kdyvien vammaisten lasten osuus nousi 6 prosentista 60 prosenttiin. Lukujen
taakse kdtkeytyy kuitenkin tapauksia, joissa koulun oppilaaksi kirjattu lapsi on kaytén-
nossd pysynyt kotonaan tai eristidytynyt tdysin muun luokan toiminnasta. Tét4 on edes-
auttanut se, ettd erityisoppilaiden koulumenestysté ei tarvitse virallisesti arvioida. (Deng
& Manset 2000.)

Erityisoppilaiden médran kasvaessa henkilokunta-, materiaali- ja osaamispula on
noussut Kiinassa akuutiksi ongelmaksi. Suuri osuus erityisoppilaista opiskelee yleisope-
tuksen luokissa, joissa opettajien kokemuksen ja osaamisen puute on Dengin ym. (2001)
mukaan aiheuttanut suuria hankaluuksia. Ongelmia on pyritty lievittiméddn kiyttamalla
paikallisia erityiskouluja resurssikeskuksina, jotka ovat tarjonneet konsultaatiota ja kou-
lutusta yleisopettajille. Tama héatdratkaisu on kuitenkin samalla ehkdissyt systemaatti-
semman ja pitkdjanteisemman erityisopettajakoulutuksen kehittymistd. Vuonna 2000 eri-
tyisopettajien kokonaistarpeen arvioitiin olevan noin 388 000, kun vuosittain valmistu-
neiden erityisopettajien méaéra oli vain 3000 ja yliopistoissa pddaineenaan erityispedago-
giikkaa opiskelleita valmistui vuosittain noin 100. Kiinan kansallisten tilastojen mukaan
vuonna 2005 maassa oli 1593 erityiskoulua, joissa opiskeli 364 409 oppilasta, joita opetti
31 937 pédtoimista opettajaa (ks. taulukko 1).

TAULUKKO 1. Kiinan erityiskoulut vuonna 2005 (National Bureau of Statistics in China 2006)
Erityiskoulut Oppilasmiiéri Opettajat ja muu henkilokunta Piditoimisia opettajia
1593 364 409 44 456 31937

Kiinan eri alueiden viliset erot ovat erityisopetuksen suhteen suuria. Kiinan hal-
litus on jakanut maan kolmeen alueeseen, jotka ovat: kehittynyt, osittain kehittynyt ja ke-
hittyméton alue. Kehittyneelld alueella, johon kuuluvat suuret kaupungin sekd Kaakkois-
Kiina, vammaisten lasten koulunkdynnille asetetut tavoitteet ovat huomattavasti kor-
keammat kuin osittain kehittyneilld alueilla. Kehittymattomille Kiinan ldnsiosille ei ole
puolestaan asetettu mitdin prosentuaalista tavoitetta. Hallitus edellyttdd paikallishallin-

nolta ainoastaan yritysta tilanteen kohentamiseksi. (Deng ym. 2001.)

2.2.3 Kiinalainen opettajankoulutus

Kiinalainen opettajankoulutusjérjestelmé on varsin kirjava. Tavat hankkia opettajan pa-

tevyys vaihtelevat yliopistotutkinnosta puhtaaseen itseopiskeluun. Kiinassa opettajan-
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koulutusta tarjoaa péddasiassa kuusi erityyppistd oppilaitosta, joiden tirkeimmaén piirteet
on koottu taulukkoon 2. Oppilaitokset ovat opettajayliopisto, ammatillinen opettajayli-
opisto, opettajakorkeakoulu, opettajakoulu, erityisopettajakoulu ja lastentarhanopettaja-
koulu. Edelld mainittujen oppilaitosten opintojen pituus on yleensd 2—4 vuotta. Sisddn
otettavilta opiskelijoilta vaaditaan pohjakoulutukseksi joko peruskoulun pdistétodistus
tai lukion paistotodistus. Opettajia koulutettavissa oppilaitoksissa suoritettavan tutkin-
non taso vaihtelee kurssitodistuksesta alempaan korkeakoulututkintoon. Kiinassa on ole-
massa pyrkimyksid ldhinnd ammattikouluja vastaavien opettajakoulujen véhittdiseen
alasajoon. Uudistetussa opettajankoulutusjérjestelmissd painopiste olisi opettajakorkea-

kouluissa ja -yliopistoissa. (Gu 2005; Li 1999; Zhou 2002.)

TAULUKKO 2. Kiinalaisia opettajankoulutusta jérjestivid oppilaitoksia (Li 1999)
Opintojen pi- Opetettava Suoritettava tutkinto
tuus (vuotta) koulumuoto

Oppilaitos Pohjakoulutus

Opettajayliopisto 4 Lukio Toinen aste Alempi korkeakoulu

Ammatillinen opet- Ylékoulu ja Alempi korkeakoulu

tajakorkeakoulu 34 Lukio toinen aste

Opettajakorkeakoulu 3-3 Lukio Ylikoulu Tutkintotodistus

Opettajakoulu 34 Peruskoulu Alakoulu Tutkintotodistus

Erityisopettajakoulu 34 Peruskoulu Alakoulun en- Tutkintotodistus
tyisopetus

Lastentarhanopetta- 3.4 Peruskoulu Lastentarha Tutkintotodistus

ja-koulu

Opettajan péatevyyden voi Kiinassa hankkia myds opetustyon ohessa kolmessa
erityyppisessd oppilaitoksessa, jotka ovat maakuntatasoinen, piirikuntatasoinen seki
kuntatason opetusharjoittelukoulu. Vaihtoehtoja tydn ohella tapahtuvaan pitevoitymi-
seen tarjoavat vield yliopistojen aikuiskoulutusosastot, Kiinan TV korkeakoulu seka itse-
opiskelu. (Li 1999; Zhou 2002.)

Vuoden 1993 opettajia koskevan lain mukaan kiinalaisilla alakoulun opettajilla
tulee olla opetusharjoittelukoulujen myontdmé diplomi. Patevilld yldkoulun opettajilla
pitdd olla takanaan 2- tai 3-vuotinen opettajakorkeakoulu. Toiseen asteen opettajilta vaa-
ditaan korkeakoulututkinto nelivuotisesta korkeakoulusta tai yliopistosta. Tulevaisuudes-

sa tavoitteena on, ettd osa toisen asteen opettajista olisi suorittanut ylemmén korkeakou-

lututkinnon (Gu 2005). (Li 1999; Zhou 2002.)

2.3 Inkluusion — tavallisessa luokassa opiskelemisen — kehitys ja
nykytilanne Kiinassa

Inkluusion, josta kiinalaisessa kirjallisuudessa kéytetddn yleisesti termid “suiban jiudu,
tavallisessa luokassa opiskeleminen”, kehitykselld on seké ideologiset ettd pragmaattiset

juurensa. 1980-luvulla kdynnistyneet kansainviliset inkluusiokampanjat, 1989 YK:n las-
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ten oikeuksien julistus, 1994 Salamancan julistus ja Vuoden 2000 Dakarin julistus Edu-
cation for All, ovat ulottaneet vaikutuksensa my0s kiinalaiseen erityisopetukseen (Potts
2000). Lisédksi Kiinan sisdinen lainsdddantd on kehittynyt 1980-luvulta ldhtien inklusii-
vista opetusta suosivaan suuntaan (Deng & Manset 2000; Deng ym 2001; McCabe
2003).

Ideologisten muutosten lisdksi “tavallisessa luokassa opiskelemisen” kehityk-
seen ovat vaikuttaneet kiaytdnnon tekijét, kuten koulutusuudistukset ja tieverkon kohen-
tuminen. Inkluusion edistdmisen ehké tirkein argumentti on kuitenkin raha. Koulua kay-
vien vammaisten méérdn kasvaessa heille tarkoitetun erityiskouluverkon rakentaminen
tulisi niin kalliiksi, ettd on néhty jarkevammaéksi hyviksyd yhd suurempi joukko vam-
maisia tavallisiin yleisopetuksen luokkiin (McCabe 2003). Dengin ja Mansetin (2000)
mukaan on arvioitu, ettd erillisen erityisopetuksen jérjestiminen pelkéstién kaikille Kii-
nan reilulle viidelle miljoonalle kehitysvammaiselle vaatisi vahintédén 210 000 uuden eri-
tyiskoulun perustamista ja valtavia muutoksia erityisopettajien koulutusméériin. Pitkalti
taloudellisten syiden ja hankalien kulkuyhteyksien vuoksi inklusiivinen opetus onkin
Kiinassa kdynnistynyt ensin maaseudulla seké vuoristoalueilla ja yleistynyt kaupungeis-
sa sitten vasta myohemmin (McCabe 2003).

Kiinalaisen inkluusion alkutahdit ly6tiin McCaben (2003) mukaan vuonna 1988
ensimmadisessd kansainvilisessd erityisopetuskonferenssissa, jonka jilkeen Kiinan kan-
sallisen koulutusinstituutin erityisopetuskeskus kéynnisti kansallisia inkluusiokokeiluja.
Deng ja Manset (2000) korostavat kansalaisjdrjestdjen merkittdvaa roolia inkluusiivisen
opetuksen edistdmisessd. Erddn kansalaisjirjeston nikovammaisten oppilaiden integraa-
tioon pyrkinyt ”Jin yaoshi jihua, Kulta-avain-projekti” onnistui yhden vuoden aikana
saamaan noin 1000 ndkdvammaista lasta yleisopetuksen piiriin (Deng & Manset 2000).
Onnistunut esimerkki rohkaisi Dengin ja Mansetin (2000) mukaan kehittimdan useita

vastaavia ohjelmia ympéri Kiinaa.

2.3.1 Inkluusion esteiti

Kiinan kielessé késitettd “wenhua, kulttuuri” kdytetddn usein késitteen ”jiaoyu, kasvatus
ja opetus” vastineena. Tdmé kertoo vahvoista yhteyksistd kasvatuksen ja perinteisen
kulttuurin sdilyttaimiseen téhtddvien pyrkimysten vililld (Potts 2000). Perinteisessa kiina-
laisessa opetuksessa on paljon opettajan rooliin ja opetustapaan liittyvid ldhes rituaalin-
omaisia piirteitd, jotka eivét ole vuosisatojen kuluessa paljon muuttuneet. Ulkoa opette-
lun painottaminen sekd opettajakeskeinen ja kaikki yksilolliset erot huomiotta jattava

opetustyyli eivét palvele erityisoppilaiden tarpeita.
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Kiinalaisissa kouluissa on tyypillisesti erittdin suuret luokkakoot. Yksi opettaja
saattaa olla vastuussa 40—75 oppilaan opetuksesta (Deng & Manset 2000; McCabe
2003). Kiinan opetusministerion tilastojen mukaan vuonna 2006 maan alakoululuokista
30 prosentissa oli yli 45 oppilasta (Ministry of Education of the People’s Republic of
China 2007). Isossa luokassa opettajat suosivat yksilollisten menetelmien sijaan standar-
doitua opetussuunnitelmaa, arviointia ja massaopetusta (McCabe2003). Inkluusion estei-
td ovat lisdksi kiinalaisen koulujdrjestelman arviointikdytidnto sekd valikointia ja kilpai-
lua korostava ilmapiiri. Perusasteen opettajien tyon tuloksellisuus mitataan sen mukaan,
kuinka moni heidén oppilaistaan pddsee arvostetuimpiin toisen asteen kouluihin. Monet
opettajat pelkddvit, ettd erityisoppilaiden mukaan ottaminen laskee luokan keskiarvoa ja
ndin ollen opettajan omaa suoritusta. (Deng & Manset 2000; Deng ym. 2001; McCabe
2003.)

Inkluusiokehityksen alkuvaiheessa monet Kiinan yleisopetuksen koulut ovat ot-
taneet erityisoppilaita ilman mitéén henkistd tai ammatillista valmiutta. Inkluusioluokan
opettajat eivit ole saattaneet aiemmin edes puhua vammaisille lapsille, saati sitten opet-
taneet heitd. Kokemuksen ja asiantuntemuksen puute on vaikuttanut opetuksen tasoon li-
sdten inkluusiovastaisuutta. (Deng & Manset 2000.)

Yhi useammat kiinalaiset aistivammaiset ja lievdsti kehitysvammaiset oppilaat
ovat padsseet osallisiksi opetuksesta. Vakavammin vammaiset ovat kuitenkin pitkdan ol-
leet Kiinassa seka erityis- ettd yleisopetuksen ulkopuolella. Kun yhéd suurempi osa lie-
vasti vammaisista oppilaista on hyvéksytty yleisopetukseen, erityisluokkapaikkoja on
vapautunut esimerkiksi autistien kdyttoon. Vanhempien aktiivisuus ja heididn henkilo-
kohtaiset suhteensa vaikuttavat paljon siihen, miten vaikeammin vammaiset lapset hy-
vaksytddn kouluihin. Vanhempien kielteiset asenteet toimivat usein inkluusion esteené.
Vanhemmat, jotka eivét usein itsekdén ole kdyneet koulua, saattavat pitdd vammaisten
lastensa koulusta turhana. Vammattomien lasten vanhemmat puolestaan vastustavat eri-
tyisoppilaiden integrointia peldten sen héiritsevén opettajien tyotd ja omien lastensa kou-

lunkdyntid. (Deng & Manset 2000; McCabe 2003.)

2.3.2 Kiinalaisen inkluusion - ”tavallisessa luokassa opiskelun” -
ominaispiirteiti
Kiinalaisella inkluusioajattelulla on yhteys kansainvéliseen inkluusioliikkeeseen, mutta

silld on myGs omat erityispiirteensd, joita Deng ym. (2001) tuovat esille:
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1. ”Tavallisessa luokassa opiskelussa” on yhé piirteitd neuvostoliittolaisesta jirjes-
telmaéstd, joka korostaa puutteiden korjaamista yksilollisten tarpeiden huomioi-
misen sijaan

2. Inkluusio pohjautuu liberaaliin poliittiseen jarjestelméén, jossa ainakin periaat-
teessa vallitsee vapaus ja mahdollisuuksien tasa-arvo. Kiinalla sen sijaan on
vuosituhantinen ja yhd kommunistisen puolueen alaisuudessa jatkuva hierarkki-
suuden ja epdtasa-arvon historia

3. “Tavallisessa luokassa opiskelun” pddméédrand on tarjota kaikille lapsille mah-
dollisuus koulunkéyntiin, kun inkluusion tavoitteena on taata kaikille mahdolli-
suus tasavertaiseen koulutukseen

4. “Tavallisessa luokassa opiskelu” on inkluusiota yksinkertaisempi ja vihemmaén
systemaattinen ajattelutapa

5. ”Tavallisessa luokassa opiskelu” ei vaadi koulutusta aivan kaikille oppilaille.
Monivammaiset ja monet keskivaikeasti vammaiset jadvéat helposti koulun ul-
kopuolelle.

Yhteen virkkeeseen tiivistettynd kiinalainen “Tavallisessa luokassa opiskelu” on
ulkomaiselta inkluusioliikkeeltd vaikutteita omaksunut, mutta niihin ambivalentisti suh-
tautuva, konfutselaiseen traditioon ja sosialistiseen ideologiaan kiinnittyva, taloudellisten
realiteettien merkittévisti ohjailema toimintamalli, joka puutteistaan huolimatta on mer-

kittdvisti parantanut monien vammaisten henkildiden kouluttautumismahdollisuuksia.

2.4 Asenne ja asenteiden tutkimus

Asenne on erddn madritelmidn mukaan “Verrattain pysyva kokonaisarvio (esim. hyvé tai
paha) jostain kohteesta (esim. ihminen tai asiakysymys). Asenne voi perustua tuntee-
seen, kognitioon tai kdyttdytymisestd saatuun tietoon ja vaihdella voimakkuudeltaan.
(Bizer, Barden & Petty 2003.)

Asenne tieteellisend késitteend on perdisin sosiaalipsykologian kentdltd. Vaikka
asenteiden tutkimus on ollut sosiaalipsykologian valtavirtaa koko sen olemassaolon ajan,
tutkijat eivit ole yksimielisid edes asenteen médritelmistd (Krosnick, Judd & Wittenb-
rink 2005; Stoneman 2001). Kisitteellisestd epdmaardisyydestd huolimatta asenteiden
tutkimusta on pidetty tarkednd, koska niiden uskotaan selittdvén ja ennustavan ihmisten
sosiaalista kdyttdytymistd. Empiirinen todistusaineisto ei ole kuitenkaan aina tukenut

oletusta. (Ajzen & Fishbein 2005.)
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2.4.1 Asenteiden rakenne

Asenteiden on jo pitkddn ajateltu koostuvan kuvan 1 esittdmastid kolmesta osasta, jotka
ovat affektio, kognitio ja toiminta (Bizer ym. 2003; Fabrigar, MacDonald & Wegener
2005). Asenteiden kolmiosaisen rakenteen affektiivista osaa on perinteisesti kiytetty ku-
vaamaan kohteeseen liitettyjd positiivisia ja negatiivisia tunteita. Kognitiivinen osa on
viitannut asenteen kohteeseen liitettyihin uskomuksiin. Kéyttdytymiseen perustuva eli
behavioraalinen osa on edustanut asenteiden kohteeseen liittyvid avoimia tekoja ja reak-
tioita. Alkuperdisessd muodossaan teoria asenteiden kolmiosaisesta rakenteesta olettaa,
ettd kaikki kolme asenteen muodostavaa komponenttia ovat keskendén erottamattomia.
(Bizer ym. 2003; Fabrigar ym. 2005; Stoneman 2001.)

My6hemmiit tutkijat ovat hieman muokanneet aiempaa kisitystd asenteiden ra-
kenteesta. Perinteisen teorian mukaan asenne on rakentunut affektiosta, kognitiosta ja
kayttdytymisestd. Modernit teoreetikot kuitenkin véittiavét, ettd asenne on tdysin erillinen
kohdetta arvioiva yhteenveto, joka ainoastaan kdyttdd hyvikseen kolmesta edelld maini-

tusta l4hteesti saatavaa tietoa. (Fabrigar ym. 2005.)

Riippumattomat Viliin tulevat muuttujat Riippuvat muuttujat
muuttujat
Tahdottomat
hermostoreaktiot
Tunteen sanallinen
ilmaiseminen
ARSYKE ) )
en as Havaintoreaktio
(vksilot, tilanteet,

Uskomusten sanallinen

sosiaaliset ryhmit, o
ilmaiseminen

muut “asenteiden
kohteet™)

Avoin toiminta

Kayttaytymistd koskevat
sanalliset ilmaukset

KUVA 1. Asenteiden kolmiosainen rakenne (Ajzen & Fishbein 1980, 19)

Asenteiden affektiivinen pohja rakentuu tunteista, mielialoista ja tunnetiloista,
jotka ovat yhteydessd asenteen kohteesta saatuun kokemukseen. Jokaisella affektiivisella

reaktiolla on sekd laatu (esim. hyva tai paha) ettd voimakkuus (vahva tai heikko). Affek-




24

tioon pohjautuvia asenteita mitataan usein yksinkertaisesti kysymélld, mité tunteita asen-
teiden kohde vastaajissa herittdd. (Bizer ym. 2003; Fabrigar ym. 2005.)

Kognitioon pohjautuva asenne rakentuu asenteen kohteen ominaisuuksista. Omi-
naisuus voi olla miké tahansa kohteeseen liittyvd ominaispiirre, késite, arvo tai tavoite.
Ominaisuuden vaikutus méérdytyy sen perusteella, arvioidaanko se hyvéksi vai pahaksi
ja kuinka osuvasti se kuvaa kohdetta. Yhtd kohdetta voi kuvata lukuisilla ominaisuuksil-
la, jotka yhdessd muodostavat kokonaisarvion. (Bizer 2003; Fabrigar 2005.)

Asenteen behavioraalinen osa koostuu kahdentyyppisestd informaatiosta: aiem-
masta kdyttdytymisestd ja tulevaan kéyttdytymiseen liittyvéstd aikomuksesta. Teoria it-
sensd havaitsemisesta on kehitetty selittiméddn aiemman kayttdytymisen vaikutusta asen-
teen rakentumisessa. Teorian mukaan thmiset toisinaan pééttelevét asenteensa aiemman
asenteen kohteeseen liittyvan kéyttdytymisen perusteella. Opettaja voi esimerkiksi huo-
mata, ettei hin ole koskaan puhunut vammaiselle henkil6lle, vaikka siithen on ollut useita
tilaisuuksia, joissa mikddn ulkoinen voima ole héntd painostanut. Aiemmasta kayttayty-
misestddn opettaja pééttelee, ettd hin ei todenndkoisesti pidd vammaisista henkildista.

(Bizer 2003; Fabrigar 2005.)

2.4.2 Asenteiden muodostuminen

Perinteisimmain ja yleisimmén mééritelmén mukaan asenteet ovat kokonaisarvioita, jotka
ihmiset voivat tarvittaessa palauttaa mieleensd. Erddt tutkijat ovat kuitenkin esitténeet,
ettd asenteet olisi hyodyllistd késitteellistdd véliaikaisiksi konstruktioiksi, jotka luodaan
kun on tarve esittdd asenteellisia arvioita. Timén ndkemyksen mukaan ihmisillé ei usein-
kaan ole etukiteen lukkoon lyGtyjé yleisid arvioita. Vasta silloin, kun ihmisid pyydetddn
kertomaan asenteistaan, he muodostavat saatavilla olevan tiedon pohjalta oman arvionsa
kokonaisasenteestaan. (Fabrigar ym. 2005.)

IThmisten muodostaman konstruktion pohjana toimivat tietorakenteet ovat joko
kiintedssd yhteydessé arvion kohteeseen tai vain véliaikaisia ja arviointitilanteesta nouse-
via. Konstruoidut asenteet eivit vilttdmittd ole kovin pysyvid ja niinpd sama prosessi
saatetaan joutua kdymidn uudestaan ldpi aina tarvittaessa. Konstruointiprosessissa epa-
olennaisilla kontekstitekijoilld voi olla suuri vaikutus asenteen muodostumiseen. Esimer-
kiksi aurinkoisen sddn on havaittu muuttavan ihmisten asenteita positiivisemmiksi.
Asenteet voivat pohjautua my0s varastoitujen tietorakenteiden ja hetkellisten konstruk-
tioiden yhdistelméén. Siind tapauksessa varastoitu asenne toimii perustana, jota konteks-
tin herdttdmit tunteet, ajatukset ja toiminta muokkaavat. (Bizer ym. 2003; Fabrigar ym.

2005.)
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Asenteiden pysyvyydessi ja voimakkuudessa on suurta vaihtelua. Téti vaihtelua
pyrkii selittdmadn Bizerin ym. (2003) esittelema teoria asenteiden muodostuksen keskei-
sestd ja perifeerisestd reitistd. Asenteiden muodostuksen keskeinen reitti on kaytdssi sil-
loin, kun ihminen kay tarkasti 14pi aiheeseen liittyvdd informaatiota ja muodostaa siihen
pohjautuvan harkinnan kautta asennettaan.

Asenteiden muodostuksen perifeeristéd reittid kdyttdvd ithminen saattaa muuttaa
asenteitaan pinnallisen tai suostuttelevan viestin perusteella. Perifeeristd reittid kayttaval-
13 yksil6lla ei ole kykyd ja/tai motivaatiota kiinnittdd huomiota kaikkeen aiheen kannalta
olennaiseen informaatioon, miké johtaa oikopolkujen etsimiseen. (Bizer ym. 2003; Fab-
rigar 2005.)

Keskeistd reittid kdyttdmélld hankitut asenteet ovat yleensd perifeerisen reitin
kautta muodostettuja kestavampid, koska ne pohjautuvat vahvempaan todistusaineistoon.
Perifeerisen reitin kdyttoon johtavia tekijoitd voivat olla esimerkiksi visymys, mukavuu-
denhalu tai oman kdyttdytymisen suostutteluvaikutus. Oman kayttdytymisen suostuttelu-
vaikutus perustuu siithen tosiasiaan, ettd tehtyd on vaikea saada tekeméttomaksi. Usein
onkin paljon helpompaa jilkikdteen muuttaa asenteita omaa toimintaa vastaavaksi. Jos-
kus asenteiden muodostus voi alkaa perifeeristd reittid mutta vaihtua myohemmin kes-

keiselle reitille. (Bizer ym. 2003; Fabrigar ym. 2005.)

2.4.3 Asenteiden ristiriitaisuus

Asenteiden ristiriitaisuus syntyy, kun yksilon kohteeseen liittdma kokonaisasenne sisél-
tdd sekd positiivisia ettd negatiivisia elementtejéd. Ristiriita voi olla asenteiden viélistad tai
niiden sisdistd. Yksiloiden asenteissa esiintyy ristiriitaisuutta usein silloin, kun omat
asenteet poikkeavat esikuvana toimivien ihmisten, kuten omien vanhempien, asenteista.
Asenteiden ristiriitaisuus voi ilmetd vain yhdessd asenteen osatekijissd (esim. pelkastddn
affektiivinen ristiriita) tai eri ulottuvuuksien vililla (esim. ristiriita affektiivisen ja kogni-
titvisen osan vélilld). (Fabrigar ym. 2005.)

Jonkin ideologian, kuten liberalismin tai konservatismin, ympérille rakentuneis-
sa asenteissa on yleensd vahemman ristiriitaa, koska asenteiden vélinen yhteys on silloin
selkedsti havaittavissa. Asenteissa on yleensd vihemman ristiriitaa myds silloin, kun yk-
silolld on paljon tietoa asenteiden kohteesta. Tastd johtuen asiantuntijoiden asenteet ovat
usein maallikkoja johdonmukaisempia. (Fabrigar ym. 2005.)

Epdjohdonmukaisten asenteiden syntyd voidaan selittdd asenteiden duaalimallil-
la. Asenteiden duaalimallin mukaan asenteen muuttuminen ei vélttdmaittd johda vanhan

asenteen hdvidmiseen. Ihmiselld voi olla samanaikaisesti kaksi samaan kohteeseen liitty-
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vdd asennetta, joista toinen toimii tietoisella ja toinen tiedostamattomalla tasolla. Seka
uusi ettd vanha asenne ovat linkittyneet kohteeseen ja kumpi tahansa tai molemmat voi-
vat tarvittaessa aktivoitua. Kaksoisasenteessa ei vélttimattd ole kyse varsinaisesta ristirii-
dasta, jos ihminen ei ole tietoinen usean asenteen olemassaolosta. Teoreettisesti on mah-
dollista omata jopa kaksi keskendén ristiriitaista asennetta, joista molemmat toimivat tie-

toisella tasolla. (Fabrigar ym. 2005.)

2.4.4 Asenteiden mittaaminen

Asenteiden mittaukseen kehitetyt metodit voidaan jakaa kahteen pddryhmiadn: eksplisiit-
tisiin ja implisiittisiin menetelmiin. Eksplisiittisissd mittauksissa thmisid pyydetdidn suo-
raan kertomaan asenteistaan. Implisiittisissa eli epdsuorissa menetelmissé ihmisten asen-
teet pyritddn péittelemédn ilman, ettd heiltd suoraan niistd kysytdén. Jilkimmaistd tapaa
kaytetddn usein silloin, kun ihmiset ovat haluttomia tai kyvyttomiéd kertomaan todellisen
arvionsa asenteiden kohteesta. (Bizer ym. 2003; Krosnick ym. 2005.)

Likert-asteikko on yksi kédytetyimmistd eksplisiittisistd mittaustavoista. Likert-
asteikkoa kaytettdessd vastaajat ilmaisevat missd madrin he ovat samaa tai eri mielta ky-
selylomakkeessa esitettdvien viittdimien kanssa. Kokonaisasenne muodostetaan laske-
malla kaikkien osioiden summapistemddrd. Likert-arvioinnissa kdytetddn usein varsin
suurta kysymysjoukkoa. Laajan kysymyspatterin etuna on satunnaisvirheen pienentymi-
nen. Suuren kysymysmiirdn ldpikdyminen kuluttaa kuitenkin paljon vastaajien aikaa.
My®és tutkijan esivalmistelut voivat olla hyvin tyolditd, silld kyselylomakkeen laadinnas-
sa tdytyy huomioida suuri joukko mahdollisia virheldhteitd. Likert-asteikko kuitenkin
yhd suosittu menetelmad, silld sen tukena on vahva empiirinen todistusaineisto. (Bizer
ym. 2003; Krosnick ym. 2005.)

Implisiittisten mittaustapojen kirjo on suuri vaihdellen kéyttdytymisen tarkkai-
lusta fysiologisten toimintojen mittaukseen. Yksi esimerkki implisiittisistd menetelmisté
on Fazion kehittdimd rasismimittari, jossa osallistujille niytetdédn vuorotellen valko- ja
tummaihoisten henkildiden kuvia. Vilittémaisti kuvien ndyttdmisen jilkeen heitd pyyde-
tdén arvioimaan, onko jokin ndytettyyn kuvaan liittymdton kohde (esim. jaételd) heiddn
mielestddn hyva vai paha. Menetelmai perustellaan silld, ettd negatiivisilla reaktioilla on
tapana ruokkia uusia negatiivisia reaktioita. Niinpd tietyn etnisen ryhmén herdttima ne-
gatiivinen reaktio saattaa heijastua my0s aivan neutraaleihin kohteisiin. (Bizer ym.
2003.)

Implisiittiset mittaustavat saattavat vaikuttaa houkuttelevilta, koska niilld mita-

taan asenteita olosuhteissa, joissa ithmiset eivdt yleensd avoimesti ja tarkasti ndkemyk-
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siddn ilmoita. Implisiittiset menetelmit mittaavat asenteita ilman, ettd vastaajien tarvitsee
itse syvéllisesti niitd arvioida. Siksi niilld on mahdollista tutkia jopa asenteita, joista ih-
miset eivat itsekddn ole tietoisia. (Krosnick ym 2005.)

Implisiittisilld menetelmilld on kuitenkin useita heikkouksia. Implisiittiset mene-
telmét vahentévit osallistujien valtaa omaan arviointiprosessiinsa. Siksi ne eivét ole aina
yhdenmukaisia vastaajien tietoisen harkinnan kanssa. Tdmd saattaa johtaa sithen, ettd
implisiittisten mittausten tulokset eivit ole yhteydessa todellisiin tilanteisiin, joissa ihmi-
nen usein tietoisesti pohtii suhtautumistaan asenteiden kohteeseen. Tutkijat ovat havain-
neet, ettd implisiittisten mittausten vélilld on heikko korrelaatio. Eri konteksteissa tehdyt
mittaukset voivat tuottaa jokseenkin erilaisia tuloksia, vaikka tavoitteena olisi saman au-
tomaattisen asennereaktion herdttiminen. (Krosnick 2005.)

Kiinassa ja muualla Itd-Aasiassa toteutettavissa asennemittauksissa on omat eri-
tyisongelmansa, joihin Risbjerg Thomsen (2006) kollegoineen tormisi tehdessdén kol-
men pohjoismaan ja kolmen Itd-Aasian valtion poliittisten asenteiden vertailua. Itdaa-
sialaisissa kulttuureissa suoraa kieltdvaa vastausta pidetdén epiakohteliaana. Niinpd itdaa-
sialaiset saattavat ddritapauksessa olla véittimin kanssa samaa mieltd riippumatta sen si-
sdllostd. Risberg Thomsenin (2006) ja hdnen kollegojensa tutkimat kiinalaiset eivét
my0Oskddn aina halunneet tuoda avoimesti esiin auktoriteetteja kohtaan tuntemaansa epé-
luottamusta. Ulkopuolisen sensuurin sijaan kyseessd oli ilmeisesti itsesensuuri. Itdaa-
sialaisilla saattaa olla ldnsimaalaisista poikkeava suhtautuminen ristiriitoihin. Itdaasialai-
sessa kontekstissa on toisinaan jirkevimpdd myontdd omien asenteiden ilmeinen ristirii-

ta kuin ottaa selked kanta kéasiteltdavaan asiaan.

2.4.5 Asenteiden ja kayttiytymisen yhteys

Asennetutkimuksen suosio on perustunut pitkélti sithen, ettd asenteiden uskotaan olevan
yhteydessé yksilon sosiaaliseen kéyttdytymiseen. Tutkijoiden pettymykseksi empiirinen
todistusaineisto ei ole tukenut oletusta. Syyksi mitattujen asenteiden ja toteutuneen kayt-
taytymisen viliseen ristiriitaan tutkijat ovat esittdneet esimerkiksi kédytettyjen mittareiden
validiteettiongelmia ja vaihtelevia tilannetekijoitd. (Ajzen & Fishbein 1980; Ajzen &
Fishbein 2005; Bizer ym. 2003.)

Alhaisen asenne—kéyttdytyminen-korrelaation ongelmaan tuli helpotusta, kun
erdissd tutkimuksissa havaittiin, ettd asenteet ennustavat heikosti yksittdisid toimintoja
mutta ne korreloivat varsin hyvin kdyttdytymisen suurten suuntaviivojen kanssa. Tutki-

mukset, joissa pyritddn yhdistimddn yleiset asenteet yksittdiseen kéyttdytymiseen tai
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kontekstiin, on teorian ja tutkimuksen perusteella kuitenkin tuomittu epdonnistumaan.
(Ajzen & Fishbein 2005.)

Kuvan 2 esittdmé Ajzenin ja Fishbeinin harkitun toiminnan teoria on ehkd mer-
kittdvin yritys selittdd yksittdisen toiminnan taustatekijoitd. Harkitun toiminnan teoria
perustuu oletukseen, ettd ihmiset ovat yleensd melko rationaalisia ja hyddyntavit jérjes-
telmallisesti saatavillaan olevaa informaatiota. Ajzenin ja Fisbeinin mukaan ihmisen so-
siaalista kdytOstd eivdt ohjaa tiedostamattomat motiivit ja ylivoimaiset halut. (Ajzen &

Fisbein 1980, 2005; Stoneman 2001.)

Henkilon uskomus siité,
ettd toiminta johtaa
tiettyyn lopputulokseen
ja hdnen arvionsa tisti

' Toimintaan
kohdistuva asenne

lopputuloksesta
Asenteiden ja
sosiaalisten normien P
suhteellinen merkitys AIKOMUS TOIMINTA

Henkilon uskomus siité,

mitd tietyt henkilot tai

hmiét haluaisivat hdnen C

ryhmat hlauaisva Subjektiivinen

tekevin tai jattivin P o

tekeméttd sekd hianen

motivaationsa noudattaa

ndiden tahojen toiveita

KUVA 2. Harkitun toiminnan teoria (Ajzen & Fishbein 1980, 8)

Harkitun toiminnan teorian mukaan toiminnan yleisin syy on henkilon aikomus
suorittaa tai olla suorittamatta tietty toiminta. Toiminta-aikomus koostuu kahdesta teki-
jastd, joista toinen on luonteeltaan henkilokohtainen ja toinen sosiaaliseen paineeseen
perustuva. Henkil6kohtaista tekijdd nimitetdén toimintaan kohdistuvaksi asenteeksi. Toi-
mintaan kohdistuvalla asenteella tarkoitetaan sité, onko tietty toiminta henkilon mielesté
hyvéstd vai pahasta. Toiminta-aikomuksen sosiaaliseen kanssakdymiseen perustuvaa te-
kijad kutsutaan subjektiiviseksi normiksi. Subjektiivinen normi on henkilon késitys so-
siaalisesta paineesta suorittaa tai olla suorittamatta tietty toiminta. (Ajzen &
Fishbein1980; 2005.)

Harkitun toiminnan teoria tarjoaa erddn selityksen empiirisessd tutkimuksessa
havaittuun heikkoon ihmisen yleisten asenteiden ja toiminnan valilld vallitsevaan yhtey-
teen. Teorian mukaan ratkaisevassa asemassa eivdt ole toiminnan kohteeseen liitetyt

asenteet vaan toiminnan suorittamiseen liittyvd asenne. Esimerkiksi vammaisiin ennak-
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koluuloisesti suhtautuva opettaja voi olla halukas opettamaan vammaisia oppilaita, jos
hin uskoo sen johtavan itsensd kannalta kokonaisuudessaan positiivisempaan tulokseen
kuin opettamisesta kieltdytyminen. Aikomuksen selvittdmiseksi kaikkein yksinkertaisin
ja usein tehokkain tapa on kysya sitd ihmiseltd suoraan. Aina aikomuksen ja toteutuneen
kiytoksen vililld ei ole suoraa yhteyttd, mutta useimmissa tapauksissa henkil6 toimii,
kuten aikoi. (Ajzen & Fishbein 1980.)

Harkitun toiminnan teorialla on omat rajoitteensa. Vapaan tahdon puute voi es-
td4 ithmisid toimimasta aikomustensa mukaisesti; epétarkka informaatio voi tuottaa epa-
realistisia uskomuksia, asenteita ja aikomuksia; ennakoimattomat tapahtumat voivat
muuttaa aikomuksia; ja toiminnan konteksti saattaa herittda odottamattomia uskomuksia
Jja asenteita, jotka eivit olleet tiedossa vield aitkomuksia kysyttdessd. (Ajzen & Fishbein

2005.)

2.5 Opettajien ja opettajaopiskelijoiden inkluusioasenteet

Téassd luvussa tarkastellaan yhteensd kahdenkymmenen ympari maailmaa tehdyn opetta-
jien ja opettajaopiskelijoiden inkluusioasenteita késittelevédn tutkimuksen tuloksia. Tutki-
mukset on julkaistu pddasiassa erityispedagogiikan alan tieteellisissd aikakauslehdissa
mutta joukossa on myds yleisen kasvatustieteen, psykologian ja sosiologian alle asettu-
vien julkaisujen artikkeleita. Tutkimusartikkelit on julkaistu vuosina 1994-2006. Kaksi
artikkeleista (Avramidis & Norwich 2002; Scruggs & Mastropieri 1996) on niin sanottu-
ja review-artikkeleja. Molemmat kokoavat yhteen suuren joukon opettajien inkluusio-
asenteita kéasittelevdd aiempaa tutkimusta. Tutkimusten tuloksia jaottelevista otsikoista
useimmat perustuvat Scruggsin ja Mastropierin (1996) esittdmiin kysymyksiin, jotka hei-
dén mukaansa ovat kaikkein keskeisimpié inkluusiosta kdydyssé keskustelussa.

Suurin osa opettajista vaikuttaa tukevan erityisoppilaiden inkluusiota yleisope-
tuksen luokkiin. Scruggs ja Mastropieri (1996) havaitsivat, ettd 28:n vuosina 1958-1995
lahinnd Yhdysvalloissa suoritetuissa tutkimuksissa kaksi kolmasosaa yleisopettajista tuki
inkluusiota. Muutkin yhdysvaltalaiset ja brittildiset tutkimukset ovat raportoineet positii-
visia tai vahintdin neutraaleja inkluusioasenteita (esim. Jobe, Rust & Brissie 1996; Mo-
nahan, Marino & Miller 1996).

Angloamerikkalaisen ja ldnsieurooppalaisen kulttuurin ulkopuolelta opettajien
inkluusioasenteista saadut tulokset ovat hieman ristiriitaisia. Alghazo ja Gaad (2004) ha-
vaitsivat Yhdistyneiden arabiemiirikuntien opettajilla melko kielteisid inkluusioasenteita.
Leyser, Kapperman ja Keller (1994) raportoivat israelilaisten, filippiinildisten, taiwani-

laisten ja ghanalaisten yleisopettajien suhtautuvan inkluusioon huomattavasti yhdysval-
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talaisia ja saksalaisia kollegojaan negatiivisemmin. Moberg ja Savolainen (2003) havait-
sivat sambialaisten opettajien inkluusioasenteet suomalaisia erityisopettajia negatiivi-
semmiksi mutta toisaalta suomalaisia yleisopettajia positiivisemmiksi. Hienoinen ristirii-
ta syntyy siitd, ettd sambialaiset opettajat kuitenkin kannattivat suomalaisia yleisopettajia
huomattavasti segregoidumpia oppimisympéristdjé. Intialaisen suurkaupungin opettajien
inkluusioasenne asettuu Parasuramin (2003) mukaan positiivisen ja negatiivisen vili-
maastoon. Avramidis ja Norwich (2002) huomauttavat, ettd myonteisistd inkluusioasen-
teistaan huolimatta erittdin harva opettaja tukee ns. tiyttd inkluusiota. My6s Minke ym.
(1996) vahvistavat havainnon.

Opettajaopiskelijoiden kohdalla inkluusioasenteet ovat pddasiassa positiivisia
(esim. Avramidis & Bayliss 2000; Burke & Sutherland 2004; Romi & Leyser 2006). Jo
tydssd oleviin opettajiin verrattuna opiskelijoiden asenteet vaikuttaisivat olevan hieman
positiivisempia (Burke & Sutherland 2004). Eréét tutkijat ovat kuitenkin havainneet
opiskelijoilla melko kriittisid inkluusioasenteita. Mobergin (1997) tutkimuksessa seké
suomalaisten, yhdysvaltalaisten ettd virolaisten asenteiden keskiarvo oli neutraalin pis-
teen alapuolella virolaisten ollessa kaikkein kielteisimpid. Lambe ja Bones (2006) puo-
lestaan toteavat opiskelijoiden kannattavan inkluusion taustalla olevia uskomuksia ja pe-
riaatteita, mutta epdilevin sen kdytdnnon toteutusta.

Scruggs ja Mastropieri (1996) havaitsivat, ettd samalla kun useimmat yleisopet-
tajat ovat periaatteessa inkluusiomyonteisid, huomattavasti pienempi osuus heisté olisi
valmis ottamaan luokkaansa vammaisia oppilaita. Minke ym. (1996) ovat saaneet sa-
mansuuntaisia tuloksia. [lmi saattaa olla havaittavissa myds opettajaopiskelijoiden koh-

dalla (Lambe & Bones 2006).

2.5.1 Inkluusioasenteisiin vaikuttavat taustatekijt

Lihes kaikki tarkastelun kohteena olleet tutkimukset ovat yrittdneet selvittdd, mitkd taus-
tatekijdt vaikuttavat opettajien ja opettajaopiskelijoiden inkluusioasenteiden muodostu-
miseen. Tutkijat ovat testanneet taulukon 3 esittdmien, niin opettajaan, oppilaaseen kuin
oppimisymparistoon liittyvien, muuttujien merkitystd. Tulokset ovat osittain ristiriitaisia.
Tutkimusten perusteella tirkein inkluusioasennetta ennustava tekija ndyttda olevan oppi-

laan vamman laatu ja vakavuusaste.
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TAULUKKO 3. Tutkimuksissa tarkasteltuja inkluusioasenteiden taustatekijoitd

Opettajaan liittyviit tekijiit Oppilaaseen liittyviit tekijit Of, pLmisymp dristoon litly-
vit tekijit

sukupuoli vamman laatu aineelliset resurssit

ikéd vamman vakavuusaste rehtorin kannustus

kansallisuus muiden oppilaiden suhtautuminen | henkildresurssit

etninen ryhma tukipalveluiden saatavuus

uskonto kollegojen tuki

tulotaso opetuksen suunnitteluaika

koulutustaso luokkakoko

padaine tyomdirdn lisddntyminen

késitys omasta osaamisesta koulun sijainti

opetusvuosien maard tyOyhteison asenne

opetustyyli

opetettava luokka-aste

inkluusioluokan opetuskokemus

kokemus vammaisista

vammaiskontaktin 1&heisyys

tieto vammaisuuden lajeista

yhteiskunnalliset nikemykset

2.5.2 Opettajaan liittyviit tekijat

Nuoret ja vastavalmistuneet opettajat ndyttdisivat olevan vanhoja ja kokeneita opettajia
inkluusiomyonteisempid. Tédhdn johtopédidtdkseen péatyivat Avramidis ja Norwich (2002)
tarkasteltuaan ympéri maailmaa tehtyjd opettajien inkluusioasenteita kisittelevid tutki-
muksia. Leyserin ym. (1994), Soodakin ym. (1998) sekd Jahnukaisen (2003) saamat tu-
lokset tukevat véitettd. Toisaalta Scruggs ja Mastropieri (1996) eivit laajassa review-ar-
tikkelissaan 16ytdneet systemaattista yhteyttd opettajan idn ja inkluusioasenteen vililla.
Mydskddan Moberg ja Savolainen (2003) eivit 16ytdneet néille kahdelle muuttujalle mer-
kitsevad yhteyttd. Parasuramin (2006) intialaisessa tutkimuksessa kaikkein kokematto-
mimmat (alle viisi vuotta opettaneet) ja kaikkein kokeneimmat (yli kaksikymmentaviisi
vuotta opettaneet) opettajat olivat merkitsevasti muita inkluusiomyodnteisempid. Tutkijat
selittivdt nuorten positiivista asennetta globalisaatiolla ja tietoverkkojen laajentamalla
maailmankuvalla. Vanhojen opettajien kohdalla hén ei tarjoa mitdéin mahdollista selitys-
ta.

Burge ja Sutherland (2004) havaitsivat opettajaopiskelijoiden inkluusioasenteet
merkittdvasti tyossd olevia opettajia positiivisemmiksi. Mittavassa, yli tuhat israelilais-
opiskelijaa kisittdneessd, tutkimuksessa (Romi & Leyser 2006) vanhempien vuosikurs-
sien opiskelijoiden asenteet olivat nuorempia kielteisempia. Campbell ym. (2003) seka
Shade ym. (2001) sen sijaan havaitsivat lyhyelldkin koulutuksella olevan positiivisia vai-
kutuksia asenteisiin.

Opettajan koulutuksen, ammattinimikkeen tai opiskelijan pddaineen yhteytta in-

kluusioasenteisiin on yleensa tutkittu yleisopettaja—erityisopettaja, alaluokkien opettajat—
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ylempien luokka-asteiden opettajat tai erityispedagogiikan opiskelijat-muut opettaja-
opiskelijat vastinparien kautta. Lisdksi on tutkittu inkluusioasenteiden vaihtelua opetta-
jan tutkinnon tason suhteen niissd maissa, missd merkittdvid opettajien koulutustason
eroja esiintyy.

Tutkimusten perusteella erityisopettajat ndyttdvdt olevan yleisopettajia inkluu-
siomyodnteisempid. Moberg ja Savolainen (2003) havaitsivat ilmion erittdin vahvana suo-
malaisten erityisopettajien ja yleisopettajien vélilld suomalaisten erityisopettajien ollessa
koko tutkitun joukon inkluusiomyonteisin ryhma ja suomalaisten yleisopettajien inkluu-
siovastaisin. Romi ja Leyser (2006) havaitsivat saman ilmioén jo opettajaopiskelijoiden
kohdalla. Erityisopettajaopiskelijat olivat merkittavasti muita opettajaopiskelijoita enem-
min inkluusion kannalla. My6s Scruggs ja Mastropieri (1996) tukevat padtelmaa, silla
heiddn kokoamissaan tutkimuksissa kaksi kolmasosaa erityisopettajista piti inkluusiota
erityisoppilaan kannalta hyodyllisend. Yleisopettajista samaa mieltd oli vain puolet.

Erityisopettajien ja yleisopettajien asenteiden vélinen ero vaikuttaa supistuvan,
kun yleisopettajille kertyy kokemusta erityisoppilaiden opettamisesta. Minke ym. (1996)
eivit havainneet suurta eroa erityisopettajien ja inklusiivista opetusta jo toteuttavien
yleisopettajien vélilld. Perinteisten luokkien yleisopettajien asenteet sen sijaan olivat hei-
dénkin tutkimuksessaan merkittidvésti erityisopettajia inkluusiovastaisempia. Pelkké ink-
luusio-opetetuksesta saatu kokemus ei kuitenkaan ole autuaaksi tekevi asia, kuten Avra-
midis ja Norwich (2002) asiallisesti huomauttavat. Kokemusten laadulla on merkitysta.
Negatiiviset inklusiivisesta opetuksesta saadut kdytdnnon kokemukset saattavat entises-
tadn kasvattaa inkluusiovastaisuutta.

Tieto ei inkluusioasenteiden kohdalla lisda tuskaa. Erityisoppilaiden opettamista
koskeva koulutus kasvattaa sekd Koutroban ym. (2006), Mobegin ja Savolaisen (2003)
ettd Avramidisin ja Norwichin (2002) havaintojen perusteella yleisopettajien inkluusio-
myonteisyyttd. Ainakin opettajaopiskelijoiden kohdalla pelkkd tieto vammaisuuden eri
ilmenemismuodoista saattaa vaikuttaa merkittdvéasti asenteisiin (Campell ym. 2003; Sha-
de & Stewart 2001).

Opettajan osaaminen on inkluusioasenteisiin vaikuttava mutta kdytdnnossé vai-
keasti todettava seikka. Pelkdstdédn se, ettd opettaja itse kokee oman osaamisensa hyviak-
si, nayttdd lisddvén inkluusion hyviaksymistd (Avramidis ym. 2000; Burke & Sutherland
2004; Soodak ym. 1998). Mielenkiintoinen on myds Burken ja Sutherlandin (2004) ha-
vainto, ettd opiskelijat kokevat olevansa tydeldmaissa vaikuttavia opettajia patevampid.

Opettajien suorittaman loppututkinnon tason yhteyttd inkluusioasenteisiin ei ole

lansimaisessa tutkimuksessa juuri huomioitu, sillé tutkittavat ovat yleensé olleet koulu-
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tustasonsa suhteen varsin homogeeninen joukko. Kehittyvissd maissa opettajien koulu-
tustasossa sen sijaan esiintyy suurta vaihtelua. Intialaisia yleisopettajia tutkinut Parasu-
ram (2006) havaitsi, ettd yliopistotasoisen koulutuksen saaneet opettajat olivat myontei-
sempid kuin alempitasoisen opetusdiplomin hankkineet opettajat. Ylemmén ja alemman
korkeakoulututkinnon suorittaneiden vililla ei ollut eroa.

Alaluokkien ja yldluokkien opettajien asenteita vertailtaessa saadut tulokset ovat
olleet ristiriitaisia. Avramidis ja Norwich (2002) paityivét siihen, ettd alaluokkien opet-
tajat ovat enemmaén inkluusion kannalla. Tutkijat arvelivat ilmion selittyvén alaluokkien
opettajien erilaisella — oppilaiden kokonaiskehitykseen painottuneella — orientaatiolla.
Leyser ym. (1994) péaityivit tdysin pidinvastaiseen paitelmidn lukio-opettajien ollessa
kaikkein eniten inkluusion kannalla ja alakoulun opettajien sitd vastaan. Nikemys ala-
luokkien opettajien suuremmasta inkluusiomyonteisyydestd saa kuitenkin lisdtukea siité,
ettd Avaramidisin ja Norwichin (2002) review-artikkelin pdatelmé perustui useisiin ai-
heesta tehtyihin tutkimuksiin.

Opettajan sukupuolen vaikutuksista saadut tulokset ovat ristiriitaisia. Avramidis
ja Norwich (2002) paityvit toteamaan, ettd naisopettajien on usein havaittu olevan ink-
luusiomydnteisempid mutta péinvastaisiakin tuloksia on saatu. Leyser ja Kapperman
(1994) eivit loytdneet kuusi maata kasittdneessd tutkimuksessaan sukupuolen ja asentei-
den vilille merkittdvdd yhteyttd. Useat muutkin ovat pidityneet samaan lopputulokseen
(Hastings & Oakford 2003; Jobe ym. 1996; Minke ym. 1996; Moberg & Savolainen
2003).

Viitteitd sukupuolikysymyksessd mahdollisesti esiintyvistd kulttuurien vélisistad
eroista antaa se, ettd kahdessa Lahi-iddssd suoritetussa tutkimuksessa, naiset olivat mer-
kitsevdsti miehid inkluusiomyonteisempid (Alghazo & Gaad 2004; Romi & Leyser
2006). Alghazo ja Gaad spekuloivat, ettd naisten ditiys sekd herkempi ja emotionaali-
sempi suhtautuminen lapsiin voi saada heidét sitoutumaan myods vammaisten lasten pit-
kaaikaiseen huolenpitoon. Tdmé pohjoismaisesta ndkokulmasta lievésti sovinistinen seli-
tysmalli saattaa omassa kulttuuripiirissdénkin olla aivan jarkeenkdypd. Sukupuolikysy-
myksen sivuhuomautuksena voidaan kuitenkin todeta, ettd kaikissa kahdessakymmenes-
sd tarkastellussa tutkimuksessa enemmisto tutkittavista oli naisia.

Vammaisista henkil6istd saatu kdytainnon kokemus liséé yleensd inkluusiomyon-
teisyyttd. Leyserin ja Kappermanin (1994) kansainvélisessd tutkimuksessa véhintdin
”jonkun verran” vammaisista kokemusta omaavat olivat asenteiltaan vihén” tai “ei ol-
lenkaan” kokemusta omaavia positiivisempia. Parasuram (2006) havaitsi, ettd vammai-

nen tuttava lisdsi merkittdvésti vastaajan inkluusiomyonteisyyttd. Vammaiskontaktin la-
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heisyys tai tiheys ei sen sijaan endd merkittdvisti muuttanut asenteita. Taytyy kuitenkin
muistaa Avramidisin ja Norwichin (2002) huomautus, ettd myos kokemuksen laadulla
on suuri merkitys.

Etninen ryhmé, uskonto, yhteiskunnalliset ndkemykset ja tulotaso ovat inkluu-
sioasennetutkimuksessa harvinaisia, mutta toisinaan kdytettyjd, opettajaa koskevia taus-
tamuuttujia. Kédyttohalukkuutta luultavasti vahentdé niiden poliittinen epédkorrektius. Yh-
dysvaltalaisessa tutkimuksessa etnisten ryhmien vilille ei saatu eroja (Soodak ym. 1998).
Romin ja Leyserin israelilaisessa tutkimuksessa sen sijaan juutalaisopiskelijat olivat ara-
biopiskelijoita enemmaén inkluusion kannalla riippumatta siitd, olivatko kyseessd maalli-
sen vai uskonnollisen korkeakoulun opiskelijat. Tutkijat huomauttavat, ettd eroista huoli-
matta my0s arabien keskiarvo oli inkluusiomyonteinen.

Yhteiskunnallisilta ndkemyksiltddn konservatiivisilla opettajilla on Avramidisin
ja Norwichin (2002) mukaan taipumus olla inkluusiovastaisempia. Yhteiskunnalliset né-
kemykset yksinddn ovat kuitenkin varsin heikko inkluusioasenteiden ennustaja. Selvit-
tdessddn opettajien perheiden tulotason yhteyttd inkluusioasenteisiin Parasuram (2006)
havaitsi, ettd ylempddn keskiluokkaan luokitellut vastaajat olivat alemman keskiluokan
vastaajia enemmén inkluusion kannalla. Parasuram selittidé eroa sillé, ettd Intiassa alem-
man keskiluokan paillimméisend huolena on oman perheen ruokkiminen, ei niinkdén
vammaisten oikeus tasavertaiseen koulutukseen.

Tulokset opettajaan liittyvien tekijoiden ja inkluusioasenteiden vélisistd yhteyk-
sistd ovat monen muuttujan kohdalla ristiriitaisia. Erityispedagogiikkaan ja inklusiivi-
seen opetukseen liittyvin tiedon lisddntyminen, vammaisista ja inkluusio-opetuksesta
karttuva positiivinen kokemus, sekd omaan inkluusio-opettajan kykyyn luottaminen vai-
kuttaisivat olevan ainoita asioita, jotka edes kohtalaisella varmuudella ennustavat inkluu-
sioasenteita. Yksin esiintyessddn minkdén edelld mainitun muuttujan vaikutus ei ole ko-
vin merkittdva (Avramidis & Norwich 2002). Voi pohtia, vaikuttavatko opettajaan liitty-
vit muuttujat asenteisiin vai pdinvastoin. Onko mahdollista, ettd valmiiksi positiivisella
inkluusioasenteella varustetut henkildt hakeutuvat erityisopetuskoulutukseen, hankkivat
lisdd inkluusioon liittyvdd tietoa, eivdt vilttele vammaiskontaktia ja haluavat uskoa

omiin kykyihinsé inkluusioluokan opettajana.

2.5.3 Oppilaaseen liittyvit tekijit

Oppilaan vamman laatu ja vakavuusaste on tdrkein opettajien inkluusioasenteisiin vai-
kuttava tekijd. Téhdn samaan lopputulokseen ovat paityneet niin Scruggs ja Mastropieri

(1996), Avramidis ja Norwich (2002) kuin joukko muitakin tutkijoita (Jobe ym. 1996;
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Koutrouba ym. 2006; Moberg ja Savolainen 2003). Vaikka vammatyypin ja opettajan
asenteen yhteys ei ole aivan suoraviivainen, yleisesti ottaen opettajat ovat halukkaampia
ottamaan yleisopetukseen oppilaita, joilla on lievé kehitys-, fyysinen tai aistivamma ver-
rattuna vakavasti vammaisiin tai monivammaisiin lapsiin. On my®ds todisteita, ettd vaka-
vien oppimisvaikeuksien ja kdytoshdirididen kohdalla opettajat ovat haluttomia inkluu-
sion toteuttamiseen. (Avramidis & Norwich 2002.)

Oppilaan vamman laadun vaikutuksen huomasivat myos Jahnukainen ja Korho-
nen (2003) tutkiessaan suomalaisten erityisopettajien suhtautumista vaikeasti kehitys-
vammaisten inkluusioon. Huolimatta varsinkin nuorten opettajien melko myonteisisté in-
kluusioasenteista, vain yksi opettaja 125:std oli sitd mieltd, ettd tdydellinen inkluusio
yleisopetuksen luokkaan, olisi optimaalinen ratkaisu hénen vaikeasti kehitysvammaisille
oppilailleen.

Oppilaan vamman laadun ja inkluusiohalukkuuden suhteessa on maakohtaista
vaihtelua. Avramidisin ja Norwichin (2002) mukaan suurimmat maakohtaiset erot esiin-
tyivit aistivammaisten lasten kohdalla. Erot olivat pienimmilldén lievien oppimisvai-
keuksien kohdalla. Moberg & Savolainen (2003) kiinnittivdt suomalaisia ja sambialaisia
vertaillessaan huomiota siihen, etti sambialaiset olivat merkittdvésti haluttomampia in-
tegroimaan fyysisesti vammaisia. Mahdollisena selityksend he pitivdt Sambian hankalia
kulkuyhteyksid, jotka litkuntavammaisen kohdalla saattavat kidytdnnossa estdd péivittii-
sen matkan ldhikouluun. Taulukko 4 kokoaa aikaisempien tutkimusten tuloksia opetta-
jien tai opettajaopiskelijoiden halukkuudesta eri tavoin vammaisten oppilaiden inkluu-

sioon.



36

TAULUKKO 4. Tutkimusten tuloksia opettajien tai opettajaopiskelijoiden halukkuudesta eri tavoin vam-
maisten oppilaiden inkluusioon
Tutkimus Inkluusiohalukkuus vammaryhmittiiin (1 = Suurin inkluusiohalukkuus)

Alghazo & Gaad 1) fyysinen vamma
(2004), Arabiemiraatit

2) lievé oppimisvaikeus
3) ndkdvamma

4) kuulovamma

5) kéytoshiirio

6) kehitysvamma

Avramidis & Norwich | 1) Jjevi kehitysvamma, lievé fyysinen vamma, lievi aistivamma
(2002), useita maita

2) vakavasti vammainen, monivammainen, vakava kéytoshiirio, vakava
oppimisvaikeus

Koutrouba ym. (2006), 1) motoriset vaikeudet, kuulovamma, kaytdshéirio
Kypros

2) vakava kehitysvamma, ndkdvamma

Mobe.rg (1_997), Suomi, 1) lievd kommunikointivaikeus, lievd fyysinen vamma, lievd oppimisvai-
USA ja Viro o
keus, lievd kuulovamma

2) lievd ndkdvamma, lieva tunne-eldmin hiirio, lievd kehitysvamma, va-
kava kommunikointivaikeus

3) vakava oppimisvaikeus, lievd autismi, vakava fyysinen vamma, vakava
nikévamma

4) vakava kuulovamma, vakava tunne-eldmén hiirio, vakava kehitysvam-

ma, vakava autismi

Moberg & Sayolalnen 1) lievd oppimisvaikeus, lievd kommunikointivaikeus, lieva kdytoshairio,
(2003), Sambia __
lievd kuulovamma
2) lievd ndkovamma, lievd fyysinen vamma, lievé kehitysvamma, vakava
oppimisvaikeus
3) vakava kommunikointihdirio, vakava kaytdshdirid, vakava kuulovamma
4) vakava kehitysvamma, vakava ndkdvamma, vakava fyysinen vamma

Soodak ym. (1998), 1) fyysinen vamma
USA

2) kuulovamma
3) oppimisvaikeus
4) kehitysvamma
5) kaytoshairio

2.5.4 Oppimisympéristoon liittyvit tekijit
Tukipalvelujen saatavuuden on havaittu vaikuttavan opettajien inkluusioasenteisiin (Av-
ramidis 2002; Minke ym. 1996; Scruggs & Mastropieri 1996). Opettajien perddméén ai-
neelliseen tukeen kuuluivat esimerkiksi asialliset tilat sekd opetus- ja apuvélineet. Inhi-
millisistd voimavaroista kaivattiin etenkin kouluavustajia, erityisopettajia, terapeutteja.

Inkluusioon erikoistuneen resurssiopettajan tuen on havaittu lisddvén varsin
merkittdvasti yleisopettajien inkluusiomydnteisyyttd. Soodak ym. 1998 havaitsivat, ettid
kollegojen vilinen yhteisty0 ja tarjottu tuki saattavat merkittdvésti kompensoida opetta-
jan omista kyvyistdin tuntemaa epdavarmuutta. Opettajat, joilla oli mahdollisuus sddnnol-

liseen tukeen ja yhteistyohon, olivat huomattavasti muita inkluusiomyonteisempié riip-



37

pumatta siitd, kuinka piteviksi erityisoppilaiden opettajaksi he itsensd tunsivat. Myos
koulun johdolla on merkittidva rooli opettajien inkluusioasenteiden muokkaajana. Rehto-
rin jatkuva kannustus voi merkittivésti lisitd yleisopettajan halukkuutta inkluusion to-
teuttamiseen. (Avramidis & Norwich 2002)

Opettajien ja kouluhallinnon henkilékunnan inkluusiohalukkuus vaikuttaa ole-
van sitd suurempaa, mitd vihemman henkil6 on tekemisisséd pédivittiisen yleisopetustydn
kanssa. Seka Scruggs ja Mastropieri (1996) ettd Avramidis ja Norwich (2002) viittaavat
artikkeleissa tdhdn mielenkiintoiseen havaintoon. Yleisopettajat ovat viittdneet ilmion
johtuvan siitéd, ettd hallintoportaalla ei ole selvdd késitystd luokkahuoneen arjesta.

Opettajien inkluusioasenteet pohjautuvat usein, ei niinkdin ideologisiin, vaan
puhtaasti pragmaattisin tekijoihin (Burge & Sutherland 2004; Scruggs & Mastropieri
1996). Opettajien inkluusiohalukkuus esimerkiksi laskee huomattavasti, jos riskind on
tyomédrdn lisdéntyminen ilman, etti opetuksen suunnitteluaika kasvaa (Avramidis &
Norwich 2002; Scruggs & Mastropieri 1996). Opettajien inkluusioasenteiden muutos
vaikuttaa hitaalta. Esimerkiksi Scruggs & Mastropieri (1996) eivdt havainneet 28:ssa
vuosien 1958 ja 1996 suoritetussa tutkimuksessa mitddn systemaattista yhteyttd tulosten
ja julkaisuvuoden valilld. Erdat esimerkit kuitenkin antavat olettaa, ettd varsinkin opiske-
lijoiden parissa jo lyhyessd ajassa voi tapahtua huomattavia muutoksia (Campell ym
2003; Shade & Steward 2001). Jos tavoitteena on lisdtd opettajien inkluusiomydnteisyyt-
td, tutkimusten perusteella kannattaa kiinnittdd huomiota ainakin seuraavin asioihin: a)
Tukipalvelut ja kollegojen vélinen yhteistyd b) Riittdva opetuksen suunnitteluaika c) Eri-
tyispedagogiikkaan ja inkluusioon liittyvd koulutus d) Koulun johdon tarjoama tuki e)

Fyysisen ympériston esteettomyys.

2.6 Katsaus kiinalaiseen inkluusioasennetutkimukseen

Kiinassa inkluusion ja siten myds opettajien inkluusioasenteiden tutkimuksen historia on
varsin lyhyt. Viime vuosina atheesta on kuitenkin tuotettu jo varsin runsaasti tutkimus-
tietoa. Lihemmin tarkastellaan yhteensd seitsemdd Kiinassa julkaistua opettajien tai
opettajaopiskelijoiden inkluusioasenteita késittelevdd artikkelia. Artikkeleista yksi
(Chen, Zhang, Shi, Wang & Wu 2006) on review-tutkimus, joka esittelee suuren joukon
Manner-Kiinassa tehtyd inkluusioasennetutkimusta ja pohtii niiden tuloksia, metodeja,
ongelmakohtia sekd tulevia tutkimustarpeita. Kaikki tutkimukset on tehty suurissa kau-
pungeissa, joten liian rohkeita koko maata koskevia yleistyksia ei niiden pohjalta kanna-

ta tehdd. Suurista seudullisista eroista antaa viitteitd jo Wein, Yuanin ja Liun (2001) ver-



38

taileva tutkimus, jonka mukaan hongkongilaisista opettajista reilusti yli puolet oli in-
kluusion kannalla ja pekingildisistd suurin osa inkluusiota vastaan.

Chenin ym. (2006) mukaan ensimmadisten kiinalaisten inkluusioasenteita késitte-
levien tutkimusten kysymykset olivat yksinkertaisesti muotoa: ”Oletko inkluusion puo-
lella vai sitd vastaan?” Tutkimuskysymykset ovat sittemmin muuttuneet alkuaikoja hie-
nostuneemmiksi. Silti yhé tormé4 liian itsestdédn selviin tutkimuskysymyksiin, jotka eivit
tuota mitddn arvokasta lisdtietoa. Teoreettisen taustan hataruus on toinen aiheen tutki-
musta vaivaava ongelma. Chen ym. (2006) haluaisivat, ettd kiinalainen inkluusioasenne-
tutkimus kiinnittyisi nykyistd tiukemmin sosiaalipsykologiasta 1dhtdisin olevaan yleisen
asennetutkimuksen kenttddn esimerkiksi kédsitteistod tarkistamalla.

Inkluusioasenteita kisittelevéd tutkimus on Kiinassa keskittynyt alakoulun yleis-
opettajien asenteisiin. Vasta viime vuosina on ryhdytty kiinnittiméén huomiota myds
yldkouluihin ja varhaiskasvatukseen. Toisen asteen ja korkeakoulujen piirissé tehty in-

kluusioasennetutkimus on yhéd ldhes olematonta. (Chen ym. 2006.)

2.6.1 Opettajaan liittyvien tekijoiden yhteys kiinalaisopettajien
inkluusioasenteisiin

Tutkimustulokset kiinalaisten opettajien asennoitumisesta inkluusion yleisid periaatteita
kohtaan ovat ristiriitaisia. Joissain tutkimuksissa asenne oli varovaisen mydnteinen
(Peng 2000; Peng 2003; Wan & Huang 2005). Wei, Yuan & Liu (2001) kuitenkin ha-
vaitsivat, ettd heididn tutkimistaan yleisopettajista noin kaksi kolmasosaa oli inkluusiota
vastaan. Wein & Yuenin (2000) tutkimuksessa pekingildisistd yleis- ja erityisopettajista
niin ikddn kaksi kolmasosaa oli inkluusiovastaisia. Kéytetylld mittarilla ja kysymyksen-
asettelulla saattaa olla merkittdva vaikutus tuloksiin. Tdhén viittaa se, ettd kielteisid asen-
teita mitanneet Wei ym. (2000) ja Wei ym. (2001) kayttivdat samanlaista kuusiportaiseen
Likert-asteikkoon pohjautuvaa mittaria.

Kiinalaisten erityisopettajien inkluusioasenteet vaikuttavat yleisopettajia myon-
teisemmiltd. Tahdn johtopditokseen ovat padtyneet Chen ym. (2006) erityis- ja yleis-
opettajia vertailevien tutkimusten pohjalta. Esimerkiksi Wein ja Yuenin tutkimuksessa
70,2 prosenttia erityisopettajista kannatti inkluusiota, yleisopettajien osuuden ollessa
vain 32,7 prosenttia. Chen ym. (2006) huomauttavat vield, ettd inkluusioon periaatteessa
myoOnteisesti suhtautuvien yleisopettajien asenteessa tapahtuu suuri muutos, jos kyse on
erityisoppilaan sijoittamisesta heiddn omaan luokkaansa

Opettajan tai opettaja-opiskelijan sukupuolella ei ole Kiinassa havaittu yhteytté

inkluusioasenteeseen (Peng 2000; Wan & Huang 2005; Wei & Yuen 2000) Sukupuolten
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vilisen tilastollisesti merkitsevdn eron loytdmistd vaikeuttaa se, ettd tutkimusten otos-
koot ovat varsin pienii ja ylivoimainen enemmisto tutkittavista naisia. Opettajien idlla ja
inkluusioasenteilla sen sijaan néyttdisi Pengin (2000) tutkimuksen mukaan olevan yh-
teys. Hin havaitsi alle 40-vuotiaiden opettajien asenteen olevan merkittidvisti vanhempia
kollegojaan positiivisempi. Pengin (2003) tekeméssd erityyppisten erityiskoulujen opet-
tajia vertailevassa tutkimuksessa sen sijaan ikd niytti olevan yhteydessd vain kehitys-
vammaisten opettajien asenteisiin.

Useat kiinalaiset tutkijat ovat painottaneet, ettd opettajien tietimystad lisidmalla
inkluusioasenteita voidaan muuttaa positiivisemmiksi. Tutkimustietoa véitteen tueksi ei
ole kuitenkaan juuri esitetty (Chen 2006). Koulutuksen merkityksestd saadut tulokset oli-
vat tarkastelluissa tutkimuksissa ristiriitaisia. Peng (2000) ei havainnut korkeammalla
koulutustasolla tai inkluusiokoulutuksen kdymiselld olevan yhteyttd opettajien asentei-
siin. Shanghailaisia alakoulun yleisopettajia tutkineet Liu ym. (2000) ja erityiskoulujen
opettajia tutkinut Peng (2003) sen sijaan havaitsivat inkluusioon liittyvad koulutusta saa-
neiden asenteen olevan muita positiivisempi. Yleisen erityispedagogiikkaan liittyvén
koulutuksen ja inkluusioasenteiden vélilld Peng (2003) sekd Wei ja Yuen (2000) eivit
l16ytaneet yhteyttd. Inklusiivisen opetuskokemuksen ja inkluusioasenteiden yhteys ei ole
aivan selked. Chen (2006) kertoo erédéstd tutkimuksesta, jossa inkluusiokokemuksen jal-
keen opettajien asenne oli muuttunut aiempaa negatiivisemmaksi. Vaikuttavana tekijand

oli todennikoisesti kokemusten laatu.

2.6.2 Oppilaaseen liittyvien tekijoiden yhteys kiinalaisopettajien

inkluusioasenteisiin

Oppilaan vamman laatu ja vaikeusaste vaikuttaa merkittdvésti myos kiinalaisten opetta-
jien inkluusiohalukkuuteen. Yleensd kaikkein halukkaimpia oltiin nikdvammaisten ja
fyysisesti vammaisten oppilaiden inkluusioon. Kaikkein kielteisimmin opettajat suhtau-
tuivat kehitysvammaisiin sekd kédytos- ja tunne-eldmén hiiridisiin oppilaisiin. Kielihdi-

riét ja oppimisvaikeudet asettuivat edelld mainittujen déripdiden valiin (ks. taulukko 5).
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TAULUKKO 5. Inkluusiohalukkuus vammaryhmittéin kiinalaisissa inkluusioasennetutkimuksissa

Tutkimus

Inkluusiohalukkuus vammaryhmittiin (1 = Suurin inkluusiohalukkuus)

Chen (2006)

1) ndkdvamma, kuulovamma, fyysinen vamma
2) oppimisvaikeudet

3) kehitysvamma, kdytos- ja tunne-eldmén hairiot

Liu, Du & Yao (2000)

1) ndkovamma, fyysinen vamma
2) kielihdiridt, sairaus
3) oppimisvaikeus, kuulovamma

4) lievd kehitysvamma, kdytds- ja tunne-eldmén héiriot

Peng (2003)

1) nikovamma
2) kehitysvamma

3) kuulovamma

Wan & Huang (2005)

1) fyysinen vamma, nikdvamma
2) kuulovamma, kielihdirid
3) sairaus, oppimisvaikeus

4) lievé kehitysvamma, kdytos- ja tunne-eldmin héirid

Wei, Yuan & Liu
(2001), Peking, suluis-
sa inkluusiota kannat-
tavien osuus

1) lievd ndkévamma (69,7 %), fyysinen vamma (62,6 %)

2) saantoja rikkova oppilas (64,6 %), autismi (60,6 %)

3) kielihdirio (54 %), lieva kuulovamma (46 %)

4) opetusta héiritseva oppilas (15 %), kuurous (7 %), vakava nikévamma (4
)

Wei, Yuan & Liu
(2001), Hongkong, su-
luissa inkluusiota kan-
nattavien osuus

1) lievd nikovamma (80,9 %), fyysinen vamma (80,9 %)

2) lieva kuulovamma (76,1 %), kielihairio (69,6 %)

3) saantoja rikkova oppilas (66,7 %), autismi (44,7 %)

4) kuurous (21.9 %), vakava ndkdvamma (20 %), opetusta héiritseva oppi-
las (17,5 %)

Kansainvilisestd inkluusioasennetutkimuksesta poikkeava tulos on kiinalaisten

opettajien erityisen positiivinen suhtautuminen nikdvammaisten oppilaiden inkluusioon.

Chen (2006) sekd Peng (2003) huomauttavat, ettd kiinalainen inkluusioliike sai alkunsa

juuri ndkdvammaisten opetuksen parissa. Muiden vammaryhmien opetuksesta saadut ko-

kemukset ovat vield viahdisempid eivétka aina yhta positiivisia.

Negatiivinen asenne kédytoshdiridisten ja kehitysvammaisten oppilaiden inkluu-

sioon on havaittu myds kansainvélisessd tutkimuksessa. [lmid tuntuu luonnolliselta Kii-

nan kaltaisessa kulttuurissa, jossa normien mukaisen kayttdytymisen ja koulumenestyk-

sen paine on erityisen voimakas. Normien mukaisen koulumenestyksen tirkeydesté ker-

too myos Wein ym. (2001) saama tulos, jonka mukaan 43 prosenttia pekingildisistd opet-

tajista ei ollut halukas pitiméén luokassaan lukukauden ja -vuoden paittokokeissa usein

reputtavia oppilaita.
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2.6.3 Oppimisympiéristoon liittyvien tekijoiden yhteys kiinalaisopettajien
inkluusioasenteisiin
Opetettavan koulu-asteen suhteesta inkluusioasenteisiin ei ole kovin runsaasti tietoa, silld
useimmat kiinalaistutkimukset ovat keskittyneet pelkéstidén alakoulujen opettajiin (Chen
2006). Alakoulujen opettajien suhtautuminen kuitenkin ainakin Pengin (2000) mukaan
on yldluokkien ja toisen asteen opettajia positiivisempi.

Joissain tarkastelluissa tutkimuksissa opettajia oli pyydetty mainitsemaan, mitka
ovat inkluusion toteutumisen suurimmat esteet. Wein ja Yuenin (2000) artikkelissa tar-
keimpind mainittiin oppilaiden oppimiskyvyn suuret erot, opettajien ammattitaidon ja
ajan puute, luokkatoverien keskiniiset suhteet, huonot opetusolot sekd vanhempien kans-
sa tehtidva yhteistyd. Liun ym. (2000) tutkimuksessa ongelmaksi néhtiin opettajien kou-
lutus, erityisoppilaita koskevan tutkimus, opetuksen rahoitus, opetustilat seké erityisope-
tuksen lainsdddédnto ja sen noudattaminen. Inkluusiota tukevina seikkoina opettajat piti-
vit johdon riittdvad tukea, pientd luokkakokoa, yksilollistd opetustapaa, konsultaatio-
avun saatavuutta, tarkoituksenmukaisia tiloja, luokka-avustajaa sekd auttamisasennetta

(Liu ym. 2000; Wei & Yuen 2000).
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3 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tama tutkimus pyrkii vastaamaan kolmeen padkysymykseen, joista kullakin on yhdesta
kahteen alakysymysti. Tutkimuskysymykset ovat:
1. Millainen on vastaajien inkluusioasenne?
1.1. Millainen on inkluusioasenteiden rakenne?
1.2. Mitkd vastaajan taustatekijit ovat yhteydessa inkluusioasenteisiin?
2. Millainen ymparistd koetaan eri tavoin vammaisille oppilaille sopivimmaksi?
2.1. Millainen yhteys vastaajan taustatekijoilld on sopivimmaksi koettuun op-
pimisympéristoon?
3. Miten vastaajat asennoituvat aikaisempien kiinalaista erityisopetusta ja inkluu-
siota késittelevien tutkimusten (ks. Luvut 2.2 Kiinalainen erityisopetus”, 2.3
Inkluusion — tavallisessa luokassa opiskelemisen — kehitys ja nykytilanne Kii-
nassa” sekd 2.6 Katsaus kiinalaiseen inkluusioasennetutkimukseen™) heréatté-
miin kysymyksiin?
3.1. Millainen yhteys on vastaajan taustatekijoilld ja heiddn suhtautumisellaan

ndihin kysymyksiin?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuksen osallistujat

Tutkimukseen osallistui yhteensd 523 kiinalaista opiskelijaa. Osallistujien ik vaihteli
17:sta 43 vuoteen keski-idn ollessa 26,45 vuotta. Naisten osuus oli 67,7 % ja miesten
32,3 %. Osallistujien kotikaupungin sijaintimaakunta oli yleisimmin Beijing (36,5 %),
Hebei (8,1 %), Guangdong (7,3 %), Henan (5,1 %) tai Shanxi (4,9 %). Suurimmalla
osalla vastaajista (53,0 %) kotikaupungin asukasluku ylitti 4 miljoonaa.

Tutkimuksen osallistujilla oli keskimdirin 1,83 sisarusta (mediaani = 2) ja 3,97
asuinkumppania (mediaani = 4). Asumismuodoista yleisin oli asuntola (63,9 %). Osallis-
tujista 75,7 % oli opettajayliopiston opiskelijoita, 20,5 % yliopisto-opiskelijoita, ja 3,8 %
jonkun muun oppilaitoksen opiskelijoita. Yleisimmait padaineet olivat vieras kieli (19,4
%), tietotekniikka/informaatioteknologia (11,0 %), kiinan kieli ja kirjallisuus (10,6 %),
historia (7,0 %) ja kasvatustiede (6,2 %). Osallistujista 8,6 prosentilla oli takanaan in-
kluusioon liittyvid opintoja. Hieman yli puolelle (54,0 %) késite “inkluusio/tavallisessa
luokassa oppiminen” oli erittdin tai melko tuttu. My0s késite “erityisen tuen tarpeessa
oleva oppilas” oli erittdin tai melko tuttu runsaalle puolelle (53,3 %) osallistujista.

Suurimmalla osalla (64,4 %) osallistujista oli aiempaa kokemusta vammaisista
henkiloistd. 34,5 prosentin kokemukset vammaisista henkiloistd olivat erittdin positiivi-
sia ja 57,1 prosentin melko positiivisia. Vain 8,5 prosentilla vammaisista henkildisti saa-

dut kokemukset olivat melko kielteisid tai erittdin kielteisia.
4.2 Tutkimuksen eteneminen

4.2.1 Tutkimuksen mittari

Tutkimuksen mittarina kéytettiin neljdosaista ja yhteensd seitsensivuista englannista kii-
naksi kddnnettyd kyselylomaketta (ks. liite 1). Kyselyn ensimmaisessd osassa selvitetdén
vastaajien yleistd inkluusioasennetta. Osio sisdltdd kaksikymmentd vammaisten oppilai-
den opetusta kisittelevaa vadittdmad, joihin vastaajat ottivat kantaa neliportaisella Likert-
asteikolla. Mittarin viittdmistd puolet on niin sanottuja kiénnettyjd osioita, joiden pistey-
tys kddnnetddn peilikuvakseen ennen varsinaista analyysid. Kyselylomakkeen ensimmai-
nen osa pohjautuu Mobergin ja Savolaisen (2003) Sambiassa ja Suomessa suoritetussa
tutkimuksessa kiytettyyn mittariin silld erotuksella, ettdi Mobergin ja Savolaisen kiytos-
sd oli neliportaisen sijasta kuusiportainen Likert-asteikko. Ensimmaéisen osan reliabili-

teettia tarkasteltaessa Cronbachin alfan arvoksi saatiin 0,76.
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Myos kyselylomakkeen toinen osa perustuu Mobergin ja Savolaisen (2003)
kayttdimaan mittariin. Toisessa osassa vastaajia pyydettiin arvioimaan kuusiportaisella
asteikolla, miké olisi paras opetusjérjestely eri vammatyypin ja vamman vaikeusasteen
omaaville oppilaille. Vaihtoehtojen ddripdind ovat kokoaikainen normaaliluokkaan sijoit-
taminen ja tdysiaikainen sijoittaminen erityislaitokseen, jossa oppilaat koulunkdynnin li-
séksi my0s asuvat.

Kyselylomakkeen kolmas osa on tdtd tutkimusta varten erikseen suunniteltu.
Osa siséltdd kahdeksan véittimaa, jotka liittyvit aiempien kiinalaista erityisopetusta ja
inkluusiota késittelevien tutkimusten heréttdmiin kysymyksiin. Kolmannessa osassa on
kdytossd sama neliportainen Likert-asteikko kuin kyselyn ensimmaisessd osassa.

Neljdnnessa eli viimeisesséd osassa kerédtidn kyselyn vastaajien taustatietoja. Mo-
nissa aiemmissa inkluusioasennetutkimuksissa keréttyjen taustatietojen — kuten vastaajan
sukupuolen, idn ja opiskelutaustan — lisdksi neljdnnessd osassa selvitetddn harvemmin
kysyttyjd tekijoitd kuten kotimaakuntaa ja kotikaupungin asukaslukua (ks. taulukko 6).
Naiden tietojen avulla pyritddn kartoittamaan esimerkiksi Kiinan eri osista sekd maaseu-
dulta ja suurkaupungeista kotoisin olevien vastaajien mahdollisia asenne-eroja. Kiinan
maakuntien jaottelussa Itd-, Keski-, Lansi- ja Koillis-Kiinaan noudatettiin Kiinan tilasto-

keskuksen kaytantod (National Bureau of Statistics in China 2006).

TAULUKKO 6. Tutkimuksen osallistujilta selvitetyt taustatiedot

sukupuoli
ika

Henkilokohtaiset sisarusten lukumééra

muuttujat asuinkumppanien lukumaaré
asumismuoto
kokemus vammaisista henkildistd ja kokemuksen laatu

Maantieteelliset kotikaupungin asukasluku

muuttujat kotikaupungin sijainti (Itd-, Keski-, Lansi- tai Koillis-Kiina)
oppilaitoksen tyyppi (yliopisto, opettajayliopisto tai muu)

. O pédaine

331533?::“ liittyvit inquusioon 1iittyv?it .opinno‘F o o
erityisopetukseen ja inkluusioon liittyvien kisitteiden tunte-
mus

4.2.2 Mittarin rakentaminen

Aineiston kerddmiseen kdytetyn kyselylomakkeen runkona toimi Mobergin ja Savolaisen
(2003) englanninkielinen inkluusioasenteita, inkluusion esteitd ja yleisid vammaisasen-
teita kartoittanut kyselylomake. Kyselylomakkeen rakentamisen alkuvaiheessa muokka-
sin tutkimuskirjallisuuden ja ulkopuolisten asiantuntijoiden antamien kommenttien poh-
jalta Mobergin ja Savolaisen (2003) kadyttdimaa kyselyd paremmin kiinalaiseen konteks-

tiin sopivaksi. Suurimman joukon muutoksista, jotka koskivat 1dhinnd kysymysten sana-
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muotoja, tein inkluusion esteitd mittaavaan osaan, jonka myShemmin kokonaan poistin
kyselystd. Liséksi suunnittelin kyselyyn kokonaan uuden, aiemman kiinalaisen inkluu-
siotutkimuksen heréttdmiin kysymyksiin keskittyvin, osan. Kyselyn loppuun lisésin vas-
taajien taustatekijoitd kartoittavan osuuden.

Saatuani kyselyn englanninkielisen version valmiiksi annoin sen kdannettévéaksi
kiinalaiselle ystivélleni, joka on opiskellut yliopistossa kddntdmistd englannista kiinaan
ja tehnyt sen lisdksi paljon kdytdnnon kddnnostyotd. Kédédnndstyon edetessd pyrimme
saannollisen ajatustenvaihdon avulla varmistamaan, etti kysely ei muuttaisi kddnndksen
myotd merkitystddn. Kun kysely oli kddnnetty kiinaksi, ldhetin sen toiselle kiinalaiselle
ystavilleni kommentoitavaksi. Kdymadmme keskustelun pohjalta tein korjauksia kyselyn
kieliasuun. Samalla poistin kyselystd kokonaan inkluusion esteitd mitanneen osan, koska
oman ndkemykseni ja muilta saamieni kommenttien mukaan kyselyn tdyttdminen olisi
muuten vienyt vastaajilta kohtuuttoman pitkdn ajan. Valitsin poistettavaksi inkluusion
esteitd selvittdneen osan, koska se ei suoraan liittynyt tdrkeimpiin tutkimuskysymyksiini.

Kun kysely oli saanut miltei lopullisen kdédnndsasunsa, muutin ensimmadisen ja
kolmannen osan englanninkielisestd versiosta perdisin olevan kuusiportaisen Likert-as-
teikon neliportaiseksi. Kuusiportaisen asteikon kahden keskimmaiisen vaihtoehdon, 3 =
Olen hieman eri mieltd” ja 4 = Olen hieman samaa mieltd”, merkityksessa ei kiinan kie-
lesséd ole juuri mitdén eroa. Poistamalla asteikosta molemmat vaihtoehdot sain asteikon
aste-erot riittdvén selkeiksi. Halusin muuttaa asteikon neliportaiseksi, koska viisiportai-
sessa keskimmadinen — selkeisti neutraalein — vaihtoehto olisi saattanut houkutella litkaa
kannastaan hiukan epdvarmoja vastaajia.

Muokattuani kyselyn ulkoasun kuntoon tein vield erddn pekingildisen yliopiston
kiinan opettajan kommenttien pohjalta muutoksia muutaman yksittdisen vaittaman kieli-
asuun. Varmistettuani, ettd paperikysely ja sen rinnalla kiyttimani nettikysely olivat yh-

denmukaisia, monistin ensimmadiset paperikyselyt ja avasin nettikyselyn vastaajille.

4.2.3 Aineiston keruu

Tutkimuksen paperikyselylle tallennetun aineiston kerdsin kahden pekingildisen shifan
daxuen eli opettajayliopiston, kampuksella heind—elokuun vaihteessa 2007. Ennen ai-
neiston keruuta tai sen aikana en ollut misséén virallisessa yhteydessd kumpaankaan yli-
opistoon. Halusin toimia epdvirallisesti ja matalalla profiililla, koska virallisen tutkimus-
luvan saaminen olisi Kiinan oloissa saattanut olla hankalaa tai ainakin erittdin aikaa vie-

vaa.



46

Varsinainen aineistonkeruumetodini oli yksinkertainen. Pyrin etsiytyméén kam-
puksella paikkoihin, joissa tavoitin kerralla suuren joukon opiskelijoita niin rauhallisessa
tilanteessa, ettd heilld oli aikaa kyselyn tdyttdmiseen. Téllaisia paikkoja olivat esimerkik-
si kampusalueen puistot sekd luku- ja luentosalit. En yleensd juuri esitellyt itseéini vaan
kysyin suoraan haluaisiko henkil tiyttdd kyselyn, jonka olin samassa jo hénelle ojenta-
nut. Useimmat suostuivat. Jokaiselle kyselyn tdyttdneelle vastaajalle annoin palkkioksi
suklaakaramellin. Vajaan kahden viikon aikana suorittamillani aineistokeruuvierailuilla
kyselyn tédytti yhteensd 472 vastaajaa.

Paperikyselyn liséksi hyddynsin aineiston keruussa myos nettikyselyd, joka oli
sisdlloltddn paperiversion kanssa tdysin yhdenpitdva. Nettikysely, jonka toimivuuden
olin koekéytolld varmistanut, mahdollisti aineiston kerddmisen yhtd kaupunkia laajem-
malta alueelta. Nettikyselyn levittdmisessd kdytin hyvéksi monia eripuolilla kiinaa olevia
kontaktejani. Lahetin sdhkopostitse kontakteille kyselyn nettilinkin, sekd kiinan- tai eng-
lanninkielisen viestin, jossa kerroin tutkimuksesta ja pyysin apua kyselyn levittdmisessa.
Ensimmaéisen sdhkdpostiviestin lisdksi ldhetin tarvittaessa tarkempaa tietoa kyselystdni
sekd usein muistutusviestin, jos kyseiseltd alueelta ei kukaan ollut tayttdnyt kyselya. Net-
tikyselyn kautta saatujen vastausten sijaan erdit palauttivat sahkopostin liitteend taytta-
mansa kyselyn paperiversion. Netin tai séhkdpostin kautta kyselyyn vastasi noin kuukau-
den aikana yhteensd 51 henkil6d. Sahkoisesti ja paperilla annettujen vastausten keskiar-
voissa ei ollut mitdén merkitsevid eroja, joten siséllytin kaikki saamani vastaukset yhteen

ja samaan analyysiin.

4.2.4 Aineiston analyysi

Aineiston kuvailuun kéytettyja menetelmiéd olivat keskilukujen, keskihajonnan ja sum-
mapistemddrdn laskeminen. Aineiston rakennetta selvitettiin faktorianalyysin avulla.
Faktorianalyysin vinokulmaisella OBLIMIN-rotaatiolla pyrittiin lisddméén saadun fakto-
rimallin tulkinnallista selkeyttd. Faktorien ja taustamuuttujien vilisten yhteyksien selvit-
tamisessd kiytettiin faktoripistemddrid faktoreille latautuneista osioista rakennettujen
summamuuttujien sijaan, koska faktoripisteméérat edustavat tarkemmin kyseisen fakto-
rin taustalla olevaa latenttia muuttujaa. Yhteyksien selvittimiseksi valittiin t-testi, yksi-
suuntainen varianssianalyysi tai korrelaatiokerroin riippuen siitd, oliko kyseessd kaksi-

luokkainen, moniluokkainen vai jatkuva taustamuuttuja. (ks. Taulukko 7.)
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TAULUKKO 7. Tutkimuksessa kiytetyt analyysimenetelmit

Tutkimuskysymys

Analyysimenetelm it

1 Millainen on vastaajien inkluusioasenne?

keskiarvo, keskihajonta, summapistemaéra

1.1 Millainen on inkluusioasenteiden rakenne?

faktorianalyysi (Principal Axis, OBLIMIN-ro-
taatio)

1.2 Mitké vastaajan taustatekijit ovat yhteydessé in-
kluusioasenteisiin?

t-testi, korrelaatio, yksisuuntainen varianssiana-
lyysi

2 Millainen ymparistd koetaan eri tavoin vammaisil-
le oppilaille sopivimmaksi?

keskiarvo, keskihajonta, summapisteméaira

2.1 Millainen yhteys vastaajan taustatekijoilla on
sopivimmaksi koettuun oppimisympéristoon?

t-testi korrelaatio, yksisuuntainen varianssiana-
lyysi

3 Miten vastaajat asennoituvat aikaisempien kiina-
laista erityisopetusta ja inkluusiota késittelevien tut-
kimusten herdttimiin kysymyksiin?.

keskiarvo, keskihajonta, t-testi, korrelaatio, yksi-
suuntainen varianssianalyysi

3.1 Millainen yhteys on vastaajan taustatekijoilla ja
heidin suhtautumisellaan néihin kysymyksiin?

t-testi korrelaatio, yksisuuntainen varianssiana-
lyysi
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5 TULOKSET

5.1 Osallistujien inkluusioasenne

Kyselyn vastaajien inkluusioasenne on kokonaisuudessaan lievisti kielteinen. Kokonais-
asennetta kuvaavan summamuuttujan teoreettinen vaihteluvili on 20-80 ja neutraalia in-
kluusioasennetta kuvaa arvo 50. Kyselyn vastaajilla summamuuttujan keskiarvoksi tuli

47,40. (ks. kuva 3.)

50 Meutraali inklus nasenne

Keddarvo = 47 4026
Keskihajorta = 674861
N =251%

a0

40

Frelovenss

204

30,00 40,00 50,00 60,00 70,00
Negtiivinen <-- Inkluudoasenne --= Positiivinen

KUVA 3. Inkluusioasenteiden jakauma

Vastaajien suhtautumisessa mittarin viittdmiin oli suurta osiokohtaista vaihtelua.
Kaikkein positiivisin inkluusioasenne oli véittdmien 1.1 Kaikki oppilaat saavat sopivan
opetusohjelman ja siihen liittyvét palvelut yleisopetuksen yhteydessd (ka = 3,45; kh =
0,76), 1.8 Vammaisten oppilaiden sijoittaminen yleisopetuksen luokkiin ei vaikuta
vammattomien oppilaiden opetuksen laatuun” (ka = 2,91; kh = 0,83) ja ’1.14 Yleisopet-
tajilla on pédvastuu luokassaan olevien vammaisten oppilaiden kasvatuksesta” (ka =
2,88; kh = 0,76) kohdalla. Inkluusioasenne oli negatiivisin véittdmien ”1.20 Vakavasti
kaytoshéiridiset oppilaat eivét tarvitse erityiskouluissa tapahtuvaa erityisopetusta (ka =
1.48; kh = 0,64), ’1.11 Oppilaat kelpuuttavat seurakseen myo0s sellaisia, joiden piirteet ja
kiinnostuksen kohteet poikkeavat heiddn omistaan” (ka= 1,53; kh = 0,68) sekd 1.9
Muutkin kuin erityiskoulutuksen saaneet opettajat pystyvét opettamaan tehokkaasti va-
kavasti vammaisia oppilaita (ka = 1,70; kh = 0,77) kohdalla. Muut osiokohtaiset keskiar-

vot ja -hajonnat kdyvét ilmi liitteestd 3.
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5.1.1 Asenteiden rakenne

Inkluusioasenteita kuvaavalle aineistolle suoritetulla faktorianalyysilld saatiin neljin fak-
torin ratkaisu, joka selittdd yhteensd 45,0 % aineiston vaihtelusta (ks. taulukko 8). Fakto-
rit saivat nimekseen:

(1) Sosiaalinen oikeudenmukaisuus (Faktori I)

(i1) Vakavasti vammaisten oppilaiden erityistarpeisiin vastaaminen (Faktori II)

(1))  Vammattomien oppilaiden koulutuksen laatu (Faktori III)

(iv)  Opettajan osaaminen. (Faktori I'V)
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TAULUKKO 8. Osallistujien (N = 518) inkluusioasenteen faktorirakenne (padakselimenetelmi, Oblimin-
rotaatio) Vain itseisarvoltaan yli 0,3:n painokertoimet esitetty. I = Sosiaalinen oikeudenmukaisuus, II =
Vakavasti vammaisten oppilaiden erityistarpeisiin vastaaminen, III = Vammattomien oppilaiden koulu-
tuksen laatu, IV = Opettajan osaaminen

Osio | 111 I v

1.12 Vammaisten oppilaiden kokoaikainen sijoitus tavallisiin

luokkiin merkitsee laadukasta opetusta kaikille. 0,787
1.5 Vammaisten oppilaiden kokoaikainen sijoitus tavalliseen luok-

. . o 0,785
kaan merkitsee tasa-arvoa kaikille oppilaille
1.18 Vammaisten oppilaiden suoritustaso paranee, jos heidét sijoi- 0.534
tetaan kokoaikaisesti tavalliseen luokkaan. ’
1.4 Vammaisten oppilaiden itsetunto kohenee, jos heidét sijoite- 0515
taan kokoaikaisesti tavalliseen luokkaan. ’
1.15 Vammaiset oppilaat eivét leimaudu “tyhméksi” tai “erilaisek- 0.497
si”, jos heidét sijoitetaan kokoaikaisesti tavalliseen. luokkaan. ’
1.16 On oikein vaatia yleisopettajia hyviksyméén vakavasti vam- 0.448

maiset oppilaat luokkaansa.

1.20 Vakavasti kdytoshéiridiset oppilaat eivét tarvitse erityiskou-

luissa tapahtuvaa erityisopetusta 0,626
1.19 Vakavasti vammaisten oppilaiden erityistarpeet eivét edellyté

- . e . 0,548
heidan opettamistaan erityisluokissa.
1.13 Vakavasti kdytosongelmaiset oppilaat eivit tarvitse erityis-

. 0,452

luokkia.
1.11 Oppilaat kelpuuttavat seurakseen myds sellaisia, joiden piir- 0317
teet ja kiinnostuksen kohteet poikkeavat heiddan omistaan. ’
1.1 Kaikki oppilaat saavat sopivan opetusohjelman ja siihen liitty- 0315

vit palvelut yleisopetuksen yhteydessa

1.8 Vammaisten oppilaiden sijoittaminen yleisopetuksen luokkiin

ei vaikuta vammattomien oppilaiden opetuksen laatuun 0,667

1.17 Vammattomien oppilaiden opetukseen kéytettdva aika ei va-

hene, jos tavallisiin luokkiin sijoitetaan vammaisia oppilaita. 0,620

1.9 Muutkin kuin erityiskoulutuksen saaneet opettajat pystyviét

) . . o 42
opettamaan tehokkaasti vakavasti vammaisia oppilaita 0.6

1.10 Yleisopettajat pystyvét kohtaamaan luokassaan olevien vam-

maisten oppilaiden opetukseen liittyvét tarpeet. 0,427

1.7 Vammattomia ja vakavasti vammaisia oppilaita ei pitdisi opet-

taa erillisissd luokissa. 0,357

1.3 Muut tavallisen luokan oppilaat eivét kiusaa tai syrji vammai-

| o 0,335
sia oppilaita.
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Inkluusioasenteita selittdvia tekijoitd jaljitettiin vertaamalla tutkimuksen osallistujilta ke-

réttyjd taustatekijoitd kokonaisasennetta kuvaavaan summapisteméédrddn sekd saatuihin

neljadn faktoriin, joita edustivat ns. regressiomenetelmalld saadut faktoripisteméaérat.
T-testit paljastivat, ettd sukupuolella ei ollut merkitsevdd yhteyttd kokonaisasen-

teeseen eikd yhteenkéén faktoriin. (ks. taulukko 9.)

TAULUKKO 9. Sukupuolen yhteys inkluusioasenteeseen (ka = keskiarvo, kh = keskihajonta)

Sukupuoli N ka kh t df p
Summa n‘;‘neesn ;28 j;:% 2:% 0,582 501 0,561
Faktoril ™ Mo 000 050 100 S01 0,294
Faktorilt ™1 v '8:00818 8:% 0,122 501 0,903
Faktori ITI n‘;‘neesn ;28 '(?’ ’ggj 8:% -0,347 501 0,729
Faktorilv ™ Mo o0 05 0385 501 0,700

Vammaisista henkil6istd saadulla kokemuksella (on — ei ole kokemusta) ei ollut

yhteyttd kokonaisasenteeseen tai yhteenkddn saatuun faktoriin. (ks. taulukko 10.)

TAULUKKO 10. Vammaisista henkil6istd saadun kokemuksen yhteys inkluusioasenteeseen

Kokemus N ka kh t df P
Summa e ole N j;:ij ggg 0250 493 803
Faktori I elocr’lle ;Zg _%,%‘;‘Z 8:32 0,908 493 364
Faktori IT © ole A ‘%’5869 8;5 1,924 493 055
Faktorimn ~ © °'° N '(())”(())353 82% 1,166 493 244
Faktori IV elocr’lle ;Zg '(?’ ’8255 8;5 1,096 493 273

My®oskédén inkluusioon liittyvien opintojen kdymiselld ei havaittu olevan yhteyt-

td kokonaisasenteeseen tai faktoreihin. (ks. Taulukko 11.)

TAULUKKO 11. Inkluusioon liittyvien opintojen yhteys inkluusioasenteeseen

Opinnot N ka kh t df P
Summa eio‘r’lle 2536 j;:gg 31(2) 1,165 497 0,245
Faktori I eio‘r’lle o '8’1031; ?g; 0993 497 0321
Faktori II eio‘l’lle ‘2536 '& ’51159 8;2 1825 497 0,069
Faktori III eio‘r’lle ‘;536 '83)326 8;2 0692 497 0489
Faktorilv 0k 436 0,021 0.81 1408 497 0,160

on 43 0,160 0,77
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Korrelaatiokertoimen laskeminen osoitti, ettd osallistujan ikd korreloi negatiivi-
sesti (korrelaatio = -0,121; p<0,01) faktorin II ”Vammaisten oppilaiden erityistarpeisiin
vastaaminen” kanssa. Muihin faktoreihin tai kokonaisasenteeseen ei ikdvuosilla ollut
merkitsevdd yhteyttd. Asuinkumppanien tai sisarusten maéralla ei ollut merkitsevdéd yh-
teyttd kokonaisasenteeseen tai mihinkadn neljasti faktorista. (ks. taulukko 12.)

TAULUKKO 12. [&n, asuinkumppanien méérén ja sisarusten méérén yhteys inkluusioasenteeseen
Summa FaktoriI  Faktori I  Faktori III  Faktori IV

Ika r -0,064 0,018 -0,121° -0,019 -0,089
p 0,163 0,689 0,008 0,685 0,051
N 482 482 482 482 482
Asuink. r 0,063 0,000 0,068 0,061 0,071
P 0,163 0,998 0,133 0,176 0,115
N 491 491 491 491 491
Sisarukset r -0,016 0,000 -0,040 0,009 -0,014
P 0,721 0,991 0,370 0,846 0,763
N 494 494 494 494 494
°p< 0,01

Yksisuuntainen varianssianalyysi osoitti, ettd osallistujan péddaineella oli yhteys
sekd kokonaisasenteeseen (F = 4,884; p<0,001) faktoriin I Sosiaalinen oikeudenmukai-
suus” (F = 3,676; p<0,01) ettd faktoriin IV ”Opettajan osaaminen” (F = 4,613; p<0,001).
Vammaisista henkildistd saadun kokemuksen laadulla on yhteys faktoriin III ”Vammat-
tomien oppilaiden koulutuksen laatu” (F = 2,948; p<0,05). Kotikaupungin asukasluvulla,
kotikaupungin maantieteelliselld sijainnilla, oppilaitoksen tyypilla, tai erityisopetukseen
ja inkluusioon liittyvin késitteiden tuntemuksella ei ollut merkitsevaa yhteyttd kokonais-
asenteeseen tai faktoreihin. (ks. taulukko 13.)

TAULUKKO 13. Vastaajan kotikaupungin asukasluvun, kotikaupungin sijainnin, oppilaitostyypin, padai-

neen, vammaisista henkildistd saadun kokemuksen laadun seka erityisopetukseen ja inkluusioon liittyvien
kasitteiden tuntemuksen yhteys inkluusioasenteeseen

Asukasluku  Sijainti Oppilaitos Padai- Kok. laatu Kasitteiden
ne tuntemus
df 6, 484 3,499 2,494 4,493 3,317 3,498
Summa F 0,864 0,651 1,259 4,884° 2,044 0,867
p 0,521 0,583 0,285 0,001 0,108 0,458
df 6,484 3,499 2,494 4, 493 3,317 3,498
Faktori I F 0,604 0,783 0,988 3,676° 1,150 1,025
p 0,727 0,504 0,373 0,006 0,329 0,381
df 6, 484 3,499 2,494 4,493 3,317 3,498
Faktori II F 1,404 1,748 0,359 0,678 1,319 0,616
p 0,211 0,156 0,698 0,608 0,268 0,605
df 6, 484 3,499 2,494 4, 493 3,317 3,498
Faktori IIT F 0,977 1,848 0,262 1,809 2,948 0,578
p 0,440 0,137 0,769 0,126 0,033 0,630
df 6,484 3,499 2,494 4,493 3,317 3,498
Faktori IV F 1,115 1,208 1,871 4,613° 0,817 1,071
p 0,353 0,306 0,155 0,001 0,485 0,361

p<0,05; °p<0,01; °p<0,001
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Post Hoc -testi osoitti ettd kayttdytymistieteiden opiskelijoiden kokonaisasenne
oli sekéd yhteiskuntatieteiden (p<0,001), matematiikan/luonnontieteiden (0,01) ettd mui-
den péddaineiden opiskelijoita (p<0,05) negatiivisempi. Lisdksi kayttdytymistieteitd opis-
kelevien faktorin I ”Sosiaalinen oikeudenmukaisuus” pisteiden asenne oli negatiivisempi
kuin yhteiskuntatieteiden (p<0,01), matematiikan/luonnontieteiden (p<0,01) seka kielten
ja kirjallisuuden (p<0,05) opiskelijoiden asenne. Faktorilla IV ”Opettajan osaaminen”
kayttdytymistieteiden opiskelijoiden asenne oli yhteiskuntatieteiden opiskelijoita negatii-
visempi (p<0,001). My6s kielten ja kirjallisuuden opiskelijoiden faktorin IV asenne oli
yhteiskuntatieteilijoitd negatiivisempi (p<0,05). Vammaisista henkildistd saatu kokemus
yli yhteydessd faktoriin III ”Vammattomien oppilaiden koulutuksen laatu” niin, ettd
"melko negatiivisia” kokemuksia saaneiden henkildiden asenne oli erittdin
positiivisia” (p<0,05) tai “melko positiivisia” (p<0,05) kokemuksia saaneiden henkildi-
den asennetta negatiivisempi. (ks. Taulukko 14.)

TAULUKKO 14. Post Hoc -analyysi padaineen ja vammaiskokemuksen laadun yhteydestd inkluusiosen-
teisiin. KT = kéyttaytymistieteet (sis. kasvatustiede, varhaiskasvatus, erityispedagogiikka, psykologia),
YT = yhteiskuntatieteet (sis. politiikka ja laki, sosiologia, historia), MA/LUO = matematiikka ja luonnon-
tieteet (sis. fysiikka, matematiikka, biologia, kemia, tietotekniikka ja informaatioteknologia, maantiede),
KIE = kielet ja kirjallisuus (sis. vieraat kielet, kiinan kieli ja kirjallisuus), MUU = muut pddaineet

Pidaineryhmé Vammaiskokemuksen laatu

KT < YT (p<0,001)

Kokonaisasenne KT <MA/LUO (p<0,01)
KT < MUU (p<0,05)
KT < YT (p<0,01)

Faktori I KT <MA/LUO (p<0,01)
KT <KIE (p<0,05)

melko negatiivinen < erittdin positiivinen (p<0,05)

Faktori I melko negatiivinen < melko positiivinen (p<0,05)
. KT< YT (p<0,001)
Faktori IV KIE< YT (p<0,05)
5.2 Vammaisten oppilaiden sopivimmaksi koettu

oppimisympdristo

5.2.1 Vammatyypin yhteys sopivimpaan oppimisymparistoon
Kaikkien vastaajien arvioima erityyppisesti ja vaikeusasteisesti vammaisten oppilaiden
sopivimman oppimisympdriston keskiarvo oli 3,12 (kh = 0,75), joka on ldhelld arvoa 3
= Suurin osa ajasta erityisluokassa”. Vamman tyypilld oli yhteys sopivimpaan oppimis-
ympadristoon. Nidkovammaisten oppilaiden (ka = 2,20; kh = 1,08) kohdalla suosittiin
kaikkiin muihin vammaryhmiin verrattuna merkittavésti inklusiivisinta oppimisympaéris-

tod. Seuraavana tulivat kielihdiridiset (ka = 2,85; kh = 0,93) sekd kuulovammaiset oppi-
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laat (ka = 2,96; kh = 1,03), joilla ei keskenéén ollut tilastollisesti merkitsevéa eroa. Kieli-
hiiriotd ja kuulovammaa jilkeen tulivat oppimisvaikeudet (ka = 3,15; kh = 0,90). Seu-
raavaksi tulleiden fyysisesti vammaisten (ka = 3,37; kh = 1,40) ja kdytoshéiridisten oppi-
laiden (ka = 3,40; kh = 1,15) keskindinen ero ei ollut tilastollisesti merkitseva. Selkedsti
segregoivinta oppimisymparistdd suositeltiin kehitysvammaisille oppilaille (ka = 3,92;

kh =1,06). (ks. taulukko 15.)

TAULUKKO 15. Vastaajien arvioima eri vammaryhmien sopivin oppimisymparistd inklusiivisimmasta
segregoivimpaan (n = 512). Keskiarvot (ka), keskihajonnat (kh) ja 95 % luottamusvilit, asteikko: 1 = ko-
koaikaisesti tavallisessa luokassa, 2 = suurin osa ajasta (yli 75%) tavallisessa luokassa, 3 = suurin osa
ajasta erityisluokassa, 4 = kokoaikaisesti tavallisen koulun erityisluokassa, 5 = kokoaikaisesti erityiskou-
lussa, 6 = kokoaikaisesti erityislaitoksessa

Vammatyyppi Ka kh 95% l"u?tta- Va.mman Ka kh 95% l“uf)tta-
musvili vaikeusaste musvili
Niksvamma 220 108 211229  Keskitasomen T 2%
Kielihdiri 285 093 2,77-2,93 kesﬁgf‘lfé’;nen g ;j ?ﬁé %ﬁij:éj
Kuulovamma 296 1,03 2,87-3,04 kes'i‘;ﬁfg;“en %‘5‘? }(1)‘9‘ ii}j‘g
Oppimisvaikeus 3,15 090 307323  <eskitasomnen T35 108 esssr
Fyysinen vamma 337 1,40  3,24-3,49 kesﬁi;f‘lfé’amen 421:82 1228 ggg‘j;g
Kiiytoshiirio 340 1,15 3,30-3,49 kes'j;ﬁfg;“"“ i:g‘s‘ }g; i:gijﬁ‘;
Kehitysvamma 392 106 383401 <cskitasomen Te 1l a5t

5.2.2 Vamman vaikeusasteen yhteys sopivimpaan oppimisympéristoon

Kuvasta 4 kdy ilmi, ettd vamman vaikeusasteella oli jokaisen vammaryhmén sisilléd sel-
ked yhteys sopivimmaksi arvioituun oppimisymparistoon. Keskitasoisesti vammaisten
oppilaiden sopivin oppimisympaéristd arvioitiin selvésti vakavasti vammaisten oppimis-

ympadristdd inklusiivisemmaksi (keskimédrdinen efektikoko = 1,26; t =29,13; p<0,001).
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Sopivin oppimis ympéris to

Ympiris to

—=—Keskitasoinen

—s— Vakava
1 1 1 1 1 1 f
Kielihdirid Oppimisv. Kehitys Niko Kuulo Kéytés Fyysinen

Vamma tyyppi

KUVA 4. Vastaajien arvioima eri tavoin vammaisten oppilaiden sopivin oppimisympéristd (n = 512).
Keskiarvot ja 95 % luottamusvilit, asteikko: 1 = kokoaikaisesti tavallisessa luokassa, 2 = suurin osa ajasta
(yli 75%) tavallisessa luokassa, 3 = suurin osa ajasta erityisluokassa, 4 = kokoaikaisesti tavallisen koulun
erityisluokassa, 5 = kokoaikaisesti erityiskoulussa, 6 = kokoaikaisesti erityislaitoksessa

5.2.3 Osallistujien taustatekijoiden yhteys sopivimpaan
oppimisympiristoon
Sukupuolella oli yhteys siihen, mitd oppimisymparistod pidetdén sopivimpana oppilaille,
joilla on oppimisvaikeuksia, kehitysvamma tai ndkdvamma. Naiset suosivat michid in-
klusiivisempaa oppimisympéristdd oppimisvaikeuksisten (t = 2,415; p<0,05) ja kehitys-
vammaisten (t = 2,178; p<0,05) oppilaiden kohdalla. Miehet puolestaan olivat naisia val-
miimpia hyvdksymaién tavallisiin luokkiin ndkdvammaisia oppilaita (t = -2,305; p<0,05).
Muiden vammaryhmien sopivimmaksi arvioituun oppimisympdéristoon vastaajan suku-

puolelle ei ollut merkitsevdd yhteytta. (ks. taulukko 16.)

TAULUKKO 16. Sukupuolen yhteys vastaajien arvioon eri vammaryhmien sopivimmasta oppimisympa-
ristostd

Sukupuoli N ka kh t df p
S e o
Kielihiirié nzlif:n ;2(2) ;g; (l):gg 1,043 500 0,297
Oppimisvaikeus nglii;’sn ;Z(Z) gﬁg (1):2; 2415 500 0,016
Kehitysvamma ng‘iirfesn V¥ g:gz }:(1)2 2178 500 0,030
Niikévamma nzlif:n ;2(2) ;gg }:8‘9‘ 2305 500 0,022
Kuulovamma nglii;’sn ;Z(Z) g:gg }:gg -1,060 500 0,290
Kiytoshairio ng‘iirfesn V¥ ;:‘3‘8 H; 0113 500 0,910

mics 162 339 1,39

Fyysinen vamma 0,435 500 0,663

nainen 340 3,33 1,41
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Ne vastaajat, joilla oli aiempaa kokemusta vammaisista suosivat ndkdvammai-
sille oppilaille (t = 2,297; p<0,05) inklusiivisempaa oppimisymparistdad kuin ne, joilla ei
ollut aiempaa kokemusta vammaisista henkildistd. Vammaisista henkildistd saadulla ko-
kemuksella ei ollut yhteyttd muiden vammaryhmien sopivimmaksi koettuun oppimisym-

paristoon. (ks. Taulukko 17.)

TAULUKKO 17. Vammaisista henkil6istd saadun kokemuksen yhteys vastaajien arvioon eri vammaryh-
mien sopivimmasta oppimisymparistosta

Kokemus N ka kh t df p
Kol ad U020 00 6w oms
Kielihiirié eio‘r’lle ;Zg ggg (l)gi 0,647 489 0,518
Oppimisvaikeus eiozle ;Zg gf; 8:2; 1,015 489 0310
Kehitysvamma eio‘r’lle N g:gz }:é;‘ 1310 489 0,191
Niikdvamma eio‘r’lle ;Zg gi’i iég 2,297 489 0,022
Kuulovamma eiozle ;Zg ;gg }:8(7) 1,043 489 0,298
Kiytoshairio eio‘r’lle N g;‘g }jg 0393 489 0,694
Fyysinen vamma eio‘r’lle ;Zg g;‘f ii? 1,260 489 0,208

Vastaajat, joilla oli inkluusioon liittyvid opintoja suosivat kuulovammaisten op-
pilaiden (t = -2,206; p<0,05) kohdalla inklusiivisempaa oppimisymparistdd verrattuna
nithin vastaajiin, jotka eivit olleet kidyneet inkluusioon liittyvid opintoja. Muiden vam-
maryhmien sopivimmaksi koettuun oppimisympéristoon inkluusioon liittyvien opintojen

kdymisella ei ollut merkitsevaa yhteyttd. (ks. taulukkko 18.)

TAULUKKO 18. Inkluusioon liittyvien opintojen (ei ole opiskellut — on opiskellut) yhteys eri vammaryh-
mien sopivimmaksi arvioituun oppimisympéristoon.

Opinnot N ka kh t df p
Keskiméérin sopivin ei ole 454 3,14 0,75 1528 495 0,127
oppimisympéristo on 43 2,96 0,76 ’
L i ole 454 2,85 0,93 0,692
Kielihiirio on 43 279 0.90 -0,396 495
P eiole 454 3,17 0,91 0,135
Oppimisvaikeus on 43 2.96 0.79 -1,496 495
. eiole 454 3,94 1,07 0,108
Kehitysvamma on a3 3.66 1,04 -1,612 495
I eiole 454 2,21 1,10 0,988
Niakovamma on 43 222 0.97 0,015 495
ei ole 454 3,01 1,03 0,028
Kuulovamma on 43 2.65 0.96 -2,206 495
e e e eiole 454 3,41 1,15 0,263
Kiytoshiirio on a3 321 1,10 -1,120 495

eiole 454 3,38 1,40
on 43 3,21 1,48

0,450

Fyysinen vamma -0,757 495
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Vastaajan 1dll4 ja kielihdiridisten oppilaiden sopivimmaksi arvioidulla oppimis-
ympdriston vélilld oli lievd positiivinen korrelaatio (korrelaatio = 0,096; p<0,05). Eli
mitd nuorempi vastaaja, sitd inklusiivisempaa oppimisympdaristdd hén piti sopivana kieli-
hiiriodisille oppilaille. Asuinkumppanien lukumééridn ja kehitysvammaisten oppilaiden
sopivimman oppimisympériston vililld oli negatiivinen korrelaatio (korrelaatio = -0,128;
p<0,01). Eli mitd enemmaén vastaajalla oli asuinkumppaneita, sitd inklusiivisempaa oppi-
misympdristdd hin piti sopivana kehitysvammaisille oppilaille. I4n, asuinkumppanien lu-
kuméérén tai sisarusten lukumééridn ja eri vammaryhmien sopivimmaksi koetun oppi-
misympdriston vililld ei ollut muita merkitsevid korrelaatioita. (ks. taulukko 19.)
TAULUKKO 19: Ién sekd asuinkumppanien ja sisarusten maéran yhteys eri vammaryhmien sopivimmak-
si arvioituun oppimisymparistoon. KSOP = kaikkien vammaryhmien keskiméérin sopivin oppimisympé-
ristd, KIE = kielih&irio, OPP = oppimisvaikeus, KEH = kehitysvamma, NAK = nikévamma, KUU = kuu-
lovamma, KAY = kiiytoshiirid, FYY = fyysinen vamma.

KSOP  KIE OPP KEH NAK KUU KAY  FYY
0,087 0,096* 0,078 0,060 0,060 0,074 0,031 0,038
0,056 0,034 0,089 0,190 0,187 0,106 0,491 0,411
481 481 481 481 481 481 481 481

r

p

N

r -0,084 -0,024 -0,019 -0,128°  -0,015  -0,064  -0,056 -0,086
Asuink. p 0,063 0,593 0,679 0,005 0,746 0,158 0,215 0,058

N

r

p

Ika

489 489 489 489 489 489 489 489
0,006 0,003 0,019 -0,054 0,013 0,013 -0,002 0,032
0,891 0,939 0,680 0,230 0,775 0,766 0,958 0,475
N 492 492 492 492 492 492 492 492
p<0,05; "p<0,01

Sisarukset

Osallistujan padaineella oli yhteys (F = 2,418; p<0,05) sithen, mitd oppimisym-
péristdd pidettiin oppimisvaikeuksisille oppilaille sopivimpana. Vammaisista henkiloista
saadun kokemuksen laadulla oli puolestaan yhteys (F = 4,403; p<0,01) kdytoshdiridisten
oppilaiden sopivimmaksi arvioituun oppimisympdristoon. Vastaajan kotikaupungilla
asukasluvulla, kotikaupungin sijainnilla, oppilaitostyypilla, tai erityisopetukseen ja in-
kluusioon liittyvien késitteiden tuntemuksella ei ollut merkitsevdd yhteyttd minkéén

vammaryhmén sopivimpaan oppimisymparistoon. (ks. taulukko 20.)
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TAULUKKO 20. Kotikaupungin asukasluvun, kotikaupungin sijainnin, oppilaitostyypin, padaineen,
vammaisista henkil6istd saadun kokemuksen laadun seki erityisopetukseen ja inkluusioon liittyvien késit-
teiden tuntemuksen yhteys eri vammaryhmien sopivimmaksi arvioituun oppimisympéristoon. KSOP =
kaikkien vammaryhmien keskimédrin sopivin oppimisymparistd, KIE = kielihdirio, OPP = oppimisvai-
keus, KEH = kehitysvamma, NAK = nikévamma, KUU = kuulovamma, KAY = kiytoshiirid, FYY =
fyysinen vamma.

Vamman Asukasl.  Sijainti  Oppilaitos Piidaine Kok. laatu Kasitteiden

tyyppi tuntemus
df 6, 478 3,499 2,488 4,491 3,314 3,497
KSOP F 0,651 0,740 0,444 0,647 1,999 0,891
p 0,689 0,528 0,642 0,629 0,114 0,446
df 6,478 3,499 2,488 4,491 3,314 3,497
KIE F 2,108 0,607 2,004 0,797 1,755 0,048
p 0,051 0,611 0,136 0,527 0,156 0,986
df 6,478 3,499 2,488 4,491 3,314 3,497
OPP F 1,195 0,820 1,071 2,418 0,893 1,311
p 0,307 0,483 0,343 0,048 0,445 0,270
df 6,478 3,499 2,488 4,491 3,314 3,497
KEH F 0,833 0,331 0,646 0,556 0,276 0,636
p 0,544 0,803 0,524 0,695 0,843 0,592
df 6,478 3,499 2,488 4,491 3,314 3,497
NAK F 0,271 0,781 1,239 0,510 0,663 1,013
p 0,951 0,505 0,291 0,728 0,575 0,387
df 6, 478 3,499 2,488 4,491 3,314 3,497
KUU F 0,296 0,671 1,430 0,364 0,739 0,174
p 0,939 0,570 0,240 0,835 0,530 0,914
df 6,478 3,499 2,488 4,491 3,314 3,497
KAY F 0,305 0,545 1,421 0,727 4,043° 0,238
p 0,934 0,651 0,242 0,574 0,008 0,870
df 6, 478 3,499 2,488 4,491 3,314 3,497
FYY F 0,970 0,339 1,539 1,532 1,038 1,751
p 0,445 0,797 0,216 0,192 0,376 0,156

p<0,05; "p<0,01

Post Hoc -analyysi osoitti, ettd “erittdin positiivisia” kokemuksia vammaisista
henkil6istd saaneiden henkildiden mielestd kdytdshéiridisten oppilaiden sopivin oppimis-
ympdristd arvioitiin inklusiivisemmaksi (p < 0,05) kuin melko negatiivisia” kokemuk-
sia omaavien henkildiden. Yksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan padaineella oli yh-
teys oppimisvaikeuksisten oppilaiden sopivimmaksi koettuun oppimisymparistoon. Post

Hoc -analyysi ei kuitenkaan antanut tarkennusta siithen, millainen yhteys oli kyseessé.

5.3 Asennoituminen kiinalaista erityisopetusta ja inkluusiota
kasittelevien tutkimusten herdttimiin kysymyksiin

Osallistujat suhtautuivat varsin optimistisesti kahdeksaan viittdmiddn, jotka liittyivat
alempien Kiinan erityisopetusta ja inkluusiota kisittelevien tutkimuksien herdttdmiin ky-
symyksiin. Ainoastaan véittamien 3.4 Minulla on riittdvasti osaamista opettaa vammai-
sia oppilaita tavallisessa luokassa” sekd ” 3.5 Tavalliset koulut ovat halukkaita ottamaan
vammaisia oppilaita.” kohdalla oli suurin piirtein yhtd paljon samaa mieltd ja eri mieltd

olevia. Kaikkein yksimielisimmin vastaajat suhteutuivat vaittdmiin ”Olen halukas opis-
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kelemaan opintoja liittyen vammaisten oppilaiden opettamiseen tavallisessa
luokassa” (91,1 % oli ”jokseenkin samaa” tai ”vahvasti samaa mieltd”) ja "Opettajan pi-
tdisi opetustyylissddn huomioida oppilaiden yksilolliset erot” (84,8 % oli ”’jokseenkin sa-
maa” tai “vahvasti samaa mieltd”). (ks. taulukko 21.)

TAULUKKO 21. Suhtautuminen kiinalaista erityisopetusta ja inkluusiota késittelevien tutkimusten herét-

tdmiin kysymyksiin. VEM = vahvasti eri mieltd, JEM = jokseenkin eri mieltd, JSM = jokseenkin samaa
mieltd, VSM = vahvasti samaa mieltid

VEM JEM JSM VSM
) (h) (H) (%)

593 242 11,0 54

Viittimi

3.1 Oppilaita, jotka sddnnollisesti, epdonnistuvat lukukauden ja
-vuoden paittokokeissa, ei pitiisi sijoittaa tavalliseen luokkaan.

3.2 Opettajan pitdisi opetustyylissddn huomioida oppilaiden yksilol-
liset erot.

3.3 Vammaisten lasten tavallisessa luokassa opettamisen pitéisi olla
Kiinassa maanlaajuinen menettelytapa.

3.4 Minulla on riittdvasti osaamista opettaa vammaisia oppilaita ta-
vallisessa luokassa.

3,5 11,6 39,3 455

1,9 21,3 53,3 234

10,1 425 394 80

3.5 Tavalliset koulut ovat halukkaita ottamaan vammaisia oppilaita. 7,4 38,1 43,4 11,1

3.6 Vammaisten oppilaiden opettaminen tavallisessa luokassa on
jarkeva kéyténtd Kiinan maaseudulla.

3.7 Vammaisten oppilaiden opettaminen tavallisessa luokassa on
jarkevé kéytintd Kiinan kaupungeissa.

3.8 Olen halukas opiskelemaan opintoja liittyen vammaisten oppi-
laiden opettamiseen tavallisessa luokassa.

3,9 15,7 61,0 194

2,7 22,9 54,5 20,0

1,9 7,0 46,7 444

Naispuoliset vastaajat olivat miehid vahvemmin samaa mieltd viittiman 3.8
Olen halukas opiskelemaan opintoja liittyen vammaisten oppilaiden opettamiseen taval-
lisessa luokassa” (t=-1,967; p<0,05) kanssa. Muiden véittimien kohdalla ei ollut merkit-
sevid sukupuolten vélistd eroa. (ks. Taulukko 22.)
TAULUKKO 22. Miesten ja naisten suhtautuminen kiinalaista erityisopetusta ja inkluusiota késittelevien

tutkimusten herattdmiin kysymyksiin, 1 = vahvasti eri mieltd, 2 = jokseenkin eri mieltd, 3 = jokseenkin
samaa mieltd, 4 = vahvasti samaa mieltd. Viittdmien sisalto: ks. taulukko 21

Viittima Sukupuoli N ka kh t df p
3.1 - ;23 };3 8;22 1,482 500 0,139
32 nr;f:n ;g; ggg 8% 20,620 500 0,536
33 o ;Z(Z) ;:(9)2 8:;(5) 1,144 500 0253
34 nr;ifsn ;gg gfé 8:3(7) 1,261 498 0,208
35 mies 109 522 8:32 0259 500 0,79
3.6 o ;gg ;:gg 8:% 0,707 500 0,480
37 e ;Z(Z) gzgg 8;3 0,593 500 0,553
3.8 mies 109 ggg 823‘1‘ 1,967 500 0,050

p<0,05
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Vammaisista henkildistd aiempaa kokemusta omaavat olivat muita vahvemmin
samaa mieltd vdittdiman 3.4 Minulla on riittdvasti osaamista opettaa vammaisia oppilai-
ta tavallisessa luokassa” (t = -2,137; p<0,05) kanssa. Vammaisista henkil6istd saadulla
kokemuksella ei ollut merkitsevdéd yhteyttd muiden véittimien vastausten keskiarvoihin.
(ks. taulukko 23.)

TAULUKKO 23. Vammaisista henkil6istd saadun kokemuksen yhteys nikemykseen kiinalaiseen erityis-

opetukseen ja inkluusioon liittyvistd kysymyksistd, 1 = vahvasti eri mieltd, 2 = jokseenkin eri mieltd, 3 =
jokseenkin samaa mieltd, 4 = vahvasti samaa mieltid. Vaittimien sisélto: ks. Taulukko 21

Viittimid  Kokemus N ka kh t df p
S I O Ly e O
e e e o
A
e e e
A e e w
e O e e
o s e O
T

p<0,05

Vastaajat, jotka olivat suorittaneet inkluusioon liittyvid opintoja, olivat muita
vastaajia vahvemmin samaa mieltd védittdmien 3.3 Vammaisten lasten tavallisessa luo-
kassa opettamisen pitdisi olla Kiinassa maanlaajuinen menettelytapa” (t = 2,211;
p<0,05), 3.4 Minulla on riittdvésti osaamista opettaa vammaisia oppilaita tavallisessa
luokassa” (t = 2,283; p<0,05) ja 3.8 Olen halukas opiskelemaan opintoja liittyen vam-
maisten oppilaiden opettamiseen tavallisessa luokassa” (t = 1,991; p<0,05) kanssa. Mui-
den viittdmien vastauksiin inkluusio-opinnoilla ei ollut merkitsevaa yhteytta. (ks. tauluk-

ko 24.)
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TAULUKKO 24. Inkluusion liittyvid opintojen yhteys nikemykseen kiinalaiseen erityisopetukseen ja in-
kluusioon liittyvistid kysymyksistd, 1 = vahvasti eri mieltd, 2 = jokseenkin eri mieltd, 3 = jokseenkin sa-
maa mieltd, 4 = vahvasti samaa mieltd. Viittdmien sisdlto: ks. taulukko 21

Viittimi  Opinnot N ka kh t df p
N eiocl)11e 44525 tgg ?:gg 1,799 495 0,073
32 eiO(I)lle 44525 gzzlfss 3223 L s o
3 el B 3 ag 20 #s o
T ST
35 eio‘r’lle 44514 ;2; g:zz 0950 493 0343
3.6 eio‘l’]le 44525 ggz g:gé 0,502 495 0,616
. eioc;le 45 ggg 8;; 0410 495 0,682
3.8 eiO(I)lle 44525 ggg g:zg S el

*p<0,05

Mitd vanhempi vastaaja sitd vahvemmin hén oli samaa mieltd véittdmien 3.1
Oppilaita, jotka sddnnoéllisesti, epdonnistuvat lukukauden ja -vuoden péittokokeissa, ei
pitdisi sijoittaa tavalliseen luokkaan” (korrelaatio = 0,113; p<0,05), 3.2 Opettajan pitiisi
opetustyylissddn huomioida oppilaiden yksildlliset erot” (korrelaatio = 0,199; p<0,001)
ja 3.8 Olen halukas opiskelemaan opintoja liittyen vammaisten oppilaiden opettamiseen
tavallisessa luokassa” (korrelaatio = 0,099; p<0,05) kanssa. Muiden véittimien kanssa
vastaajan iké ei merkitsevésti korreloinut. (ks. taulukko 25.)

Mitd enemmén vastaajalla oli asuinkumppaneita, sitd vahvemmin eri mielta viit-
taimdn 3.2 Opettajan pitdisi opetustyylissddn huomioida oppilaiden yksil6lliset
erot” (korrelaatio = 0,096; p<0,05) kanssa. Vastaajan asuinkumppanien méaara ei korre-

loinut merkitsevasti muiden viittdimien kanssa. (ks. Taulukko 25.)

TAULUKKO 25. Ian, asuinkumppanien lukuméird sekd sisarusten lukuméérian korrelaatio kiinalaiseen
erityisopetukseen ja inkluusioon liittyvien viittdmien kanssa. Viittdmien sisilto: ks. taulukko 21
3.1 3.2 33 34 3.5 3.6 3.7 3.8

0,113*  0,199° 0,008 0,08  -0,041 0048  -0,028  0,099*
0,013 0,000 0864 0052 0374 0294 0,534 0,031
481 481 481 479 480 481 481 481

Ika

-0,026  -0,096"  -0,031 0,004 0,035 -0,013 0,037 -0,010

490 490 490 487 488 490 490 490

0,037 0,105% 0,074 0,079 0,008 0,115° 0,034 0,146°
0,411 0,020 0,102 0,080 0,862 0,011 0,450 0,001
N 493 493 493 490 491 493 493 493
p<0,05; °p<0,01; °p<0,001

r
p
N
r

Asuink. p 0,561 0,034 0,500 0,925 0,437 0,780 0,420 0,832
N
r

Sisaruk. p

Mitd enemmén vastaajalla oli sisaruksia sitd vahvemmin hén oli samaa mieltd

véittdmien 3.2 Opettajan pitdisi opetustyylissddn huomioida oppilaiden yksilolliset
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erot” (korrelaatio = 0,105; p<0,05), 3.6 Vammaisten oppilaiden opettaminen tavallises-
sa luokassa on jarkevad kaytdntd Kiinan maaseudulla” (korrelaatio = 0,115; p<0,05) ja
3.8 Olen halukas opiskelemaan opintoja liittyen vammaisten oppilaiden opettamiseen
tavallisessa luokassa” (korrelaatio = 0,146; p<0,01) kanssa. Muiden viittimien kanssa
vastaajan sisarusten maéré ei merkitsevésti korreloinut. (ks. taulukko 25.)

Vastaajan kotikaupungin sijainnilla oli merkitseva yhteys viittdmien 3.1 (F = 2,
742; p<0,05) ja 3.5 (F = 2.704; p<0,05) kanssa. Vastaajan opiskelemalla paddaineella
puolestaan oli yhteys vaittdmiin 3.2 (F = 2,913; p<0,05) ja 3.8 (F = 2,702; p<0,05) Vam-
maisista henkildistd saadun kokemuksen laadulla oli merkitseva yhteys véittamien 3.3 (F
= 2,943; p<0,033), 3.4 (F = 4,528; p<0,01) ja 3.8 (F = 7,202; p<0,001) kanssa. Erityis-
opetukseen ja inkluusioon liittyvien késitteiden tuntemuksella oli yhteys véittdméan 3.8
(F = 4,925; p<0,01) ja vastaajan asumismuodolla viittimén 3.8 (F = 6,330; p<0,01)
kanssa. Vastaajan kotikaupungin asukasluvulla tai oppilaitostyypillé ei ollut merkitsevaa
yhteyttd kiinalaiseen erityisopetukseen ja inkluusioon liittyvien viittdimien kanssa. (ks.
taulukko 26.)

TAULUKKO 26. Kotikaupungin asukasluvun, kotikaupungin sijainnin, oppilaitoksen tyypin, pddaineen,
vammaisista henkildistd saadun kokemuksen laadun, erityisopetukseen ja inkluusioon liittyvien késittei-
den tuntemuksen sekéd vastaajan asumismuodon yhteys nikemykseen kiinalaiseen erityisopetukseen ja in-
kluusioon liittyvistd kysymyksistd. Viittdmien sisdlto: ks. taulukko 21

Viitti- Asu- Sijain- Kokem.  Kisitteiden

mi kasl. ti Oppil.  Pédaine laatu tuntemus Asumismuoto
df 6,483 3,498 2,493 4,492 3,313 3,497 2,492
3.1 F 1,021 2,742 1,020 1,496 1,932 0,463 0,419
p 0,411 0,043 0,361 0,202 0,124 0,708 0,658
df 6,483 3,498 2,493 4,492 3,312 3,497 2,492
32 F 1,146 0,626 1,501 2,913 0,189 1,815 0,053
p 0,334 0,598 0,224 0,021 0,904 0,143 0,948
df 6,483 3,498 2,493 4,492 3,312 3,497 2,492
3.3 F 1,858 1,818 0,122 1,303 2,943° 1,497 1,439
p 0,086 0,143 0,885 0,268 0,033 0,214 0,238
df 6,480 3,495 2,490 4,489 3,311 3,494 2,489
34 F 0,947 0,885 2,536 1,413 4,528° 1,477 1,161
p 0,461 0,449 0,080 0,229 0,004 0,220 0,314
df 6,481 3,496 2,491 4,490 3,313 3,495 2,490
3.5 F 0,960 2,704* 1,225 0,465 0,858 0,786 0,526
p 0,452 0,045 0,295 0,761 0,463 0,502 0,591
df 6,483 3,498 2,493 4,492 3,312 3,497 2,492
3.6 F 0,579 0,807 0,446 0,307 0,078 0,931 0,014
p 0,748 0,490 0,640 0,874 0,972 0,425 0,986
df 6,483 3,498 2,493 4,492 3,312 3,497 2,492
3.7 F 1,563 2,042 0354 1,341 0,796 0,899 1,376
p 0,156 0,107 0,702 0,254 0,497 0,441 0,254
df 6,483 3,498 2,493 4,492 3,312 3,497 2,492
3.8 F 0,340 2,473 2,855 2,702° 7,202¢ 4,925° 6,330°
p 0,916 0,061 0,059 0,030 0,000 0,002 0,002

p<0,05; °p<0,01; °p<0,001
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Post Hoc -tarkastelu osoitti ettd “erittdin positiivisia” kokemuksia vammaisista
henkiloistd omaavien vastaajat olivat “melko negatiivisia” kokemuksia omaavia vastaa-
Jia enemmain samaa mieltd vaittdmén “3.4 Minulla on riittdvésti osaamista opettaa vam-
maisia oppilaita tavallisessa luokassa” (keskiarvojen ero = 0,559; p<0,01) kanssa.

Post Hoc -analyysi paljasti, ettd erittdin positiivisia” vammaiskokemuksia
omaavat olivat "melko negatiivisia” kokemuksia omaavia enemmaén véittimén “3.8 Olen
halukas opiskelemaan opintoja liittyen vammaisten oppilaiden opettamiseen tavallisessa
luokassa” kannalla. My0s “melko positiivisia” kokemuksia omanneet olivat "melko ne-
gatiivisia” enemmain samaa mieltd viittimin kanssa.

Ne joille erityisopetukseen ja inkluusioon liittyvit késitteet olivat erittdin tuttuja,
olivat vahvemmin samaa mieltd véittdmén “3.8 Olen halukas opiskelemaan opintoja liit-
tyen vammaisten oppilaiden opettamiseen tavallisessa luokassa” kanssa kuin ne jotka ei-
vit olleet kuulleetkaan kisitteistd (p<0,05; keskiarvojen ero = 0,576) tai joille késitteet
olivat “melko vieraita” (p<0,05; keskiarvojen ero = 0,259). Asumismuoto oli yhteydessa
samaan vaittdimadn niin, ettd muualla kuin asuntolassa tai vanhempien kotona asuvat
vastaajat olivat merkitsevisti enemmén samaa mieltd kuin asuntolassa asuvat vastaajat
(p<0,01; keskiarvojen ero = 0,255). Post Hoc -analyysi ei antanut selvennystd muihin va-

rianssianalyysissd havaittuihin taustamuuttujien ja vdittdmien yhteyksiin.
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6 JOHTOPAATOKSET

6.1 Osallistujien inkluusioasenne

Tutkimukseen osallistuneilla opiskelijoilla oli kokonaisuutena lievisti kielteinen asenne
inkluusiota kohtaan. Scruggs ja Mastropieri (1996) sekd Avramidis ja Norwich (2002)
totesivat kymmenien inkluusioasennetutkimusten tuloksen koonneissa review-artikke-
leissaan, ettd opettajat ndyttavét suhtautuvan yleensd myonteisesti inkluusioon. Scrugg-
sin ja Mastropierin (1996) kohdalla taytyy kuitenkin huomata, ettd heiddn tarkastelunsa
késitti vain yhdysvaltalaisia, australialaisia ja kanadalaisia tutkimuksia.

Kielteinen, mutta ldhelld neutraalia oleva, inkluusioasenne on melko tavanomai-
nen tulos, kun sitd verrataan aiempiin Manner-Kiinassa tehtyihin inkluusiosennetutki-
muksiin. Wan ja Huang (2005), Wei, Yuan ja Liu (2001) sekd Wei ja Yuen (2000) ha-
vaitsivat kaikki omissa aineistoissaan kahden kolmasosan opettajista vastustavan inkluu-
siota. Pengin (2000) sekd Pengin (2003) tutkimuksissa osallistujien asenne oli puolestaan
lievasti myonteinen. Niinpd nyt mitattu asenne ndyttéisi kulkevan kiinalaistulosten keski-
tietd.

Kiinalaisen inkluusion historia ei ole kovin pitkd. Sen, ettei vastaajien inkluusio-
asenne ollut positiivinen, voisikin viittdd johtuvan kiinalaisopiskelijoiden inkluusioon
liittyvén tiedon puutteesta. Chenin ym. (2006) mukaan useat kiinalaistutkijat ovat painot-
taneet tiedonpuuteen merkitystd negatiivisten inklusioasenteiden taustatekijéni, esittd-
mattd kuitenkaan tutkimustietoa viitteensd tueksi. Tietiméattdmyys ei vaikuta kovin us-
kottavalta tdimén tutkimuksen tulosten selittdjaltd. Suurin osa kyselyn vastaajista oli paa-
kaupunki Pekingissd sijaitsevan nimekkddn opettajayliopiston opiskelijoita ja siksi in-
kluusiokysymyksissd todennékoisesti keskimaérdistd valistuneempia.

Vaikka vastaajien inkluusioasenne ei kokonaisuutena ole myonteinen, suhtautu-
vat he varsin positiivisesti suureen osaan inkluusioasennetta selvittineen mittarin yksit-
taisistd vaittdmistd. Vastaajien kokonaisasenteessa ndyttéisi olevat sisdistd ristiriitaisuut-
ta, mikd Fabrigarin ym. (2005) mukaan on aivan mahdollista ja Risbjerg Thomsenin
(2006) perusteella itdaasialaisessa kontekstissa jopa tavallista yleisempdd. Inkluusioasen-
teiden ristiriitaisuuteen liittyen Scruggs ja Mastropieri (1996) huomauttavat, ettd vaikka
inkluusiota pidetdin tasa-arvon kannalta hyviné asiana, asenne muuttuu usein negatiivi-
semmaksi, kun siirrytddn yleisisti periaatteista kdytdnnon toteutukseen. Herdd kysymys,
onko inkluusioasennetta edes perusteltua kisitelld yhtend kokonaisuutena, vai pitdisikd

se suosiolla jakaa pienempiin osatekijoihin.
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Inkluusioasenteiden rakennetta kuvaavista ulottuvuuksista ensimméiinen — so-
siaalinen oikeudenmukaisuus — viittaa ldhinnd inkluusion periaatteelliseen puoleen. Lo-
put kolme ulottuvuutta — vakavasti vammaisten oppilaiden erityistarpeisiin vastaaminen,
vammattomien oppilaiden koulutuksen laatu ja opettajan osaaminen — liittyvét vahvem-
min inkluusion kadytdnnon toteutukseen. Lahes identtiseen inkluusioasenteiden rakentee-
seen ovat paidtyneet esimerkiksi Moberg ja Savolainen (2003) sambialaisten ja suoma-
laisten opettajien asenteita tutkiessaan. Tamin havainnon perusteella inklusioasenteet
ndyttdisivat kulttuurista riippumatta rakentuvan varsin samankaltaisista tekijoistd. Saadut
asennculottuvuudet auttavat hahmottamaan, mitd nidkokulmia inkluusiossa tulisi huo-
mioida. Inklusiivista opetusta kehitettdessd on esimerkiksi hyva muistaa, ettei tarkeda ole
ainoastaan oppilaiden tasa-arvo vaan kidytdnnon jirjestelyilldkin on merkitysta.

Suurin osa tissd tutkimuksessa tarkastelluista vastaajan taustatekijoistd ei vai-
kuttanut olevan yhteydessé inkluusioasenteisiin. Vastaajan sukupuoli, vammaisista hen-
kiloistd saatu kokemus, inkluusioon liittyvien opintojen kdyminen, sisarusten ja asuin-
kumppanien maiird, kotikaupungin asukasluku, kotikaupungin sijainti, oppilaitoksen
tyyppi, erityisopetukseen tai inkluusioon liittyvien késitteiden tuntemus eivét merkittd-
vésti selittdneet inkluusioasenteita. Aiempien tutkimustenkaan perusteella ei ole juuri
10ydettdvissd vastaajan taustatekijoitd, jotka jarjestelméllisesti ennustaisivat inkluusio-
asenteita.

Naisten ja miesten inkluusioasenteet eivét télld kertaa juuri poikenneet toisistaan
kokonaisasenteen tai yksittdisten asenneulottuvuuksien suhteen. Aiemmissa tutkimuksis-
sa naisten on usein havaittu olevan inkluusioasenteiltaan miehid positiivisempia. Lahes-
kddn aina sukupuolella ei kuitenkaan ole ollut yhteyttd asenteisiin. Kiinalaistutkimuksis-
sa sukupuolten vélilld ei havaittu eroa (Huang 2005; Peng 2000; Wei & Yuen 2000).
Naisten ja miesten vilisen eron puuttumista on toisinaan selitetty johtuvan miesvastaa-
jien pienestd osuudesta. Tadmédn tutkimuksen kohdalla selitys ei péde, silld yli viidestdsa-
dasta vastaajasta noin kolmannes oli miehié.

Kiinalaiset tutkijat ovat usein painottaneet, ettd inkluusioon liittyvad tietimysta
lisddmalld asenteita on mahdollista muuttaa positiivisemmiksi (Chen 2006). Nyt saadut
tulokset eivét nayttiisi tukevan véitettd. Inkluusioon liittyvid opintoja suorittaneiden vas-
taajien asenteet eivit poikenneet merkittdvasti muiden vastaajien asenteista. Sithen, mik-
si inkluusioon liittyvd opiskelu ei ndyttdnyt vaikuttavan asenteisiin, on vaikea vastata
tuntematta tarkemmin vastaajien saaman koulutuksen sisdltod. Se, ettd inkluusiokoulu-

tuksella ei ole vaikutusta asenteisiin, ei kuitenkaan tarkoita, ettei koulutuksella olisi mer-
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kitystd. Koulutus todenndkdisesti lisdd asiantuntemuksesta, miké auttaa inkluusion kdy-
tdnnon toteutuksessa.

Monet tidssd tutkimuksessa kdytetyistd taustatekijoistd olivat sellaisia, ettei nii-
den vaikutuksesta inkluusioasenteisiin ollut aiempaa tietoa. Tarkoituksena oli kokeilla,
nousisiko esiin jokin uusi asenteita merkittavésti selittivd muuttuja. Esimerkiksi vastaa-
jan kotikaupungin asukasluvun ja maantieteellisen sijainnin kautta pyrittiin tavoittamaan
suurien kaupunkien ja maaseudun, seké taloudellisesti kehittyneiden ja kehittyméttomien
maakuntien vélilld vallitsevia eroja. Oletuksena oli, ettd suuret yhteiskunnalliset ja talou-
delliset erot heijastuisivat my0s asenteisiin. Merkittdvid eroja ei kuitenkaan 10ytynyt.
Syyni tdhédn saattaa olla, ettd vaihtelevista taustoistaan huolimatta vastaajat edustivat
varsin valikoitunutta ihmisjoukkoa. Kiinan valtavan koon johdosta riittdvin edustavan
nédytteen kerddminen onkin ainainen haaste.

Nuoremmat opiskelijat olivat lievidsti positiivisempia vakavasti vammaisten op-
pilaiden erityistarpeisiin vastaamiseen liittyvélld asenneulottuvuudella. Yhteys ei kuiten-
kaan ollut kovin voimakas, mikd voi selittyd vastaajajoukon pienelld ikdhaitarilla. Nuo-
rempien on sekd Kiinassa ettd muualla maailmassa havaittu olevan vanhempia inkluusio-
myonteisempid (Avramidis & Norwich 2002; Peng 2000). Ién yhteys asenteisiin ei kui-
tenkaan aina ole aivan yksiselitteinen (Scrugss ja Mastropieri 1996).

Muun muassa Avramidis ja Norwich (2002) ovat otaksuneet vammaisista henki-
16istd saadun kokemuksen laadun olevan merkittavé inkluusioasenteiden selittdjd. Téssé
tutkimuksessa vammaiskokemuksen laadulla oli yhteys vammattomien oppilaiden kou-
lutuksen laatuun liittyvdin asenneulottuvuuteen niin, ettd melko negatiivisia kokemuksia
omaavat olivat myds asenteiltaan negatiivisimpia. Merkillepantavaa on, ettd reilusti alle
kymmenelld prosentilla vastaajista vammaisista saadut kokemukset olivat melko negatii-
visia ja erittdin negatiivisia kokemuksia oli vain kahdella. Tami vaikeuttaa tilastollisten
yhteyksien 10ytdmistd mutta antaa toisaalta varsin valoisan kuvan vammaisten ja vam-
mattomien henkiloiden vélisestd vuorovaikutuksesta. Sitd ovatko kaikki vastanneet re-
hellisesti, on vaikea arvioida.

Kayttaytymistieteitd, eli kasvatustiedettd, varhaiskasvatusta, erityispedagogiik-
kaa tai psykologiaa, paddaineenaan opiskelevien inkluusioasenne oli eri padaineryhmisti
kaikkein negatiivisin. Kaikkien suurin ero kéyttaytymistieteiden opiskelijoilla oli yhteis-
kuntatieteiden opiskelijoihin, jotka suhtautuivat huomattavasti myonteisemmin inkluu-
sioon sekd kokonaisuudessa ettd sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen ja opettajien osaa-
miseen liittyvilld asenneulottuvuuksilla. Tdma tulos poikkeaa Pengin (2003) tutkimuk-

sesta, silld hdn ei havainnut tutkimiensa kiinalaisten erityiskouluopettajien opettaman ai-
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neen ja inkluusioasenteen vélilld yhteyttd. Saatujen tulosten valossa tieto néyttéisi lisdd-
vin inkluusiota kohtaan tunnettua kriittisyyttd. Kéayttaytymistieteilijét, jotka oletettavasti
ovat kaikkien parhaiten perehtyneet inkluusioon liittyviin kysymyksiin, ovat inkluusiota
kohtaan kaikkein kriittisimpid. [lmiotd voi selittdd nidkokulmaero. Kdyttaytymistieteili-
joiden asenteiden muodostumisessa saattaa painottua erityisesti koulun arki ja inkluusion
kaytdnnon toteutus, kun esimerkiksi yhteiskuntatieteilijdiden ldhtokohtana on ehka
enemman tasa-arvon periaate.

Aiemmissa inkluusioasennetutkimuksissa pddaineen ja asenteiden yhteyttd on
tutkittu péddasiassa erityisopettaja—yleisopettaja-vertailuna. Néissd vertailuissa erityis-
opettajien ja erityispedagogiikan opiskelijoiden on, sekéd Kiinassa ettd muualla, havaittu
olevan muita inkluusiomydnteisempid (esim. Moberg & Savolainen 2003; Roni & Ley-
ser 2006; Scruggs & Mastropieri 1996; Wei & Yuen 2000). Témén tutkimuksen otokses-
ta erityispedagogiikan opiskelijoiden osuus oli kuitenkin niin pieni, ettei heidén ja mui-

den opiskelijoiden vélinen tilastollinen vertailu ollut mielekasta.

6.2 Vammaisten oppilaiden sopivimmaksi koettu
oppimisympdristo

Oppilaan vamman laadun ja vamman asteen on useissa tutkimuksissa havaittu olevan
kaksi tirkeintd inkluusioasenteisiin vaikuttavaa tekijdd (Avramidis & Norwich 2002;
Scruggs & Mastropieri 1996). Myos tésséd tutkimuksessa oppilaan vamman tyypilld ja
vamman vaikeusasteella oli molemmilla merkittdva yhteys sopivimmaksi katsottuun op-
pimisympaéristoon. Eri vammaryhmistd vastaajat kannattivat selkedsti inklusiivisinta op-
pimisympadristéd nakdvammaisille, joita seurasivat kielihdiridiset ja kuulovammaiset op-
pilaat. Vastaajien méadrittelemé kehitysvammaisten oppilaiden sopivin oppimisympéristo
oli kaikkein segregoiduin. Jokaisen vammatyypin sisélld keskitasoisesti vammaisille op-
pilaille suositeltiin vaikeavammaisia merkittdvasti inklusiivisempaa oppimisympéristoa.
Nékovammaiset oppilaat ovat sijoittuneet kidrkeen useissa aiemmissa kiinalais-
ten opettajien tai opiskelijoiden inkluusiohalukkuutta selvittdneissad tutkimuksissa (Chen
2006, Liu, Du & Yao 2000; Peng 2003; Wang & Huang 2005) Kyseesséd ndyttiisi olevan
Kiinalle tyypillinen ilmi6 silld muualla maailmassa ei ole havaittu yhtd sidannonmukaista
halua nikdvammaisten inkluusioon. Ilmi6td on selitetty yleisesti silld, ettd Kiinassa en-
simmadisten onnistuneiden inkluusio-ohjelmien kohderyhméné olivat juuri ndkdvammai-
set oppilaat. Kehitysvammaisten oppilaiden sijoittuminen inkluusiohalukkuuden hénta-

padhdn on puolestaan havaittu useissa Kiinassa ja muualla maailmassa tehdyissd tutki-



68

muksissa (Alghazo & Gaad 2004; Chen 2006; Liu, Wang & Huang 2005; Soodak ym.
1998).

Tamén tutkimuksen vastaajien haluttomuus ottaa fyysisesti vammaisia oppilaita
yleisopetuksen luokkaan on aiemman tutkimuksen valossa hieman ylléttava tulos. Fyysi-
sesti vammaiset ovat yleensd sekd Kiinassa ettd maailmalla olleet mieluiten yleisopetuk-
sen luokkaan otettavien oppilaiden joukossa. Télld kertaa kaikille muille vammaryhmille
kaytoshdirioisid ja kehitysvammaisia oppilaita lukuun ottamatta suositeltiin fyysisesti
vammaisia inklusiivisempaa oppimisympdaristdd. Moberg ja Savolainen (2003) tekivét
samansuuntaisen havainnon tutkiessaan sambialaisia opettajia, jotka vastustivat vahvim-
min juuri fyysisesti vammaisten oppilaiden inkluusiota. Mobergin ja Savolaisen (2003)
mukaan vastustus saattoi johtua Sambian huonoista kulkuyhteyksistd. Hankalat kulkuyh-
teydet ovat erds mahdollinen selitys, miksi my0s kiinalaisvastaajat olivat varsin halutto-
mia fyysisesti vammaisten oppilaiden inkluusioon. I[lmi6td saattaa selittdd myds se, ettd
fyysiselld harjoittelulla on varsin merkittdva rooli kiinalaiskouluissa. Vastaajat eivit
ehkd usko fyysisesti vammaisten oppilaiden voivan sopeutua tavalliseen kiinalaiskou-
luun, jossa yhteinen voimisteluhetki on yksi péivén rutiineista.

Erdilla vastaajan taustatekijoilld ndytti olevan hienoinen yhteys erdiden vamma-
ryhmien sopivimmaksi koettuun oppimisymparistoon. Naiset sijoittaisivat miehid haluk-
kaammin yleisopetuksen luokkaan oppilaita, joilla on oppimisvaikeus tai kehitysvamma.
Miehet puolestaan suosivat ndkdvammaisten oppilaiden tapauksessa naisia inkluusiivi-
sempaa ympdristdd. Vammaisista henkiloistd aiempaa kokemusta omaavat vastaajat
ndyttivét pitivin nikdvammaisille oppilaille sopivimpana muita vastaajia inklusiivisem-
paa oppimisympaéristod. Inkluusioon liittyvid opintoja suorittaneet vastaajat puolestaan
suosivat muita enemmain kuulovammaisten inkluusiota. Nuoremmat vastaajat kannattivat
vanhoihin verrattuna inklusiivisempaa oppimisymparistod kielihdiridisille. Pddaineella
oli yhteys oppimisvaikeuksisten, ja vammaisista saadulla kokemuksella kaytoshdiriois-
ten, sopivimmaksi arvioituun oppimisymparistoon.

Tédmin tutkimuksen perusteella erdiden vastaajan taustatekijoiden ja sopivim-
maksi arvioidun oppimisympaériston vililld oli yhteys. Yhteydet olivat kuitenkin niin pie-
nid, ettei mikdéin taustatekijoistd yksin esiintyessdén juurikaan ndytid ennustavan suhtau-
tumista eri vammaryhmien inkluusioon. Lisdksi monilla taustamuuttujilla ei ollut yhteyt-

td minkd4n vammaryhmén sopivimpaan oppimisympéristoon.
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6.3 Suhtautuminen kiinalaista erityisopetusta ja inkluusiota
kéisittelevien tutkimusten herdttimiin kysymyksiin

Kiinalaista erityisopetusta ja inkluusiota kasittelevien tutkimusten nostattamien kysy-
mysten tarkastelun perusteella vastaajat néyttivit yleisesti ottaen asennoituvan melko
positiivisesti inkluusion toteuttamiseen kotimaassaan. Vastaukset antavat kuitenkin pie-
nid viitteitd siitd usein havaitusta ilmidsté, ettd inkluusiota kohtaan tunnettu epdilys kas-
vaa, kun siirrytddn yleisistd periaatteista kdytdnnon tasolle. Esimerkiksi neljd viidesosaa
vastaajista on vahintddn jokseenkin samaa mieltd siitd, ettd vammaisten opettaminen ta-
vallisessa luokassa on jarkevaa Kiinan maaseudulla ja kolme neljdsosaa oli samalla kan-
nalla my6s Kiinan kaupunkien osalta. Kuitenkin samalla ldhes puolet uskoo, etteivit ta-
valliset koulut ole halukkaita ottamaan vammaisia oppilaikseen.

Kokeilla on ollut kiinalaisessa koulujirjestelméssé perinteisesti erittdin merkitta-
véd rooli. Wein, Yuanin ja Liun (2001) tutkimista pekingildisopettajista ldhes puolet ei
halunnut yleisopetuksen luokkaan lukukauden ja -vuoden paittokokeissa saannollisesti
reputtavia oppilaita. Asenne saattaa kuitenkin olla muuttumassa, silld timén tutkimuksen
vastaajista vain noin kuudesosa oli samalla kannalla. Osuus oli suurin piirtein sama kuin
Wein ym. (2001) tutkimien hongkongilaisten opettajien joukossa.

Kiinalaiskoulujen luokkakoot ovat yleensd suuria ja massaopetuksen perinne
vahva. Vastaajien ylivoimainen enemmisto oli kuitenkin sitd mieltd, ettd opettajan tulisi
opetustyylissddn ottaa huomioon oppilaiden yksildlliset erot. Vaikka kdyténto ja periaat-
teet ndyttavit tdssd tapauksessa torméédvén, ei yksilollinen opetus ole Kiinassa mikédén
uusi idea. Jo 2500 vuotta sitten eldneen filosofi ja opettaja Konfutsen kerrotaan korosta-

neen opetuksen mukauttamista oppilaalle sopivaksi.
6.4 Tutkimuksen arviointia

6.4.1 Tutkimuksen merkitys

Nyt saadut tulokset auttoivat vahvistamaan useita aiempien tutkimusten havaintoja. Esi-
merkiksi kiinalaisten opettajien poikkeuksellisen positiivinen suhtautuminen nikévam-
maisten inkluusioon néyttdd patevian myos opiskelijoiden kohdalla. Vanhojen ilmididen
varmentamisen liséksi pyrkimyksend oli etsié vastauksia aivan uusiin kysymyksiin, silld
esimerkiksi kotikaupungin yhteydestd kiinalaisten inluusioasenteisiin ei ollut aiempaa
tutkimustietoa. Useimmat uusista taustatekijoistd eivit vaikuttanut olevan yhteydessa in-
kluusioasenteisiin, mika itsessdén on jo tirked tulos. Toinen merkittdvd muutos verrattu-

na useimpiin aiempiin Kiinassa suoritettuihin tutkimuksiin oli tutkimuksen kohderyhmén
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laajentaminen jo tyOssd toimivista alakoulun opettajista opiskelijoiden piiriin. Niin il-
miostd saatiin entistd kattavampi kuva.

Tdmén tutkimuksen vahvuutena on tapa, jolla se yhdistdéd kiinalaista ja lansi-
maista tutkimustietoa. Teoreettisessa taustassa, mittarin rakentamisessa ja tulosten analy-
soinnissa on kaikissa kdytetty hyvéksi seki kiinalaisia ettd ldnsimaisia ldhteitd. Néin tar-
kasteltavasta 1lmidstd rakentuva kuva on erittdin monipuolinen. Aineiston kerddmiseen
kdytetyn mittarin osia on aiemmin hyodynnetty muualla maailmassa, mikd mahdollistaa
mielenkiintoiset maiden viliset vertailut. Tastd hyvéna esimerkkind tulos, jonka mukaan
inkluusioasenteiden rakenne on ldhes sama niin Suomessa, Sambiassa kuin Kiinassa.

Mittari, jolla tutkimuksen aineisto keréttiin, oli nyt ensimmaisté kertaa kaytossa
Kiinassa. Mittari osoittautui varsin kayttokelpoiseksi tyovialineeksi, jota voisi my0s tule-
vaisuudessa hyodyntdd Kiinassa tehtdvéssd inkluusioasennetutkimuksessa varioimalla
tarpeen mukaan esimerkiksi maantieteellisti aluetta, vastaajien koulutustaustaa tai demo-
grafisia tekijoitd. Erityisen térkedd olisi tuottaa tutkimustietoa Kiinan syrjiseutujen ih-
misten asenteista. Vaikka suurin osa Kiinan vammaisista asuu yhd maaseudulla, tdhinas-
tisten asennetutkimusten aineisto on kerétty 1dhes yksinomaan suurista kiinalaiskaupun-
geista.

Inkluusioon liittyvén koulutuksen uskotaan yleisesti muuttavan asenteita positii-
visempaan suuntaan. Olettamuksen tueksi ei useinkaan ole osoittaa juuri mitddn tutki-
mustietoa. Tulevaisuuden haasteena onkin tuottaa lisdd interventiotutkimuksia, joissa py-
ritddn koulutuksen avulla aktiivisesti vaikuttamaan tutkittavien henkildiden asenteisiin.

Nyt havaittu kdyttdytymistieteitd pddaineenaan opiskelevien henkildiden varsin
negatiivinen inkluusioasenne on ilmid, joka kaipaa ehdottomasti tarkempaa tutkimusta.
Jos inkluusioksi nimettyyn ilmi6on kaikkein ldheisimmin liittyvien alojen opiskelijat
ovat sitd kohtaan kaikkein negatiivisimpia, olisi erittdin mielenkiintoista tietdd, mista
asia johtuu.

Virallinen Kiina on kansainvilisten julistusten ja lainsddddnnén muutosten myo-
td kehittynyt jatkuvasti inkluusiota suosivampaan suuntaan. Kiytannossé tavalliset kiina-
laiset opettajat ja opiskelijat eivit kuitenkaan ndytd vield suhtautuvan kovin positiivisesti
inklusiiviseen opetukseen. Negatiivisen asenteen voidaan viittdd johtuvan tiedon puut-
teesta. Saattaa kuitenkin olla, ettd ihmisilld on jo tarpeeksi tietoa, mutta he ovat tehneet
sen pohjalta virallisesta linjasta poikkeavat pddtelmat. Néihin pdédtelmiin tarkemmin tu-
tustumalla voidaan pdistd olemassa olevien ongelmien ddrelle. Todellisten ongelmien

myontdminen ja niihin puuttuminen voi olla parasta mahdollista inkluusion edistamista.
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6.4.2 Tutkimuksen rajoitukset

Talla tutkimuksella on useita rajoitteita, jotka voidaan jakaa yleisiin asennetutkimusten
rajoitteisiin ja erityisesti titd tutkimusta koskeviin rajoitteisiin. Erés kaikille asennetutki-
muksille tyypillisistd virheldhteistd on ihmisten taipumus antaa sosiaalisesti hyvaksytta-
vid vastauksia. Kynnys antaa esimerkiksi vammaisten thmisarvoa loukkaavia vastauksia
voi olla varsin suuri, vaikka henkil6lla todellisuudessa olisi erittdin negatiivinen suhtau-
tuminen vammaisiin henkil6ihin. Lisdksi satunnaisilla kontekstitekijoilld voi olla suuri
vaikutus ihmisten raportoimiin asenteisiin. Esimerkiksi aurinkoinen sdi ja vatsan kyllai-
Syys saattavat muuttaa vastaajien asenteita huomattavasti positiivisemmiksi. Asenteisiin
kohdistuvan tutkimuksen yleisend ongelmana on myos se, ettd asenteilla el vélttimatta
ole yhteyttd todelliseen kdyttdytymiseen. Niinpd esimerkiksi tdmén tai aiempien tutki-
musten tulokset eivét valttdméattd kerro mitddn siitd, millaista kohtelua Kiinan miljoonat
vammaiset oppilaat todellisuudessa saavat yleisopetuksenluokissa osakseen.

Yksi erityisesti tatd tutkimuksen luotettavuutta heikentdva seikka on se, ettd vas-
taajista suuri osa oli jatko- ja tdydennysopiskelijoita, mutta kdytetty mittari oli suunnitel-
tu perustutkinto-opiskelijoita silmdlld pitden. Tastd johtuen erddt kyselyn osiot tuottivat
niin monitulkintaisia vastauksia, ettd ne tiytyi jattdd kokonaan analyysin ulkopuolelle.
Naihin hyldttyihin tietoihin kuuluivat muun muassa vastaajan vuosikurssi ja opiskelu-
kaupunki. Tutkimuksen luotettavuutta saattaa heikentdd myds suuret kielten ja kulttuu-
rien véliset erot. Mittari kddnnettiin ensin englannista kiinaksi, jonka jilkeen silld kera-
tyn aineiston analyysi suoritettiin suomeksi. Vadrinkasityksen riski on suuri kddnnetties-
sd asioita kieleltd toiselle. Kiinan kielen kohdalla riski on esimerkiksi kirjoitustavasta

johtuen vield tavanomaista isompi.

6.4.3 Lopuksi

Kiinassa on yhteensd miljoonia korkeakouluopiskelijoita. Tdmén tutkimuksen hieman yli
viittdsataa vastaajaa ei voida pitdd missddn madrin edustavana nédytteend. Otos oli perus-
joukkoon néhden pieni, eikd sitd valittu satunnaisotannan periaatteita noudattaen. Seka
kyselyn paperi- ettd nettiversion vastaajat valikoituivat silld perusteella, ettd he olivat
kaikkein helpoimmin tavoitettavissa, joko suoraan tai jonkun vélikdden kautta. Aineiston
keruutavasta johtuen kyselylld ei ole mitdén tarkkaa vastausprosenttia. Vastausaktiivi-
suudesta voi ainoastaan todeta, ettd suurin osa henkildistd, joita pyysin tayttiméédn kyse-
lyn, my0s sen tdytti. On mahdotonta arvioida onko kyselysté kieltdytyneilld henkildilld

mitddn yhteistd nimitté;jaa.
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[Imeisistd rajoitteistaan huolimatta tdmé tutkimus puolustaa paikkaansa inkluu-
sioasennetutkimusten mittavassa ja monenkirjavassa joukossa. Kiinalaisen erityisopetuk-
sen ja inkluusion huolellinen kuvaus auttaa lukijaa muodostamaan késityksen tutkimuk-
sen kontekstista. Tutkimuksessa sosiaalipsykologian piiristd perdisin oleva asenteen
médrittely ja laaja joukko inkluusioasennetutkimuksia antavat vahvan teoreettisen taus-
tan, joka yhdistdd ldnsimaista ja kiinalaista tietoa. Resursseihin ndhden hyvén aineiston
huolellinen analyysi johtaa péételmiin, jotka monipuolistavat huomattavasti kuvaa Kii-

nassa vallitsevista inkluusioasenteista.
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Liite 2: Kyselylomakkeen englanninkielinen versio

QUESTIONNAIRE

Children with disabilities learning in regular classrooms

Dear respondent,

I am a Finnish master student of special education from University of Jyvéskyld. I am
doing research on how Chinese student teachers’ see children with disabilities learning
in regular classrooms. I would be extremely grateful if you could fill this questionnaire.
The information collected through this questionnaire will be dealt confidentially and is

used only on research purposes.

Olli-Pekka Malinen/Z: % /)
University of Jyvidskyld, Departement of Special Education

e-mail: olsamali@cc.jyu.fi


mailto:olsamali@cc.jyu.fi

PART 1

Below are 20 statements related to the placing of pupils with disabilities in ordinary

classrooms. There are different opinions about placement of these pupils. There are no

correct or incorrect reactions to these statements.

After every statement mark “|/” in the appropriate column of scores numbered 1-6 which

represents your personal opinion.

1 =1 disagree very much
2 =1 disagree pretty much
3 =1 agree pretty much

4 =1 agree very much

86

STATEMENT

SCORES

1

2

3

4

All pupils will receive appropriate educational programmes and related servi-
ces in ordinary education.

1.2 | Pupils with mild disabilities would experience more academic failure if they
were placed full time in the ordinary classroom.

1.3 Pupils with disabilities are sometimes rejected, ridiculed, and/or teased by ot-
her pupils in the regular classroom.

1.4 | The self-esteem of pupils with disabilities would improve if placed full time
in the ordinary classroom.

1.5 | Full-time placement of pupils with disabilities in ordinary classes means equi-
ty for all pupils.

1.6 | Ordinary education has the resources and personnel to address the individual
education needs of all pupils.

1.7 | Non-disabled children and children with severe disabilities should be taught in
separate classrooms.

1.8 | Having pupils with disabilities in ordinary education classes will interfere
with the quality of education offered to pupils considered as non-disabled

1.9 | Only teachers with special education training are able to teach effectively pu-
pils with severe disabilities.

1.10 | Ordinary class teachers can meet the academic needs of pupils with disabili-
ties currently in their classrooms.

1.11 | Pupils like to be with others with whom they share common characteristics
and concerns.

1.12 | Placing pupils with disabilities full time in regular classes means quality edu-
cation for all.

1.13 | Special classes are needed for pupils who display severe forms of behaviour
problem.

1.14 | Ordinary class teachers have the primary responsibility for the education of
pupils with disabilities in their classrooms.

1.15 | Pupils with disabilities would lose the stigma/label of being “dumb”, “diffe-

rent”, or “failures” if they were placed full time in the ordinary classroom.

(jatkuu)
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(jatkuu)

1.16 | It is right to ask ordinary class teachers to accept pupils with severe disabili-
ties into their classes.

1.17 | Time for teaching of non-disabled is taken away when pupils with disabilities
are placed in ordinary classrooms.

1.18 | Achievement levels of pupils with disabilities would increase if they were
placed full time in the ordinary classroom.

1.19 | Because of their special needs, pupils with severe disabilities are best taught
in special classrooms.

1.20 [ Pupils with severe behaviour disorders need special education in special

schools.




PART 2

Below are six (6) different educational provisions/placements for pupils with different

disabilities with a scale ranging from the most inclusive (1) to most segregated (6). Mark

“|/” against the educational provision/placement that would be the best one for a child
with each type of disability (from 3.1 to 3.14).

Educational provisions:

1 = Full time ordinary classroom

2 = Most time (over 75%) in ordinary classroom

3 = Most time in special classes

4 = Full time in special class/unit of ordinary school

5 = Full time in separate special school

6 = Full time in special institution (with both school and residence)

Pupils’ impairments/disabilities

Educational provision

2

3 4 5 6

2.1 Moderate speech impairments

2.2 Severe speech impairments

23 Moderate specific learning difficulties (in spel-
ling, writing, reading, etc)

2.4 Severe specific learning difficulties (in spelling,
writing, reading, etc)

2.5 Moderate mental retardation

2.6 Severe mental retardation

2.7 Moderate visual impairments

2.8 Severe visual impairments

2.9 Moderate hearing impairments

2.10 | Severe hearing impairments

2.11 | Moderate behavioural problems

2.12 | Severe behavioural problems

2.13 | Moderate physical and health impairments

2.14 | Severe physical and health impairments




PART3

Below are 8 statements related to educating different kinds of children in ordinary

classrooms. There are no correct or incorrect reactions to these statements.
After every statement mark “|/”” in the appropriate column of scores numbered 1-6 which

represents your personal opinion.

1 =1 disagree very much
2 =1 disagree pretty much
3 =1 agree pretty much

4 =1 agree very much

STATEMENT SCORES
2 |3
3.1 | Pupils who regularly fail in mid-term and final exams shouldn’t be placed in
regular classrooms
3.2 | Teachers’ instruction style should accommodate individual differences bet-
ween students.
3.3 | Teaching children with disabilities in regular classes should be a nationwide
policy in China.
3.4 | I have enough competence to teach students with disabilities in a regular
class.
3.5 | Regular schools are willing to enroll students with disabilities.
3.6 | Teaching children with disabilities in regular classrooms is a sensible practi-
ce in rural areas of China
3.7 | Teaching children with disabilities in regular classrooms is a sensible practi-
ce in urban areas of China
3.8 | I would like to study things related to teaching children with disabilities in
regular classrooms




Part 4
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4.1 How familiar are you with the following concepts?

Concept

Very
familiar

Quite
familiar

I have previously
heard about it

I haven’t previous-
ly heard about it

“Learning in regular class-

rooms”

“Students with special needs”

4.2 Gender
Male Female
4.3 Age
years
4.4 Your home province, autonomous region or municipality
Province, Auto- | mark®|/” | Province, Auto- | mark“/” | Province, Auto- | mark®|/”
nomous Region nomous Region nomous Region
or Municipality or Municipality or Municipality
Beijing Fujian Yunnan
Tianjin Jiangxi Tibet
Hebei Shandong Shaanxi
Shanxi Henan Gansu
Inner Mongolia Hubei Qinghai
Liaoning Hunan Ningxia
Jilin Guangdong Xinjiang
Hong Kong Spe-
Heilongjiang Guangxi cial Administrati-
ve Region
Macao Special
Shanghai Hainan Administrative
Region
Jiangsu Chongqing Taiwan
Zhejiang Sichuan Other, what?
Anhui Guizhou




4.5 Population of your hometown

Population

mark“|/”

over 4 million

2 million-4million

1 million-2 million

500 000-1million

200 000-500 000

50 000-200 000

under 50 000

4.6 Location of the institution you are studying at

91

Province, Au- | mark®//” | Province, Auto- | mark“|/” | Province, Auto- | mark®|/”

tonomous Re- nomous Region nomous Region

gion or Muni- or Municipality or Municipality

cipality

Beijing Fujian Yunnan

Tianjin Jiangxi Tibet

Hebei Shandong Shaanxi

Shanxi Henan Gansu

Inner Mongolia Hubei Qinghai

Liaoning Hunan Ningxia

Jilin Guangdong Xinjiang
Hong Kong Special

Heilongjiang Guangxi Administrative Re-
gion

Shanghai Hainan Macao Special Ad-
ministrative Region

Jiangsu Chongqing Taiwan

Zhejiang Sichuan Other, what?

Anhui Guizhou

4.7 Type of the institution you are studying at

Institution

University

Normal university

Other, what?




4.8 Your major

Major

mark*|/”

Major mark*|/”

Foreign language

Early childhood education

Chinese language or literature

Special education

92

Physics Politics or law

Mathematics Social sciensce

Biology Computer science or infor-
mation technology

Chemistry History

Arts or music Geography

Sports Psychology

Education Other, what?

4.9 What grade student are you?

grade

4.10 What kind of previous experiences do you have from people

with disabilities (friends relatives, neighbours, classmates etc.)?

Very Rather
positive | positive

Rather
negati-
ve

Very
negati-
ve

I don’t have any previous experien-
ce from people with disabilities

4.11 Have you received any education how to teach disabled students

in regular classrooms?

Yes | No

4.12 In what kind of apartment are you living currently?

Type of apparment

mark“|/”

With parents

Dormitory

Other, what?

4.13 How many persons are there living in your apartment?

person(s)
4.14 How many siblings do you have?

siblings

Thank you for filling this questionnaire!
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Liite 3: Kyselylomakkeen Osan 1 osiokohtaiset keskiarvot ja

keskihajonnat
Osio ka kh
1.1 Kaikki oppilaat saavat sopivan opetusohjelman ja siihen liittyvét palvelut yleisope-
. 3,45 0,761
tuksen yhteydessa
1.2 Lievésti vammaisten oppilaiden koulumenestys ei kérsi, vaikka heidét sijoitetaan
o ) 2,44 0,826
kokoaikaisesti tavalliseen luokkaan
1.3 Muut tavallisen luokan oppilaat eivét kiusaa tai syrji vammaisia oppilaita. 2,21 0,759
1.4 Vammaisten oppilaiden itsetunto kohenee, jos heidét sijoitetaan kokoaikaisesti ta-
. 2,63 0,806
valliseen luokkaan.
1.5 Vammaisten oppilaiden kokoaikainen sijoitus tavalliseen luokkaan merkitsee tasa-
o o 2,73 0,942
arvoa kaikille oppilaille
1.6 Yleisopetuksella on tarvittavat voimavarat ja henkilokunta vastata kaikkien oppi-
) s 2,58 0,953
laiden yksildllisen opetuksen tarpeeseen.
1.7 Vammattomia ja vammaisia oppilaita ei pitdisi opettaa erillisissd luokissa. 2,07 0,843
1.8 Vammaisten oppilaiden sijoittaminen yleisopetuksen luokkiin ei vaikuta vammat-
. o 2,91 0,828
tomien oppilaiden opetuksen laatuun
1.9 Muutkin kuin erityiskoulutuksen saaneet opettajat pystyvét opettamaan tehokkaasti 1.70 0.773
vakavasti vammaisia oppilaita ’ ’
1.10 Yleisopettajat pystyvét kohtaamaan luokassaan olevien vammaisten oppilaiden 290 0.701
opetukseen liittyvit tarpeet. ’ ’
1.11 Oppilaat kelpuuttavat seurakseen myds sellaisia, joiden piirteet ja kiinnostuksen
. C . 1,53 0,677
kohteet poikkeavat heiddn omistaan.
1.12 Vammaisten oppilaiden kokoaikainen sijoitus tavallisiin luokkiin merkitsee laa-
i 2,71 0,907
dukasta opetusta kaikille.
1.13 Vakavasti kdytosongelmaiset oppilaat eivit tarvitse erityisluokkia. 1,79 0,726
1.14 Yleisopettajilla on pddvastuu luokassaan olevien vammaisten oppilaiden kasva-
2,88 0,756
tuksesta
1.15 Vammaiset oppilaat eivit leimaudu “tyhmaiksi” tai “erilaiseksi”, jos heidét sijoite-
o . 2,44 0,802
taan kokoaikaisesti tavalliseen luokkaan.
1.16 On oikein vaatia yleisopettajia hyviksyméén vakavasti vammaiset oppilaat luok- 541 0.794
kaansa. , :
1.17 Vammattomien oppilaiden opetukseen kaytettdva aika ei vahene, jos tavallisiin
e L . 2,82 0,752
luokkiin sijoitetaan vammaisia oppilaita.
1.18 Vammaisten oppilaiden suoritustaso paranee, jos heidét sijoitetaan kokoaikaisesti
. 2,50 0,704
tavalliseen luokkaan.
1.19 Vakavasti vammaisten oppilaiden erityistarpeet eivit edellytd heiddn opettamis-
o . 1,91 0,773
taan erityisluokissa.
1.20 Vakavasti kdytoshéiridiset oppilaat eivét tarvitse erityiskouluissa tapahtuvaa eri- 1.48 0.636

tyisopetusta

Osioiden summapistemaira 4740 6,749
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