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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten tavalliset luokanopettajat suhtautuvat Asperger- ja
dysfasia-oppilaisiin perusopetuksen luokassa. Tutkimuksen kautta haluttiin saada selville opettajien
ennakkokésityksid Asperger- ja dysfasia-oppilaista sekd ndiden ennakkokésitysten yhteyttd opettaji-
en halukkuuteen ottaa luokkaansa kyseesséd olevien diagnoosien alainen oppilas. Lisdksi haluttiin
selvittdd ennakkokdsitysten ja eri tekijoiden, kuten erityispedagogiikan opintojen, opettajien aiem-
pien kokemusten, tyokokemuksen pituuden ja resurssien vilisid yhteyksia.

Tutkimus on survey-tutkimus. Aineisto keréttiin kyselylomakkeella, joka jaettiin tutkimuk-
seen valittujen 12 koulun kaikille yleisopetuksen vuosiluokkien 0.—6. opettajille. Osa tiedoista on
kerdtty tdmén tutkimuksen pohjana olevan proseminaarityon yhteydessé kevddlla 2006. Lomakkeita
jaettiin yhteensd 174 kappaletta, joista 80 kappaletta saatiin takaisin tdytettynd, joten tutkimuksen
vastausprosentti on 46. Tutkimusaineisto analysoitiin kvantitatiivisesti SPSS for Windows -tilasto-
ohjelman avulla. Aineistoa kuvattiin frekvenssejd, suhteellisia frekvensseji, keskiarvoja ja keskiha-
jontoja kéyttden. Liséksi aineiston tulkinnassa kiytettiin ristiintaulukointia, epédparametrista Spear-
manin korrelaatiotestid, Mann-Whitneyn U-testid ja Kruskall-Wallisin testii.

Tutkimustulosten mukaan opettajien ennakkokasitykset Asperger- ja dysfasia-oppilaista ovat
padosin negatiivisia. Suuri osa opettajista ei halua ilmaista mahdollisia ennakkokésityksiddn. En-
nakkokadsitykset dysfasia-oppilaista olivat hiukan myonteisempid kuin ennakkokésitykset Asperger-
oppilaista. Ennakkokésityksiin itse oppilaista eivdt vaikuttaneet opettajan aiemmat kokemukset,
tyokokemus tai resurssit. Sen sijaan edelld mainitut tekijdt vaikuttivat osittain opettajien asenteisiin
oppilaiden integraatiota ja eriyttdimistd kohtaan. Opettajat olivat haluttomia ottamaan luokkaansa
Asperger- ja dysfasia-oppilaita. Kuitenkin opettajat olivat sitd mieltd, ettd jokaisella oppilaalla on
oikeus opiskella ldhikoulussa. Asenteet meniviét ristiin. Periaatetasolla opettajat suhtautuvat myon-
teisesti integraatioon ja inkluusioon, mutta kiytdnnon tasolla asenteet ovat kielteisempid. Halukkuus
ottaa luokkaan Asperger- tai dysfasia-oppilas riippuu jonkin verran aiemmista kokemuksista, tyo-
kokemuksen pituudesta ja resursseista. Opettajat ovat halukkaampia ottamaan erilaisen oppijan
luokkaansa, mik&li saavat itse madritelld kdytossddn olevat resurssit.

Tutkimuksen tuloksia ei voida yleistdd laajemmalti, mutta ne voivat toimia suuntaa antavina ja
herdttdad keskustelua siitd, miksi opettajat suhtautuvat erilaisiin oppijoihin ja inkluusioon kédytdnnon
tasolla edelleenkin varauksellisesti.
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1 JOHDANTO

”En ottaisi ikind luokkaani dysfasia-oppilasta, koska ei siitd tiedd, mitd se ymmairtid ja mitd ei. As-
perger-lapsen kanssa selvidd kylld aina.” Niin on toinen meistd kuullut tuttavaopettajan sanovan.
Kyseiselld opettajalla on kokemusta Asperger-oppilaan opettamisesta, mutta ei dysfasia-oppilaasta.
Mielipide tuntui kovin jyrkéltd vaikka kokemusta ei ollut yhtddn. Tamé lausahdus heritti kiinnos-
tuksen siihen, millaisia ennakkokasityksid opettajilla on erilaisista oppijoista ja miten ndmé ennak-
kokisitykset vaikuttavat opettajan halukkuuteen tyoskennelld erilaisten oppijoiden kanssa. Jokainen
oppija on ennen kaikkea yksilo, oli hinelld jonkinasteinen diagnoosi tai ei ja jokaisella on myss
oikeus opiskella ldhikoulussaan. Samankin diagnoosin alle mahtuu paljon erilaisia lapsia ja onhan
meistd jokainen omalla tavallaan erilainen oppija.

Toisella tutkimuksen tekijoistd on usean vuoden tydokokemus koulunkdyntiavustajan tehtdvista
erityiskoulusta, jossa on paljon dysfaattisia ja Asperger-oppilaita. Kyseisessd koulussa edetédén kui-
tenkin pddosin perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan. Miksi téllaisia erityiskouluja on siis
olemassa? Eivitko oppilaat pérjdisi normaaleissa kouluissa, kun opetussuunnitelmat kuitenkin ovat
samat? Ovatko opettajien ennakkokésitykset esteend oppilaiden siirtymiselle perusopetuksen luok-
kaan ja ldhikouluun? Tédmin tyokokemuksen mukaan aina, kun jokin kyseisen koulun oppilas ko-
keilee opiskelemista tavallisessa peruskoulussa, hédnet siirretddn sinne pysyvésti ja usein hén jopa
parjaa sielld hyvin.

Niistd ailemmista kokemuksista keskustellessamme, herdsi kiinnostus asiaa kohtaan. Koke-
muksemme mukaan Aspergerin syndrooma ja dysfasia ovat erditd yleisimpid diagnooseja, joita pe-
rusopetuksen koulujen puolella tapaa. Millaisia ennakkokésityksid luokanopettajilla on niitd oppi-
laita kohtaan? Usein kouluissa tydskennellessé tapaa paljon sellaisia opettajia, jotka eivét jaksa pa-
nostaa tyohonsd. Uusien oppilaiden sijoittamisesta saattaa tulla jopa ylldttdvén suuri kinastelun aihe
opettajien kesken. Opettajat saattavat olla haluttomia ottamaan vastaan mitidén, minkd he kuvittele-
vat olevan ty0ldstd tai lisddvidn tyomadrdadansd. Omien kokemustemme mukaan integraation ja in-
kluusion kohdalla puhutaan usein myds resurssipulasta tai siitd, ettd asioista ei ole tarpeeksi tietoa

tai kokemusta.



Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd, millaisia ennakkokisityksid luokanopettajilla on As-
perger- ja dysfasia-oppilaista ja millainen yhteys niilld kdsityksilld on opettajien halukkuuteen ottaa
luokkaansa kyseessd olevien diagnoosien alainen oppija. Lisdksi olemme kiinnostuneita ennakko-
kasitysten suhteesta eri tekijoihin, kuten erityispedagogiikan opintoihin, opettajan tyokokemuksen
pituuteen, aikaisempiin kokemuksiin ja kdytettdvissd oleviin resursseihin.

Tutkimus on kvantitatiivinen tutkimus ja sen aineisto kerdtddn kyselylomakkeen avulla. Tut-
kimuksen pohjana on kevailld 2006 tekemdmme proseminaarityd “Ottaisinko luokkaani Asperger-
tai dysfasia-oppilaan? Luokanopettajien erityispedagogiikan opintojen, tyokokemuksen, aiempien
kokemusten ja resurssien vaikutus halukkuuteen ottaa luokkaansa erilainen oppija.” Proseminaari-
tyon kautta saatua aineistoa kdytetddn myos tdssd tutkimuksessa ja lisdksi aineistoa laajennetaan
lisdkyselyn avulla. Tarkoitus on syventdd pro gradussa tarkastelua opettajien ennakkokésityksiin
Asperger- ja dysfasia-oppilaista, koska kuten esimerkiksi Perkkild (2002) on todennut, opettajilla on

uskomuksia ja késityksi4, jotka vaikuttavat sithen, miten opettaja tydssdédn toimii.



2 AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA

Aikaisemmat tutkimukset opettajien asenteista integraatiota ja inkluusiota kohtaan ovat kisitelleet
asioita ldhinni laajasta ja yleisestd ndkokulmasta eivitkéd ne ole varsinaisesti kartoittaneet opettajien
suhtautumista yksittdisten diagnoosien alaisiin oppilaisiin.

Moberg (1984) on tutkinut peruskoulun ja lukion opettajien suhtautumista poikkeavien oppi-
laiden sijoittamiseen yleisiin opetusryhmiin. Mobergin tutkimuksessa selvitettiin opettajan idn, su-
kupuolen, koulumuodon ja omakohtaisen kokemuksen yhteyttd integraatioon asennoitumiseen.
Tutkimuksen tulosten mukaan suhtautuminen integraatioon oli vaihtelevaa ja oppilaan poikkeavuu-
den laadulla oli merkitystd opettajien integraatioasenteisiin. Vanhemmat opettajat ndyttivit suhtau-
tuvan integraatioon varauksellisemmin kuin nuoret opettajat. Lisdksi Mobergin tutkimuksessa kavi
ilmi, ettd aikaisempi kokemus poikkeavien oppilaiden opettamisesta ndytti muuttavan opettajien
suhtautumista integraatioon kriittisemmaksi. (Moberg 1984, 3—4.) Mobergin (1984, 4) mukaan tima
johtui siitd, ettd aikaisempi kokemus oli saatu esimerkiksi valmistelemattoman integraation yhtey-
dessd, jolloin kokemuksesta muodostui opettajalle joko vastentahtoinen tai epdmiellyttidvi ja timéa
seikka vaikutti jatkossa kielteisesti opettajan integraatioasenteisiin.

Hikkisen ja Vanhatalon (1997, 33—-34) mukaan my6s Howarth on selvittinyt opettajien asen-
teita integraatiota kohtaan ja pddtynyt tutkimuksessaan siihen, ettd opettajien integraatioasenteen
taustalla ovat ne kokemukset, joita opettaja on saanut ollessaan tekemisissd erityisoppilaana pita-
ménsd oppilaan kanssa luokkatilanteessa. Howarthin tutkimuksen mukaan opettajat suhtautuivat
integraatioon myonteisemmin periaatteellisella tasolla kuin kdytinnon tasolla ja tdhdn vaikuttivat
opettajien ajatukset siitd, miten integraatio toteutettaisiin eli tehtdisiinko se suunnitellusti tarvittavi-
en lisdresurssien kera. Myonteisin asenne integraatiota kohtaan oli Howarthin huomioiden mukaan
niilld opettajilla, joilla oli silld hetkelld luokassaan poikkeava oppilas. (Howarth, Hékkisen ja Van-
hatalon 1997, 33—-34 mukaan.)

Scruggs ja Mastropieri (1996, 59—74) ovat tehneet yhteenvedon 28 pohjois-amerikkalaisesta
tutkimuksesta, jotka késittelivédt luokanopettajien suhtautumista inkluusion -ajatukseen ja he totea-
vat, ettd 2/3 luokanopettajista kannatti erilaisten oppilaitten sijoittamista yleisopetukseen, mutta

vain pieni enemmistd heistéd oli halukas ottamaan itse kyseessi olevia oppilaita omalle luokalleen ja



tdmd halukkuus oli yhteydessd muun muassa erilaisen oppilaan vamman tai hdirion vaikeusastee-
seen.

Hékkinen ja Vanhatalo (1997) ovat myos tutkineet peruskoulun opettajien integraatioasentei-
ta. Heiddn mukaansa enemmistd opettajista oli valmiita hyviksyméddn poikkeavan oppilaan omalle
luokalleen ja mieluiten hyviksyttiin puhehdiridinen, lukihdiridinen tai lahjakas oppilas. Nuoremmat
ja kokemattomammat opettajat olivat valmiimpia hyviksyméin luokkaansa poikkeavan oppilaan
kuin vanhemmat ja kokeneemmat opettajat. Nuoret ja vihdisemmain tyokokemuksen omaavat opet-
tajat nédkivit integraatiota estdvind tekijoind asenteisiin, tietimykseen ja aineellisiin edellytyksiin
liittyvit seikat ja vanhemmat sekd enemmin tyokokemusta omaavat katsoivat itse méiriteltdvien
tekijoiden vaikeuttavan integraatiota. Aiemmat kokemukset integraatiosta vaikuttivat opettajiin si-
ten, ettd eniten integraatiokokemusta omaavat opettajat olivat valmiimpia ottamaan luokkaansa au-
tistisen oppilaan, kun taas kokemattomammat opettajat olivat valmiimpia ottamaan luokalleen pu-
hehiiridisen oppilaan. (Hiakkinen & Vanhatalo 1997, 79-80.)

Aikaisempien tutkimusten perusteella niyttda siltd, ettd opettajien integraatioasenteet vaihte-
levat suuresti ja sithen, miten halukkaita opettajat ovat ottamaan omalle luokalleen erilaisia oppilai-
ta vaikuttavat ainakin oppilaan poikkeavuuden laatu, aiemmat kokemukset integraatiosta, tyokoke-
mus ja kdytossd mahdollisesti olevat resurssit.

Varsinaisiin ennakkokésityksiin liittyvid tutkimuksia on melko vidhédn, mutta esimerkiksi Riitta
Soro (2002) on tutkinut opettajien ennakkokisityksid ja uskomuksia matematiikan opettamisen yh-
teydessd liittyen oppilaan sukupuoleen ja tasa-arvon kisitteeseen. Mielenkiintoista tissd tutkimuk-
sessa oli se, ettd opettajat ndyttivit periaatteessa suhtautuvan oppijoihin yksildind, mutta kuitenkin
suuri osa sukupuolten vélisiin eroihin matematiikassa liittyvistd uskomuksista ja ennakkokasityksis-
td litkkkui neutraalilla alueella. Tutkimuksessa pohdittiinkin sitd, ovatko opettajat todella tatd mieltd,
ettd sukupuolten vilisid eroja ei ole vai valitsivatko he neutraalin vaihtoehdon, koska eivét uskalta-
neet tuoda julki todellista kantaansa, joka ei ehk& olisi sosiaalisesti niin hyvéksyttava. Lisdksi tut-
kimuksessa puhuttiin opettajien uskomusten ja kidsitysten mahdollisesta jasentymédttomyydestd ja
tiedostamattomuudesta. (Soro 2002, 196-201.)

Myos Paivi Perkkild (2002) on tutkinut opettajien uskomuksia ja ennakkokasityksid tosin liit-
tyen matematiikanopettamiseen. Tutkimuksen mukaan opettajilla on uskomuksia ja kasityksid, jotka
vaikuttavat sithen, miten opettaja ty0ssddn toimii. Opettaja saattaa jopa toimia uskomustensa ja en-
nakkokésitystensd vastaisestikin tilanteessa, jossa hidneen kohdistuu paineita. Téllaisia paineita oli-
vat esimerkiksi vanhempien ja opettajakollegoiden suhtautuminen, oman asiantuntemuksen riittd-
méttomyys aineenhallinnassa, isot luokkakoot ja opetusvélineiden saatavuus. Liséksi uusien ope-

tusmenetelmien kdytt6onotto tuntui opettajista tyoladltd sen vuoksi, ettd ne vaativat paljon suunnit-



teluaikaa muun tyon ohella. Tutkimuksessa todettiin myds, ettd opettajien vahvat oppijakeskeisyys-
uskomukset eivit vilttamatta siirry opetuskdytdntodihin ja luokkahuoneeseen saakka. Nuoret opetta-
jat eivdt myoskéddn olleet saaneet mielestddn tarpeeksi valmiuksia opetettavan aineen siséltdjd aja-
tellen. (Perkkilda 2002, 173-175.)

Vaikka kaksi edelld mainittua tutkimusta eivét varsinaisesti késittelekdén erilaisia oppijoita ja
heihin liittyvid ennakkokisityksid, kertovat ne kuitenkin jotakin siitd, ettd opettajilla on uskomuksia
ja ennakkokdsityksid liittyen oppijoihin ja opettamiseen. Liséksi tutkimukset tuovat esille sen sei-
kan, ettd ympériston mukanaan tuomilla tekijoilld saattaa olla vaikutusta opettajan uskomuksiin ja

ennakkokasityksiin tai toimintaan niistd huolimatta.



3 INTEGRAATIO JA INKLUUSIO

3.1 Taustaa

Linsimaissa on kéyty jo 1970-luvulta l4htien keskustelua yleisopetuksen ja erityisopetuksen yhte-
yksistd ja liittimisestd toisiinsa. Pohjoismaissa keskustelua on kdyty integraatio nimikkeen alla ja
1990-luvulla on alettu puhua myos inkluusiosta. YK:n esitti julkilausumassaan 1990-luvulla yleis-
maailmallisen tavoitteen, joka koski inklusiiviseen kasvatukseen pyrkimistd. Nykyisin useat maat
ovat julkituoneet koulutusta koskevissa virallisissa ohjelmissaan tavoitteen pyrkid sellaiseen koulu-
jéarjestelmdidn, jossa kaikki oppilaat voisivat kidydd yhteistd koulua, joka samalla ottaisi huomioon
yksil6llisen ja laadukkaan opetuksen. (Hautamiki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 175.)

Integraatio ja inkluusio keskustelun taustalla on tekijoitd, jotka liittyvét erillisen erityisopetuk-
sen vaikutuksia koskeviin tuloksiin, ihmisoikeuksien, tasa-arvoisuuden ja sosiaalisen oikeuden mu-
kaisuuden vaatimuksiin sekd muuttuneisiin kisityksiin poikkeavuudesta (Hautaméki ym. 2001,
175). Hautamden ym. (2001, 176) mukaan Johnsonin ja Dunnin Yhdysvalloissa jo 1960-luvulla
tekemit yhteenvedot erityisluokilla annettavan opetuksen tehokkuudesta kdynnistivit keskustelun,
joka pyrki arvioimaan uudelleen segregoitua eli erillistd opetusta. Dunn totesi yhteenvedossaan, etté
erillisissd erityisluokissa annettava opetus ei taannut oppilaille parempaa koulumenestystid kuin jos
he olisivat opiskelleet normaaliluokissa. Hinen mukaansa normaaliluokassa opiskelu oli tehokasta
ajatellen erilaisia oppijoita ja lisdksi ndin oppijat vilttyivét erityisluokkasijoitukseen liittyvélta lei-
mautumiselta. (Dunn, Hautamden ym. 2001, 176 mukaan.) Myds myohemmét ulkomailla tehdyt
tutkimukset ovat tukeneet sitd seikkaa, ettd normaaliluokissa opetusta saaneiden erityisoppilaiden
koulumenestys ja sosiaaliset taidot ovat olleet parempia kuin vertailuryhmini olleiden erityisluokis-
sa opiskelleiden oppilaiden (Carlberg & Kavale; Wang & Baker, Hautamden ym. 2001, 176 mu-
kaan).

Hautaméen ym. (2001, 176—-177) mukaan integraatio- ja inkluusiokeskustelun laajenemiseen
on tutkimustuloksia voimakkaammin kuitenkin vaikuttanut 1960-luvulla Pohjoismaissa syntynyt
normalisaatioperiaate, joka on uudistanut vammaisten oikeuksia ja yhdenvertaisuutta koskevaa ajat-
telua. Téssd Nirjen esittelemissd normalisaatioperiaatteessa keskeisintd on se, ettd vammaiselle hen-

kilolld on samat oikeudet tavalliseen jokapdivdiseen eldmiddn ja olosuhteisiin kuin muillakin ja ne
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pyritdan mahdollistamaan hénelle (Nirje, Hautamden ym. 2001, 176—177). Tdmin periaatteen mu-
kaisesti vammaisen oppilaan kouluympiristéon kokemuksineen tulee olla samanlainen kuin silloin,
jos hidn ei olisi vammainen. Erillisessd, segregoivassa oppimisympdristossd tapahtuva opetus ei si-
ten ole normalisaatioperiaatteen mukaista opetusta, jossa ldhtokohtana on kaikkien yksiléiden ih-
misarvon kunnioittaminen. (Hautaméki ym. 2001, 177.)

Kaikki edelld mainittu on pikku hiljaa johtanut siihen, etti erillisté erityisopetusta on alettu pi-
tdd leimaavana, koska se edistdd etenkin sosiaalista syrjdytymistd. Ndin integraatio- ja inkluusioajat-
telulle on luotu perusta, josta katsoen niilldi on moraalinen oikeutuksensa. (Hautaméki ym. 2001,
177.) Integraation ja inkluusion késitteet kuitenkin eroavat ldhtokohdiltaan ja perustaltaan toisistaan
ja siksi tarkastelemme niitd seuraavassa erillddn. Integraation-késite edustaa ’pois segregaatiosta” -
nidkemystd (desegregaatio, deinstitutionalisaatio) ja sen taustalla on erillisten koulujen ja luokkien
tehottomuus ja niiden aiheuttama syrjdytyminen erilaisine vaikutuksineen. Inkluusion-késite puoles-
taan edustaa “ei-segregoinnin” -ndkemystéd (nonsegregaatio) ja sen keskeiseni ajatuksena on jo alun
perin kaikille yhteinen koulu, joka ei sulje ketdéin ulkopuolelle. (Hautaméki ym. 2001, 181-182.)
Tahén kaikille yhteiseen kouluun liittyviat myos kisitteet ldhikouluperiaate ja osallistavuus (Nauk-
karinen 2005, 12). Niiden taustalla vaikuttaa noin sanottu poikkeavuuden sosiaalinen malli, jossa
poikkeavuus ndhdéddn ympériston ja sithen sisdltyvien tekijoiden, kuten esimerkiksi syrjivien asen-
teiden, aiheuttamana eikd ihmisestd itsestddn tai hdnen vammastaan johtuvana (Booth, Ainscow,

Black-Hawkins, Vaughan & Shaw, Naukkarisen 2005, 12 mukaan).

3.2 Integraatio

Integraatio tarkoittaa liittdmistd yhteen ja kidytdnnossd se merkitsee erityistd tukea tarvitsevan oppi-
laan tai erityisluokan sijoittamista tavalliseen kouluun. Pelkkd fyysinen yhdessé olo eli oppimisym-
pariston normalisointi ilman tarvittavia yksilollisen opetuksen tukitoimia ei kuitenkaan ole vield
sama asia kuin integraatio. Integraation-késitettd tarkasteltaessa se tulisikin ndhdd laajemmin, pro-
sessina, jossa on erilaisia tasoja. (Hautaméki ym. 2001, 182.)

Hautamden ym. (2001, 182—183) mukaan integraatio voidaan jaotella neljdén eri tasoon, jotka
ovat fyysinen integraatio, toiminnallinen integraatio, psykologinen ja sosiaalinen integraatio sekd
yhteiskunnallinen integraatio. Fyysiselld integraatiolla tarkoitetaan kiytinnossid fyysisen etdisyyden
vihentdmistd erityistd tukea tarvitsevan oppilaan ja muiden vililld. Tami voidaan toteuttaa joko
yksildintegraationa eli erityistd tukea tarvitsevan oppilaan sijoittamisena normaaliluokkaan tai
luokkaintegraationa, jolloin kokonainen erityisluokka on sijoitettu normaalin koulun yhteyteen.

Toiminnallinen integraatio pyrkii puolestaan synnyttimddn yhteistoimintaa ja yhteistyotéd erityistéd
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tukea tarvitsevien oppilaiden ja muiden vililld. Psykologinen ja sosiaalinen integraatio tdhtdd hy-
viaksynnidn, myonteisen vuorovaikutuksen ja ystdvyyssuhteiden syntymiseen eri osapuolten vilille
ja yhteiskunnallisen integraation tavoitteena on taata ihmiselle yhteiskunnan tdysarvoinen jasenyys
omassa yhteisOssddn. Jotta integraatio olisi todella integraatiota, pitdisi sen toteutua koulussa sosiaa-
lisena integraationa ja johtaa koulun jidlkeen yhteiskunnalliseen integraatioon. (Hautamiki ym.
2001, 182—-183.)

Usein ajatellaan, ettd fyysinen integraatio synnyttdd toiminnallista integraatiota ja timén puo-
lestaan katsotaan luovan pohjaa psykologiselle ja sosiaaliselle sekd yhteiskunnalliselle integraatiol-
le. Ndin ei kuitenkaan vilttamétta ole, mikéli fyysistd integraatiota toteutettaessa ei huolehdita siité,
ettd oppimisympdristd pitdd sisdlladn myos oppilaan tarvitsemat yksilolliset tukitoimet. (Hautaméki
ym. 2001, 182-184.) Yhdysvalloissa integraatioajatteluun on liitetty késite “mainstreaming”
(mainstream = valtavirta) ja se pitdd sisédllddn periaatteet vihiten rajoittavasta oppimisymparistosta,
oppilaan yksilollisestd kasvatusohjelmasta ja koulutuksesta vastaavien tahojen ja henkildiden vas-
tuun yksiloimisestd ja selkiyttimisestd. Vihiten rajoittavan oppimisympériston periaate ei ole kui-
tenkaan yksiselitteinen ja se mahdollistaa edelleen oppilaan sijoittamisen segregoivaan oppimisym-
paristoon. Itse asiassa “maintstreaming” -periaatteen pohjimmainen tarkoitus on ollut sopeuttaa
erilainen oppilas valtavirtaan pelkdstdédn sijoittamalla hinet normaaliin ympéristoon. Mikéli oppilas
el pysty sopeutumaan ympdristoon, hdnen opetuksensa jérjestetddn segregoivasti. (Crockett &
Kauffman, Hautaméden ym. 2001, 184—185 mukaan.) Voidaankin sanoa, ettd integraatio-késitteen
perusongelmana on, ettd se kuitenkin luokittelee ja leimaa oppilaan. Jotta integraatio voisi toteutua,
pitdd ensin olla segregaatiota ja oppilaan pitdd pystyd osoittamaan valmiutensa toimintaan fyysisesti
integroidussa ympéristossd. Perusongelmana on siis se, ettd oppilaan pitédisi sopeutua ympériston
tarpeisiin eikd pédinvastoin. (Hautamiki ym. 2001, 175, 181-182, 186.) Integraatio-késitteen taustal-
la vaikuttaa siis periaatteessa piilevésti medikalisointiin pohjautuva, lddketieteellinen malli poik-
keavuudesta, jossa poikkeavuus ndhdéddn yksilostd ja hdnen vammastaan joutuvaksi (Booth ym.
Naukkarisen 2005, 12 mukaan).

Vaikka integraatiosta puhutaan nykyisin paljon, toteaa Moberg (2001, 45), ettd se ei vieldkddn
ndy erityisopetusympéristdjen muuttumisessa vaan erillisen erityisopetuksen méérd on jopa kasva-
nut. My6s Thatsun, Ruohon & Happosen (1999, 22) mukaan integraatio ei vuoteen 1999 mennessi
ollut Suomessa pddssyt fyysistd integraatiota pidemmaille eikd se vieldkddn ole ldhelld todellista
integraatiota. Mistd tdméa johtuu?

Perusopetuslain (686/1998) mukaan, lievid oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia omaavilla oppi-
lailla on oikeus saada erityisopetusta muun opetuksen yhteydessd ja mikéli opetusta ei voida jérjes-

tdd muuten, tulee oppilas ottaa tai siirtdd erityisopetukseen, jolloin timé opetus voidaan jirjestdd
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joko muun opetuksen yhteydessi, erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa. Laki ei siis vel-
voita opetuksen jérjestdjdd kovinkaan tiukasti fyysisen integraation toteuttamiseen vaan antaa mah-
dollisuuden segregoivaan opetukseen. Lisdksi integraatiokehityksen esteind toimivat kouluorgani-
saation rakenteisiin ja historiaan liittyvét tekijét, kuten erityisopetuksen voimakas professio, yhteis-
kunnan sédstotoimenpiteet ja koulujen resurssipula (Scruggs ja Mastropieri 1996, 59-74; Hautaméi-
ki ym. 2001, 192 - 194). Hautamien ym. (2001, 192—-194) mukaan opettajat eivit usko pystyvinsi
huolehtimaan erilaisten oppijoiden tarpeista koulujen nykyresursseilla ja liséksi he kokevat omat
valmiutensa heikoiksi ajatellen erilaisten oppijoiden opettamista. Integraation kohdalla huomiota
tulisikin kiinnittdd erityisesti opettajankoulutuksen uudistamiseen, koska koulutuksen kautta voi-
daan vaikuttaa opettajien valmiuksiin kohdata erilaisia oppijoita. Kaiken kaikkiaan integraation
eteneminen vaatisi laajoja muutoksia sekd koululaitoksen rakenteissa ettd siséllollisisséd tekijoissa.

(Hautaméki 2001, 194.)

3.3 Inkluusio, ldhikouluperiaate ja osallistavuus

3.3.1 Inkluusio

Integraatio kisitteen rinnalle on viime vuosina noussut inkluusion kisite. Inkluusiolla tarkoitetaan
kaikille yhteistd koulua (inclusion = sisiltyd, kuulua mukaan). Integraatiossa erilaiset oppijat siirre-
tddn yleisopetukseen, kun taas inkluusiossa kaikki ovat jo alun perin samassa koulussa. (Murto
1999, 6.) Inkluusio pitdd sisélldén jokaisen lapsen oikeuden samaan kouluun ja samaan opetussuun-
nitelmaan. Se tarkoittaa sitd, ettd opetus jarjestetddn ja organisoidaan kaikille oppilaille sopivaksi
(Murto 2001, 39). Inkluusion mukaan tukipalvelut ja opetus jirjestetddn kaikille yhteisessd koulussa
erilaisten oppijoiden edellytysten, taitojen ja tarpeiden mukaan. Koulun tulisi olla valmis ottamaan
kaikki ikdluokan lapset mukaan ilman erityisluokkia, kuitenkin tilapdiset pienryhmét esimerkiksi
terapioita varten, ovat mahdollisia. (Ihatsu ym. 1999, 15.) Inkluusiota voidaankin kutsua prosessik-
si, jonka avulla yleisopetus vastaa oppilaan tarpeisiin. Oppimismahdollisuuksia kehitetddn kaikkia
mahdollisia voimavaroja kdyttden. Tarkoitus on muuttaa kouluja ja koulutusjérjestelmid oppilaiden
muuttamisen sijaan. (Vayrynen 2001, 19-20.)

Inkluusio-késitteen suurin ero verrattuna integraation-késitteeseen onkin juuri siiné, ettd in-
kluusion taustalla on nimenomaan poikkeavuuden sosiaalinen malli, jossa yksilon ongelmat néh-
dddn ympéristosti ja sen erilaisista tekijoistd johtuviksi eikd yksilon henkilokohtaisista ominaisuuk-
sista johtuviksi. Sosiaalisen mallin mukaan esimerkiksi ympiriston asenteet tai kdytdnteet luovat

esteitd siten, ettd yksilo ei pysty osallistumaan tasavertaisesti yhteisonsd toimintaan. Huomio tulisi
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kiinnittdd nimenomaan ympiriston muuttamiseen ja siind olevien osallistumisen esteiden poistami-
seen eikd yksilon henkilokohtaisiin puutteisiin tai vajavaisuuksiin. (Booth ym. Naukkarisen 2005,
12 mukaan.)

Viyrysen (2001, 21-23) mukaan inkluusio ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd kaikkia oppilaita
kohdeltaisiin samalla tavalla, vaan sit4, ettd oppimisen ja osallistumisen esteisiin puututaan oppilaan
omassa ympdaristossi. Inkluusio hyodyntdd oppilaiden, huoltajien ja opettajan yhteistyotd. Oppilai-
den tulisi saada tarvitsemaansa tukea. Tuen mairdén ja laatuun vaikuttaa tilannesidonnaisuus. Opet-
taja kykenee opetuksessaan hyodyntdmain oppilaiden erilaisuutta. (Vayrynen 2001, 21-23.) Inklu-
siivisuus edellyttdd koululta eriyttdmisté ja onnistunutta seké jatkuvaa oppilasarviointia. Ndin pysty-
tddn vastaamaan oppilaiden yksilollisiin haasteisiin. Inklusiivinen koulu pyrkii kehittiméén opetusta
tavallisessa luokassa niin, ettd henkilokunnan resurssien avulla pystytddn vastaamaan kaikkien op-
pilaiden tarpeisiin. Kaiken perustana on hyvidksymisen ilmapiiri, ketddn ei suljeta ulkopuolelle. In-
kluusiossa keskitytddn kykyihin ja mahdollisuuksiin eikd vammoihin ja rajoituksiin. Inkluusio luo

ihmisille mahdollisuuksia oppia yhdessi. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 98-99.)

“Inkluusio edellyttic enemmdn suunnittelua, yhteistyotd, opettajan roolin moni-
puolistumista, opettajankoulutuksen kehittdmistd erityispedagogisen tietotaidon li-
sddmistd ja kasvatuksellisen kuntoutuksen orientaatiota, mutta ennen kaikkea
myonteistd suhtautumista sekd pddittdjiltd, ettd koululta ja opettajilta” (Murto
1999, 6).
Inkluusio edellyttdd valtakunnallisen opetussuunnitelman uudelleen muokkaamista sellaiseen muo-
toon, jossa inkluusioprosessia tuetaan koulun tasolla. Opettajan tyomédrd lisddntynee inkluusion
myo6td, silldi mukaan tulee muun muassa moniammatillinen tiimityoskentely. Opettajan tulee olla
ty0honsé sitoutunut ja omata vankka ammattitaitopohja seké olla valmis uhraamaan aikaa inkluu-
siolle. Opettajan haasteena on pystyd vastaamaan kaikkien oppilaittensa yksilollisiin tarpeisiin.
(Mékihonko 2002, 127.)

Maikihongon (2002, 126) mukaan inklusiivisessa koulussa on opetuksen kannalta tirkedd ottaa
mukaan koulun toimintaan vanhemmat ja yhteisot, silld koulua ei haluta erottaa yhteison ulkopuo-
lelle. Téma kaikille yhteinen koulu on askel kohti yhteiskuntaa, jossa hyvéksytdédn erilaisuus. In-
kluusio kuitenkin saattaa herdttdd mydos negatiivisia tunteita vammaisia oppilaita kohtaan. Jotkin
oppilaat ja heiddn vanhempansa saattavat reagoida vahvasti inkluusioon johtuen esimerkiksi erilai-
sen oppijan saamasta yliméardisestd huomiosta luokassa. (Mékihonko 2002, 126—127.) Inklusiivi-

nen koulu kuitenkin lisdnnee positiivista asennetta oppilaiden suhtautumisessa erilaisuuteen ja se

tukee kaikkien oppilaiden oppimista (Falvey & Givner 2005, 5; Kluth 2003, 23).
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Inklusiivinen koulu edesauttaa jaetun asiantuntijuuden syntymistd. Tdmdn yhteistyomallin avulla
saadaan koulu menestymiin. Inklusiivisuus lisdd myos luokan siséistd demokratiaa. Opetus etenee
yksilollisten tavoitteiden ja toimintojen avulla, joita avataan reflektoimalla omaa oppimista. Sekd
opettaja ettd oppilaat toimivat molemmat oppijoina ja ohjaajina ja he ymmaértdvit opetuksen mo-
lemminpuoliseksi yhteistyoksi. Koko koulukulttuuria voidaan inklusiivisessa koulussa sanoa tuke-
vaksi ja avoimeksi sekd yksilolliseksi. (Kluth 2003, 24-27.)

Naukkarisen ja Ladonlahden (2001, 121) mukaan suomalainen koulu ja opettajankoulutus
ovat toistaiseksi kaukana inklusiivisen koulun ideasta. Oppilaiden erilaisuus on kasvamassa, joten
koulujen olisi etsittdva ratkaisuja jostain muualta kuin oppilaiden siirtdmisestd pienryhmiin ja erilli-
siin erityisluokkiin. Opetushallinnon virkamiehet ovat osoittaneet tukensa inklusiivisen koulun tu-
kemiseen, silld Suomi on sitoutunut useisiin kansainvilisiin asiakirjoihin, jotka painottavat inkluu-
sion edistdmistd. Inkluusion on mahdotonta edetd niin kauan kuin inkluusion tavoittelua ei ndhda
koko kouluviden yhteisend asiana. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 121.)

Opettajilla on yleisesti ottaen positiivinen asenne inkluusiota kohtaan. Asenne saattaa osittain
johtua siitd, ettd inkluusion periaate alkaa olla aikamme muoti-ilmio. Opettajat kuitenkin saattavat
tuntea avuttomuutta erilaisia tarpeita vaativien oppilaiden edessd. Opettajien tulisi keskittyd oppi-

laiden kyvyttomyyden sijaan oppilaiden yksildllisyyteen. (Dixon & Addy 2004, 55-56.)

3.3.2 Lahikouluperiaate ja osallistavuus

Puhuttaessa lahikouluperiaatteesta sivuamme myo0s inkluusion késitettd. Perusominaisuuksiltaan ne
ovat yhtd. Kuitenkaan monet kasvatusalalla tyoskentelevit eivit tiedd ndiden késitteiden merkityk-
sid.

Liahikouluperiaatteella tarkoitetaan sitd, ettd lapsi voi kédyda sitd koulua, jonka oppilaaksi hin
asuinpaikkansa perusteella kuuluu (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 101). Perusopetuslain
(686/1998) mukaan jokaisen oppilaan, my0s erityistd tukea tarvitsevan oppilaan, opetus tulee jérjes-
td4 niin usein kuin mahdollista yleisopetuksen ldhikoulussa tai -luokassa. Kuten kaikkien muiden-
kin myds erityistd tukea tarvitsevan oppilaan tulisi saada mahdollisuus vaikuttaa omaan opiskelu-
paikkaansa siten, ettd hinelld sekd hénen huoltajallaan olisi mahdollisuus valita koulu oppilaan
henkilkohtaisten kiinnostuksenkohteiden mukaan. Tdll6in ldhikoulu ei vilttaméttd ole se fyysisesti
oppilasta ldhinné oleva koulu. (Ikonen & Virtanen 2003, 179.) Méakihongon (2002, 125) mukaan
kaikille yhteisessd koulussa jokainen oppilas saa edellytyksidén vastaavaa, laadukasta opetusta ldhi-
koulussaan. Opiskellessaan ldhikoulussaan lapsen ja hidnen ympéristonsd vuorovaikutus kehittyy,

koska lapsi viettdd kouluaikansa ja vapaa-aikansa samassa ympéristossd. Kdydessddn ldhikouluaan
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lapsi tutustuu asuinympéristonsd lapsiin ja saa mahdollisuuden kuulua lahiympéristonsd kaveripii-
riin. Lapsi on luontevasti osa ympéristéddn. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 101.)

Hirven (1996, 81) mukaan erilaisuus pitdisi kouluissa nihdé haasteena eikd ongelmana ja erilaisuu-
teen tulisi oppia suhtautumaan yhteisollisend voimavarana. Oppiminen on parempaa ja syvempai,
kun se tapahtuu yksiléiden kautta nimenomaan yhteisond kehittyvissd koulussa. Koulun tiytyy
pyrkid parempaan oppimiseen uudistamalla oppimisndkemyksidén seki tarkistamalla ja kehittamal-
14 tavoitteitaan. (Hirvi 1996, 81.)

Lihikouluissa opetussuunnitelmat ja opetus tulisi alusta alkaen suunnitella niin, ettd niissd ote-
taan huomioon kaikki oppilaat. Jokaisella oppilaalle tulisi asettaa omat oppimistavoitteet, jotka op-
pilaan on mahdollista saavuttaa. Ndiden yksilollisten tavoitteiden pohjalta tasa-arvoinen oppilasar-
viointi on mahdollista. (Ikonen & Virtanen 2003, 187-188.) Ikonen ja Virtanen (2003, 193) to-
teavatkin, ettd ldhikoulu toivottaa kaikki alueensa lapset tai nuoret tavallisille luokille ikdtove-
reidensa seuraan, kunnioittaa jokaista lasta kouluyhteison tasa-arvoisena jdsenenid sekd toteuttaa
yksilollistd opetusta ja pyrkii sulauttamaan tarvittavat tukitoimet normaaliin opetukseen. Léhikoulu
edistdd kouluhenkil6kunnan ja vanhempien yhteisty6td sekd oppilaiden osallistumista yhteison elé-
miin ja toimintaan (Ikonen ja Virtanen 2003, 193).

Lahikouluperiaate jakaa oppilaat kouluihin tasaisesti ja ndin erityisopetukseen siirrettyjd tai
otettuja oppilaita tulee jokaiseen kouluun suurin piirtein saman verran ja samassa suhteessa kuin
erilaisia yksiloitd on yhteisoissd yleensdkin. Ndin opetusryhmii kohden ei erityisoppilaiksi luokitel-
tuja lapsia ole lilan monta henkilokunnan voimavaroihin néhden. Lisédksi ldhikouluperiaate antaa
mahdollisuuden uudenlaisen koulukulttuurin luomiselle, jonka kautta opitaan ymmaértdméén erilai-
suutta ja hyviksymdién sitd ja ndin myds sosiaalinen integraatio lisdédntyy. (Ikonen & Virtanen 2003,
179.)

Ikosen ja Virtasen (2003, 179) mukaan ldhikouluperiaatteen tdarkeimpié tekijoitd on jasenyys
eli oikeus ja mahdollisuus olla oman yhteisonsi tdysipainoinen osallistuja. Naukkarinen (2005, 12)
puhuukin noin sanotusta osallistavasta koulujirjestelméssé, jossa yleisopetus ja erityisopetus eivét
ole erillisid jarjestelmid vaan ne toimivat yhteensulautettuina ja pyrkivit vastaamaan jokaisen oppi-
jan tarpeisiin. Osallistavassa koulujarjestelméassd kaikki oppimisympériston elementit on alusta pi-
tden suunniteltu soveltuviksi mahdollisimman monelle kdyttéjélle riippumatta heiddn toimintaky-
vystddn. Opettamisen ja oppimisen esteitd pyritddn joko vihentdmédn tai kokonaan poistamaan ja
mahdollistamaan ndin jokaisen yksilon tdysipainoinen ja samanarvoinen osallistuminen erilaisiin
toimintoihin.

Jotta osallistavaan koulutusjérjestelméddn piadstiisiin, tulisi oppimisympériston késite ndhdi

mahdollisimman laajana siten, ettd sithen kuuluvat koulurakennus ympdiristéineen, luokkahuone ja
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sithen liittyvit tekijét sekd koulun ympdrilld oleva yhteiso ja yhteiskunta. Térked tekijd osallista-
vuudessa ovat myos asenteet. Osallistavaan koulutusjérjestelmddn padsy vaatii toteutuakseen ajatte-
lun ja asenteiden muutosta suhtautumisessa erilaisuuteen. Erilaisuutta ei tule nihdd ominaisuutena,
jonka vuoksi yksilén pitdisi sopeutua ympériston vaatimuksiin tai syrjdytyéd toiminnoista vaan ym-
péristd elementteineen ja tekijoineen tulee alusta alkaen pyrkid suunnittelemaan kaikille yhteiseksi
ja sopivaksi. (Peterson & Hittie 2003, luku 14.)

Kéaytdnnon keinoja osallistavaan koulujérjestelméin ja oppimisymparistoon padsemiseksi ovat
Saloviidan (2006, 152—-155) mukaan luopuminen erottelevasta oppilasvalikoinnista, yhteistoimin-
nallinen oppiminen, opettajajohtoisuuden vdheneminen, ammatillinen yhteistyd koko koulun tasol-
la, henkilokohtaiset opetussuunnitelmat, kayttdytymisongelmien positiivisen hallinnan toimintamal-
lit sekd hyva ja tasa-arvoinen yhteistyd oppilaiden sekéd heidédn vanhempiensa kanssa. Tarkoitus ei
ole tehdai erityisopetusta tai erityisopettajien tyotéd tarpeettomaksi vaan luoda uusia toimintamalleja,
joissa erityisopettajat siirtyvit yleisopetuksen luokkiin toimimaan samanaikaisopetuksessa ja kon-
sultteina (Saloviita 2006, 155).

Syksyn 2006 aikana Yhdistyneiden Kansakuntien yleiskokouksessa oli tarkoitus hyvéksyé
vammaisten oikeuksia koskeva sopimus, jossa korostetaan kaikkien oppilaiden opetuksen jirjestd-
mistd tavallisilla koululuokilla, joissa opetuksen esteet on poistettu ja oppimisympiristo tehty osal-
listavaksi, mutta vasta tulevaisuus nédyttdd johtaako tdmai todelliseen inkluusioon ja erillisen erityis-
opetuksen poistumiseen (Saloviita 2006, 152). Muutos kouluissa olisi kuitenkin tirked, silld kuten
Saloviita (2006, 149, 166—167) toteaa Deweytd lainaten, koulu edustaa yhteiskuntaa ja silld on tér-
ked tehtdvd demokraattisen yhteiskunnan asenteiden rakentamisessa ja muokkaamisessa. Jos lapset
oppivat jo koulussa arvostamaan ja hyviksyméén erilaisuutta sekd ndkeméén sen rikkautena ja voi-
mavarana olemme matkalla tasa-arvoiseen ja kaikki yksilot hyvdksyvdin yhteiskuntaan, jossa kai-

killa sen jdsenilld on hyvi olla (Dewey Saloviidan 2006, 166—167 mukaan).
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4 ERILAISUUTEEN SUHTAUTUMISESTA

4.1 Erilaisuus, ennakkoluulot, asenteet ja uskomukset

Erilaisuuteen ja poikkeavuuteen eli valtaviestostd erottuvaan ihmiseen suhtautuminen vaihtelee
riippuen kulttuurista ja ajasta. Tarkein tekijd tdssd suhtautumisessa on Ikosen (1997, 5) mukaan se,
milld tavalla ja kuinka paljon poikkeava ihminen erottuu noin sanotusta normaaliksi luokitellusta
thmisestd. Usein keskusteluun erilaisuudesta liittyy tietimattomyyttd, vilinpitiméttomyyttd, nega-
tiivisia asenteita ja uskomuksia sekd jopa pelkoa ja taikauskoisuutta. Keskusteltaessa poikkeavuu-
desta yleisesti voi syntyd helposti sellainen késitys, ettd ihmiset voidaan luokitella ja jakaa noin
sanottuihin normaaleihin ja poikkeaviin, vammattomiin ja vammaisiin. (Korpi 1996, 133—135.)

Loppujen lopuksi poikkeavuus on kuitenkin aina sopimuksenvarainen kysymys ja se voidaan
liittd4 ajatukseen ihmisen toimintakyvyn ulottuvuuksista ja erilaisista asteista (Korpi 1996, 133—
135.) Maailman terveysjarjestd WHO maéirittelee poikkeavuuden kolmiportaisesti. Poikkeavuudesta
puhuttaessa puhutaan ensinnidkin vammasta (impairtment), jolla tarkoitetaan puutosta tai poik-
keavuutta ithmisen psykologisissa tai fysiologisissa toiminnoissa tai anatomisessa rakenteessa. Toi-
seksi médritelmissd puhutaan toiminnanvajavuudesta (disability), jolla tarkoitetaan vammasta joh-
tuvaa rajoitusta tai puutosta niissd toiminnoissa, jotka katsotaan ihmiselle normaaleiksi. Kolman-
neksi médritelma esittdd késitteen haitta (handicap), jolla tarkoitetaan vammasta tai toiminnanvaja-
vuudesta johtuvaa huono-osaisuutta tai syrjdytymistd, joka estdd ihmistd toimimasta normaalisti.
Tdmédn madritelmin mukaan vamma sinédnsi ei vield merkitse toimintakyvyn rajoitusta vaan vasta
tietyissd ympéristoolosuhteissa yksilolle voi koitua sen johdosta haittaa. Poikkeavuus ei titen joh-
tuisikaan yksilostid itsestddn vaan ymparoivastd yhteisosti ja siind olevista tekijoistd, kuten vaikkapa
asenteista. (Korpi 1996, 134.)

Luokittelun periaate on kuitenkin juurtunut syvisti poikkeavuuden kisitteeseen ja sitd perus-
teltu silld, ettd luokittelu toimii ensinnékin ehtona, jolla poikkeavaksi nimetty pidsee tarvitsemiensa
tukitoimien pariin. Toiseksi luokittelun on katsottu vievédn eteenpdin tutkimusta, jonka avulla eri-
laisten poikkeavuuksien etiologiaa ja ennaltachkdisyd voidaan selvittdd. Kolmanneksi luokittelua
perustellaan sillé, ettd sen avulla saadaan tarvittavia resursseja mahdollisiin kuntoutus- ja opetus-

palveluihin, joita noin sanotut poikkeavat tarvitsevat. (Hautamiki ym. 2001, 178-179.) Luokittelu
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normaaleihin ja poikkeaviin, vammaisiin ja vammattomiin voi kuitenkin johtaa ndkemyksiin, joissa
erilaisuuden eriarvoisuus tuodaan korostuneesti esille. Téllaisia ndkemyksid kutsutaan handikapis-
miksi ja niiden perustana ovat muun muassa ennakkoluulot.(Bogdan & Bikle, Hautaméden ym.
2001, 178 mukaan).

Ennakkoluulo, josta voidaan kdyttdd myos nimed ennakkokésitys, on ennakolta muodostettu,
kaavamainen ja hylkddvd asenne jotakin ilmiotd, asiaa tai ihmisryhmééd kohtaan. Ennakkokésitys
asioista tai ihmisistd muodostuu jo ennen kuin kyseessé olevaa asiaa tai ihmistd on edes kohdattu.
Ihmisilld on taipumus téllaisten etukéteismielikuvien luomiseen ja ne syntyvit aikaisempien koke-
mustemme kautta ja ovat noin sanottua emotionaalista tietoa, jossa on yhdistyneind seké tiedollisia
tekijoitd ettd tunnetekijoitd. Namé tekijit puolestaan vaikuttavat sithen, kuinka ihminen toimii ja
suhtautuu asioihin. (Wahlstrom 1996, 72.)

Myos Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004, 86—87) puhuvat intuitiivisista kisityksistd ja
ennakkokdsityksistd, jotka vaikuttavat sithen, kuinka henkil6 suhtautuu asioihin ja ymmirtdd ympé-
roivdd maailmaa. Nama késitykset ovat osa henkilon tietorakennetta ja niistd riippuu muun muassa
se, miten ja millaisia asioita henkilo ympar6ivéstd maailmasta havaitsee. Nailld kisityksilld ei ole
valttimattd mitddn tekemistd yleisesti hyvéksytyn tieteellisen tiedon kanssa vaan ne ovat noin sanot-
tuja arkikasityksid. (Hakkarainen ym. 2004, 86—87.)

Soro (2002, 77) puolestaan puhuu McLeodia ja Rokeachia lainaten asenteista. Asenne on yk-
silon yleinen, emotionaalinen taipumus jotakin asiaa tai ilmiotd kohtaan ja se voi olla joko positiivi-
nen tai negatiivinen (McLeod Soron 2002, 77 mukaan). Asenne ilmenee kolmella alueella: yksilon
kognitiivisen, affektiivisen ja toiminnallisen kdyttaytymisen alueilla (Rokeach Soron 2002, 77 mu-
kaan).

Ennakkoluulojen ja -késitysten sekd asenteiden rinnalla voidaan puhua myos uskomuksista.
Perkkild (2002, 54-55) toteaa Pehkosta lainaten, ettd uskomukset ovat yksilon vakaata subjektiivis-
ta tietoa ja ne pitdvit siséllddn my6s yksilon tunteet asioista. Uskomuksille ei vélttdmattd ole 16ydet-
tiavissd objektiivisia, hyviksyttidvid perusteluja vaan yksilo méérittelee itse, miksi hyviksyy usko-
muksensa. Tavallisesti ndiméd méadritelmédt ovat tiedostamattomia. Yksilé voi perustella uskomuksi-
aan jonkin yleisesti tunnetun tosiasian kautta, uskomuksen tai ennakkokésitysten kautta tai esimer-
kiksi loogisten pddtelmiensd kautta ja ndmé perustelut ovat aina tilannekohtaisia ja niilld on affek-
titvinen roolinsa yksilon uskomusrakenteessa ja hinen késityksissddn asioista. (Perkkild 2002, 54—
56.)

Ongelmalliseksi ennakkokésitykset, asenteet ja uskomukset tekee se, ettd niitd on vaikea
muuttaa vaikka henkild saisi esimerkiksi koulutuksen kautta uutta, tieteellisiin tosiasioihin perustu-

vaa tietoa asiasta (Hakkarainen ym. 2004, 86—87). My6s Soro (2002, 87) toteaa Pajaresta lainaten,
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ettd aikuisen thmisen kohdalla kédsitysten muuttuminen on harvinaista. Helpoiten muuttuvat ne kési-
tykset, jotka yksilo kokee itselleen vihiten tirkeiksi (Green Soron 2002, 86 mukaan).

Olennaista puhuttaessa ennakkoluuloista, asenteista tai uskomuksista ovat sosiaalisen ympé-
riston poikkeaviin ilmidihin liittdmét merkitykset. Joskus ennakkoluulo voi yliyksinkertaistua ja
kaavamaistua stereotyyppiseksi késitykseksi ja tdlloin puhutaan stereotypiasta. (Hautaméki ym.
2001, 178-179.) Ennakkoluulot ja stereotypiat ovat vaarallisia, koska ne saattavat joskus muodostua
jopa niin voimakkaiksi, ettd ne leimaavat kokonaisen ihmisryhmén samanlaisiksi yhden tai kahden
tapauksen perusteella eikd ryhmadn kategorisoituja ihmisid enédé eroteta yksiloinad (Liebkind 1990,
Wahlstromin 1996, 72—74 mukaan). Siksi ei ole suinkaan samantekevii, kuinka poikkeavuuteen
suhtaudutaan tai kuinka siitd ajatellaan, silld leimautumiseen liittyy aina syrjaytymisen riski. Kun
thmisti ei endd ndhd4 yksilond vaan héntd arvioidaan ennakkoluulojen nékdkulmasta voi tdmi joh-
taa ihmisen vadrinymmaértdmiseen ja -kohteluun. Leimautumisesta ja vddrinymmartdmisesta tai
-kohtelusta voi tulla niin kutsuttu itsedédn toteuttava ennustus ja yksilo alkaa kayttaytyd siten kuin
hineen suhtaudutaan tai hinen odotetaan kiyttaytyvian. (Wahlstrom 2000, 72—81.) Leimautuminen
voi johtaa esimerkiksi tilanteeseen, jossa opettaja asettaa omien ennakkoluuloisten odotustensa ni-
kokulmasta oppilaalle liian vdhéiisid tavoitteita ja oppilaan oppimismotivaatio heikkenee. Toisaalta
oppilaan toiminta tunnilla saatetaan leimata tahalliseksi hdiriokayttdytymiseksi, johon haetaan véa-

rid ratkaisuja. (Saloviita 2006, 147).

4.2 Opettajien suhtautumisesta erilaisuuteen

4.2.1 Opettajien ennakkokasityksista

Scruggs ja Mastropieri (1996, 59-74) ovat tehneet yhteenvedon 28 pohjois-amerikkalaisesta tutki-
muksesta, jotka kisittelevit luokanopettajien suhtautumista inkluusioon ja he toteavat, ettd 2/3 luo-
kanopettajista kannatti erilaisten oppilaitten sijoittamista yleisopetukseen, mutta vain pieni enem-
mist6 heistd oli halukas ottamaan itse kyseessd olevia oppilaita omalle luokalleen ja tdmi halukkuus
oli yhteydessi erilaisen oppilaan vamman tai hdirion vaikeusasteeseen. Myods Moberg (1984, 16, 20,
51) toteaa, ettd opettajien suhtautuminen erilaiseen oppilaaseen vaihtelee riippuen siitd, millainen
oppilaan poikkeavuuden laatu tai luonne on.

Moberg on tutkinut peruskoulun ja lukion opettajien suhtautumista poikkeavien oppilaiden si-
joittamiseen yleisiin opetusryhmiin ja hidnen (1984, 51-52) mukaansa opettajat hyviksyvét ryh-
méiénsi helpoiten lahjakkaan oppilaan tai puhehéiridisen ja lukihdiridisen oppilaan, mutta sen sijaan

kaytoshédiridisen tai psyykkisesti kehitysvammaisen oppilaan hyviksyminen opetusryhméén on vai-
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keaa. Myo6s Hikkinen ja Vanhatalo (1997, 69-70) ovat paddtyneet samansuuntaisiin tuloksiin tutki-
essaan peruskoulun opettajien suhtautumista poikkeavien oppilaiden sijoittamiseen yleisiin opetus-
ryhmiin. He (1997, 69-70) toteavat, ettd suurin osa opettajista olisi valmis ottamaan luokkaansa
lukihdiridisen tai puhehdiridisen oppilaan, kun puolestaan autistisiin oppilaisiin opettajat suhtautu-
vat erittdin varauksellisesti.

Edellisen perusteella olisikin mielenkiintoista ndhdé suhtautuvatko opettajat eri tavalla Asper-
ger-oppilaaseen kuin dysfasia-oppilaaseen ja miten heiddn ennakkokisityksensd ja halukkuutensa
ottaa luokkansa kyseessd olevien diagnoosien alaisia oppilaita eroavat toisistaan, silld Aspergerin
syndrooma luetaan mm. Gillbergin (1999, 24-26) mukaan kuuluvaksi autistisiin héiridihin, kun taas
dysfasian (mm. Launonen & Korpijaakko-Huuhka 2002, 100-101) katsotaan liittyvén kielellisiin
erityisvaikeuksiin.

Opettajan tyon perustana ovat hdnen ihmiskésityksensd, tiedonkésityksensd ja oppimiskési-
tyksensd. IThmiskisitys luo opettajan tyolle arvopohjan ja sitd kautta kyvyn ymmairtdd muun muassa
erilaisia oppijoita. Tiedonkisitys puolestaan luo perustaa oppimiskisitykselle, johon pohjautuvat
opettajan kdytdnnon tyossddn tekemit ratkaisut. Thmiskasitys, tiedonkisitys ja oppimiskésitys syn-
tyvit pitkéllisen prosessin tuloksena joko tietoisesti tai tiedostamatta ja ne ovat yksil6llisid vaikka
niiden perustana onkin aina ympérdiva kulttuuri, jossa yksilo eldd. (Ahvenainen, Ikonen & Koro
2001, 12—13, 238.) Ihmiskisitys, oppimiskisitys ja tiedonkisitys voivat pitdvit sisdllddn myds en-
nakkokdisityksid ja uskomuksia. Virtanen ja Jakku-Sihvonen (1996, 331) mainitsevat opettajien en-
nakkokasitykset yhtend integraatiota estdvisté tekijoista.

Ennakkokésitysten ja uskomusten kautta ihminen luo kuvan maailmasta ja asioista. Opettaja
toimii luokassa ndiden ennakkokésitystensd ja uskomustensa mukaan ja samalla hén vaikuttaa toi-
mintansa kautta oppilaiden nidkemyksiin, heiddn uskomuksiensa ja ennakkokisitystensd muotoutu-
miseen. (Perkkild 2002, 62.)

Moberg (1984, 16) toteaa, ettd useiden asennetutkimusten mukaan seki erityisopettajilla etti
normaaliopettajilla on todettu olevan ennakkoluuloisia ja stereotyyppisen leimaavia késityksid poik-
keavista oppilaista ja opettajat ndyttdvit suhtautuvan varauksellisesti sekd poikkeaviin oppilaisiin
ettd heiddn sijoittamiseensa normaaliin luokkaan. Opettajien ennakkokésitykset uskomuksineen
saattavat ndkyd sekd opettajan suhtautumisessa yksittdiseen oppilaaseen, heiddn odotuksissaan oppi-
lasta kohtaan ettd opettajan halukkuudessa olla tekemisissd oppilaan kanssa. Tutkimusten mukaan
opettajat opettavat mieluiten niitd oppilaita, joiden olettavat oppivan ja sopeuttavat toimintansa us-

komustensa mukaan. (Uusikyld & Atjonen, 1999, 102—103.)
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4.2.2 Koulutus erilaisuuteen suhtautumisen taustalla

Koulutuksella on tirked tehtdvd opettajan ihmiskédsityksen, tiedonkésityksen ja oppimiskésityksen
muodostumisessa, silld koulutuksen kautta saatu tieto mahdollistaa sen, ettd opettajalle muodostuu
ei-spontaaneja, teoreettisia késitteitd ja kdsityksid, joiden kautta hin voi reflektoida sekd omaa ajat-
teluaan ettd toimintaansa (Yrjonsuuri 1990, 17). Luokanopettajan ammattitaidon perustan muodos-
taa Merildisen (1997, 244) mukaan hyvia peruskoulutus, mutta valitettavasti sen kautta ei voida kui-
tenkaan antaa kaikkea sitd tietoa, jota opettaja tulevassa tyOssddn tarvitsee. Tiedolla on kuitenkin
merkitystd juuri opettajien ennakkoluulojen poistamisessa (Moberg 1984, 20). Murron ja Lehtisen
(1997, 104) mukaan opettajien patevyydelld on vaikutusta koulun ilmapiiriin ja sitd kautta opettaji-
en asenteisiin erilaisuutta kohtaan (Murto & Lehtinen 1997, 104). Useiden tutkimusten mukaan
luokanopettajien integraatioasenteisiin ja erilaisuuteen suhtautumiseen vaikuttaa muun muassa se,
miten riittdviksi he kokevat omat opetuksen suhteen tarpeelliset tietonsa ja taitonsa (Moberg 1984,
20-21). Naukkarinen (2001, 139) toteaa McGregoria ja Vogelsbergia lainaten, ettd opettajat itse
kokevat koulutuksensa usein riittimattomaiksi ajateltaessa erityisoppilaiksi luokiteltujen oppilaiden
opettamista omassa luokassaan ja timd ndkyy kielteisend suhtautumisena inkluusion-ajatukseen.
Myos Virtanen ja Jakku-Sihvonen (1996, 331) toteavat, ettd opetushallituksen kyselyssd opettajat
itse mainitsivat integraatiota estdvind tekijoind koulutuksen ja tarvittavien tietojen puutteen erityis-
pedagogiikan alalta.

Pystydkseen kohtaamaan erilaisia oppijoita opettaja tarvitsee tietoja ja taitoja etenkin erityis-
pedagogiikan ja kehityspsykologian sektoreilta (Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001, 239; Murto &
Lehtinen1997, 105). Luokanopettajakoulutuksessa erityispedagogiikan pakollisten opintojen mééra
vaihtelee yliopistosta riippuen 14 opintoviikkoon, mutta l&hes kaikissa opettajankoulutuslaitoksis-
sa on mahdollisuus valita erityispedagogiikan opintoja sivuaineopinnoiksi ja ndin lisdtd tietotaitoa
tiltd alueelta. Ratkaisevinta koulutuksessa ei ole opintoviikkojen maird vaan se, mitd opinnot pité-
vit sisdllddn ja miten ne valmistavat opettajaa kohtaamaan erilaisuutta. (Murto & Lehtinen 1997,
107.) Taajamo (2003, 9) toteaakin Althausia ja Mogia sekd Weidenmannia lainaten, ettd ennakko-
luuloja ja stereotyyppisid kisityksid ei voida muuttaa pelkdstddn irrallisen koulutuksen tai uuden
tiedon avulla vaan tiedon lisdksi tarvitaan kykya kyseenalaistaa aikaisempi tieto uuden tiedon kaut-
ta. Tamai asettaa koulutuksen sisilloille vaatimuksen. Koulutuksen tulisi siséltdd myos sellaisia ele-
mentteji, joiden avulla voidaan harjoitella reflektiivistd ajattelua.

Opettaja tekee aina ty6tddn persoonallaan ja persoona on se perusta, jonka varaan opettajuus
rakentuu (Salomaa 1947, Karin & Heikkisen 2001 mukaan). Téarkedksi tekijdksi tdssd persoonalli-

suudessa nousee ihmisen mindkésitys ja sithen liittyva itsetunto. Burnsin mukaan juuri mindkésitys
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médrittelee sitd, miten yksilo tulkitsee kokemuksiaan tai mitd, hidn odottaa erilaisilta tilanteilta
(Burns Yrjonsuuren mukaan 1990, 14). Hyvén itsetunnon omaavalla ihmiselld on realistinen ja po-
sititvinen mindkésitys omasta itsestddn eli hin hyvéksyy oman itsensi ja tidlloin hdn hyviksyy to-
denndkoisesti myos muut. Sen sijaan ihmiselld, jolla on heikko minékisitys, on ongelmia itsensd
hyviksymisessd ja tdimé saattaa heijastua vihamielisend ja torjuvana kidytoksend mm. erilaisuutta
kohtaan. (Burns, Yrjonsuuren 1990, 14 — 15 mukaan.) Wahlstrom (1996, 79) toteaa Ashmorea ja
Delbocaa lainaten, ettd heikolla itsetunnolla on yhteyttd ennakkoluuloisuuteen vaikka ennakkoluu-
loisuus kytkeytyy my6s moniin muihin tekijoihin, kuten yhteiskunnan henkiseen ilmapiiriin, tilan-
teesta johtuviin tekijoihin ja henkilén yksilollisiin ominaisuuksiin. Itsetunnossa on kyse omien ar-
vojen tiedostamisesta ja kunnioittamisesta ja siithen liittyy my0s nédiden arvojen tietoinen pohtimi-
nen ja muuttaminen. Tamé& prosessi on mahdollista sekd uuden tiedon ettd kokemusten kautta. Hyva
itsetunto luo perustan erilaisuuden hyviksymiselle ja heikko itsetunto puolestaan voi nidkya henki-

16n toiminnassa erilaisuuden vieroksumisena. (Wahlstrom 1996, 79.)

4.2.3 Tyd- ja muukokemus seké resurssit erilaisuuteen suhtautumisen taustalla

Tyokokemus voi vaikuttaa opettajan ty6hon ja siten myds erilaisuuteen suhtautumiseen monella
tavalla. Pitkd tyokokemus lisdéd opettajan taitoja esimerkiksi erilaisten opetustapahtumaan vaikutta-
vien tilannetekijoiden huomioonottamisessa ja oppilaan tuntemuksessa. Opettajalle kertyy vuosien
mittaan erilaisia malleja, joita voi kdyttdd apuna ongelmatilanteissa. (Lahdes 1997, 49.) Merildinen
(1997, 248) toteaakin, ettd kokeneiden opettajien tiedon moninaisuus vapauttaa heiddt muuttamaan
omia rutiinejaan ja kdyttdytymistddn. Kokemus tuo opettajan tyohon varmuutta ja turvallisuutta ja
ndin myo6s suhtautuminen erilaisuuteen voi olla helpompaa. Uraansa aloittavalle ja vdhin tyokoke-
musta omaavalle opettajalle koulun arki voi sen sijaan jo sinénsd olla todellisuusshokki, jossa am-
matilliset ihanteet ja kédytidnto joutuvat ristiriitaan (Merildinen 1997, 257). Tamé voi vaikeuttaa
opettajan suhtautumista erilaisuuteen ja halukkuutta ottaa luokkaansa erilainen oppija. Nuorien
opettajien kohdalla ty6yhteison vaikutus opettajan tydskentelyyn saattaa olla jopa niin suuri, ettd
hin alkaa toimia vastoin omia uskomuksiaan samalla tavoin kuin muu ty6yhteisé vaikka hén nékisi
esimerkiksi muutoksen tarpeen. (Perkkild 2002, 13).

Toisaalta pitkdstd tyokokemuksesta voi olla haittaa, mikéli sen myotd opettajalle muodostuu
pysyvid ja vaikeasti muutettavia uskomuksia ja toimintamalleja, jotka estdvét hantd muuttamasta
asennoitumistaan tai toimintaansa tarpeen niin vaatiessa (Lahdes 1997, 49). Merildinen (1997, 256—
259) esittelee Hubermanin mallin opettajan uravaiheista ja timédn mallin mukaan pitkédn tyokoke-

muksen tehnyt opettaja tulee lopulta tyGsséddn seesteisyyden vaiheeseen, jolle on tyypillistd aktiivi-
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suudesta ja kokeiluista luopuminen ja haluttomuus hyvéksyd esimerkiksi oppilaiden poikkeavaa
kaytostd. Han (1997, 258-259) jatkaa, ettd timdn mallin mukaan seesteisyyden vaihetta seuraa ir-
taantumisen vaihe, jolloin opettajan on vaikea kohdata uudistuksia ja muutoksia tyossddan. Kaikki
tdmid saattaa johtaa tilanteeseen, jossa opettajan on vaikea kohdata erilaisuutta ja sen mukanaan
tuomia haasteita, mikili hdnen pitdisi niiden johdosta muuttaa vakiintuneita toimintatapojaan. Aloit-
televalla opettajalla sen sijaan alkuinnostus voi tuoda mukanaan haltioituneisuuden ja pétevyyden
tunteen, jonka avulla ongelmien kohtaaminen helpottuu ja uudet asiat saatetaan kokea mielenkiin-
toisina haasteina. (Merildinen 1997, 257.)

Myos tyokokemuksen laadulla on vaikutusta sithen, miten opettaja suhtautuu poikkeavuuteen
ja miten halukas hin on ottamaan erilaisen oppijan omalle luokalleen. Useiden tahojen mukaan ko-
kemus poikkeavien oppilaiden opettamisesta ndyttdisi muuttavan opettajien suhtautumista negatiivi-
seen suuntaan ja vdhentdvian heiddn halukkuuttaan ottaa luokkaansa erilainen oppija, mikédli tima
kokemus on syntynyt epdedullisissa olosuhteissa ja vastentahtoisesti, esimerkiksi valmistelematto-
man tai huonosti suunnitellun integraation yhteydessi. Toisaalta kokemukset erilaisuudesta ja eri-
laisista oppijoista voivat myds poistaa ennakkoluuloja ja pelkoja, mikdli ndmé kokemukset saadaan
miellyttdvistd ja henkilolle vapaaehtoisista tilanteista. (Moberg 1984, 4, 19-20.) Howarth toteaa,
ettd opettajien asenteet integraatiota kohtaan ovat myonteisemmit periaatteellisella tasolla kuin kay-
tdnnon tasolla ja ndiden asenteiden taustalla on opettajien aikaisempia kokemuksia tilanteista, joissa
he ovat olleet tekemisissd luokkaan integroidun erityisoppilaan kanssa (Howarth, Hékkisen & Van-
hatalon 1997, 33 mukaan). Virtasen ja Jakku-Sihvosen (1996, 131) mukaan opettajien aikaisemmat
epdonnistumiset toimivat integraation esteind. Kaikkonen (1993, 35) puolestaan mainitsee juuri
henkil6kohtaisen kokemuksen toisenlaisen henkilon kanssa olemisesta siksi tekijdksi, joka vasta
mahdollistaa stereotyyppisten kisitysten ja ennakkoluulojen muuttumisen. Pelkka tieto ei siis riit4.
Lisdksi tarvitaan kokemusta. (Kaikkonen 1993, 35.)

Naukkarinen (2001, 132) korostaa, ettd myonteinen suhtautuminen erilaisuuteen ja halukkuus
ottaa luokkaan erilainen oppija riippuvat siitd, saavatko opettaja ja kouluyhteis6 kéyttoonsi tarvitta-
vat resurssit. Néihin resursseihin kuuluvat sekéd materiaaliset resurssit, kuten virkojen méérd, opetta-
jien pitevyys ja koulutuksen riittdvyys, avustajat, moniammatillinen yhteisty6 ja tukiverkosto, op-
pimateriaalit ja opetusryhmien koko ettd asenneresurssit kuten opettajien ja tydyhteison sitoutumi-
nen muutoksiin (Naukkarinen 2001, 129-130). Perkkild (2002, 173—175) mainitsee paineiksi opet-
tajan tyOssd opettajan oman asiantuntemuksen riittimattomyyden, isot luokkakoot ja opetusvilinei-
den saatavuuden sekd uusien opetusmenetelmien kéyttoonoton tydldyden ajankdyton kannalta.
Opettajat itse puolestaan mainitsevat kouluhallituksen kyselyssd integraation onnistumisen edelly-

tyksiksi riittdvin tiedottamisen ja koulutuksen, suvaitsevaisen asennoitumisen ja yhteistyon. Integ-
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raation esteind he nékivit resurssipulan, suuret luokat ja lisdtyon pelon. (Virtanen & Jakku-
Sihvonen 1996, 331.)

Opettajan tyo on aina sidoksissa perinteeseen ja toisaalta timé seikka luo opetustyohon sekd
turvallisuutta ettd pysyvyyttd, mutta toisaalta se voi merkitd myds ongelmia varsinkin silloin, kun
opettajan pitdisi muuttaa tai kehittdd toimintaansa. Erilaisten oppijoiden kohtaaminen edellyttda
opettajalta jatkuvaa muutosvalmiutta ja kykyéd uudistaa seké ajatteluaan ettd toimintaansa ja juuri
tdssd prosessissa tyoyhteisolld ja -ympdaristolld asenteineen on suuri merkitys. (Ahvenainen ym.
2001, 213-214, 238-239.) Myos Naukkarinen (2001, 132) toteaa Sapon-Shevinid lainaten, ettd suh-
tautumisessa erilaisuuteen ja inklusioon koulukulttuurilla ja etenkin opettajien sekd koulun muun
henkilokunnan arvoilla, asenteilla ja uskomuksilla, on merkitystd. Héan jatkaa (2001, 134), ettd in-
klusiivisuuden toteutumisen kannalta tirkedd on etenkin yhteisollisyyden tunne. TyOyhteiso ja -
ympéristo pitdvit sisdllddn myos oppilaat vanhempineen ja heidédn kielteiset asenteensa erilaisuutta
kohtaan vaikuttavat myds opettajan suhtautumiseen ja integraation tai inklusiivisuuden toteutumi-
nen voi vaikeutua (Moberg 1984, 34). Samansuuntaisiin tuloksiin on pddtynyt myos Perkkila
(2002, 173—175), joka toteaa opettajan tyohon ja toimintaan vaikuttavan esimerkiksi vanhempien ja
opettajakollegoiden suhtautumisen, jopa niin paljon, ettd opettaja toimii joskus omien uskomustensa
vastaisesti.

Kielteistd suhtautumista aiheuttavaksi ongelmaksi on resurssien kohdalla noussut etenkin ai-
kapula, joka voi johtua esimerkiksi integraation tai inkluusion mahdollisesti mukanaan tuomasta
lisdtyomadrastd tai muutoin huonosti organisoidusta koulutyodstd (Saarenketo1997, 14; Ahvenainen
ym. 2001, 220-222). Lisdantynyt tyomddrd johtuu muun muassa siitd, ettd opettaja joutuu usein
suunnittelemaan erilaisille oppijoille omat materiaalit tai muokkaamaan valmiina olevista materiaa-
leista kayttokelpoisempia. Lisdksi mahdollisen moniammatillisen yhteistyon tarve aiheuttaa ajan-
kaytollisia ongelmia ja tyomddrdn lisddntymistd. Avustajan kdyttd luokassa helpottaa usein opetta-
jan tyotd, mutta sithen liittyy myds opettajan tyomédrin lisddntymistd etenkin silloin, kun avustajal-
la ei ole tyossd tarvittavaa koulutusta. Muutoinkin opettajan on perehdytettdvd avustaja tyohonsi
(Saarenketo 1997, 14.) Kaiken edelld mainitun opettaja tekee yleensd normaalin tyonsd ohella eiké
hinelle makseta siitéd lisdpalkkaa, joten mikéli erilaisen oppijan mahdollinen tulo luokkaan néyttéisi

aiheuttavan paljon lisdty6td voi se heijastua opettajan asenteisiin kielteisend suhtautumisena.
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5 ASPERGERIN OIREYHTYMA

5.1 Maéarittelya

Aspergerin oireyhtymi synnynndinen neurologinen oireyhtymd, joka nékyy vaikeuksina henkilon
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja sen lisdiksi ongelmia esiintyy vaihtelevasti ei-kielellisessd ja
kielellisessd kommunikoinnissa. Aspergerin oireyhtyméddn saattaa liittyd myos toistavaa kayttayty-
mistd, toimintoihin juuttumista ja poikkeavaa reagoimista aistidrsykkeisiin. Vaikka Aspergerin oi-
reyhtymé luetaan kuuluvaksi autistisiin héiri6ihin, silld on omat kriteerinsd diagnosoinnissa ja sen
tulevaisuuden ennuste on parempi kuin muilla autistisilla héiriéilld. (Gillberg 1999, 9—13, 24-26,
34; Kielinen 1999, 4; Kluth, 2003, 6.) Aspergerin oireyhtymén voidaan selkeimmin todeta olevan
perinndllistd kuin autismin; noin 50 prosentilla on ldhisuvussa oireyhtymadlle tyypillisid piirteitd
(Gillberg 1999, 82; Kielinen 1998, 229).

Aspergerin oireyhtyméén saatetaan liittid monesti yleistyksid, joiden mukaan Asperger-lapset
olisivat poikkeuksellisen lahjakkaita. Kuitenkin valta-osa Asperger-lapsista on dlykkyydeltdin nor-
maalitasoisia ja ilmenevi lahjakkuus saattaa olla hyvinkin kapea-alaista ja yksipuolista. Lahjakkuus
voi johtua siitd, ettd Asperger-lapsella on usein kaksi tai kolme erityistd mielenkiinnon kohdetta,
johon hin paneutuu jopa niin paljon, ettd muu eldméi kirsii siitd. (Gillberg 1999, 45-46; Kielinen
1999, 4-5; Tapola 1998, 20.) Asperger-lapsella saattaa olla my6s hyva ndkomuisti, jota hdn kayttaa
hyvikseen opiskellessaan niitd mielenkiintonsa kohteita, jotka usein liittyvdt matematiikkaan tai
tieteisiin (Kluth 2003, 5-6).

Asperger-lapsilla on ongelmia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Ongelmat ilmenevit voi-
makkaana itsekeskeisyytend ja joustamattomuutena sekd kyvyttomyytend arvioida ja toimia sosiaa-
listen tilanteiden pelisddntdjen mukaan. Ongelmat vaikeuttavat mm. ystdvyyssuhteiden muodostu-
mista.(Gillberg 1999, 43 - 44; Kielinen 1999, 5.) Asperger-lapset eivdt ymmirrd sanojen kuvainnol-
lisia tai epdsuoria merkityksid (kielikuvat) ja késittidvét asiat sen vuoksi helposti vddrin. Lasten puhe
sen sijaan voi olla tasmallisti ja kirjakielen mukaista ja se antaa helposti pikku vanhan vaikutelman.
Asperger-lasten ddnenkdytto saattaa olla hyvinkin konemaista ja siitd puuttuu ilmeikkyys. (Gillberg

1999, 47-48; Kielinen 1999, 5; Kulomiki 1998, 152.)
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Asperger-lapsella voi esiintyd kompelyyttd karkea- tai hienomotoriikan alueella (Kielinen 1998,
231; Kielinen 1999, 5). Esimerkiksi kdvely saattaa olla kompelod tai rytmisesti keinuvaa, toisaalta
se voi olla my0s jaykkad. Lisdksi lapsella saattaa olla jonkin asteisia stereotyyppisid liikkeitd, kuten
késien rdpyttelyd. Asperger-lapselta puuttuvat usein ns. myoétiliikkeet. Vaikka Asperger-lapsella
saattaa olla vaikeuksia karkeamotoriikan alueella, hienomotoriikka voi olla mitd erinomaisin, var-
sinkin jos se liittyy erityiskiinnostuksen kohteeseen. (Gillberg 1999, 50.)

Aspergerin oireyhtyméd on vaikea diagnosoida ennen kouluiki, silld alle kouluikéisilld oireet
ovat usein epatyypillisid tai vdhiisid (Gillberg 1999, 16; Kerola, Kujanpdd & Timonen 2000, 159).
Kuitenkin mahdollisimman ajoissa saatu diagnoosi ja tuki parantavat Asperger-lapsen eldmissa

parjddmisen ennustetta ratkaisevasti (Tuomi 2002, 215).

5.2 Asperger-oppilas koulussa

Koulunsa aloittavien Asperger-lasten taidot saattavat vaihdella hyvin paljon. Jokaisen lapsen koh-
dalla tiytyy pohtia sitd, millainen ratkaisu juuri kyseiselle lapselle sopii parhaiten. (Kielinen 1998,
235; Kielinen 1999, 14—15.) Asperger-lapsia on niin eritysopetuksen kuin yleisopetuksenkin luokis-
sa (Kielinen 1999, 8).

Asperger-lasten on todettu hyotyvin strukturoidusta ohjelmasta, koska tdmid luo Asperger-
lapselle turvallisuutta. Yksityiskohtainen, vaihe vaiheelta selkeisti kirjattu paivéjarjestys, on hyvi
olla esilld, jotta Asperger-lapsi voi seurata pdivdn toimintoja ja kykenee paremmin selviytymain
ongelmallisista tilanteista. Materiaalit, aikataulut ja tehtidvélokerot tulisi aina sijoittaa samoille pai-
koille samaan jdrjestykseen. Ympiriston toimintamallien tulisi olla yhtél4isid, selkeitd ja ennustet-
tavia. Kuitenkin on huomioitava, ettd lapsen kasvaessa pyritdén yha vihdisempiin tukitoimiin. (Kie-
linen 1998, 235-236; Kielinen 1999, 11.) Asperger-lapset saattavat tuntea opettajan ohjeet epamai-
rdisiksi ja ristiriitaisiksi, silld usein he kisittdvit sanotut ohjeet turhan kirjaimellisesti (Tuomi 2002,
211).

Asperger-lapsella saattaa olla niin kova suoritusinto, ettd asioiden ja ohjeiden ymmairtdminen
voi jddda sivuseikaksi. Opettajan tulisikin aika-ajoin tarkistaa, onko oppilas todella ymmaértényt
asian tai ohjeen. Jotkin oppiaineet, kuten liikunta tai musiikki, saattavat Asperger-lapsesta tuntua
pelottavilta. (Kielinen 1998, 236.) Omat vaikeutensa koulunkdyntiin tuovat myos motorisesti heikot
taidot, jotka ndkyvit mm. pukeutumisessa, kirjoittamisessa ja ruokailussa (Kerola ym. 2000, 159).

Osalla Asperger-lapsista ulkoapdin tulevat aistidrsykkeet saattavat haitata keskittymisté ja op-
pimista. Luokassa tulisikin ottaa huomioon yksil6lliset jarjestelyt, kuten esimerkiksi irtoseinit, joi-

den avulla lapselle voidaan rajata oma rauhallinen oppimisympéristo. (Kielinen 1998, 237.) Asper-
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ger-lasta tulisi opettaa tavalla, jolla hdn parhaiten oppii. Tdmé vaatii opettajalta joustamista. Lisdksi
Asperger-lapsi tarvitsee usein henkilokohtaisen ja koulutetun koulunkdyntiavustajan. (Kerola ym.
2000, 160.) Asperger-lapsesta koulunkdynti ja opiskelu suuressa luokassa saattavat tuntua vaikeilta,
koska suuressa luokassa on paljon sosiaalista vuorovaikutusta (Tapola 1998, 21). Asperger-lapsi
saattaa kaivata aikuista myos vélituntien ajaksi, silld hdn voi olla puolustuskyvyton koulukiusaami-
sen suhteen (Kielinen 1998, 237). Koulukiusaamista esiintyykin usein, silld Asperger-lapsen erikoi-
nen kaytos, kompelyys tai drsyyntymisherkkyys saattaa edesauttaa kiusaamista (Kerola ym. 2000,
159-160). Toisaalta saattaa olla my0s niin, ettei Asperger-lasta edes kiinnosta toisille lapsille tarke-
it asiat eivitkd he osaa olla ikdtovereidensa seurassa. Ndin he saattavat ajautua irralleen muusta
kouluyhteisostd. (Tuomi 2002, 212.)

Koulussa Asperger-lapselle laaditaan HOJKS eli henkilokohtainen opetuksen jirjestdmistd
koskeva suunnitelma (Kielinen 1999, 10). Kouluidssd on tdrkedd Asperger-lapsen vanhempien ja
opettajan vilinen yhteydenpito. Koulussa opettajalta saattaa jiidd huomioimatta oppilaan vaikeus,

kotona sen sijaan vaikeus saattaa ylikorostua. (Kielinen 1998, 236-237.)
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6 DYSFASIA

6.1 Maérittelya

Dysfasialla tarkoitetaan kielenkehityksen erityisvaikeutta, jossa puheen- ja kielen kehitys on vaike-
asti estynyttd tai hdiriintynyttd lapsen syntymaésté asti eiké lapsella ole kuulovammaa tai neurologis-
ta sairautta, joka selittdisi vaikeudet. Keskeisend ongelmana on vaikeus hyddyntéé kieltd oppimisen
ja kommunikoinnin perustana. Alkuvaiheessa dysfasia ilmenee vaikeuksina puhumisessa, kielen
omaksumisessa ja hallinnassa, myohemmin lukemisen ja kirjoittamisen oppimisessa sekd tiedon
omaksumisessa. (Ikonen 2001, 194; Tolvanen 2002, 100-101.)

Dysfasia ilmenee kuitenkin henkilostd riippuen erilaisilla tavoilla. Tyypillisid ongelmia ovat
ikdtasoon verrattuna suppea sana- ja késitevarasto, virheellisten sanahahmojen kiyttdminen, epésel-
v puhe, lauseiden yksinkertaisuus ja vaikeus 16ytd4 sanoja. Puheen kehitys on usein myds viivés-
tynyt ja lapsi saattaa puhua omaa kieltddn, jota muut eivdt valttaiméattd ymmarrd. Vaikeudet voivat
olla myos keskittyneitd ainoastaan ymmartdmisen puolelle. Kielellisiin vaikeuksiin saattaa liittyd
my0s ylivilkkautta, tarkkaavaisuuden hiiri6itd, hahmotushiiri6itd, motorista kompelyytté ja/tai kes-
kittymisvaikeuksia. (Dysfasialasten tuki ry 2006.)

Dysfasia diagnosoidaan noin sanotulla poissulkemisen menetelmélla eli lasta tutkitaan monel-
ta eri kannalta ja suljetaan aina pois mahdollisia muita syitd, kunnes jdljelle jda erityinen kielen
ja/tai puheen hiirié (Hyytidinen-Ruokokoski 2003, 6). Dysfasia voidaan diagnosoida lievéksi, kes-
kivaikeaksi tai vaikeaksi. Lievisti dysfaattinen lapsi selvidi arkipédivian puhetilanteista melko hyvin,
kun taas vaikeasti dysfaattinen lapsi voi olla jopa tdysin puhumaton eikd ymmérrd kuin selkeit4,
muutaman sanan yksinkertaisia lauseita. Diagnoosi saattaa muuttua ién ja kehityksen myoté, esim.
dysfasian vaikeusaste voi muuttua tai diagnoosi saattaa muuttua dysfasiasta joksikin muuksi. Eri
ladkarit saattavat myos tehdd erilaisia diagnooseja ja kéyttdd erilaisia nimityksid. (Dysfasialasten
tuki ry 2006.) Tasmallistd syytd dysfasiaan ei tiedetd. Oletuksena on, ettd se johtuu raskauden, syn-
nytyksen tai imevéisidn aikana aiheutuneesta keskushermoston vauriosta tai toimintahdiriostd —
usein myds perinndllisilld taipumuksilla on merkitystd. (Hyytidinen-Ruokokoski 2003, 6.)

Dysfasia-diagnoosi voidaan jakaa osiin riippuen siitd, millaisista kielen kehityksen ongelmista

on kyse. Motorinen eli ekpressiivinen dysfasia on kyseessd, kun lapsella on vaikeuksia kielen tuot-
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tamisessa puhumalla ja kirjoittamalla. Kun lapsella on vaikeuksia ottaa vastaan kielellistd informaa-
tiota puheesta tai tekstistd, kdytetdan termid sensorinen eli representiivinen dysfasia. Harvoin tava-
taan henkiloitd, joilla on puhtaasti edelld mainittu luokitus. Usein lapsella on ongelmia molemmilla
alueilla, joista toinen on kuitenkin selvisti painottuneempi. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 1994, 74.)
Dysfaattisella lapsella saattaa usein olla myods muita neurologisia ongelmia kuten hahmotushiirioité
tai ongelmia tarkkaavaisuuden suuntaamisen tai ylldpidon kanssa. Itsetunto-ongelmat ovat myos
yleisid. Lapsi saattaa tuntea olonsa rauhattomaksi, koska ei aina ymmairrd ymparistossddn esiintyvai
kommunikaatiota. Dysfaattinen lapsi vilttdmattd ei luota omiin kommunikointitaitoihinsa ja hidn
saattaa jatkuvien itseilmaisuongelmiensa vuoksi masentua helposti. (Hyytidinen-Ruokokoski 2003,
7.)

Dysfasia-lapsen kanssa kdytetddn usein puheen tukena viittomia tai bliss-kuvia (Ikonen 2001,
195; Hyytidinen-Ruokokoski 2003, 7). Dysfaattisen lapsen yleisin terapiamuoto on puheterapia.
Puheterapiassa lapsi saa tukea omaan kommunikointiinsa. Hahmottamisen ongelmiin dysfaattinen
lapsi saa apua toimintaterapiasta tai musiikkiterapiasta. Kouluikéisten lasten oppimisvaikeuksia

tuetaan neuropsykologisella kuntoutuksella. (Hyytidinen-Ruokokoski 2003, 11-12.)

6.2 Dysfasia-oppilas koulussa

Dysfaattiselle lapselle koulumuoto valitaan aina yksilollisesti. Toisille lapsille sopii paremmin pien-
luokka ja toiset parjdavit hyvin suuremmassakin yleisopetuksen luokassa. (Hyytidinen-Ruokokoski
2003, 16.) Dysfaattiselle lapselle tehdddn tarvittaessa HOJKS eli henkilokohtainen opetuksen jdrjes-
tamistd koskeva suunnitelma sekd pyritddn saamaan luokkaan koulunkdyntiavustaja tukemaan oppi-
lasta oppimistilanteissa. (Ahonen, Aro, Marttinen & Siiskonen 2004, 24-25.)

Vaikka dysfaattinen lapsi hallitsee usein didinkielensd perustoiminnot kouluun mennessi,
saattavat ymmirtdmisen vaikeudet tulla ilmi levottomuutena, aggressiivisena kdytoksend, turhautu-
misena tai vetdytymisend. Koulussa vuorovaikutus- ja opetustilanteet siséltdvit erilaisia drsykkeit4,
jotka saattavat tuntua dysfaattisesta lapsesta vaikeilta. Opettajan olisikin hyvd kéyttdd puheensa
tukena paljon visuaalisia apukeinoja. (Ketonen, Salmi & Tuovinen 2004, 33.) Hyytidinen-
Ruokokosken (2003, 17) mukaan riittdvén pieni luokkakoko auttaa opettajaa yksilollisen opetuksen
huomioimisessa ja ehkdiisee liiallisen hdlyn muodostumista luokassa.

Dysfaattisen lapsen on erityisen tyolédstd oppia lukemaan ja kirjoittamaan. Oppimisvaikeuksiin
vaikuttavat suotuisasti kodin tuki, hyvd suhde opettajaan sekd opetustilanteiden rauhallisuus. (Aho-
nen ym. 2004, 23-24.) Opettajan on hyvai vililla tarkistaa, onko lapsi ymmirtényt asian, tekemalld

tille kysymyksid. Dysfaattisen lapsen istumapaikka luokassa olisi hyvi jdrjestdd niin, ettei lahelld
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olisi héiritsevid kuulo- tai ndkodrsykkeitd. Lapsen tarkkaavaisuus tulisi ohjata kisiteltdavidn aihee-
seen. (Ketonen ym. 2004, 35-36.) Opettajan tdytyisi huomioida kielen vaikeuksista kirsivd oppilas
kayttamalld lyhyitd ja yksinkertaisia lauseita. Ohjeet tulisi antaa loogisessa jérjestyksessd. Aiemman
kertaaminen on tirked osa oppimista, silld dysfaattisilla lapsilla on usein vaikeuksia lyhytkestoisen
muistin kanssa. (Ketonen ym. 2004, 39—40.)

Tarkedd olisi, ettd dysfaattinen lapsi saisi alusta saakka hyvid kokemuksia koulunkdynnistd, koska
tdlld on myonteinen vaikutus lapsen itseluottamuksen ja opiskelumotivaation kehittymiselle. Van-
hemmat saattavatkin tdmén vuoksi haluta lapsensa aloittavan koulun pienessd oppilasryhmaéssa,
jossa lapsen kielelliset puutteet ymmarretién ja oppimista tuetaan erilaisin keinoin. Taitojen ja itse-
luottamuksen kehittyessd siirtymistd perusopetukseen aletaan suunnitella. (Hyytidinen-Ruokokoski

2003, 17.)
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7 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

7.1 Tutkimusongelmat

Tutkimuksen tavoitteena on selvittds, miten tavalliset luokanopettajat suhtautuvat Asperger- ja dys-
fasia-oppilaaseen perusopetuksen luokassa. Tutkimuksen kautta halutaan saada selville opettajien
ennakkokasityksid Asperger- ja dysfasia-oppilaista sekéd ndiden ennakkokasitysten yhteyttd opettaji-
en halukkuuteen ottaa luokkaansa kyseessd olevien diagnoosien alainen oppilas. Liséksi halutaan
selvittdd ennakkokésitysten ja eri tekijoiden, kuten erityispedagogiikan opintojen, opettajien aiem-

pien kokemusten, ty6kokemuksen pituuden ja resurssien vilisid yhteyksia.
Tutkimuksen pddongelma on:

Millaisia ennakkokésityksid luokanopettajilla on Asperger- ja dysfasia-oppilaista ja millainen yhte-

ys ndilld ennakkokésityksilld on luokanopettajan halukkuuteen ottaa luokkaansa erilainen oppija?
Koska tutkimuksen pddongelma on melko laaja, on se jaoteltu seuraaviin alaongelmiin:

1. Millainen yhteys opettajan erityispedagogiikan opinnoilla ja niiden méérélla on opettajan ennak-

kokasityksiin ja halukkuuteen ottaa luokkaansa Asperger- tai dysfasia-diagnoosien alainen oppilas?

2. Millainen yhteys opettajan aiemmilla kokemuksilla kyseessé olevista diagnooseista on opettajan

ennakkokisityksiin ja halukkuuteen ottaa luokkaansa erilainen oppija?

3. Millainen on opettajan tyokokemuksen pituuden ja ennakkokisitysten sekd halukkuuden vélinen

yhteys?

4. Miten opettajan kdytossd olevat resurssit muuttavat opettajan suhtautumista erilaisuutta kohtaan

ja halukkuutta ottaa luokkaansa Asperger- ja dysfasia-oppilaita?
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7.2 Tutkimusaineiston kerdéminen

Tutkimuksen kohderyhmind olivat 11 peruskoulun yleisopetuksen luokanopettajat ja esiopettajat
Pirkanmaan alueelta ja yhden peruskoulun yleisopetuksen luokanopettajat ja esiopettajat Kanta-
Héameen maakunnan alueelta. Tdmén pro gradu -tutkielman pohjana on kevailld 2006 tehty prose-
minaarityd ja osa tutkimusaineistosta kerittiin jo silloin. Aikaisemmin saatu tutkimusaineisto ei
ollut kuitenkaan riittdvén suuri pro gradu -tutkielmaa ajatellen ja niin pdéddyttiin lisdaineiston han-
kintaan. Mukaan tuleva koulut valittiin kummassakin tapauksessa tutkimuksen teon kannalta 1dheltd
tutkijoita.

Alun perin, proseminaaritydssd, tutkimukseen mukaan tulevien koulujen valinta péétettiin
suorittaa otannalla. Heikkildn (2004, 33) mukaan otantaa voidaan kdyttd4, jos tutkimuksen perus-
joukko on suuri, koko perusjoukon tutkiminen tulisi kalliiksi tai tietojen keruu muodostuisi muutoin
hitaaksi tai monimutkaiseksi. Koska proseminaari tutkimuksen perusjoukon muodostivat yhden
kaupungin ja yhden kunnan kaikki perusopetuksen 0.—6.-vuosiluokkia siséltidvit koulut opettaji-
neen, muodostui perusjoukko suureksi ja tdten péadtettiin tutkimuksen kohderyhmin valinnassa
kéyttdd otantaa siten, ettd otanta kohdistuisi mukaan tuleviin kouluihin, ei yksittdisiin opettajiin.

Proseminaaritydssd koulujen valinta suoritettiin ensiksi yksinkertaisella satunnaisotannalla.
Vallin (2001, 15) mukaan yksinkertainen satunnaisotanta on arvonta, jossa kaikki perusjoukon alki-
ot on koottu yhteen ja jokaisella niistd on yhtd suuri todennikoisyys tulla valituksi. T#td menetel-
méii voitiin kdyttad, koska perusjoukon alkioiden méérd oli tiedossa ja perusjoukko oli melko yhte-
ndinen taustaominaisuuksiensa johdosta (Valli 2001, 15). Satunnaisotanta suoritettiin kirjoittamalla
koulujen nimet lapuille siten, ettd valitun kaupungin koulut keréttiin yhteen ja valitun kunnan kou-
lut keréttiin yhteen. Tdmén jilkeen kaupungin kouluista nostettiin nelja lappua ja kunnan kouluista
nelja.

Kun tutkimukseen valitut koulut olivat tiedossa, haettiin tutkimuslupa. Kaupungin osalta riitti
kysely ja ilmoitus valittujen koulujen rehtoreille. Kunnan osalta tarvittiin kirjallinen tutkimuslupa-
pyynto sivistystoimenjohtajalle ja tdssd vaiheessa sivistystoimenjohtaja ilmoitti, ettd satunnaisotan-
nalla saadut koulut antaisivat kunnan opettajista véddrianlaisen kuvan, silld satunnaisotannalla vali-
tuiksi tuli neljd koulua, jotka olivat opettajamiéréltisin melko pienid. Sivistystoimen johtaja ehdot-
tikin kahden satunnaisotannalla mukaan tulleen koulun vaihtamista suurempiin kouluihin ja néin
myos tehtiin, koska toimenpide oli tutkimusluvan saamisen ehtona. Mainitussa kunnassa oli menos-
sa hanke, joka kiésitteli erilaisia oppijoita yleisopetuksen kouluissa. Sivistystoimenjohtajan valitse-

mat koulut olivat mukana tdssd hankkeessa. Satunnaisotanta muuttui siis kunnan koulujen osalta
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nédytteeksi eli harkinnanvaraiseksi otokseksi. Tdmdn vuoksi lisdaineiston hankinnassa kéytettiin
ndytettd eikd mukaan tulleita kouluja ené4 valittu satunnaisotannalla.

Tutkimus tehtiin suunnitelmallisena kyselytutkimuksena, jota kutsutaan survey-tutkimukseksi.
Survey-tutkimuksessa tieto kerdtddin standardoidussa muodossa tietyltd, otoksen kautta saadulta
joukolta ihmisid ja jokaiselta henkiloltd kysytddn asiat strukturoidussa eli tdsmillisesti samassa
muodossa. Niin saadun aineiston avulla pyritdén tutkittavana olevan ilmién kuvailuun, vertailuun ja
selittimiseen. (Heikkild 2004, 18—19; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 125, 182.) Kyselyyn p#a-
dyttiin, koska sen kautta tutkimuksen kohdejoukko oli helppo saavuttaa. Lisdksi kyselyn kautta tie-
dot saatiin muodossa, jota oli helppo késitelld tilastollisin menetelmin.

Ensimmadinen, proseminaarityotd koskeva, kysely toteutettiin 6.—16. maaliskuuta 2006 vilise-
nd aikana ldhettdmalla valittujen koulujen opettajille nelisivuinen tutkimuslomake. Lomakkeet jaet-
tiin saatekirjeen kera opettajille rehtorien kautta ja ne palautettiin rehtoreille suljetussa, nimettomas-
sd kuoressa. Tdma4 takasi sen, ettd vastaajien tietosuoja sdilyi eikd kenenkédédn yksityisyyttd vaaran-
nettu. Kaupunkikoulujen lomakkeet vietiin ja haettiin henkilokohtaisesti ja kunnassa oleville kou-
luille lomakkeet ldhetettiin postitse ja samalla ldhetettiin palautuskuoret, joiden postimaksut oli
valmiiksi maksettu. Yhden koulun osalta tutkimuslomakkeiden palauttaminen viiviastyi muutamalla
viikolla. Lisdaineiston hankinta toteutettiin 2.—13. lokakuuta 2006 vilisend aikana samoin kuin edel-
14, mutta yksi kouluista halusi vastaamiseen viikon lisdaikaa. Vastausten vdhdisyyden vuoksi jou-
duimme ldhettiméidn lomakkeita vield yhteen kouluun ajalla 7.—14. marraskuuta 2006.

Tutkimuslomakkeita ldhetettiin yhteensd 12 kouluun. Proseminaarityén yhteydessd kahdek-
saan kouluun yhteensd 93 kappaletta, joista 41 kappaletta saatiin takaisin tdytettynd. Yksi tutkimus-
lomake jouduttiin hylkddmadn, koska siitd oli tdytetty vain pelkét taustatiedot. Lisdkyselysséd lo-
makkeita ldhetettiin neljddn kouluun yhteensd 80 kappaletta ja takaisin saatiin 39 kappaletta. Tut-
kimuksen vastausprosentti on siis 46. Katoa kyselyssd aiheutti opettajien mukaan ensimmadisen ky-
selyn yhteydesséd ajankohdan kiireisyys, joka johtui muun muassa seuraavan vuoden materiaalitila-
usten tekemisestd. Erds opettaja mainitsi vastaamattomuuden syyksi sen, ettd kiireen vuoksi opetta-
jien tiytyy priorisoida tekemisiddn. Rehtorit puolestaan pahoittelivat, ettd vastausprosentti kouluilla
jéi niin pieneksi. On kuitenkin ymmarrettdvaa, etteivit rehtorit voi pakottaa opettajia vastaamaan

kyselyyn.
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7.3 Tutkimuksessa kaytetyt mittarit ja tutkimuksen kohderyhmén kuvaus

7.3.1 Taustamuuttujat ja tutkimuksen kohderyhman kuvaus

Tutkimuksessa kdytettiin mittarina kyselylomaketta, joka koostui kolmesta osiosta (liite 3). Liittees-
td 4 selvidvit tutkimuksen kaikki muuttujat ja niiden saamat muuttujien arvot sekd jakaumatiedot.
Lomakkeen ensimmdiinen osio kartoitti taustamuuttujia ja nimd muuttujat johdettiin osittain teo-
riataustasta esiinnousseiden tutkimusongelmien kautta. Koulutuksella, tyokokemuksella ja resurs-
seilla on todettu olevan vaikutusta siihen, milld tavalla opettaja suhtautuu erilaiseen oppijaan ja sii-
hen, miten halukas hidn on ottamaan erilaisen oppijan luokalleen. Taltd pohjalta muotoutuivat seu-
raavat taustamuuttujat: koulutus, tyokokemus ja resurssit. Lisdksi taustamuuttujina olivat sukupuoli,
ik ja muu kokemus Aspergerin syndroomasta ja dysfasiasta.

Taustamuuttujien mittaamiseen kéytettiin suljettuja kysymyksid seké niitd tdydentivid avoi-
mia kysymyksid. Osa kysymyksistd oli sekamuotoisia. Suljettujen kysymysten etuna on se, etti ne
tuottavat vihemmin kirjavia vastauksia, jolloin vastauksia voidaan mielekkéésti vertailla ja niitd on
myo6s helpompi késitelld ja analysoida tietokoneen avulla. Lisdksi suljetut kysymykset auttavat vas-
taajaa tunnistamaan helpommin kysyttdvén asian ja sen vuoksi suljettuihin kysymyksiin vastaami-
nen voi olla mielekkddmpdd kuin esimerkiksi avoimiin. Avoimet kysymykset puolestaan antavat
vastaajan kertoa asioista omin sanoin. Ndin ne luovat mahdollisuuden lisdtiedon antamiseen. (Heik-
kild 2004, 49-52; Hirsjdrvi ym. 2004, 190.)

Suljettuihin kysymyksiin oli vastattu kohtalaisesti, puuttuvia vastauksia oli jonkin verran. Osa
vastaajista oli jittdnyt vastaamatta kysymyksen 7 resursseja kartoittavaan lisdkysymykseen vaikka
lomakkeessa selviésti pyydettiin jatkamaan, mikéli ensimméiseen kysymykseen vastasi myontévisti.
Voi olla, ettd vastaajat eivit olleet huomanneet lisdkysymysta tai pitdneet sitd tarkednd. Kysymyk-
sessd oli ehkd lilan monta alakohtaa.

Aineiston analysoinnin helpottamiseksi ja yksinkertaistamiseksi joitakin taustamuuttujia jou-
duttiin luokittelemaan uudelleen saatujen vastausten perusteella. Néin tehtiin kysymysten: 3 Kou-
lutus”, 5 Luokka-asteet, joilta sinulla on tyokokemusta” ja 6 Tyokokemus vuosina” kohdalla (liite
4). Kysymyksen 3 kohdalla uusiksi muuttujiksi muodostuivat vastauksissa esiintyneet tutkinnot ja
niiden yhdistelmdt, erityispedagogiikan opintojen miérd ja se, onko muuta lisdkoulutusta, kylld vai
ei. Kysymyksen 5 kohdalla muuttujat méériteltiin sen perusteella, millaisia yhdistelmié aineistosta
nousi esiin. Kysymyksen 6 kohdalla uudet muuttujat méériteltiin kdyttden apuna Merildisen (1997,
256-259) esittelemdd Hubermanin mallia opettajan uravaiheista. Hubermanin mallin mukaan opet-

tajan tyokokemuksen pituus vaikuttaa sithen, miten opettaja suhtautuu oppilaiden poikkeavaan kéy-
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tokseen. Pitkdn tyouran tehneen opettajan on vaikea kohdata uudistuksia ja muutoksia tyOsséddn.
Kaikki timé saattaa johtaa tilanteeseen, jossa opettajan on vaikea kohdata erilaisuutta ja sen muka-
naan tuomia haasteita, mikéli hdnen pitdisi niiden johdosta muuttaa vakiintuneita toimintatapojaan.
Aloittelevalla opettajalla sen sijaan alkuinnostus voi tuoda mukanaan haltioituneisuuden ja pite-
vyyden tunteen, jonka avulla ongelmien kohtaaminen helpottuu ja oppijoiden erilaisuuskin saate-
taan kokea mielenkiintoisina haasteina. (Merildinen 1997, 256-259.)

Tutkimukseen osallistui 80 opettajaa, joista naisia oli 57 (71,3 %) ja miehid 22 (27,5 %). Yksi
vastaajista et halunnut ilmoittaa sukupuoltaan. Vastaajista melkein puolet (46,3 %) oli 46-55-
vuotiaita. Toisen suuren ikdryhmén muodostivat 25-35-vuotiaat, joita oli vajaa neljdsosa (22,5 %).
36—45-vuotiaita oli noin viidesosa (18,8 %), yli 56-vuotiaita oli 8 (10,0 %) ja alle 25-vuotiaita aino-

astaan yksi. Yksi vastaajista ei ilmoittanut ikdénsa. (Taulukko 1.)

TAULUKKO 1. Vastaajien ikdjakauma

Ik Frekvenssi %
Alle 25 vuotta 1 1,3
25 — 35 vuotta 18 22,5
36 — 45 vuotta 15 18,8
46 — 55 vuotta 37 46,3
Y1i 56 vuotta 8 10,0
Ei vastausta 1 1,3
Yhteensi 80 100,0

Noin kahdella kolmasosalla (67,5 %) vastanneista oli luokanopettajan tutkinto ja reilulla kymme-
nesosalla (12,5 %) sekd luokanopettajan ettd aineenopettajan tutkinnot. Seuraavaksi suurimman
ryhmin muodostivat luokanopettajan tutkinnon suorittaneet, joilla oli myos jokin muu tutkinto suo-
ritettuna (lukuun ottamatta lastentarhanopettajan tai aineenopettajan tutkintoa), heitd oli vajaa
kymmenesosa (7,5 %). Liki saman verran oli pelkédn lastentarhanopettajan tutkinnon suorittaneita
(6,3 %). Luokanopettajan ja lastentarhanopettajan tutkinnot suorittaneita oli kolme (3,8 %) Epipéa-
tevid luokanopettajia vastasi kyselyyn kaksi.

Vastaajista reilulla puolella (61,3 %) ei ollut lainkaan erityispedagogiikan opintoja. Noin kol-
masosalla vastaajista (28,8 %) oli erityispedagogiikan opintoja vdhintddn 15 opintoviikkoa. Vihin-
tddn aineopinnot, 35 opintoviikkoa, suorittaneita oli vastaajista viisi (6,6 %) ja niit4, joilla oli eri-

tyispedagogiikan opintoja alle 15 opintoviikkoa, oli kaksi (2,5 %). (Taulukko 2.)
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TAULUKKO 2. Vastaajien erityispedagogiikan opinnot

Erityispedagogiikan opinnot Frekvenssi %
Ei opintoja 49 61,3
Opintoja alle 15 ov 2 2,5
Opintoja véhintddn 15 ov 23 28,8
Opintoja véhintddn 35 ov 5 6,3
Ei vastausta 1 1,3
Yhteensi 80 100,0

Suurimmalla osalla vastaajista (80,0 %) ei ollut muuta lisdkoulutusta tutkintonsa tai erityispedago-
giikan opintojen lisdksi. Muuta lisdkoulutusta oli 15 henkilolld tutkimukseen vastanneista. Muu
lisdkoulutus oli muun muassa taito- ja taideaineisiin liittyvia lisd- ja tdydennyskoulutusta, kouluhal-
linnon kursseja ja psykologian sekéd aikuiskasvatuksen perusopintoja (15 opintoviikkoa).

Kyselyyn vastanneista kolmasosalla (30,0 %) oli tyokokemusta kaikilta vuosiluokilta 1.—6.
Tyokokemusta vuosiluokilta 1.—6. ja lisdksi kokemusta muilta luokkatasoilta oli hiukan yli neljas-
osalla (28,8 %) vastaajista. Valtaosalla vastanneista (38,8 %) oli tyokokemusta hajanaisesti vuosi-
luokilta 1.—6. ja kahdella vastaajalla oli tyokokemusta ainoastaan esiopetuksesta.

Suurin osa vastaajista (46,3 %) oli tyoskennellyt luokanopettajina 19-30 vuotta. Seuraavaksi
suurimman ryhmén muodostivat 7-18 vuotta luokanopettajina tydskennelleet, joita oli 21 (26,3 %).
Pienimmén ryhmén muodostivat 4-6 vuotta sekd 1-3 vuotta alalla tyoskennelleet. Ensiksi mainittu-
ja oli kuusi vastaajista ja jailkimméiiseen ryhméédn kuuluvia seitsemén. 31-40 vuotta luokanopettaji-
na toimineita oli yhdeksén (11,3 %). (Taulukko 3.) Keskimédirin luokanopettajilla oli tyokokemusta

19,8 vuotta.

TAULUKKO 3. Vastaajien tyokokemuksen pituus

Tyokokemus Frekvenssi %
1 — 3 vuotta 7 8,8
4 — 6 vuotta 6 7,5
7 — 18 vuotta 21 26,3
19 — 30 vuotta 37 46,3
31 —40 vuotta 9 11,3
Ei vastausta 0 0,0
Yhteensi 80 100,0
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Kokemusta Asperger-oppilaan opettamisesta oli valtaosalla vastaajista (61,3 %) ja alle puolella vas-
taajista (38,8 %) oli kokemusta dysfasia-oppilaan opettamisesta. Yksi vastaaja oli jittdnyt vastaa-
matta kysyttdessd kokemusta Asperger-oppilaan opettamisesta ja seitsemédn vastaajaa ei ollut vas-
tannut kohtaan kokemus dysfasia-oppilaan opettamisesta. (Taulukko 4.) Kokemusta molempien
diagnoosien alaisten oppilaiden opettamisesta oli 22 vastaajalla ja 17 vastaajalla ei ollut kokemusta

kummankaan diagnoosin alaisten oppilaiden opettamisesta

TAULUKKO 4. Vastaajien kokemus Asperger- ja dysfasia-oppilaan opettamisesta

Kokemusta Kokemusta

AS-oppilaan dysfasia-oppilaan

opettamisesta  Frekvenssi % opettamisesta Frekvenssi %
Ei 30 37,5 Ei 42 52,5
Kylla 49 61,3 Kylla 31 38,8
Ei vastausta 1 1,3 Ei vastausta 7 8,8
Yhteensi 80 100,0 Yhteensi 80 100,0

Muuta kokemusta Aspergerin oireyhtymaistd oli 39 vastaajalla ja dysfasiasta 18 vastaajalla. Muuta
kokemusta oli saatu koulutuksen kautta, lhipiiristd, seuraamalla sivusta oman koulun muille luokil-
le integroituja tai erityisryhméssd olevia oppilaita, kirjallisuuden ja median kautta seké oppilashuol-
totyoryhmén toimintaan osallistumisesta. Aspergerin kohdalla kysymykseen vastaamatta jéttaneitd
oli kahdeksan ja dysfasian kohdalla kymmenen henkil64 ei ollut vastannut kysymykseen. (Taulukko

5.)

TAULUKKO 5. Vastaajien muu kokemus Aspergerin syndroomasta ja dysfasiasta

Muu kokemus Asperge- Muu kokemus

rin syndroomasta Frekvenssi % dysfasiasta Frekvenssi %
Ei 39 48,8 Ei 52 65,0
Kylla 33 41,3 Kylla 18 22,5
Ei vastausta 8 10.0 Ei vastausta 10 12,5
Yhteensi 80 100,0 Yhteensi 80 100,0

Valtaosa vastaajista (55,1 %) koki teoreettiset tietonsa Aspergerin syndroomasta joko valttaviksi,
kohtalaisiksi tai tyydyttaviksi. Kolmella vastaajalla ei ollut mielestdén lainkaan teoreettista tietoa
Aspergerin syndroomasta. Vastaajista 41,3 prosentilla oli mielestddn hyvit tai kiitettdvit tiedot.

Kiytdnnon tietojen kohdalla valtaosa vastaajista (61,3 %) koki tietonsa vilttidviksi, kohtalaisiksi tai
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tyydyttiaviksi ja seitsemélld vastaajalla ei ollut mielestddn kidytdnnon tietoa Aspergerin syndroomas-
ta. Vastaajista 35,0 prosenttia piti kdytdnnon tietojaan Aspergerin syndroomasta hyvini tai kiitetti-
vind. Tietojaan Asperger-oppilaan opetuksesta piti heikohkoina tai kohtalaisina yli puolet vastaajis-
ta (60,0 %) ja hyvini tai kiitettdvind 31,3 prosenttia vastaajista. Seitsemélld vastaajalla ei ollut mie-
lestéddn tietoa Asperger-oppilaan opettamisesta. (Liite 4.)

Dysfasian kohdalla tulokset olivat samansuuntaiset. Valtaosa vastaajista (52,5 %) koki teo-
reettiset tietonsa dysfasiasta jollakin tavoin puutteellisiksi. Vastaajista 35,1 prosenttia koki teoreetti-
set tietonsa hyviksi tai kiitettdviksi, erinomaisiksi tietonsa koki yksi vastaaja. 10 prosenttia vastaa-
jista oli sitd mieltd, ettd heilld ei ollut teoreettista tietoa dysfasiasta. Kéytdnnon tietojen kohdalla
tietonsa vajavaisiksi koki myos valtaosa vastaajista (62,6 %). Hyviksi tai kiitettaviksi koki tietonsa
21,3 prosenttia ja erinomaisiksi yksi vastaajista. Yhdelldtoista vastaajalla (13,8 %) ei ollut omasta
mielestddn kdytdnnon tietoa dysfasiasta. Dysfasia-oppilaan opetuksen suhteen koki tietonsa véltti-
viksi, kohtalaisiksi tai tyydyttidviksi 61,4 prosenttia vastaajista. Vajaa neljdsosa (23,8 %) koki tie-
tonsa hyviksi tai kiitettidviksi, erinomaiseksi yksi. Kymmenen vastaajaa koki, ettei heill ollut tietoa
dysfasia-oppilaan opettamisesta. (Liite 4.)

Vajaa puolet (46,3 %) vastaajista koki osaavansa ottaa Asperger-oppilaan erityispiirteet huo-
mioon opetuksessaan vilttivisti, kohtalaisesti tai tyydyttévisti. 36,3 prosenttia vastaajista koki
osaavansa ottaa erityispiirteet huomioon hyvin tai kiitettdvasti. Erinomaisesti erityispiirteet koki
osaavansa ottaa huomioon 11,3 prosenttia vastaajista ja neljd vastaajaa ei osaisi mielestddn ottaa
huomioon Asperger-oppilaan erityispiirteitd opetuksessaan. Dysfasia-oppilaan kohdalla myd6s vajaa
puolet vastaajista (48,8 %) koki, ettei osaisi ottaa dysfasia-oppilaan erityispiirteitd opetuksessaan
huomioon kuin vilttdvisti, kohtalaisesti tai tyydyttivisti. 33,8 prosenttia vastaajista koki osaavansa
ottaa erityispiirteet huomioon opetuksessaan kiitettdvisti tai hyvin. Seitsemin vastaajaa koki osaa-

vansa ottaa erityispiirteet huomioon erinomaisesti ja neljd vastaajaa ei laisinkaan. (Liite 4.)

7.3.2 Varsinaiset tutkimuskysymykset

Tutkimuksen toisesta osiosta alkoivat varsinaiset tutkimuskysymykset, jotka on johdettu teoriataus-
tasta esiin nousseiden tutkimusongelmien kautta. Naukkarinen (2001, 139) on todennut McGregoria
ja Vogelsbergia lainaten, ettd opettajat itse kokevat koulutuksensa usein riittimattoméksi ajateltaes-
sa erityisoppilaiksi luokiteltujen oppilaiden opettamista omassa luokassaan ja tdmi nikyy kielteise-
nd suhtautumisena inkluusion-ajatukseen. Myonteinen suhtautuminen erilaisuuteen ja halukkuus
ottaa luokkaan erilainen oppija riippuvat muun muassa siitd, saavatko opettaja ja kouluyhteiso kayt-

toonsi tarvittavat resurssit (Naukkarinen 2001, 132). Tétd kautta lomakkeen toisessa osiossa mitat-
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tiin sekd opettajien kisityksid omista tiedoistaan ja taidoistaan suhteessa Aspergerin-syndroomaan
ja dysfasiaan ettd kyvyistddn ottaa omassa opetuksessa huomioon kyseessd olevien diagnoosien
alainen oppilas. Lisdksi timé osio mittasi opettajien halukkuutta ottaa luokkaansa Asperger- ja dys-
fasia-oppilas. Halukkuutta tiedusteltiin yleiselld tasolla seki siiné tapauksessa, ettd opettaja saisi itse
madritelld kidytossddn olevat resurssit.

Toisen osion muuttujien mittaamisessa kéytettiin kouluarvosana-asteikkoa, joka muodostui
arvosanoista 4—10. Vastaajan tehtdvini oli antaa itselleen omasta mielestdin parhaiten sopiva kou-
luarvosana kysytyistd asioista. Arvosana ympyroitiin. Tamédn asteikon kédyttdmiseen paddyttiin,
koska kouluarvosana-asteikko on peruskoulunluokanopettajille tuttu ja sen ajateltiin siksi helpotta-
van omien tietojen, taitojen ja halukkuuden arvioimista. Lisdksi kouluarvosana-asteikon kéyttami-
nen helpotti analysointia ja lisdsi tulosten ymmaérrettdvyyttd. Tdllaisen asenneasteikon etuna on
Heikkildn (2004, 52) mukaan se, ettd pieneen tilaan saadaan paljon tietoa ja heikkoutena, ettd edel-
listen viittimien vastaukset saattavat vaikuttaa jalkimmaisiin, koska vastaaja pyrkii saamaan vas-
tauksiinsa yhteneviisyyttd. Tadmi nidkyikin muutamissa vastauspapereissa saman numeron jatkuva-
na ympyrdimisend. Muutamien kysymysten kohdalla kdytettiin apuna avoimia kysymyksid lisdtie-
don saamiseksi. Avoimien kysymysten avulla kartoitettiin niitd lisdresursseja, jotka lisdisivit opet-
tajien halukkuutta ottaa luokkaan Asperger- tai dysfasia-oppilas. Néitd muuttujia ei luokiteltu sen
tarkemmin. Toisen osion kysymyksiin oli vastattu melko hyvin, mutta kuitenkin oli joitakin opetta-
jia, jotka eivit halunneet ilmaista halukkuuttaan Asperger- tai dysfasia oppilaan ottamisesta luok-
kaansa.

Tutkimuksen kolmas ja viimeinen osio koostui Asperger- ja dysfasia oppilaita koskevista viit-
tdmistd, joista vastaajien piti ympyroidd omaa mielipidettd parhaiten vastaava kouluarvosananume-
ro. Kouluarvosanoja kéytettiin tédssd osiossa Likertin asteikon tapaan siten, ettd ddripdit olivat 4 =
tdysin eri mieltd ja 10 = tdysin samaa mieltd. Neutraalia suhtautumista kuvasi numero seitsemén.
Osa vastaajista oli jéttdnyt vastaamatta timén osion joihinkin kysymyksiin. Perusteluiksi esitettiin
sitd, ettd mielipidettiddn ei voi sanoa, koska ei ole kokemusta kyseessé olevien diagnoosien alaisista
oppilaista. Tutkimuslomakkeen mukana jaetussa saatekirjeessd kerrottiin kuitenkin, ettd tutkimuk-
sen tarkoituksena on saada tietoa opettajien ennakkokésitysten ja integraatiohalukkuuden viélisestd
yhteydesti, joten joko saatekirjettd ei oltu luettu tai ymmaérretty. Liséksi osa perusteli vastaamatto-
muuttaan silld, ettd jokainen tapaus on erilainen, joten yleispdtevdd mielipidettd on vaikea sanoa.
Osa vastaajista ei ollut ymmartanyt joitakin vdittdmid ja tdmi ndkyi kysymysmerkkeind kyseessi
olevien viitteiden kohdalla.

Aineiston analysoinnin helpottamiseksi muodostettiin joistakin osion muuttujista summa-

muuttujia. Metsdmuurosen (2002, 31) mukaan on suotavaa, ettéd joistakin yksittdisistd mittarin osi-
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oista muodostettaisiin summamuuttujia, koska yksittdiset osiot eivit ole aina mielekkéitd sellaise-
naan, vaan se, mitd niiden takaa 16ytyy. Summamuuttujat muodostetaan niistd osioista, joiden aja-
tellaan mittaavan samaa ominaisuutta. Muuttujat koodataan uudelleen niin, ettd niiden skaalat vas-
taavat toisiaan. Tdméd saattaa vaatia muuttujien k&dntdmisid samansuuntaisiksi. (Metsdmuuronen
2002, 31-32.) Valitsimme summamuuttujiin tulevat viittimaét siten, ettd ne mittasivat samaa sisél-
toaluetta ja olivat tutkimuksen kannalta keskeisid.

Ensimmiinen muodostettu summamuuttuja la / 1b kuvasi opettajien ennakkokésityksid ja
mielikuvia Asperger- ja dysfasia-oppilaista. Summamuuttujan la ”Opettajan ennakkokisitykset ja
mielikuvat Asperger-oppilaasta” muodostivat mittarin véittdmét: 8 “Asperger- oppilas héiritsee
muiden oppimista” ja 13 ”Asperger-oppilaan ldsndolo tunnilla aiheuttaa héiriotd”. Summamuuttujan
1b ”Opettajan ennakkokésitykset ja mielikuvat dysfasia-oppilaasta” muodostivat mittarin vaittimat
19 ”Dysfasia-oppilas ei ymmaérrd annettuja ohjeita”, 21 ”Dysfasia-oppilas pystyy samoihin suori-
tuksiin kuin muutkin”, 23 “Dysfasia-oppilas tarvitsee ehdottomasti yliméddrdistd avustusta” ja 25
”Dysfasia-oppilas vaatii paljon opettajan huomiota.” Kyseiset viittdméit selvittivit Asperger- ja
dysfasia-oppilaan opiskelemista tavallisessa perusopetuksen luokassa erilaisten olettamusten avulla
sekd sitd, millaisena opettaja saattaisi kyseisen oppilaan luokassaan néhda. (Liite 5.)

Toinen muodostettu summamuuttuja 2a / 2b kuvasi opettajien asenteita integraatiota ja inkluu-
siota kohtaan. Summamuuttujan 2a ”Opettajan suhtautuminen Asperger-oppilaan integraatioon ja
inkluusioon” muodostivat viittimét: 7 ~Asperger-oppilas hyotyy eniten erityisluokkaopetuksesta”,
11 ”Jokaisella oppilaalla on oikeus opiskella ldhikoulussa™ ja 16 ”Asperger-oppilas sopeutuu hyvin
yleisopetuksen luokkaan”. Summamuuttujan 2b ”Opettajan suhtautuminen dysfasia-oppilaan integ-
raatioon ja inkluusioon” muodostivat mittarin viittamét: 11 Jokaisella oppilaalla on oikeus opis-
kella lghikoulussa”, 18 “Dysfasia-oppilas hyotyy eniten erityisluokkaopetuksesta” ja 22 “Dysfasia-
oppilas hyotyy opetuksesta yleisopetuksen luokassa”. Namaé viittdmat selvittdavit sitd, onko luokan-
opettajan mielestd Asperger- ja dysfasia-oppilaan parempi opiskella yleisopetuksen luokassa vai
erityisluokalla. Viittimét mittaavat myos luokanopettajien asenteita ldhikouluperiaatetta kohtaan.
(Liite 5.)

Kolmas summamuuttuja 3a / 3b kisitteli opetuksen eriyttimisen tyolayttd Asperger- ja dysfa-
sia-oppilaiden kohdalla. Summamuuttuja 3a ”Opettajan suhtautuminen Asperger-oppilaan eriytté-
miseen” muodostui mittarin vdittdmistd: 9 ”Asperger-oppilaan eriyttiminen on tyoldstd” ja 15 ”As-
perger-oppilas tarvitsee ylimédriisid ohjeita”. Summamuuttujan 3b ”Opettajan suhtautuminen dys-
fasia-oppilaan eriyttdmiseen” muodostivat vdittimat: 20 ”Dysfasia-oppilaan eriyttiminen on tyolés-
td”, 24 ”Dysfasia-oppilaan ldsndolo hidastaa liikaa tunnin kulkua”, 25 ”Dysfasia-oppilas vaatii pal-

jon opettajan huomiota” ja 28 ’On tyoldstd suunnitella oppitunti, kun luokassa on dysfasia-oppilas™.
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Kyseisilld viittamilld mitattiin sitd, millaisena opettaja kokee opetuksen eriyttdmisen, jos luokalle
tulisi Asperger- tai dysfasia-oppilas. Viittimit kuvasivat myos sitd, millaisena luokanopettajat ni-
kivit erilaisen oppijan aiheuttaman lisdtyon. (Liite 5.)

Summamuuttujia muodostettaessa kannattaa valita mahdollisimmat luotettava joukko yhteen-
laskettavia. Voi olla niin, ettd tutkijan mielestd tirkeét ja yhteensopivat osiota eivit vastaisikaan
toisiaan tai antaisi tarpeeksi tietoa. T4td varten on hyvi laskea reliabiliteetin arvoja kyseisille osioil-
le. (Katso 7.5.2.) Matalaa alfa-arvoa ei kuitenkaan ole mielekédstd korottaa lisdadmaéllda summamuut-
tujaan véarinlaisia osioita, silld se ei lisdd mittarin luotettavuutta. (Metsd@muuronen 2002, 34-36.)

Tutkimuksessamme osa summamuuttujiin valituista véitteistd jouduttiin kddntdmaén, jotta ne
olisivat samansuuntaisia. Kédnnetyt muuttujat olivat: 11 “Jokaisella oppilaalla on oikeus opiskella
lahikoulussa”, 12 ”Asperger-oppilas osallistuu innokkaasti koulun toimintaan”, 14 ”Muut oppilaat
toimivat omatoimisesti silld aikaa, kun opettaja opettaa Asperger-oppilasta”, 16 ”Asperger-oppilas
sopeutuu hyvin yleisopetuksen luokkaan™, 21 ”Dysfasia-oppilas pystyy samoihin suorituksiin kuin
muutkin”, 22 ”Dysfasia-oppilas hyotyy opiskelusta yleisopetuksen luokassa”, 26 ”Muu luokka so-
peutuu dysfasia-oppilaan lasndoloon” ja 27 ”Opettaja voi kdyttdd muita oppilaita apuopettajina dys-
fasia-oppilaan opetuksessa”.

Lisdkyselyyn liitettiin mukaan “sana on vapaa” kohta, jossa opettajat saivat kertoa vapaasti
ajatuksiaan. Tillainen avoin kohta antaa vastaajalle mahdollisuuden kertoa asioista omin sanoin ja
juuri siitd, minkd itse kokee tarpeelliseksi tai tdrke#ksi sanoa. Télld tavoin voidaan saada tirkedd
lisdtietoa siitd, mitd vastaaja todella ajattelee. Tdmén kohdan vastauksia ei purettu analyysilla, kos-
ka kohta oli mukana pelkidstddn lisdkyselyssé ja vain 10 vastaajaa oli kdyttdnyt timén mahdollisuu-
den hyvikseen. Opettajien esittdimid ajatuksia on kéytetty tutkimuksessa suorina lainauksina, tuo-

maan vastaajien danti kuuluville.

7.4 Tutkimusaineiston analysointi

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa aineisto ker#tdén ensin ja aineiston kisittely seké analysointi ovat
omia erillisid vaiheitaan. Aineisto voidaan kerdtd esimerkiksi paperilomakkeilla ja syottdd sitten
tietokoneelle havaintomatriisiksi jatkokésittelyd varten. Tietokoneen kédytto mahdollistaa aineiston
késittelyn jonkin tilasto-ohjelmiston avulla. (Heikkild 2004, 121-123.) Tésséd tutkimuksessa aineis-
ton késittelyssd kiytettiin SPSS-ohjelmaa, johon tehtiin tietojen purkua varten havaintomatriisi.
Matriisiin médriteltiin jokaista lomakkeen vastausta varten oma muuttuja. Joidenkin vastausten
kohdalla muuttujat muodostettiin uudelleen luokiteltujen vastausten perusteella aineiston kisittelyn

helpottamiseksi. (Liite 4.)
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Jokaisesta tutkimuksen muuttujasta laskettiin ensin frekvenssit ja suhteelliset frekvenssit seké
keskiarvo ja keskihajonta. Ndiden lukujen avulla kuvailtiin sekd tutkimuksen kohdejoukkoa etté
opettajien ennakkokésityksid ja halukkuutta ottaa luokkaansa Asperger- tai dysfasia-oppilas. Eri-
tyispedagogiikan opintojen yhteyttd opettajan halukkuuteen ottaa luokkaansa Asperger- tai dysfa-
sia-oppilas tutkittiin ristiintaulukoinnilla ja erityispedagogiikan opintojen yhteyttd ennakkokésityk-
siin tutkittiin epdparametrisella Spearmanin korrelaatiotestilld. Samoin tehtiin tutkittaessa opettaji-
en aiempien kokemusten sekd tyokokemuksen pituuden yhteyksid ennakkokésityksiin ja halukkuu-
teen ottaa luokkaan Asperger- ja dysfasia-oppilas.

Heikkildn (2004, 149, 210) mukaan ristiintaulukointi on yksinkertaisin tapa tutkia kahden
muuttujan vilistd yhteyttd ja sen avulla ndhddén, milld tavalla riippumaton muuttuja (syy) vaikuttaa
riippuvaan muuttujaan (seuraus). Halukkuutta tutkittaessa riippuva muuttuja oli opettajien haluk-
kuus ottaa luokkaansa Asperger- tai dysfasia-oppilas ja riippumattomina muuttujina kdytettiin eri-
tyispedagogiikan opintojen méddrdd, opettajien opetuskokemusta Asperger- ja dysfasia oppilaista,
opettajien aiempia kokemuksia Aspergerin syndroomasta ja dysfasiasta seké tyokokemuksen pituut-
ta. Eri ryhmien vilisid eroja ja ndiden erojen tilastollisia merkitsevyyksid tutkittiin kahta ryhméa
verrattaessa Mann-Whitneyn U-testilld ja useampaa ryhmaéaé toisiinsa verrattaessa Kruskall-Wallisin
testilld. Ennen testien valitsemista tehtiin Kolmogov-Smirnofin normaalijakauma-testi vertailuun
halutuille muuttujille. Mann-Whitneyn U-testiin ja Kruskall-Wallisin testiin p#ddyttiin, koska ai-
neisto ei kaikilta osin noudattanut normaalijakaumaa ja liséksi joidenkin muuttujien kohdalla frek-
venssit jdivat pieniksi.

Ennakkokaésityksid tutkittaessa kdytimme tulosten analysoinnissa apuna Spearmanin korrelaa-
tiokerrointa, joka perustuu jérjestyssijojen vertaamiseen. Korrelaatiokertoimen avulla ndhdédén kah-
den muuttujan vilisen yhteyden voimakkuus ja suunta. Sen avulla voidaan selvittdd muuttujien yh-
teinen vaihtelu. Korrelaatiokertoimen arvot sijoittuvat yleensa 1 ja -1 vilille. Mikéli korrelaatioker-
roin on 1, vallitsee tutkittujen muuttujien vélilld tiydellinen riippuvuus. Mikili kerroin on -1, muut-
tujien vélilld vallitsee kdédnteinen riippuvuus ja jos korrelaatiokerroin saa arvon nolla, ei muuttujien
vililld ole minkdénlaista yhteyttd. (Valli 2001, 60—68.) Selittdvind muuttujina olivat tutkimukses-
samme erityispedagogiikan opintojen midrd, opettajien opetuskokemus Asperger- ja dysfasia-
oppilaista, opettajien aiemmat kokemukset Aspergerin syndroomasta ja dysfasiasta sekéd tyokoke-
muksen pituus ja selitettdvind muuttujina muodostamamme summamuuttujat. (Liite 7.) Liséksi
Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla tutkittiin halukkuuden ja summamuuttujien vélisid yhteyk-

sid siten, ettd summamuuttujat toimivat halukkuutta selittdvind muuttujina (Liite 8).

43



7.5 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

7.5.1 Tutkimuksen validiteetista

Tutkimuksen luotettavuutta mitataan validiteetin ja reliabiliteetin avulla. Validiteetilla tarkoitetaan
tutkimuksen patevyyttd eli kykyd mitata juuri sitd, mitd on tarkoituskin mitata. Validiteettia heiken-
tdd esimerkiksi se, ettd vastaajat ovat ymmartdneet tutkimuslomakkeen kysymykset toisella tavalla
kuin tutkija on tarkoittanut. Mikili mitattavia késitteitd ja muuttujia ei ole tarkoin ja yksiselitteisesti
médritelty, on vaarana se, ettd tutkimus mittaa védrid asioita eikéd kata koko tutkimusongelmaa ja
talloin tutkimuksen validiteetti kérsii. (Heikkild 2004, 29.) Validiteetti voidaan jakaa sisdiseen ja
ulkoiseen validiteettiin. Sisdiselld validiteetilld tarkoitetaan sitd, ettd tutkimuksen mittaukset vastaa-
vat tutkimuksen teoriaosan kisitteitd ja ulkoisella validiteetilld sitd, ettd tutkimustulokset ovat tulkit-
tavissa samoin myds muiden tutkijoiden taholta. Validiteettiin vaikuttaa my6s tutkimuksen kato eli
se, ettd vastauksia on jddnyt saamatta ja ndin tutkimustuloksissa voi esiintyd systemaattista virhetts,
joka pyrkii vaikuttamaan koko aineistoon samansuuntaisesti. Tdmén vuoksi kadon osuus ja se mil-
laisiin ryhmiin kato kohdistuu, olisi aina selvitettdavd. Survey-tutkimuksessa katoa voi syntyé siiti,
ettd asioita, kuten vaikkapa omia asenteita, pyritddn kaunistelemaan. Mikili kaunistelu on satun-
naista eikéd systemaattista puhutaan validiteetin kohdalla satunnaisvirheestd. (Heikkild 2004, 186 —
187.)

Tutkimuksessamme tutkimusongelmat ja tutkimuksessa kdytetyt muuttujat nousivat esiin tut-
kimuksen teoriaosasta, joten ne vastaavat tutkimuksen teoriaosan kisitteitd. Tutkimuslomakkeesta
pyydettiin lausunnot jo proseminaarityon yhteydessd antamalla se luettavaksi kahdelle luokanopet-
tajalle ja yhdelle muulle henkilolle. Tamén jilkeen joitakin tutkimuslomakkeen kolmannessa osassa
olevia vidittdimid muutettiin vadrinymmarryksen vélttimiseksi. Proseminaarin aineistoa analysoitaes-
sa tuli kuitenkin ilmi, ettd tutkimuslomakkeen ldhettdmisen yhteydessd olisi pitdnyt korostaa sitd,
ettd lomakkeen kysymyksiin on tarkoitus vastata, vaikka opettajalla ei olisi yhtddn kokemusta
kummankaan diagnoosin alaisten oppilaiden opettamisesta. Nyt joihinkin kysymyksiin oli jétetty
vastaamatta juuri tuon syyn perusteella. Kerdtessamme lisdaineistoa pro graduamme varten péa-
dyimme kuitenkin kéyttimdin samaa lomaketta ja oheiskirjettd, jotta saadut vastaukset olisivat ver-
tailukelpoisia aiempien vastausten kanssa. Nytkin osa vastaajista oli jittanyt tietyt kohdat tyhjaksi,
koska katsoivat, etteivit omaa riittdvisti kokemusta kyseessd olevien diagnoosien alaisten oppilait-

ten opettamisesta.

"Vaikea vastata, kun ei ole kokemusta, kaikki erityisoppilaat eiviit vaadi samalla
tavalla apua.”
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" Kokemukseni kyseisistd tapauksista on niin vdhdinen, ettd tdytyy vain arvailla

vaikutuksia.”
Tuntui myos siltd, ettd opettajat eividt olleet kovin halukkaita ilmaisemaan mielipiteitdédn ja ennak-
kokésityksiddn Asperger- ja dysfasia-oppilaista. Survey-tutkimuksen ongelmana onkin usein se, ettd
asenteita tutkittaessa ihmiset pyrkivét kaunistelemaan vastauksiaan eivitkad vilttaméttad ilmaise to-
dellista suhtautumistaan (Heikkild 1998, 186—187). Tdméa nékyi tdssd tutkimuksessa asenneosion
muuttujissa siten, ettd osa vastaajista oli systemaattisesti valinnut numeron seitsemin, jonka voi
katsoa ilmaisevan neutraalia nékokantaa tai usein oli valittu my0s yksittdisessd vastauksessa mo-
lemmat dédripddt saman véittdmén kohdalla. Myos Soro (2002, 196-201) totesi omassa tutkimukses-
saan, ettd opettajat tuntuivat valitsevan usein neutraalin vastausvaihtoehdon kysyttéessd uskomuk-
sista ja ennakkokisityksistd ja esitti pohdinnassaan yhdeksi syyksi sitd, ettd opettajat eivét viltta-
mittd halua tuoda julki omaa kantaansa, mikéli se ei ole sosiaalisesti niin hyviksyttdva. Integraatio
ja inkluusio ovat nykyisin melko suurena puheenaiheena ja yhteiskuntamme pyrkii kohti 1dhikoulu-
periaatetta. Tuoko opettaja silloin omia kielteisid tai negatiivisia ndkokulmiaan esille vai valitseeko
hin mieluummin neutraalin, todellista kantaa ilmaisemattoman vaihtoehdon.

Tutkimuslomakkeen véittdmid ja selkeyttd olisi pitdnyt miettid tarkemmin, silld kysymyksiin
vastaamattomuus aiheutti hieman katoa joidenkin muuttujien kohdalla ja ndin tulosten yleistetti-
vyys kérsii. Puuttuvia tai episelvid vastauksia oli etenkin niiden kysymysten kohdalla, jotka sisélsi-
vit suljettujen kysymysten lisdksi avoimia, lisétietoja hakevia kysymyksid. Myos samojen asioiden
kysyminen sekéd Asperger- ettd dysfasia-oppilaan kohdalla oli tekijd, joka aiheutti katoa vastauksiin.
Osa vastaajista oli vastannut vain ensiksi esiintyviin kysymyksiin ja laittanut jalkimmaisen kysy-
myksen kohtiin “’katso edeltd”. Téssd tutkimuksessa asiat kysyttiin ensin Aspergerin syndroomaan
liittyen, joten dysfasiaan liittyvit kysymykset jdivét epatarkempien vastausten varaan.

Tutkimuksen vastausprosentti jdi melko pieneksi pro gradun laajuista tutkimusta ajatellen.
Proseminaari tyon yhteydessd ldhetimme 94 lomaketta ja saimme takaisin 41 vastausta. Niitd vas-
tauksia kdytettiin pohjana pro gradussamme. Lisdlomakkeita ldhetettiin 80 kappaletta ja takaisin
saatiin 39. Yhteensd lomakkeita ldhetettiin siis 174 kappaletta ja vastauksia saatiin 80. Vastauspro-
sentti on 46 prosenttia. Syyksi vastaamattomuuteen opettajat esittivit kiireisen ajankohdan ja pakon
priorisoida tekemisidén.

Tutkimusjoukon otannassa oli vaikeuksia jo proseminaarin aineistoa kerdtessd. Satunnaisotan-
ta typistyi ndytteeksi, koska emme saaneet tutkimuslupaa satunnaisotannalla valituille kouluille.
Aiempi tutkimusaineisto koostui yhden Pirkanmaalla sijaitsevan kunnan ja yhden kaupungin kou-
luista, siten, ettd mukana tutkimuksessa oli neljd koulua kummastakin. Kunnan osalta tutkimuslu-

van saamisen ehtona oli, ettd mukaan otettaisiin sivistystoimen johtajan valitsemat koulut, jotka
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olivat mukana erilaisia oppijoita késittelevédssd hankkeessa. Tamin tutkimuksen kautta haluttiin
kuitenkin saada tietoa nimenomaan tavallisen luokanopettajan halukkuudesta integraatioon ja silloin
tutkimuksen kannalta olisi ollut tidrkedd saada tietoa sellaisten koulujen opettajilta, jotka eivit ole
mukana aktiivisesti integraatio- tai inkluusiokokeiluissa, koska todenndkdisesti niissd kouluissa,
joissa panostetaan integraatioon ja inkluusioon, myds asenteet ovat jo valmiiksi myonteiset. Tamé
saattaa antaa opettajien todellisista asenteista véidrdnlaisen kuvan. Mukana olo erilaisia oppijoita
kasittelevissd hankkeessa saattaa myos estdd opettajia vastaamasta todenmukaisesti tutkimuskysy-
myksiin, jossa kysytddn opettajien asenteita, suhtautumista ja halukkuutta. Vastaavatko opettajat
tdssd tapauksessa todenmukaisesti, jos heiddn asenteensa ovat kielteiset ja kun kopio tutkimusrapor-
tista on kuitenkin luvattu 1dhettdd sivistystoimenjohtajalle tutkimuksen valmistuttua. Tosin vastaa-
jien tietoturvasta oli huolehdittu, silld kysymyslomakkeet palautettiin rehtoreille suljetussa kuoressa
ja kyselyyn sai vastata nimettoméana.

Tarkoituksenamme oli hankkia pro gradua varten tarvitsemamme lisdaineisto proseminaari-
tyon kohteena olleista kunnasta ja kaupungista. Kuitenkin lisdaineistoa keréttdessd kyseisen kunnan
sivistystoimenjohtaja olisi halunnut vaikuttaa mielestimme liikaa tyomme kulkuun, joten pai-
dyimme siihen, ettemme hanki lisdaineistoa kyseessd olevasta kunnasta. Kaupungin osalta ongel-
man muodosti rehtoreitten haluttomuus antaa koulunsa osallistua tutkimukseen. Perusteluksi kiel-
tdytymiselle esitettiin esimerkiksi liian lyhyttd vastausaikaa. Vastausaikaa oli kuitenkin kaksi viik-
koa, mikd on mielestimme riittdvé timén pituiselle lomakkeelle. Vastauksia palautettiin yll4ttdvan
vdhin ja kaupungin osalta oli vaikea 16ytdd lisdd kouluja, jotka olisivat halukkaita osallistumaan
tutkimukseen. Siksi pdddyimme ottamaan tutkimukseen mukaan vield kolmannen Kanta-Hédmeessi
sijaitsevan kaupungin. Kaikesta edelld mainitusta johtuen tutkimuksen tuloksiin on syytd suhtautua

vain suuntaa antavina eikd niiden perusteella voida tehdi yleistyksia.

7.5.2 Tutkimuksen reliabiliteetista

Tutkimuksen reliabiliteetilla tarkoitetaan mittarin kykyé tuottaa ei-sattumanvaraisia tuloksia. Tulos-
ten sattumanvaraisuudella tarkoitetaan sitd, ettd jotkin satunaiset tekijit, kuten vaikkapa vastaajan
suhtautuminen kyselyyn, kiire tai visymys ovat paddsseet vaikuttamaan vastauksiin. Tutkimuksen
sisdistd reliabiliteettia voidaan tarkastella mittaamalla samaa tekijdd useampaan kertaan. Mikaili
mittaustulokset pysyvét samoina, voidaan mittauksen sanoa olevan ei-sattumanvarainen. Tutkimuk-
sen ulkoisella reliabiliteetilla puolestaan tarkoitetaan mittausten toistettavuutta toisissa tutkimuksis-

sa. (Heikkild 1998, 187.)
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Kvantitatiivisessa tutkimuksessa reliabiliteetin tarkastelemiseen voidaan kdyttdd Cronbachin alfa
kerrointa. Mitd vihemmaén tutkimuksen tuloksissa on sattumanvaraisuutta, sitd suurempi on reliabi-
liteetti. Reliabiliteetin madrittelemiseen kdytimme muodostamiamme summamuuttujia, jotka koos-
tuivat samaa sisdltdaluetta mittaavista muuttujista. Summamuuttujan la “Opettajan ennakkokési-
tykset ja mielikuvat Asperger-oppilaasta” Cronbachin alfan arvo oli 0.78 ja tétd arvoa pidetddn hy-
vind tulosten reliabiliteetin kannalta. Summamuuttujan 1b ”Opettajan ennakkokésitykset ja mieli-
kuvat dysfasia-oppilaasta” Cronbachin alfan arvo oli 0.54, joten tima arvo on kohtalainen tutkimus-
tulosten reliabiliteettia ajatellen. Viittimid poistamalla ei alfan arvoa olisi saatu korotettua riittdvén
paljon. Ainoastaan viittimin 21 “Dysfasia oppilas pystyy samoihin suorituksiin kuin muutkin”
poistamalla olisi alfan arvo hieman kohonnut, muttei merkittdvisti. Summamuuttujan 2a ”Opettajan
suhtautuminen Asperger-oppilaan integraatioon ja inkluusioon” Cronbachin alfan arvo oli 0.62 ja
summamuuttujan 2b “Opettajan suhtautuminen dysfasia-oppilaan integraatioon ja inkluusioon”
Cronbachin alfan arvo oli 0.61, joten molemmissa kohtaa arvot olivat tulosten reliabiliteetin kannal-
ta riittdvid. Summamuuttujan 3a “Opettajan suhtautuminen Asperger-oppilaan eriyttimiseen” koh-
dalla Cronbachin alfan arvo oli 0.38, joten tdmi arvo ei ole riittdvd takaamaan tulosten reliabiliteet-
tia. Tdmédn summamuuttujan kohdalla ei védittimén poistaminen tullut kysymykseen, silli summa-
muuttujassa oli vain kaksi osiota, eikd tutkimuskysymyksissdkéddn ollut muita summamuuttujaan
sopivia viittdmid. Kyseessd olevan summamuuttujan kohdalla 62 prosenttia muuttujien vaihtelusta
on satunnaista, joten summamuuttujaa ei voida kdyttdsd tuloksia tulkittaessa. Alhaiset Cronbachin
alfan arvot kertovat sen, etteivit kyseiset véittimét vastaajien mielestd kuvanneet samaa asiaa tai
vastaajat olivat vastanneet niihin samalla tavalla eivétkd vdittdimaét olleet tarpeeksi erottelevia (Met-
samuuronen 2002, 38). Summamuuttujan 3b ”Opettajan suhtautuminen dysfasia-oppilaan eriyttami-
seen” kohdalla Cronbachin alfan arvo oli 0.75, joten se on riittdva reliabiliteetin tarkastelemisen
kannalta.

Tulosten luotettavuuden lisddmiseksi tuloksia tarkastellaan ja puretaan auki myos yksittdisten

viittimien kautta.
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8 TUTKIMUKSEN TULOKSET

8.1 Opettajien suhtautuminen Asperger- ja dysfasia-oppilaaseen

Noin puolet vastaajista (48,8 %) oli haluttomia ottamaan luokkaansa Asperger-oppilaan. Neutraalis-
ti suhtautui noin viidesosa (20,0 %) vastaajista. Halukkaita ottamaan luokkaansa Asperger-oppilaan
oli 20 vastaajaa (25,1 %). Viisi vastaajaa ei ilmoittanut halukkuuttaan. (Taulukko 6.) Vastauksien

keskiarvo oli 6,37 eli se kallistuu hieman haluttomuuden puolelle. Keskihajonta oli 1, 746.

TAULUKKO 6. Opettajien halukkuus ottaa luokkaan Asperger-oppilas

Halukkuus ottaa luokkaan AS-oppilas Frekvenssi %
Téysin haluton 14 17,5
Jokseenkin haluton 13 16,3
Hiukan haluton 12 15,0
Neutraali suhtautuminen 16 20,0
Hiukan halukas 10 12,5
Jokseenkin halukas 7 8,8
Téysin halukas 3 3,8
Puuttuva tieto 5 6,3
Yhteensi 80 100,0

Mittarissa kéytetty arviointiskaala kouluarvosana-asteikolla arvioituna 4 = tdysin haluton, 5 = jokseenkin haluton, 6 =
hiukan haluton, 7 = neutraali suhtautuminen, 8 = hiukan halukas, 9 = jokseenkin halukas, 10 = tdysin halukas

Suhtautuminen dysfasia-oppilaan ottamiseen luokkaan oli ldhes samanlainen kuin Asperger-
oppilaan kohdalla. Haluttomia ottamaan dysfasia-oppilaan luokkaansa oli opettajista hiukan alle
puolet (48,8 %), mutta kuitenkin valtaosa. Neutraalisti suhtautuvia oli kymmenen (12,5 %) ja ha-
lukkaita ottamaan luokkaansa dysfasia-oppilaan reilu kolmasosa (32,5 %) vastaajista. Kukaan ei
ollut tdysin halukas ottamaan luokkaan dysfasia-oppilasta. Myos tdssd kohden viisi vastaajaa oli
jéttanyt ilmaisematta halukkuutensa. (Taulukko 7.) Vastausten keskiarvo oli 6,48 ja keskihajonta

1,671.
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TAULUKKO 7. Opettajien halukkuus ottaa luokkaan dysfasia-oppilas

Halukkuus ottaa luokkaan dysfasia-oppilas Frekvenssi Y%
Taysin haluton 12 15,0
Jokseenkin haluton 12 15,0
Hiukan haluton 15 18,8
Neutraali suhtautuminen 10 12,5
Hiukan halukas 16 20,5
Jokseenkin halukas 10 12,5
Taysin halukas 0 0
Puuttuva tieto 5 6,3
Yhteensi 80 100,0

Mittarissa kéytetty arviointiskaala kouluarvosana-asteikolla arvioituna 4 = tdysin haluton, 5 = jokseenkin haluton, 6 =
hiukan haluton, 7 = neutraali suhtautuminen, 8 = hiukan halukas, 9 = jokseenkin halukas, 10 = tdysin halukas

Summamuuttujan la “Opettajan ennakkokésitykset ja mielikuvat Asperger-oppilaasta” mukaan
ennakkokésitykset olivat negatiivisia selkeésti yli puolella vastaajista (54,0 %) ja myOnteisid kdsi-
tyksid oli 14 vastaajalla (17,7 %). Neljdsosa vastaajista (25,0 %) suhtautui Asperger-oppilaaseen
neutraalisti ja kolme vastausta puuttui. Vastausten keskiarvo oli 7,49 ja keskihajonta 1,382. (Liite
5.)

Yksittdisten viittdmien kohdalla viittdmin 8 ”Asperger-oppilas héiritsee muiden oppimista”
kanssa hiukan, jokseenkin tai tdysin samaa mieltd oli hiukan alle puolet vastaajista (48,9 %) ja kol-
masosa vastaajista (30 %) suhtautui viitteeseen neutraalisti. Vastaajista valtaosa (66,1 %) katsoi
Asperger-oppilaan ldsndolon hiiritsevin tuntia jollakin tapaa (viittdima 13 ”Asperger-oppilaan 1és-
nédolo tunnilla aiheuttaa hiiriota”).

Lis#ksi dlyllisesti ainakin jonkin verran poikkeavana Asperger-oppilasta piti 37,6 prosenttia
vastaajista ja 43,8 prosenttia vastaajista oli toista mieltd (véittima 10 ”Asperger-oppilas on dlylli-
sesti poikkeava”). Neutraalin kannan ilmoitti 12 vastaajaa (15,0 %). Vastaajista 33,8 prosenttia kat-
soi Asperger-oppilaan osallistuvan innokkaasti koulun toimintaan (véittima 12 ”Asperger-oppilas
osallistuu innokkaasti koulun toimintaan’). Neutraalisti suhtautuvia oli jidlleen suuri maari eli 38,8
prosenttia vastaajista. Suurin osa vastanneista (83,8 %) katsoi Asperger-oppilaan tarvitsevan yli-
médrdisid ohjeita ja vain 5,1 prosenttia vastanneista ei katsonut Asperger-oppilaan tarvitsevan yli-
méadrdistd ohjeistusta (vdittdmé 15 ”Asperger-oppilas tarvitsee yliméérdisid ohjeita”). Viittdmén 17
”Asperger-oppilas tarvitsee ehdottomasti avustajan” kanssa hiukan, jokseenkin tai tdysin samaa
mieltd oli 72, 6 prosenttia vastaajista eli valta-osa ja hiukan, jokseenkin tai tdysin eri mieltd oli vain

10 vastaajaa (11,4 %). (Liite 4.)

49



Opettajat esittivit sana on vapaa kohdassa Asperger-oppilaasta muun muassa seuraavaa:

” Koululaissa sanotaan, ettd oppilaalla on oikeus turvalliseen kouluympdristoon /
opiskeluympdristoon; mikd tuskin toteutuu, jos luokassa on aggressiivisesti kdyt-
taytyvd asperger-oppilas.”

"Asperger-oppilaiden erot ovat yhtd suuret kuin muidenkin lasten.”

Summamuuttujan 1b ’Opettajan ennakkokasitykset ja mielikuvat dysfasia-oppilaasta” mukaan en-
nakkokisitykset dysfasia-oppilaasta olivat my0s kielteisid suurella osalla vastaajista (70,2 %). Vain
viidelld vastaajalla (6,4 %) oli dysfasia-oppilaasta myonteinen ennakkokésitys. Neutraalisti suhtau-
tuvia vastaajia oli 15,1 prosenttia ja puuttuvia vastauksia oli seitsemén. Vastausten kesiarvo oli 7,89
ja keskihajonta 0,943. (Liite 5.)

Yksittédisten viittimien kohdalla vastaajista 42,6 prosenttia katsoi, ettd dysfasia oppilas ei vélt-
timéattd ymmarrd annettuja ohjeita (véittdma 19 “Dysfasia-oppilas ei ymmaérrd annettuja ohjeita).
Neutraalisti suhtautuvia vastaajia oli kyseessd olevan viittimén kohdalla 28,8 prosenttia. Vastaajis-
ta 31,4 prosenttia kallistui sille suunnalle, ettd dysfasia oppilas pystyy samoihin suorituksiin kuin
muutkin oppilaat, jollakin tavalla pdinvastaista mieltd oli neljdsosa (25,1 %) vastaajista (viittima 21
”Dysfasia-oppilas pystyy samoihin suorituksiin kuin muutkin®). Seitsemén vastaajaa (8,8 %) katsoi,
ettei dysfasia oppilas tarvitse juurikaan ylimédrdistd avustusta ja 71,4 prosenttia kallistui sille kan-
nalle, ettd dysfasia oppilas tarvitsee yliméérdistd avustusta ainakin jonkin verran (vdittdmi 23 Dys-
fasia-oppilas tarvitsee ehdottomasti yliméérdistd avustusta”). Viittdiman 24 “Dysfasia-oppilaan lds-
ndolo hidastaa liikaa tunnin kulkua” kanssa hiukan, jokseenkin tai tdysin samaa mieltd oli 31,3 pro-
senttia vastaajista. Neutraalisti vdittdméddn suhtautui 32,5 prosenttia vastaajista.(Liite 4.)

Summamuuttujan 2a ’Opettajan suhtautuminen Asperger-oppilaan integraatioon ja inkluusi-
oon” kohdalla opettajien asenteet jakautuivat melko tasaisesti. Kolmasosa vastaajista (30,2 %) suh-
tautui kielteisesti Asperger-oppilaaseen normaalissa luokassa ja noin saman verran (32,7 %) oli
myonteisesti Asperger-oppilaan integraatioon suhtautuvia. Neutraalilla kannalla oli 18 vastaajaa
(36,3 %). Puuttuvia vastauksia oli yksi. Vastausten keskiarvo oli 7,10 ja keskihajonta 1,084. (Liite
5.)

Yksittdisid vaittimid tarkasteltaessa hiukan alle puolet vastaajista (46,4 %) katsoi Asperger-
oppilaan hyotyvin eniten erityisluokkaopetuksesta (véittdimd 7 “Asperger-oppilas hyotyy eniten
erityisluokkaopetuksesta’). Neutraalisti suhtautuvia vastaajia oli kyseessé olevan viittimén kohdal-
la 19 (23, 8 %). Viittdmén 16 ”Asperger-oppilas sopeutuu hyvin yleisopetuksen luokkaan™ kanssa

hiukan, jokseenkin tai tdysin eri mieltd olevia oli 35,1 prosenttia vastaajista ja neutraalisti viittee-
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seen suhtautuvia oli periti 42,5 prosenttia. Kukaan vastaajista ei ollut viitteen kanssa tiysin samaa

mieltd. (Liite 4.) Seuraavassa opettajien kommentteja sana on vapaa kohdasta:

"Kevyemmidit aspergerit sopeutuvat ns. normaaliluokkaan. Vaativammat kuuluvat
ehdottomasti erityisluokkiin. Se on heiddn oma etunsa. Oman luokkani tapaus oli
siind rajalla: luokka oli kovilla, ope liikkui jaksamisensa yldrajoilla.”

“Paljolti riippuu siitd, paljonko tukea (esim. avustaja) lapsi saa. Luokan yleensdi
pitdisi olla mielestdni rauhallisempi , jotta asperger-oppilas sopeutuisi ja saisi
riittdvdn tuen.”

1)

”Olen kehittynyt opettajana opettaessani ns. Asperger-oppilasta.’

Summamuuttujan 2b “Opettajan suhtautuminen dysfasia-oppilaan integraatioon ja inkluusioon”
kohdalla kielteisesti integraatioon suhtautuvia oli noin neljdsosa vastaajista (22,4 %) ja myonteisesti
suhtautuvia 18 vastaajaa (22,6 %). Neutraalisti suhtautuvia oli vastaajista 53,8 prosenttia eli suurin
osa. Yksi vastaus puuttui. Vastausten keskiarvo oli 7,01 ja keskihajonta 0,729. (Liite 5.)

Yksittdisten vdittdmien kohdalla hiukan alle puolet vastaajista (45,1 %) katsoi dysfasia-
oppilaan hyotyvén eniten erityisluokkaopetuksesta (vidittdama 18 “Dysfasia-oppilas hyotyy eniten
erityisluokkaopetuksesta). Neutraalin kannan tdhén viittdiméén ilmoitti 26,3 prosenttia vastaajista.
Viittimédn 22 “Dysfasia-oppilas hyotyy opiskelusta yleisopetuksen luokassa ” kohdalla viitteen
kanssa hiukan, jokseenkin tai tdysin samaa mieltd oli vastaajista 37,5 prosenttia ja peréti 31,3 pro-
senttia otti viditteen suhteen neutraalin kannan. (Liite 4.)

Summamuuttujan 3a “Opettajan suhtautuminen Asperger-oppilaan eriyttimiseen” kohdalla
vastaukset olivat sattumanvaraisia, joten summamuuttujaa ei voida kdyttdd tulosten tarkastelemises-
sa, silld se ei anna luotettavaa tulosta vastaajien asenteista. Muuttujan vaihtelusta periti 62 prosent-
tia oli sattumanvaraista ja vain 38 prosenttia ei-sattumanvaraista. Siksi opettajien suhtautumista
Asperger-oppilaan eriyttimiseen tarkastellaan vain yksittdisten viittdmien kannalta.

Viittdmén 9 ”Asperger-oppilaan eriyttiminen on ty6ldstd” kanssa jokseenkin tai tdysin samaa
mieltd oli 34,8 prosenttia vastaajista ja hiukan samaa mieltd 27,5 prosenttia vastaajista. Neutraalisti
suhtautuvia oli 28,8 prosenttia. Vain 7,6 prosenttia vastaajista oli viittimén kanssa jollakin tapaa eri
mieltd eli he eivit kokeneet Asperger-oppilaan eriyttdmistd tyolddksi. Puuttuvia vastauksia oli yksi.
Valtaosa vastaajista (83,8 %) koki, ettd Asperger-oppilas tarvitsee ylimédérdisid ohjeita ainakin jon-
kin verran (vdittdimd 15 ”Asperger-oppilas tarvitsee yliméddrdisid ohjeita”). Viittdmin kanssa pdin-
vastaista mieltd oli vain neljd vastaajaa. Neutraalisti suhtautuvia vastaajia oli 10 prosenttia. Puuttu-

via vastauksia oli yksi. (Liite 4.)
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Lisdksi suurin osa vastaajista (61,3 %) katsoit, etteivit muut oppilaat pysty toimimaan luokassa
omatoimisesti silld aikaa, kun opettaja opettaa Asperger-oppilasta (véittima 14 “Muut oppilaat toi-
mivat omatoimisesti silld aikaa, kun opettaja opettaa Asperger-oppilasta). Vidittimén kanssa hiukan
tai jokseenkin samaa mieltd oli 12 vastaajaa ja neutraalisti véittimaddn suhtautuvia oli 22,5 prosent-
tia. Puuttuvia vastauksia oli yksi. (Liite 4.)

Summamuuttujan 3b “Opettajan suhtautuminen dysfasia-oppilaan eriyttdmiseen” kohdalla
neljd vastaajaa (5,1 %) koki eriyttimisen helpoksi ja suurin osa vastaajista (54,2 %) piti eriyttdmista
jollakin tapaa tyoldand. Neutraalisti eriyttdmiseen suhtautuvia oli noin kolmasosa vastaajista (32,7
%). Puuttuvia vastauksia oli seitsemdn. Vastausten keskiarvo oli 7,76 ja keskihajonta 1,016. (Liite
5.

Yksittdisid vdittdmid tarkasteltaessa vidittdmian 20 “Dysfasia-oppilaan eriyttiminen on tyolés-
td” kanssa jollakin tapaa samaa mieltd oli 52,6 prosenttia vastaajista ja jollakin tapaa eri mieltd vain
seitsemén vastaajaa. Neutraalisti suhtautuvia vastaajia oli 30,0 prosenttia. Puuttuvia vastauksia oli
seitsemédn. Vastaajista 31,3 prosenttia katsoi dysfasia-oppilaan ldsndolon héiritsevin litkaa tunnin
kulkua jollakin tapaa (viittimad 24 “Dysfasia-oppilaan ldsndolo hiiritsee liikaa tunnin kulkua®).
Pédinvastaista mieltd oli 23,9 prosenttia vastaajista ja neutraalisti suhtautuvia 32,5 prosenttia. Puut-
tuvia vastauksia oli kymmenen. Viittimin 25 ”Dysfasia-oppilas vaatii paljon opettajan huomiota”
kanssa hiukan, jokseenkin tai tdysin samaa mieltd oli valtaosa vastaajista (63,9 %) ja jollakin tapaa
eri mieltd viisi vastaajaa. Neutraalisti suhtautuvia oli viidesosa (20.0 %) ja puuttuvia vastauksia
kahdeksan. Vastaajista 42,6 prosenttia koki oppitunnin suunnittelemisen jollakin tapaa tyoladksi,
mikili luokassa on dysfasia-oppilas (viittdimé 28 ”On ty6ldstd suunnitella oppitunti, kun luokassa
on dysfasia-oppilas). Piinvastaista mieltd asiasta jollakin tapaa oli 18,9 prosenttia ja neutraalisti
suhtautuvia vastaajia 28,8 prosenttia. Puuttuvia vastauksia oli kahdeksan.

Summamuuttujien yhteyksid opettajan halukkuuteen ottaa luokkaansa erilainen oppija tutkit-
tiin Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla. Summamuuttujan 1a ”Opettajan ennakkokisitykset ja
mielikuvat Asperger-oppilaasta” kohdalla tulos oli tilastollisesti merkitsevd (p = 0,002) samoin kuin
summamuuttujan 2a “Opettajan suhtautuminen Asperger-oppilaan integraatioon ja inkluusioon”
kohdalla (p = 0,000). Summamuuttujan la ja halukkuuden vililld oli lievéd negatiivinen korrelaatio.
Korrelaatiokertoimen itseisarvon neli6 oli 13,0 prosenttia ja tdmé luku kertoo sen, kuinka suuri osa
muuttujan varianssista on yhteisté eli selitettdvissd toisen avulla. Kdytinnossd tdmid merkitsee sité,
ettd opettajan ennakkokisitysten ja halukkuuden vililld ei ollut juurikaan yhteyttd. Ennakkokasitys-
ten muuttuessa negatiivisimmiksi opettajan halukkuus ottaa luokkaan Asperger-oppilas lievisti las-
kee. Tarkasteltaessa summamuuttujan 2a ja halukkuuden vélisid yhteyksid oli muuttujien vélilla

myo0s heikko negatiivinen korrelaatio. Korrelaatiokertoimen itseisarvon nelié oli 24,0 prosenttia.
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Kéaytdnnossd tdmi tarkoittaa sitd, ettd opettajan integraatioasenteiden muuttuessa kielteisempdin
suuntaan halukkuus ottaa luokkaan Asperger-oppilas hieman vihenee. (Liite 8.)

Summamuuttujan 1b ”Opettajan ennakkokasitykset ja mielikuvat dysfasia-oppilaasta” kohdal-
la tulokset eivit olleet tilastollisesti merkitsevid (p = 0,071). Sen sijaan summamuuttujan 2b ”Opet-
tajan suhtautuminen dysfasia-oppilaan integraatioon ja inkluusioon” kohdalla tulos oli tilastollisesti
merkitsevd (p = 0,000), samoin kuin tarkasteltaessa summamuuttujaa 3b ”Opettajan suhtautuminen
dysfasia-oppilaan eriyttimiseen” (p = 0,000). Molemmissa tapauksissa muuttujien vililld vallitsi
negatiivinen korrelaatio. Summamuuttujan 2b kohdalla korrelaatiokertoimen itseisarvo oli 19,0 pro-
senttia, joten timédn muuttujan ja opettajan halukkuuden ottaa luokkaansa dysfasia-oppilas vilill4, ei
ollut juurikaan yhteyttd. Tarkasteltaessa summamuuttujan 3b ja halukkuuden vilisid yhteyksid kor-
relaatiokertoimen itseisarvo oli 38,0 prosenttia, joten muuttujien vililld oli jonkin verran yhteytta.
Kaytannossd dysfasia-oppilaan eriyttdmisen kokeminen tyolddmmaéksi vidhensi halukkuutta ottaa

luokkaan dysfasia-oppilas. (Liite 8.)

8.2 Erityispedagogiikan opinnot opettajien suhtautumisen taustalla

Tutkimukseen kaiken kaikkiaan vastanneista yli puolella (61,3 %) ei ollut lainkaan erityispedago-
giikan opintoja. Erityispedagogiikan perusopinnot (15 opintoviikkoa) suorittaneita oli vajaa kol-
masosa (28,8 %) ja vdhintddn aineopinnot (35 opintoviikkoa) suorittaneita viisi (6,3 %). Kahdella
vastaajalla oli erityispedagogiikan opintoja alle 15 opintoviikkoa. (Taulukko 2.) Kaikki tauskysy-
myksiin vastanneet opettajat eivét olleet valmiita paljastamaan halukkuuttaan ottaa luokkansa eri-
lainen oppija. Puuttuvia vastauksia oli molemmissa tapauksissa kuusi. Erityispedagogiikan ja ha-
lukkuuden vilinen suhde nékyy taulukoista 8 ja 9 (sivut 54, 55).

Opettajat, joilla ei ollut erityispedagogiikan opintoja, olivat haluttomimpia ottamaan luokkan-
sa Asperger- tai dysfasia-oppilaan. Asperger-oppilaan kohdalla 33,9 prosenttia opintoja vailla ole-
vista opettajista oli haluttomia ottamaan luokkaansa kyseessd olevasti diagnosoitua oppilasta ja dys-
fasia oppilaan kohdalla vastaava luku oli 39,2 prosenttia. Haluttomuus ottaa luokkaansa erilainen
oppija pieneni hiukan erityispedagogiikan koulutuksen lisddntyessd. Tuloksia tulkittaessa taytyy
kuitenkin muistaa, ettd tutkittavat ryhmit olivat erisuuruisia.

Mann-Whitneyn U-testilld verrattiin toisiinsa niitd tutkimuksen kohdehenkil6iti, joilla ei ollut
erityispedagogiikan opintoja laisinkaan ja niit4, joilla oli. Testin mukaan ndiden ryhmien vililld ei
ollut tilastollisesti merkitsevéi eroa halukkuudessa ottaa luokkaansa Asperger-oppilas. (p = 0,269).
Dysfasia-oppilaan kohdalla ero sen sijaan oli tilastollisesti merkitsevd (p = 0,042). Kruskall-

Wallisin testin mukaan, jossa verrattiin erityispedagogiikan opintojen laajuuden ja halukkuuden

53



vilistd yhteyttd, ei eri ryhmien vilille tullut tilastollisesti merkitsevid eroja myoskdén dysfasia-

oppilaan kohdalla (p = 0,351), Asperger (p= 0,082).

TAULUKKO 8. Erityispedagogiikan opintojen yhteys halukkuuteen ottaa luokkaan
Asperger-oppilas

Erityispedagogiikan opinnot

Halukkuus ottaa Ei Opintoja Opintoja  Opintoja

luokkaan AS-oppilas opintoja alle 15ov  vih. 150v  vidh. 350v  Yhteensi
Téysin haluton 11(149%) 0(0 %) 3 (4,1 %) 0(0%) 14 (18,9 %)
Jokseenkin haluton 7(9,5 %) 1(1,4%)  5(6,8 %) 0(00%) 13(17,6 %)
Hiukan haluton 7(9,5 %) 0 (0 %) 34,1%) 22,7%) 12(16,2 %)

Neutraali suhtautuminen 12 (16,2 %) 0 (0 %) 4 (5,4 %) 0 (0 %) 16 (21,6 %)

Hiukan halukas 4 (5,4 %) 1(1,4%)  5(6,8%) 0(0%) 10(13,5%)
Jokseenkin halukas 34,1 %) 0 (0 %) 212,7%) 11,4 %) 6 (8,1 %)
Téysin halukas 1 (1,4 %) 0 (0 %) 1(1,4%) 1(1,4%) 3 (4,1 %)
Yhteensé 45 (60,8 %) 2(2,7%) 23(31,1%) 4(5,4%) 74 (100 %)

Mittarissa kéytetty arviointiskaala kouluarvosana-asteikolla arvioituna 4 = tdysin haluton, 5 = jokseenkin haluton, 6 =
hiukan haluton, 7 = neutraali suhtautuminen, 8 = hiukan halukas, 9 = jokseenkin halukas, 10 = tdysin halukas
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TAULUKKO 9. Erityispedagogiikan opintojen yhteys halukkuuteen ottaa luokkaan
dysfasia-oppilas

Halukkuus ottaa Erityispedagogiikan opinnot

luokkaan dysfasia- Ei Opintoja Opintoja  Opintoja

oppilas opintoja alle 15ov  vidh. 150v  vih. 350v  Yhteensi
Téysin haluton 8(10,8 %) 1(1,4%) 212,7%) 1(1,4%) 12(16,2 %)
Jokseenkin haluton 10 (13,5%)  0(0 %) 2 (2,7 %) 0 (0 %) 12 (16,2 %)
Hiukan haluton 11(14,9%)  0(0 %) 34,1%) 1(1,4%) 15(20,3 %)

Neutraali suhtautuminen 8 (10,8 %) 0 (0 %) 2 (2,7 %) 0 (0 %) 10 (13,5 %)

Hiukan halukas 5 (6,8 %) 00%) 11(149%) 0(0%) 16(21,6%)
Jokseenkin halukas 4 (5,4 %) 1 (1,4 %) 3 4,1%) 1(1,4%) 9(12,2%)
Téysin halukas 0 (0 %) 0(0 %) 0 (0 %) 0 (0 %) 0 (0 %)

Yhteensi 46 (62,2%) 2(2,7%) 23(31,1%) 3(4,1%) 74 (100 %)

Mittarissa kéytetty arviointiskaala kouluarvosana-asteikolla arvioituna 4 = tiysin haluton, 5 = jokseenkin haluton, 6 =
hiukan haluton, 7 = neutraali suhtautuminen, 8 = hiukan halukas, 9 = jokseenkin halukas, 10 = tdysin halukas

Tarkasteltaessa Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla opettajan erityispedagogiikan opintojen ja
summamuuttujan la ”Opettajan ennakkokasitykset ja mielikuvat Asperger-oppilaasta” vilistd yhte-
yttd, tuloksilla ei ollut tilastollista merkitsevyyttd (p = 0,501). Sen sijaan tarkasteltaessa erityispeda-
gogiikan opintojen ja summamuuttujan 2a “Opettajan suhtautuminen Asperger-oppilaan integraati-
oon ja inkluusioon” vilisid yhteyksid tuloksilla oli hiukan tilastollista merkittavyyttd (p = 0,049).
Muuttujien vililla vallitsi tdssé tapauksessa todella heikko negatiivinen korrelaatio. Korrelaatioker-
toimen itseisarvon nelié oli 5,0 prosenttia. Kédytdnndssd opettajan erityispedagogiikan opintojen
médrin lisddntyminen ei siis vaikuta hdnen integraatioon suhtautumiseensa. (Liite 7.)
Tarkasteltaessa opettajan erityispedagogiikan opintojen ja summamuuttujan 1b ”Opettajan en-
nakkokisitykset ja mielikuvat dysfasia-oppilaasta” vilisid yhteyksid, eivit tulokset olleet tilastolli-
sesti merkitsevid (p = 0,478). Tulokset jdivit tilastollisesti merkityksettomiksi myds tarkasteltaessa
erityispedagogiikan opintojen ja summamuuttujan 2b “Opettajan suhtautuminen dysfasia-oppilaan
integrointiin ja inkluusioon” vilisid yhteyksid (p = 0,288). Sen sijaan erityispedagogiikan opintojen
ja summamuuttujan 3b ”Opettajan suhtautuminen dysfasia-oppilaan opetuksen eriyttimiseen” vélil-

14 oli tilastollista merkitsevyyttd (p = 0, 007). Muuttujien vililld vallitsi lievd negatiivinen korrelaa-
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tio. Korrelaatiokertoimen itseisarvon nelio oli 10,0 prosenttia joten kdytdnnossa erityispedagogiikan

opintojen médrin lisdédntyminen vihentdd vain hieman eriyttimisen kokemista tyoldgksi. (Liite 7.)

8.3 Tybkokemus ja aiemmat kokemukset opettajien suhtautumisen taustalla

Tutkimukseen osallistuneista 61,3 prosentilla oli kokemusta Asperger-oppilaan opettamisesta ja alle
puolella (38,8 %) vastaajista oli kokemusta dysfasia-oppilaan opettamisesta (taulukko 4). Kokemus-
ta molempien diagnoosien alaisten oppilaiden opettamisesta oli 22 vastaajalla ja 17 vastaajalla ei
ollut kokemusta kummankaan diagnoosin alaisten oppilaiden opettamisesta. Valtaosalla vastaajista
ei ollut muita kokemuksia kyseessd olevista diagnooseista. Tutkimuksen osallistuneilla oli enem-
min muuta kokemusta Aspergerin syndroomasta kuin dysfasiasta. (Liite 4.) Muuta kokemusta oli
saatu koulutuksen kautta, ldhipiiristd, seuraamalla sivusta oman koulun muille luokille integroituja
tai erityisryhmisséd olevia oppilaita, kirjallisuuden ja median kautta sekd oppilashuoltotyéryhmin
toimintaan osallistumisesta.

Asperger-oppilaan kohdalla 51,1 prosentilla opettajista oli ollut kiytossddn koulu- tai luokka-
avustaja ja dysfasia-oppilaan kohdalla 42,3 prosentilla. Molempien diagnoosien kohdalla valtaosa
opettajista oli saanut moniammatillista tukea. Sen sijaan lisdkoulutusta asian johdosta oli saanut
Asperger-oppilaan kohdalla vain 26,7 prosenttia vastaajista ja dysfasia-oppilaan kohdalla 25,9 pro-
senttia. Aiempi kokemus Asperger- tai dysfasia-oppilaan opettamisesta lisdsi jonkin verran luokan-
opettajan halukkuutta ottaa luokkaansa kyseessd olevien diagnoosien alainen oppilas. Molemmissa
tapauksissa noin viidesosa vastanneista, joilla oli opetuskokemusta Asperger- tai dysfasia-
oppilaista, oli valmiita ottamaan luokkaan kyseesséd olevan diagnoosin alaisen oppilaan. (Taulukot

10ja 11, sivu 57.)
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TAULUKKO 10. Aikaisemman opetuskokemuksen yhteys halukkuuteen ottaa
luokkaan Asperger-oppilas

Halukkuus ottaa

Kokemus AS-oppilaan opettamisesta

luokkaan AS-oppilas [; Kylld Yhteensi
Téysin haluton 6 (8,0 %) 8 (10,7 %) 14 (18,7 %)
Jokseenkin haluton 9 (12,0 %) 4 (5,3 %) 13 (17.3 %)
Hiukan haluton 5(6,7 %) 79,3 %) 12 (16,0 %)
Neutraali suhtautumi- 6 (8,0 %) 10 (13,3 %) 16 (21,3 %)
%eirlikan halukas 3(4,0%) 7 (9,3 %) 10(13,3 %)
Jokseenkin halukas 0 (0 %) 79,3 %) 79,3 %)
Tdysin halukas 0 (0 %) 3 (4,0 %) 3 (4,0 %)
Yhteenséi 29 (38,7 %) 46 (61,3 %) 75 (100 %)

Mittarissa kéytetty arviointiskaala kouluarvosana-asteikolla arvioituna 4 = tdysin haluton, 5 = jokseenkin haluton, 6 =
hiukan haluton, 7 = neutraali suhtautuminen, 8 = hiukan halukas, 9 = jokseenkin halukas, 10 = tdysin halukas

TAULUKKO 11. Aikaisemman opetuskokemuksen yhteys halukkuuteen ottaa
luokkaan dysfasia-oppilas

Kokemus dysfasia-oppilaan opettamisesta

Halukkuus ottaa luokkaan

dysfasia-oppilas Ei Kylld Yhteensa
Taysin haluton 8 (11,6 %) 3 (4,3 %) 11(15,9 %)
Jokseenkin haluton 7 (10,1 %) 4 (5,8 %) 11 (15,9 %)
Hiukan haluton 6 (8,7 %) 6 (8,7 %) 12 (17,4 %)
Neutraali suhtautuminen 6 (8,7 %) 4 (5,8 %) 10 (14,5 %)
Hiukan halukas 8 (11,6 %) 7 (10,1 %) 15 (21,7 %)
Jokseenkin halukas 34,3 %) 7 (10,1 %) 10 (14,5 %)
Tdysin halukas 0 (0 %) 0 (0 %) 0 (0 %)

Yhteensi 38 (55,1 %) 31 (44,9 %) 69 (100 %)

Mittarissa kéytetty arviointiskaala kouluarvosana-asteikolla arvioituna 4 = tdysin haluton, 5 = jokseenkin haluton, 6 =
hiukan haluton, 7 = neutraali suhtautuminen, 8 = hiukan halukas, 9 = jokseenkin halukas, 10 = tdysin halukas
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Mann-Whitneyn U-testin mukaan Asperger-oppilaan kohdalla aikaisemmalla opetuskokemuksella
oli tilastollista merkitsevyyttd (p = 0,010) eli ne, joilla oli kokemusta Asperger-oppilaan opettami-
sesta, olivat my6s halukkaampia ottamaan luokkaansa Asperger-oppilaan. Dysfasia-oppilaan koh-
dalla ei Mann-Whitneyn U-testin (p = 0,075) mukaan ollut ryhmien vililla tilastollisesti merkittdvad
eroa. Aiemmalla dysfasia-oppilaan opetuskokemuksella ei ole juurikaan yhteyttd opettajan haluk-
kuuteen ottaa luokkaansa dysfasia-oppilas.

Ristiintaulukoinnin mukaan muulla kokemuksella Aspergerin syndroomasta oli yhteys haluk-
kuuteen ottaa luokkaan Asperger-oppilas siten, ettd kokemus lisdsi halukkuutta ottaa luokkaan As-
perger-oppilas (liite 6). Mann-Whitneyn U-testi tuki tétd tulosta (p = 0,014) eli ryhmien vililld oli
tilastollisesti merkittdvédd eroa. Niistd, joilla ei ollut muuta kokemusta (n = 39) 58,9 prosenttia ei
ollut halukkaita ottamaan luokkaansa Asperger-oppilasta ja niistd, joilla muuta kokemusta oli (n =
28) haluttomien madrd oli 42,8 prosenttia. Dysfasian kohdalla puolestaan ristiintaulukointi naytti
muun kokemuksen lisddvin selkedsti halukkuutta ottaa luokkaan erilainen oppija (liite 6). Mann-
Whitneyn U-testin mukaan (p = 0,027) muuta kokemusta omaavien ja niiden, joilla ei ollut muuta
kokemusta vilill4, oli tilastollisesti merkittdva ero. Muuta kokemusta omaavista (n = 17) 64,7 pro-
senttia oli halukkaista ottamaan luokkaansa dysfasia-oppilaan ja haluttomia heisté oli 29,5 prosent-
tia. Ei muuta kokemusta omaavien kohdalla (n = 50) halukaita oli 24,0 prosenttia ja haluttomia pe-
rdti 60,0 prosenttia.

Suurin osa vastaajista (46,3 %) oli tyoskennellyt luokanopettajina 19-30 vuotta. Seuraavaksi
suurimman ryhméan muodostivat 7—18 vuotta luokanopettajina tydskennelleet, joita oli 26,3 prosent-
tia. Pienimmén ryhmin muodostivat 4—6 vuotta sekd 1-3 vuotta alalla tydskennelleet. Ensiksi mai-
nittuja oli kuusi vastaajista ja jilkimméiiseen ryhméédn kuuluvia seitsemin. Yhdeksin vastaajaa oli
tyoskennellyt opettajana 31-40 vuotta. (Taulukko 3, sivu 37.) Ristiintaulukoinnin mukaan tyoko-
kemuksen pituuden yhteys opettajan halukkuuteen ottaa luokkaan erilainen oppija oli sellainen, ettd
ne opettajat, joilla on vihiten ja eniten tydkokemusta olisivat hiukan haluttomampia ottamaan luok-
kaansa Asperger- tai dysfasia oppilaan (taulukot 12 ja 13 sivut 59, 60). Téaytyy kuitenkin ottaa huo-
mioon, ettd ryhmét olivat huomattavan eri kokoisia. Kruskal-Wallisin testin (p = 0,498) mukaan
Asperger-oppilaan kohdalla ryhmien vililld ei ollut tilastollista merkittdvyyttd halukkuudessa ottaa

luokkaan erilainen oppija. Samanlainen tulos oli my6s dysfasian kohdalla (p = 0,474).
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TAULUKKO 12. Tyokokemuksen pituuden yhteys halukkuuteen ottaa luokkaansa
Asperger-oppilas

Halukkuus Tyokokemus vuosina

ottaa

luokkaan

Asperger-

oppilas 1-3 4-6 7-18 19 - 30 31-40 Yhteensi
Taysin

haluton 1(1,b3%) 1(1,3%) 453 %) 6 (8,0 %) 2 (2,7 %) 14 (18,7 %)
Jokseenkin ha-

luton 1(1,3%) 1(1,3%) 1(1,3%) 8 (10,7 %) 22,7 %) 13 (17,3 %)
Hiukan

haluton 1(1,3%) 0(0,0%) 2(2,7%) 79,3 %) 2 (2,7 %) 12 (16,0 %)
Neutraali

suhtautuminen 0 (0,0 %) 2 (2,7 %) 5 (6,7 %) 79,3 %) 2 (2,7 %) 16 (16,0 %)
Hiukan

halukas 212, 7%) 1(1,3%) 56,7 %) 2 (2,7 %) 0 (0,0 %) 10 (13,3 %)
Jokseenkin ha-

lukas 1(1,L3%) 1(1,3%) 2(2,7%) 2 (2,7 %) 1(1,3 %) 79,3 %)
Erittdin

halukas 1(1,3%) 0(0,0%) 0(0,0%) 2 (2,7 %) 0 (0,0 %) 3 (4,0 %)
Yhteensi 709,3%) 6(8,0%) 19(25,3%) 34(453%) 9(12,0%) 75(100,0 %)

Mittarissa kéytetty arviointiskaala kouluarvosana-asteikolla arvioituna 4 = tdysin haluton, 5 = jokseenkin haluton, 6 =
hiukan haluton, 7 = neutraali suhtautuminen, 8 = hiukan halukas, 9 = jokseenkin halukas, 10 = tdysin haluton
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TAULUKKO 13. Tyokokemuksen pituuden yhteys halukkuuteen ottaa luokkaansa

dysfasia-oppilas

Halukkuus Tyokokemus vuosina
ottaa
luokkaan
dysfasia-
oppilas 1-3 4-6 7-18 19 -30 31-40 Yhteensi
Téysin haluton

1(1,L3%) 212,7%) 4(5,3%) 4 (5,3 %) 1(1,3%) 12(16,0 %)
Jokseenkin ha-
luton 1(1,3%) 0(0,0%) 1(1,3%) 8 (10,7%) 2(12,7%) 12 (16,0 %)
Hiukan
haluton 1(1,3%) 0(0,0%) 4(5,3 %) 9(12,0%) 1(1,3%) 15(20,0 %)
Neutraali
suhtautuminen 0 (0,0 %) 2 (2,7 %) 1 (1,3 %) 56,7 %) 2(2,7%) 10 (13,3 %)
Hiukan
halukas 3(4,0%) 1(1,3%) 6(8,0%) 4 (5,3 %) 2(12,7%) 16 (21,3 %)
Jokseenkin ha-
lukas 1(1,3%) 1(1,3%) 5(6,7 %) 2 (2,7 %) 1(1,3%) 10(13,3%)
Erittdin
halukas 0(0,0%) 01(0,0%) 01(0,0%) 0 (0,0 %) 0(0,0%) 01(0,0%)
Yhteensi 709,3%) 6(8,0%) 21(28,0%) 32(42,7%) 9(12,0%) 75 (100,0 %)

Mittarissa kéytetty arviointiskaala kouluarvosana-asteikolla arvioituna 4 = tdysin haluton, 5 = jokseenkin haluton, 6 =
hiukan haluton, 7 = neutraali suhtautuminen, 8 = hiukan halukas, 9 = jokseenkin halukas, 10 = tdysin halukas

Tarkasteltaessa Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla opettajan aiemman opetuskokemuksen ja

summamuuttujan la ”Opettajan ennakkokasitykset ja mielikuvat Asperger-oppilaasta” vilistd yhte-

yttd, eivit tulokset olleet tilastollisesti merkitsevid (p = 0,653). Sen sijaan tarkasteltaessa summa-

muuttujan 2a “Opettajan suhtautuminen Asperger-oppilaan integraatioon ja inkluusioon” ja opetus-

kokemuksen vilisid yhteyksid oli tuloksilla tilastollista merkitsevyyttd (p = 0,002). Muuttujien vilil-

14 vallitsi lievd negatiivinen korrelaatio. Kertoimen itseisarvon nelio oli 11,4 prosenttia, joten ope-

tuskokemuksen lisddntyminen nédyttdd hyvin lievisti alentavan negatiivista suhtautumista Asperger-

oppilaan integraatiota ja inkluusiota kohtaan. (Liite 7.)

Dysfasia-oppilaan kohdalla tulokset eivit olleet tilastollisesti merkitsevid tarkasteltaessa opet-

tajan aiemman opetuskokemuksen ja ennakkokisitysten oppilaasta vilisid yhteyksid (p = 0,980).

Tulokset eivét olleet tilastollisesti merkitsevid myoskddn tarkasteltaessa aiemman opetuskokemuk-

sen ja opettajan dysfasia-oppilaan integrointiin ja inkluusioon suhtautuminen vélistd yhteyttd (p =
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0,137) tai eriyttdimiseen suhtautumisen ja aiemman opetuskokemuksen yhteyttd (p = 0, 505). Kai-
kissa tapauksissa korrelaatiokertoimet sijoittuivat hyvin ldhelle nollaa. (Liite 7.)

Tulokset muun kokemuksen Aspergerin oireyhtymaistéd ja ennakkokisitysten vilisistd yhteyk-
sistd eivit olleet tilastollisesti merkitsevid (p = 0,275). Samoin voidaan sanoa myds muun koke-
muksen ja integraatioon suhtautumisen kohdalla (p = 0,748). Molemmissa tapauksissa myos korre-
laatiokertoimet asettuivat ldhelle nollaa. (Liite 7.)

Tarkasteltaessa muun kokemuksen ja ennakkokdsitysten vilisid yhteyksid dysfasia-oppilaan
kohdalla tulokset eivit olleet tilastollisesti merkitsevid (p = 0,392). Sen sijaan muun kokemuksen ja
integraatioon suhtautumisen vilisilld tuloksilla oli hieman tilastollista merkitsevyyttd (p = 0,025).
Muuttujien vililld vallitsi heikko negatiivinen korrelaatio. Muun kokemuksen kasvaessa integraatio
asenteet ndyttaviat muuttuvan himpun verran myonteisimmiksi. Muun kokemuksen ja eriyttimiseen
suhtautumisen vililld tulokset eivit olleet tilastollisesti merkitsevid (p = 0,467). (Liite 7.)

Tarkasteltaessa Asperger-oppilaan kohdalla opettajan tyokokemuksen pituutta ja ennakkokési-
tysten vilisid yhteyksid, eivit tulokset olleet tilastollisesti merkittdvid (p = 0,974) Myoskddn tyoko-
kemuksen pituuden ja integraatioon suhtautumisen kohdalla ei tullut tilastollisesti merkitsevid tu-
loksia (p = 0,445). Korrelaatiokertoimet olivat molemmissa tapauksissa hyvin ldhelld nollaa. (Liite
7.)

Tyokokemuksen pituuden vaikutus tarkasteltaessa summamuuttujia dysfasia-oppilaan kohdal-
la on samansuuntainen kuin Asperger-oppilaan kohdalla. Tyokokemuksen ja ennakkokisitysten
vilisid yhteyksid tarkasteltaessa tulokset eivit olleet tilastollisesti merkitsevid (p = 0,726). Tyoko-
kemuksen ja integraatioon suhtautumisen vililld ei myoskédédn ollut tilastollista merkitsevyyttd (p =
0,827) samoin kuin tyokokemuksen ja eriyttimiseen suhtautumisen vélilld (p = 0,970). Korrelaa-

tiokertoimet olivat jokaisessa tapauksessa hyvin ldhelld nollaa.(Liite 7.)

8.4 Resurssien yhteys opettajien suhtautumiseen

Resurssien midritteleminen on tutkimuksen mukaan ratkaiseva ajatellen opettajan halukkuutta ottaa
luokkaansa Asperger- tai dysfasia-oppilas. Taulukoiden 6 ja 7 mukaan (sivut 48, 49) luokanopetta-
jat ovat haluttomia ottamaan luokkaansa Asperger- tai dysfasia-oppilaita. Kuitenkin, jos opettajan
annetaan itse médritelld tarvittavat resurssit, opettajien halukkuus ottaa luokkaansa erilainen oppija
muuttuu. Asperger-oppilaan olisi tdssé tapauksessa halukkaita ottamaan luokkaansa reilusti yli puo-
let (58,8 %) vastaajista ja dysfasia-oppilaan kohdalla liki saman verran (52,5 %) (taulukot 14 ja 15,
sivu 62). Keskiarvo Asperger-oppilaan kohdalla oli 7,62 ja dysfasia-oppilaan kohdalla 7,53. Keski-
hajonta Asperger-oppilaan kohdalla oli 1,843 ja dysfasia-oppilaan kohdalla 1,800.
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TAULUKKO 14. Opettajan halukkuus ottaa luokkaansa Asperger-oppilas, jos saa itse

maidritelld resurssit

Opettajan halukkuus ottaa luokkaan AS-oppilas,

jos saa itse mééritellé resurssit Frekvenssi %
Téysin haluton 8 10,0
Jokseenkin haluton 5 6.3
Hiukan haluton 5 6,3
Neutraali suhtautuminen 12 5,0
Hiukan halukas 19 23,8
Jokseenkin halukas 16 20,3
Taysin halukas 12 15,0
Puuttuva tieto 3 3,8
Yhteensi 80 100,0

Mittarissa kéytetty arviointiskaala kouluarvosana-asteikolla arvioituna 4 = tdysin haluton, 5 = jokseenkin haluton, 6 =
hiukan haluton, 7 = neutraali suhtautuminen, 8 = hiukan halukas, 9 = jokseenkin halukas, 10 = tdysin halukas

TAULUKKO 15. Opettajan halukkuus ottaa luokkaansa dysfasia-oppilas, jos saa itse
madritelld resurssit

Opettajan halukkuus ottaa luokkaan dysfasia-oppilas,

jos saa itse mééritellé resurssit Frekvenssi %
Téysin haluton 6 7,5
Jokseenkin haluton 6 7,5
Hiukan haluton 9 11,3
Neutraali suhtautuminen 11 13,8
Hiukan halukas 16 20,0
Jokseenkin halukas 16 20,0
Téysin halukas 10 12,5
Puuttuva tieto 6 7,5
Yhteensi 80 100,0

Mittarissa kéytetty arviointiskaala kouluarvosana-asteikolla arvioituna 4 = tdysin haluton, 5 = jokseenkin haluton, 6 =
hiukan haluton, 7 = neutraali suhtautuminen, 8 = hiukan halukas, 9 = jokseenkin halukas, 10 = tdysin halukas

Mann-Whitneyn U-testin mukaan verrattaessa erityispedagogiikan opintoja ja opettajan halukkuutta
ottaa luokkaan Asperger- tai dysfasia-oppilas, kun opettaja saa itse méadritelld resurssit, 10ytyi ryh-
mien vélilld tilastollista merkitsevid eroja (Asperger p = 0,028 ja dysfasia p = 0,002). Kun U-
testilld verrattiin opettajan kokemusta Asperger-oppilaan opettamisesta ja halukkuutta resurssien
kanssa, 16ydettiin tilastollisesti merkitsevd tulos (p = 0,009). Muussa kokemuksessa Aspergerin
syndroomasta ryhmien vililld oli tilastollista merkitsevyyttd (p = 0,014). Dysfasia-oppilaan kohdal-
la tilanne oli samanlainen, tilastollista merkitsevyyttd ryhmien vilille 16ytyi verrattaessa muuta ko-

kemusta halukkuuteen resurssien kanssa (p = 0,027). Opettamiskokemuksen ja halukkuuden, mikili
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opettaja saa itse midritelld resurssit vilinen yhteys dysfasia-oppilaan kohdalla ei tuonut tilastollises-
ti merkittidvad eroa (p = 0,075). Kruskall-Wallisin testin mukaan tyokokemuksen pituudella ja ha-
lukkuudella, jos opettaja saa itse madritelld resurssit, ei ryhmien vilille 16ytynyt tilastollisesti mer-
kitsevid eroja (Asperger p = 0,082 ja dysfasia p = 0,430).

Verrattaessa Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla summamuuttujia ja halukkuutta ottaa
luokkaan Asperger-oppilas, mikéli opettaja itse saisi médritelld resurssit, ainoastaan suhtautuminen
integraatioon saa tilastollisesti merkittdvéin tuloksen (p = 0,000). Muuttujien vélilld vallitsee tdssi
tapauksessa lievd negatiivinen korrelaatio. Korrelaatiokertoimen itseisarvon nelio on 24,0 prosent-
tia. Dysfasia-oppilaan kohdalla puolestaan opettajan saadessa itse madritelld resurssit vain eriytti-
miseen suhtautuminen saa tilastollisesti merkittdvén tuloksen (p = 0,006). Muuttujien va’lilla vallit-
see hyvin heikko negatiivinen korrelaatio korrelaatiokertoimen itseisarvon nelion ollessa 11, O pro-

senttia, joten muuttujat eivit juurikaan vaikuta toisiinsa. (Liite 8.) Opettajien kommentteja:

” Riippuu paljolti siitd, kuinka paljon tukea (esim. avustaja) lapsi saa.”

“Valitettavasti inkluusio ei koulun opetuksessa saa resursseja ja tukea, voidak-
seen toteutua teoreettisten ihanteiden mukaisesti.”

’

"Integraatio ilman erityisresursseja on vddrin tavallisia oppilaita kohtaan.’
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9 TULOSTEN POHDINTAA

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittdd tavallisen luokanopettajan suhtautumista Asperger- ja
dysfasia-oppilaaseen perusopetuksen luokassa. Tutkimuksen kautta haluttiin saada selville, opettaji-
en ennakkokasityksid Asperger- ja dysfasia-oppilaista sekd ndiden ennakkokésitysten yhteyttd opet-
tajien halukkuuteen ottaa luokkaansa kyseessi olevien diagnoosien alainen oppilas. Lisdksi haluttiin
selvittdd ennakkokdsitysten ja eri tekijoiden, kuten opettajan erityispedagogiikan opintojen, aiempi-
en kokemusten, tyokokemuksen pituuden tai kdytssd olevien resurssien vilisid yhteyksii ja sit4,
miten ne vaikuttavat halukkuuteen ottaa luokkaan erilainen oppija.

Tutkimuksen mukaan opettajien ennakkokésitykset Asperger-oppilaita kohtaan olisivat nega-
titvisia selkedésti yli puolella vastaajista (54,0 %) ja myonteisid kisityksid oli 14 vastaajalla (17,7
%). Dysfasia-oppilasta kohtaan ennakkokésitykset olivat my0s kielteisid suurella osalla opettajista
(35,2 %). Neutraalisti vastanneita opettajia oli kuitenkin melko suuri médri. Asperger-oppilaaseen
neutraalisti suhtautui 25,0 prosenttia vastaajista ja dysfasia-oppilaaseen periti 45,1 prosenttia. Soron
(2002, 196-201) mukaan opettajat tuntuvat valitsevan usein neutraalin vastausvaihtoehdon kysytta-
essd heiddn uskomuksiaan tai ennakkokésityksidén ja hin esittdd syyksi sitd, ettd opettajat eivit
valttdimattd halua tuoda julki omaa kantaansa, mikili se ei ole sosiaalisesti niin hyviksyttavad. Yh-
teiskunnassamme ollaan enenevissd madrin menossa kohti suuntaa, jossa jokaisella oppilaalla on
oikeus kdydi ldhikouluaan oman ikiluokkansa kanssa. Tamé oikeus koskee kaikkia oppilaita diag-
noosiin katsomatta. Tdmi mainitaan jo perusopetuslaissa (686/1998). Opettajat eivit vilttdmattd tuo
esiin omia kielteisid asenteitaan, mik&li ne ovat ristiriidassa julkisten asenteiden kanssa.

Opettajien ennakkokésitykset olivat hiukan positiivisempia dysfasia-oppilaasta kuin Asperger-
oppilaasta. Scruggsin ja Mastropierin (1996, 59-74) sekd Mobergin (1984, 16, 20, 51) mukaan
opettajien suhtautuminen riippuu oppilaan vamman tai poikkeavuuden laadusta. Opettajat tuntuvat
hyviksyvian helpommin puhe- tai lukihdiridisen oppilaan kuin kdytoshéiridisen tai autistisen oppi-
laan (Hakkinen & Vanhatalo 1997, 69—70; Moberg 1984, 51-52). Gillbergin (1999, 24-26) mukaan
Aspergerin oireyhtymé luetaan kuuluvaksi autistisiin hdiridihin, kun taas dysfasiaan (Launonen &
Korpijaakko-Huuhka 2002, 100-101) liittyvét kielelliset erityisvaikeudet. Negatiivisempi suhtau-

tuminen Asperger-oppilaaseen voi johtua siitd, ettd Asperger-lapsilla on vaikeuksia sosiaalisessa
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vuorovaikutuksessa ja he reagoivat herkisti ulkoapiin tuleviin aistidrsykkeisiin ja ndméi seikat voi-
vat heijastua Asperger-oppilaan kéyttaytymiseen (Gillberg 1999, 43—44; Kielinen 1998, 237; Kieli-
nen 1999, 5).

Tutkimukseemme osallistuneet opettajat kokivat Asperger-oppilaan ldsndolon hiiritsevéksi
tekijaksi luokassa. Opettajien mukaan Asperger-oppilas tarvitsee yliméérdistd ohjausta ja vastaajista
valtaosan mielestd Asperger-oppilas tarvitsee luokassa avustajan. Opettajien kisitykset Asperger-
oppilaan dlykkyydestd sen sijaan jakautuivat tasaisesti. Dysfasia oppilas ei puolestaan opettajien
kidsitysten mukaan aina ymmairrd annettuja ohjeita ja valtaosa vastaajista katsoi dysfasia-oppilaan
tarvitsevan luokassa avustusta. Dysfasia-oppilaan katsottiin myds hidastavan tunnin kulkua.

Korven (1996, 133-135) mukaan puhuttaessa erilaisuudesta siihen liittyy usein tietimitto-
myyttd, negatiivisia asenteita ja uskomuksia. Ihmiselld on taipumus luoda asioista etukéteismieliku-
via, jotka ovat syntyneet aiempien kokemusten kautta ja joissa on yhdistyneiné seké tiedollisia teki-
Joitd ettd tunnetekijoitd (Wahlstrom 1996, 72). Perkkild puolestaan puhuu (2002, 54-56) uskomuk-
sista, jotka ovat yksilon subjektiivista tietoa ja pitdvit sisdllddn yksilon tunteet asioista. Hinen mu-
kaansa uskomuksilla ei vilttimittd ole objektiivisia perusteluja vaan yksilé on mééritellyt ne itse ja
ne ovat usein tilannesidonnaisia ja jopa tiedostamattomia (Perkkild 2002, 54—-56).

Tutkimukseemme vastanneista opettajista valtaosa koki teoreettiset tietonsa ja kdytdnnon tie-
tonsa Aspergerin syndroomasta ja dysfasiasta sekd tietonsa Asperger- ja dysfasia-oppilaan opetta-
misesta jollakin tavoin puutteellisiksi tai heikoiksi. Kuitenkin suurella osalla opettajista oli jonkin-
laista kokemusta kyseessé olevista diagnooseista. Vaikka opettajilla oli vahemmén kokemusta dys-
fasiasta, asenteet dysfasia-oppilasta kohtaan olivat kuitenkin myodnteisemmét. Mobergin (1984, 4,
19 — 20) mukaan aiempien kokemusten laadulla on vaikutusta siithen, miten opettaja suhtautuu eri-
laiseen oppijaan. Mikéli aiemmat kokemukset ovat syntyneet epdedullisissa olosuhteissa, opettajan
suhtautuminen poikkeavaan oppilaaseen voi saada negatiivisen leiman (Moberg 1984, 4, 19-20).
Olisivatko siis tdhdn tutkimukseen osallistuvien opettajien aikaisemmat kokemukset Asperger-
oppilaista syntyneet negatiivissdvytteisissd tilanteissa, jolloin ne heijastuvat opettajien asenteisiin?

Tutkimuksen perusteella ndyttd4 siltd, ettd valtaosa vastaajista on haluton ottamaan luokkaan-
sa Asperger- ja dysfasia-diagnoosien alaisia oppilaita. Vastaajista 48,8 prosenttia eli hiukan alle
puolet oli haluton ottamaan luokkansa Asperger-oppilaan ja dysfasia-oppilaan kohdalla haluttomia
oli saman verran. Asperger-oppilaan kohdalla myonteiset ennakkokésitykset lisdsivédt hieman ha-
lukkuutta ottaa luokkaan kyseesséd olevan diagnoosin alainen oppilas. Dysfasian kohdalla opettajan
ennakkokasityksilld oppilaasta ei ollut yhteyttd halukkuuteen ottaa luokkaansa erilainen oppija. Mo-
lemmissa tapauksissa opettajien mydnteiset mielikuvat integraatiosta ja inkluusiosta sekd dysfasian

kohdalla myonteinen suhtautuminen eriyttimiseen lisdsivdt halukkuutta ottaa luokkaan erilainen
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oppija. Uusikyldn ja Atjosen (1999, 102—103) mukaan opettajan ennakkokésitykset saattavat ndky4
juuri opettajan halukkuudessa olla tekemisissd oppilaan kanssa.

Tutkimuksessamme kysyttiin opettajien mielipidettd ldhikouluperiaatteesta eli jokaisen oppi-
laan oikeudesta opiskella ldhikoulussaan. Vastausten mukaan hieman yli puolet opettajista (55,0 %)
oli kuitenkin sitd mieltd, ettd jokaisella oppilaalla on oikeus opiskella 1dhikoulussa. Tdma on ristirii-
dassa opettajien oman halukkuuden kanssa ottaa erilainen oppija omaan luokkaansa. Tutkimuksen
tulos on yhdensuuntainen Scruggsin ja Mastropierin (1996, 59—74) yhteenvedon kanssa, jossa tut-
kittiin pohjois-amerikkalaisten luokanopettajien suhtautumista inkluusion ajatukseen ja he totesivat,
ettd 2/3 luokanopettajista kannatti erilaisten oppilaitten sijoittamista yleisopetukseen, mutta vain
pieni enemmisto heistd oli halukas ottamaan itse kyseessé olevia oppilaita omalle luokalleen ja tima
halukkuus oli yhteydessid erilaisen oppilaan vamman tai hdirion vaikeusasteeseen. Tutkimuksen
tulos on samansuuntainen my6s Howarthin ndkemysten kanssa ja hdn on todennut, ettd opettajat
suhtautuivat integraatioon myonteisemmin periaatteellisella tasolla kuin kdytdnnén tasolla ja tdhin
vaikuttivat muun muassa opettajien ajatukset siitd, miten integraatio toteutettaisiin eli tehtdisiinko se
suunnitellusti tarvittavien lisdresurssien kera (Howarth 1987, Hiakkisen ja Vanhatalon 1997, 33-34
mukaan).

Tutkimuksemme mukaan erityispedagogiikan opinnoilla ei ollut yhteyttd opettajien ennakko-
kasityksiin oppilaasta, mutta opinnoilla oli yhteyttd opettajien suhtautumisessa integraatiota ja in-
kluusiota kohtaan. Dysfasia-oppilaan kohdalla erityispedagogiikanopinnoilla oli yhteyttd myos sii-
hen, miten opettajat kokevat erityttimisen. Opinnot lisdsiviat myonteistd suhtautumista hieman. Yr-
jonsuuren (1990, 17) mukaan koulutuksen kautta saatu tieto mahdollistaa objektiivisten, tietoon
perustuvien késityksien syntymistid, joiden avulla opettaja voi tarkastella omaa ajatteluaan ja toimin-
taansa. Moberg (1984, 20) toteaa, ettd nimenomaan tiedolla on merkitystd ennakkoluulojen poista-
misessa oppilaita kohtaan.

Yli puolella (61,3 %) tutkimukseemme vastanneista opettajista ei ollut opettajankoulutukseen
kuuluvien opintojen lisdksi suoritettuja erityispedagogiikan opintoja. Erityispedagogiikan perus-
opinnot suorittaneita oli opettajista kolmasosa (28,8 %) ja aineopinnot suorittaneita vain viisi vas-
taajaa. Opettajien erityispedagogiikan opintojen vdhdisyys ndyttdd siis tdssd tutkimuksessa heijastu-
van opettajien asenteisiin Asperger- ja dysfasia oppilaita kohtaan negatiivisesti. Mobergin (1984,
20-21) mukaan erilaisuuteen suhtautumiseen vaikuttaa juuri se, miten riittdviksi opettajat kokevat
omat tietonsa ja taitonsa opetuksen suhteen. Merildinen (1997, 244) on todennut, ettd luokanopetta-
jan peruskoulutus ei voi taata kaikkea sitéd tietoa, jota opettaja tydssédédn tarvitsee. Patevyydelld on
kuitenkin vaikutusta opettajien asenteisiin erilaisuutta kohtaan. Erilaisten oppijoiden kohtaamisessa

opettaja tarvitsee nimenomaan tietoja ja taitoja erityispedagogiikan alalta. Luokanopettajakoulutuk-

66



sessa erityispedagogiikan opintojen médrd vaihtelee yliopistosta riippuen. Ratkaisevaa ei kuitenkaan
ole, kuinka paljon opintoja on vaan, mitd ne pitdvit sisdlldén ja kuinka ne valmistavat opettajaa
kohtaamaan erilaisuutta. (Murto & Lehtinen 1997, 104—-107.) Taajamo (2003, 9) toteaakin Althau-
sia ja Mogia sekd Weidenmannia lainaten, ettd pelkk irrallinen koulutus tai tieto ei muuta suhtau-
tumista erilaisuutta kohtaan vaan uuden tiedon lisdksi yksilon pitdd kyseenalaistaa vanha tieto.
Opintojen sisdltdjen merkitys siis korostuu tdssd kohtaa suhtautumisessa erilaisuuteen.

Opettajat, joilla ei ole erityispedagogiikan opintoja suhtautuvat tutkimuksemme mukaan vara-
uksellisesti sekd Asperger- ettd dysfasia-oppilaan ottamiseen omaan luokkaan. Halukkuus ottaa
luokkaan erilainen oppija nédyttdd hieman kasvavan erityispedagogiikan opintojen médrén lisdénty-
essd. Asperger-oppilaan kohdalla ryhmien viliset erot olivat selkedmpid. Téaytyy kuitenkin ottaa
huomioon, ettd tutkimuksessa vastaajien ryhmét olivat hyvin eri kokoisia ja timé saattaa vadristaa
tuloksia. Perusopinnot suorittaneiden ja aineopinnot suorittaneiden vélilld ei opettajien halukkuu-
dessa ottaa luokkaansa erilainen oppija ollut suuria eroja. Moberg (1984, 16) toteaa, ettd useiden
asennetutkimusten mukaan sekd erityisopettajien ettd normaaliopettajien on todettu suhtautuvan
varauksellisesti sek#d poikkeaviin oppilaisiin ettd heiddn sijoittamiseensa normaaliin luokkaan.

Pelkkai tieto ei vield takaa opettajan halukkuutta ottaa luokkaansa erilaista oppijaa, silld opet-
taja saattaa tiedosta huolimatta tuntea taitonsa riittdméttomiksi. Tutkimuksessa kukaan vastanneista
opettajista ei missdin kohdin arvioinut tietojaan erinomaisiksi Aspergerin syndrooman tai Asperger-
oppilaan suhteen. Dysfasia kohdalla tietonsa erinomaiseksi arvioi vain yksi opettaja. Kyselyyn vas-
tanneiden opettajien tiedot Aspergerin-syndroomasta ja Asperger-oppilaasta sekd dysfasiasta ja dys-
fasia-oppilaasta olivat suurimmaksi osaksi ldhelld tyydyttdvéa tasoa.

Tutkimuksemme perusteella ei voida vetdd johtopditoksid erityispedagogiikan opintojen ja ha-
lukkuuden vilisistd yhteyksistd, koska erityispedagogiikan opintoja suorittaneita oli vastaajista sel-
kedsti vidhemman kuin niitd, joilla opintoja ei ollut. Ilmeisesti asia on kuitenkin niin kuin aikai-
semmat tutkimukset ovat todenneet, ettd ratkaisevinta ei ole opintoviikkojen méérd vaan se, mitd
opinnot pitivit sisdlladn. Mielenkiintoista olisikin tutkia sitd, missd kyselyyn vastanneet opettajat
ovat opiskelleet eli missd he ovat saaneet peruskoulutuksensa ja missd suorittaneet erityispedago-
giikkaan liittyvit opintonsa.

Tutkimuksen mukaan opettajan aiemmilla kokemuksilla Aspergerin syndroomasta ja Asper-
ger-oppilaan opettamisesta tai dysfasiasta ja dysfasia-oppilaan opettamisesta ei ndyttinyt olevan
yhteyttd opettajan ennakkokasityksiin oppilaasta. Aiemmilla kokemuksilla oli jonkin verran yhteyt-
td Asperger-oppilaan kohdalla ainoastaan opettajan asenteisiin integraatiota ja inkluusiota kohtaan.

Valtaosalla tutkimukseen vastanneista (61,3 %) oli kokemusta Asperger-oppilaan opettamises-

ta ja 38,8 prosentilla tutkimukseen vastanneista opettajista oli kokemusta dysfasia-oppilaan opetta-
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misesta. Molempiin ryhmiin kuuluvien oppilaiden opettamisesta oli kokemusta noin kolmasosalla
(27,5 %) opettajista. Valtaosalla tutkimuksen osallistuneista opettajista ei ollut muuta kokemusta
liittyen Aspergerin syndroomaan tai dysfasiaan.

Aiempien tutkimusten mukaan aikaisemmalla kokemuksella poikkeavien oppilaiden opettami-
sesta ndyttdd olevan yhteyttd halukkuuteen ottaa luokkaan erilainen oppija ja tdmé halukkuus riip-
puu siitd, millaisissa olosuhteissa aikaisempi kokemus on syntynyt. Mikili kokemus on syntynyt
epédedullisissa olosuhteissa ja vastentahtoisesti, esimerkiksi valmistelemattoman tai huonosti suun-
nitellun integraation yhteydessd, se vaikuttaa negatiivisesti halukkuuteen. Toisaalta kokemukset
erilaisuudesta ja erilaisista oppijoista voivat myds poistaa ennakkoluuloja ja pelkoja, mikdli nima
kokemukset saadaan miellyttidvistd ja henkilolle vapaaehtoisista tilanteista. (Moberg 1984, 4, 19—
20.) Myos Kaikkonen (1993, 35) toteaa, ettd vasta henkilokohtainen kokemus toisenlaisesta henki-
16std ja hdnen kanssaan olemisesta mahdollistaa ennakkoluulojen ja stereotyyppisten kisitysten
muuttumisen.

Tutkimuksessamme aiemmat kokemukset Asperger- ja dysfasia-oppilaan opettamisesta ndyt-
tavit hieman lisddvan halukkuutta ottaa kyseessd olevan diagnoosin alainen oppilas luokkaan. Tassé
tutkimuksessa ei selvitetty, olivatko aiemmat kokemukset syntyneet vapaaehtoisissa tilanteissa,
mutta ndyttdd kuitenkin siltd, ettd suuri osa opettajista oli saanut asian johdosta lisdresursseja ja
ammatillista tukea. T&lld on voinut olla yhteyttd siithen, ettd aiemmat kokemuksen ovat heijastuneet
tdssd tutkimuksessa positiivisesti halukkuuteen.

Tutkimuksemme mukaan opettajan tyokokemuksen pituudella ei ollut yhteyttd opettajien en-
nakkokaisityksiin Asperger- ja dysfasia-oppilaasta eikd myodskédédn heiddn asenteisiinsa integraatiota,
inkluusiota tai eriyttdmistd kohtaan.

Sen sijaan tyokokemuksen pituudella oli yhteys opettajan halukkuuteen ottaa luokkaansa As-
perger- tai dysfasia-oppilas siten, ettd ne opettajat, joilla on véhiten ja eniten tyokokemusta olisivat
hiukan haluttomampia ottamaan luokkaansa Asperger- tai dysfasia oppilaan. Tdmi havainto on sa-
mansuuntainen Merildisen (1997, 256-259) esittelemidn Hubermanin mallin opettajan uravaiheista
kanssa. Kyseessd olevan mallin mukaan pitkédn tyokokemuksen tehnyt opettaja tulee lopulta tyos-
sddn seesteisyyden vaiheeseen, jolle on tyypillistd aktiivisuudesta ja kokeiluista luopuminen seké
haluttomuus hyviksyé esimerkiksi oppilaiden poikkeavaa kéaytostd. Hin (1997, 258-259) jatkaa,
ettd tdimdn mallin mukaan seesteisyyden vaihetta seuraa irtaantumisen vaihe, jolloin opettajan on
vaikea kohdata uudistuksia ja muutoksia tyossddn. Kaikki tdmi saattaa johtaa tilanteeseen, jossa
opettajan on vaikea kohdata erilaisuutta ja sen mukanaan tuomia haasteita, mikili hdnen pitdisi nii-
den johdosta muuttaa vakiintuneita toimintatapojaan. (Merildinen 1997, 257.) Uraansa aloittavalle

ja vdhdn tyokokemusta omaavalle opettajalle koulun arki voi sen sijaan jo sindnsd olla todelli-
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suusshokki, jossa ammatilliset ihanteet ja kédytdntd joutuvat ristiriitaan (Merildinen 1997, 257).
Myos tdmid voi vaikeuttaa opettajan suhtautumista erilaisuuteen ja halukkuutta ottaa luokkaansa
erilainen oppija. Koska Asperger- ja dysfasia-oppilaiden taidot saattavat vaihdella hyvinkin paljoin
on jokaisen oppilaan kohdalla pohdittava yksilollisid opetusratkaisuja (Kielinen 1998, 235; Kielinen
1999, 14-15; Hyytidinen-Ruokokoski 2003, 16). Tdm4 tuo opettajan tyohon haasteita, joita ei vélt-
tamattd olla valmiita kohtaamaan urakehityksen alku- tai loppupddssa.

Tutkimuksemme mukaan resursseilla ei olisi sindlldén vaikutusta opettajien ennakkokasityk-
siin oppilaista, mutta sen sijaan ne lisddvit opettajien myonteistd suhtautumista integraatioon ja
inkluusioon. Lisdksi dysfasian kohdalla resurssit ndyttdvét vaikuttavan opettajan asenteisiin eriyt-
tamistd kohtaan. Perkkildn (2002, 173—-175) tutkimuksen mukaan opettajilla on uskomuksia ja kési-
tyksid, jotka vaikuttavat sithen, miten opettaja tyGsséddn toimii. Tilanteessa, jossa opettajaan kohdis-
tuu paineita, kuten resurssien vdhdisyys, opettaja saattaa toimia uskomustensa ja ennakkokéasitysten-
sd vastaisesti. Lisdksi esimerkiksi uusien opetusmenetelmien kdyttoonotto saattaa tuntua opettajista
tyolaaltd, koska ne vaativat paljon suunnitteluaikaa muun tyon ohella. (Perkkild 2002, 173—-175.)

Tutkimuksemme mukaan nayttdd siltd, ettd opettajan saadessa vaikuttaa resursseihin, opettajat
tulevat halukkaammiksi ottamaan luokkaansa Asperger- tai dysfasia-oppilaan. Mikéli luokanopetta-
jilta kysytddn halukkuutta ottaa luokkaan kyseessd olevan. diagnoosin alainen oppilas, he suhtautu-
vat asiaan vastahakoisesti. Kuitenkin, jos opettajan annetaan itse méiéritelld tarvittavat resurssit,
opettajien halukkuus ottaa luokkaan erilainen oppija muuttuu. Asperger-oppilaan olisi tdméin tutki-
muksen mukaan halukkaita ottamaan luokkaansa neljidsosa (25,1 %) vastaajista ja dysfasia-oppilaan
reilu kolmasosa vastaajista (32,5 %). Jos opettajat saisivat itse vaikuttaa kdytdssd oleviin resurssei-
hin halukkuus ottaa luokkaan erilainen oppija kasvaa siten, ettd molemmissa tapauksissa reilu puo-
let olisi valmiita ottamaan luokkaansa edelld mainitusti diagnosoituja oppilaita. Naukkarisen (2001,
132) mukaan opettajien myonteinen suhtautuminen erilaisuuteen ja halukkuus ottaa luokkaan erilai-
nen oppija riippuu juuri siitd, saavatko opettaja ja kouluyhteiso kdyttoonsd tarvittavat resurssit. Néi-
hin resursseihin kuuluvat muun muassa materiaaliset resurssit, kuten virkojen méérd, opettajien
patevyys ja koulutuksen riittdvyys, avustajat, moniammatillinen yhteisty6 ja tukiverkosto, oppima-
teriaalit ja opetusryhmien koko (Naukkarinen 2001, 129 — 130).

Tutkimuksemme tuloksissa opettajien haluamiksi resursseiksi avustajan lisdksi mainittiin mo-
niammatillinen tuki, lisdkoulutus, oppimateriaalit, tukiopetustuntien médrd sekd pienemmét opetus-
ryhmit, myos palkkaukseen liittyvét vaikutukset mainittiin. Tutkimukseen vastanneilta opettajilta
tuli esille se, miten luokkiin siirrot todellisuudessa etenevit. Luokanopettajilla ei kysytd halukkuutta

ottaa luokkaansa oppilasta vaan pddtos tapahtuu ylemmaélla taholla.
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Saatavilla olevat resurssit vaikuttavat selvisti opettajien halukkuuteen ottaa luokkaan Asperger- tai
dysfasia-oppilas. Resurssien avulla opettaja saa helpotusta ty6honsd, lisikoulutuksen kautta saa
tietoa, avustaja on auttamassa hankalimmissakin tilanteissa ja moniammatillinen tuki auttaa oppi-
laan asioissa. Valitettavan harvoin luokanopettajat kuitenkaan saavat kaikki haluamansa resurssit
kayttoonsa. Se, millaisia resursseja kdyttoon saadaan, riippuu usein kunnan rahatilanteesta.

Tutkimuksemme tulokset ovat suuntaa antavia eiki niitd voida yleistdd laajemmalti, mutta silti
ne voivat herittdad keskustelua siitd, miksi opettajat edelleenkin suhtautuvat seki erilaiseen oppijaan
ettd inkluusion ajatukseen varauksellisesti eivétkd ole kdytdnnon tasolla halukkaita ottamaan luok-
kiinsa erilaisia oppijoita. Tutkimuksen tulokset olivat samansuuntaisia kuin opettajien integraatio-
ja inkluusioasenteista aiemminkin tehdyt tutkimukset. Opettajien asenteisiin saattaa vaikuttaa se,
ettd hekin ndkevit tyonsé vain tyonédn, eivitkd ole valmiita ndkeméin yhtddan enempdd vaivaa ope-
tuksen suunnitteluun kuin, mitd on vilttdmatontd. Useat opettajat halunevat pitdd tyonsd ja vapaa-
aikansa erilldén ja suunnitteluun menevi aika on pois opettajan vapaa-ajasta. Opettajan ammatissa
on jo ilman integraatiota melko paljon suunnitteluty6ti ja vastuu oppilaiden kehityksestd ja kasva-
tuksesta on nykymaailmassa yhd enemmén kasaantumassa koulujen harteille, ndin ollen opettajat
eivdt mahdollisesti ole halukkaita lisddmé&én taakkaansa.

Mielenkiintoista oli se, ettd opettajat eivét tuntuneet haluavan ilmaista ennakkokésityksidén
Asper- ja dysfasiaoppilaista, vaan vetdytyivit neutraalien ndkokantojen taakse ja puolustivat néité
kantojaan silld, ettd késityksidén ei voi ilmaista, kun ei ole kokemusta. Kuitenkin jokaisella opetta-
jalla luulisi olevan jonkinmoisia ennakkokasityksid Asperger- ja dysfasia-oppilaista. Toisaalta né-
kokantojen ilmaisemattomuutta perusteltiin myds silld, ettd jokainen oppija on yksilé — niin myds
Asperger- ja dysfasia-oppilas eikd mitddn yleistd késitystd voi sen takia sanoa. . Kuitenkin yleisesti
esilld olevat oletukset niistd diagnooseista tulivat vastauksista esille. Opettajat eivit olleet tietoisia
tdllaisista oppilaista kdytdnnon tasolla ja siksi omien todellisten asenteiden paljastaminen saattoi
tuntua liian vaativalle vaikkakin vastaustapa oli nimetdn. Opettajat halusivat pitdd ne kenties vain
omana hiljaisena tietonaan ja mahdollisesti ne ovat jopa opettajalta itseltddnkin piilossa, tiedosta-
mattomina. On my6s mahdollista, ettd opettajat eivit olleet valmiita pohtimaan asioita syvéllisem-
min téllaista tutkimusta varten, vaan saattoivat vastata sen vastauksen, joka ensimmaéisend oli mie-
leen tullut. Tuntuu siltd, ettd ennakkokisitykset ja asenteet ovat paremminkin yksiloriippuvaisia
kuin riippuvaisia esimerkiksi erityispedagogiikan opintojen méadrésti tai tyokokemuksen pituudesta.
Toisaalta heréisi my0s ajatus siitd, ettd erityispedagogiikan opintojen pariin hakeutuneet saattaisivat
olla jo valmiiksi enemmaén kiinnostuneita asioista ja valmiimpia my6s hakemaan ratkaisuja asioihin

ja kohtaamaan oppijat yksiloind ilman leimaamista.
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Resurssit sen sijaan osoittautuivat yhdeksi ratkaisevista tekijoistd siind, miten opettajat ylipadatain
suhtautuvat integraatioon ja inkluusioon. Mikili opettajat kokevat resurssit puutteellisiksi ja vailli-
naisiksi my0s integraatioon ja inkluusioon suhtaudutaan kielteisesti vaikka erilaisista oppijoista ei
sinélldédn ajateltaisi negatiivisesti. Tédssd kohden voisi vield lainata muutaman tutkimukseen osallis-

tuneen opettajan d4nti:

" Asperger- ja dysfasia-oppilaiden erot ovat yhtd suuret kuin muidenkin lasten.
Mahdoton sanoa tyomdidrdd / sopeutumista / tms. koska opetus tulee yksiloidd kul-
lekin erikseen ja tapauskohtaisesti.”

"Mitd luokkaan integroitu oppilas todella saa inkluusiosta? Jos tuki ei ole riittd-
vdd, suoriutuuko oppilas? Onko inkluusiosta seurauksena huonoja oppimistulok-
sia, jatkuvana luokan heikoimpana oppilaana olo? Mitd tdstd seuraa oppilaan it-
setunnolle?”

On tarkedd, ettd integraatio- ja inkluusiokeskustelu sekd keskustelu erilaisista oppijoista jatkuvat
Asioille ei varmastikaan ole yhtd ainoaa oikeaa ratkaisua. Ehké asioita tulisikin miettid juuri oppi-
laan itsensd kannalta. Opettajien asenteet erilaisia oppijoita kohtaan ovat ratkaisevassa asemassa
esimerkiksi oppilaan itsetunnon kehittymisen kannalta. Tutkimuksen tekoa voisi jatkaa laadulliseen
suuntaan vaikkapa tapaustutkimuksena. Olisi mielenkiintoista ndhd4 ja tutkia sellaisia perusopetuk-
sen luokkia, joihin on integroitu Asperger- ja dysfasia-oppilaita sekd seurata pidemmalld aikavalilla
opettajien toimintaa niissd. Onko esimerkiksi opettajan toiminnalla ja opettajien ndennéisilld asen-
teilla ristiriitaa? Olisi mielenkiintoista tutkia myos sitd, millaisia asenteita Asperger- ja dysfasia-
oppilaita kohtaan on opettajaopiskelijoilla, joilla ei ole vield paljoa kokemusta opettajan tyosta. Oli-
sivatko opettajaopiskelijat suorasanaisempia asenteidensa ilmaisuissa? Tulisiko opettajaopiskelijoi-
den vastauksissa ilmi enemmén yleiset késitykset Asperger- ja dysfasia-oppilaista? Jatkotutkimuk-
sessa voisi verrata luokanopettajien asenteita opettajaopiskelijoiden asenteisiin.

Tutkimuksemme vahvoja puolia on aito kiinnostus aiheeseen ja sen kautta ldhteiden monipuo-
linen ja tarkoituksenmukainen kdyttd teoriaosuudessa. Aiemman tutkimuksen kédytostd pro gradun
pohjana on osittain ollut apuna, osittain se on ollut rasite. Kun aiempaa tutkimusta kdyttdd osana
uutta, on se huomioitava esimerkiksi aineiston hankinnassa. Aineisto on keréttivi samalla kaavak-
keella, jotta lisdaineisto olisi mahdollisimman vertailukelpoinen aiemmin hankitun aineiston kanssa
ja niin niistd saatuja vastauksia voidaan kéyttdd samanaikaisesti. Toisaalta kuitenkin jo aiemmassa
tutkimuksessa ndhty ty6é on helpottanut tdmén tutkimuksen tekemistd, on kuitenkin osuuksia, joita
el aiemmassa tutkimuksessa lainkaan sivuttu ja nidkokanta tutkittavaan aiheeseen on toisenlainen

kuin aiemmassa proseminaaritydssa.
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Jos tutkimuksen tekisi uudestaan, olisi ehkd hyvé keskittyd vain jompaankumpaan Asperger- tai
dysfasia-oppilaaseen. Niin tutkimuksesta saisi syvemmaén ja siind voisi yhdistdd sekd maaraillistd
ettd laadullista tutkimusta. Nyt tutkimusaineistossa oli todella paljon asiaa ja sen vuoksi sitd oli vai-
kea késitelld. Tutkimuksella oli ehkd liian monta ulottuvuutta. Tutkimuksen kyselylomaketta olisi
ollut syytd miettid tarkemmin ensimmaéisessd kyselyssd ilmi tulleiden ongelmien vuoksi. Lisdksi
kysymyslomakkeen viittdimid olisi voinut miettid tarkemmin. Nyt osa véittdmistd loi Asperger- ja
dysfasia-oppilaasta jo valmiiksi negatiivisen kuvan. Viittimissi olisi voinut olla enemmén positii-
viseen suuntaan mittaavia vaittimid.

Kaiken kaikkiaan tutkimusta oli mielenkiintoista tehdé ja se heritti paljon kysymyksié opetta-

jien suhtautumisesta erilaiseen oppijaan ja ylipddtddn inkluusion ajatukseen.
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Liite 1: Tutkimuslupa-anomukset 12)

Satu Kaikkonen TUTKIMUSLUPAHAKEMUS
Satu.Kaikkonen(@uta.fi 25.01.2006

Tiina Kuosmanen

Tiina.Kuosmanen(@uta.fi

Tampereen yliopisto

Kasvatustieteellinen tiedekunta

Himeenlinnan opettajankoulutuslaitos

Pyyddmme lupaa suorittaa proseminaarity6homme liittyvd tutkimus kouluissanne perusopetuksen kouluissa
vuosiluokilla 1. — 6. Koulut olemme valinneet yksinkertaisella satunnaisotannalla.

Opiskelemme luokanopettajiksi Tampereen yliopistossa, Hameenlinnan opettajankoulutuslaitoksessa ja
teemme proseminaarityotéd liittyen erityispedagogiikan 350v:n sivuaineopintoihin sekd kasvatustieteen tut-
kimusmenetelmét II aineopintoihin. Tutkimuksemme kisittelee Iuokanopettajien ennakkokésityksid liittyen
Asperger- tai dysfasia -diagnoosin saaneiden oppilaiden opettamiseen tavallisessa perusopetuksen luokassa.
Haluamme tutkimuksemme kautta selvittdd, kuinka halukas luokanopettaja on ottamaan luokkaansa edelld
mainitusti diagnosoidun oppilaan ja mitki seikat tdhén halukkuuteen mahdollisesti vaikuttavat.

Tutkimus toteutettaisiin neljdssd kaupunkikoulussa ja neljdssd koulussa kunnassa, mikdli saamme luvan.
Valittujen koulujen opettajille ldahettdisimme strukturoidun kyselylomakkeen. Lomakkeeseen vastataan ni-
mettdmand emmekd tule tutkimuksessamme mainitsemaan valittujen koulujen nimié tai paikkakuntaa. Kyse-
lylomakkeessa on viittdmii, joihin opettaja vastaa antamalla kouluarvosanan “itselleen” (késityksilleen) tai
sille, kuinka samaa mieltd hdn on kysymyksessé esitetyn viittimén kanssa. Taustatietoina kysyisimme vas-
taajan sukupuolen, ikdhaarukan, opettajakokemuksen vuosina, luokka-asteen, jota opettaa, onko kokemusta
Asperger- tai dysfasia-oppilaan opetuksesta, erityispedagogiikan opinnot ja muut mahdolliset lisd-opinnot.
Kun saamme kyselylomakkeen valmiiksi, voimme l4hettdi siitd kopion teille kommentoitavaksi, jos haluatte.

Olemme ajatelleet toteuttaa kyselyn helmikuun aikana. Lihettdisimme kyselylomakkeet suoraan kouluille,
joissa koulun rehtori jakaisi ne opettajille. Tulisimme hakemaan kyselylomakkeet henkilokohtaisesti takai-
sin. Kyselyyn vastaisivat kaikki ko. koulussa perusopetuksen puolella olevat opettajat, ei siis erityisluokkien
opettajat.

Proseminaaritydmme on tarkoitus valmistua viimeistddn toukokuussa 2006 ja sen valmistuttua toimitamme
siitd yhden kappaleen kaupungin koulutoimelle ja yhden kunnan koulutoimelle Proseminaarity6td on tarkoi-
tus jatkaa pro gradu-tutkielmaksi, joka valmistuu toukokuussa 2007 ja siind mahdollisesti vertailisimme eri
luokka-asteiden opettajien ennakkoasenteita toisiinsa ja mahdollisesti haastattelisimme halukkaita opettajia
nimettoménd. Mikéli saamme myds sen tekemiseen luvan teiltd, tulemme ldhettdmaédn pro gradu- tutkielmas-
tamme kappaleen kaupungin koulutoimelle ja kunnan koulutoimelle.

Pyydamme vastaustanne mahdollisimman pian.

Ystivillisin terveisin

Satu Kaikkonen ja Tiina Kuosmanen
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Satu Kaikkonen TUTKIMUSLUPAHAKEMUS
Satu.Kaikkonen@uta.fi 19.9.2006

Tiina Kuosmanen

Tiina.Kuosmanen(@uta.fi

Tampereen yliopisto

Kasvatustieteellinen tiedekunta

Hameenlinnan opettajankoulutuslaitos

Olemme tehneet viime kevéddnd proseminaaritybhomme liittyvén tutkimuksen kouluissanne. Aiko-
muksemme on jatkaa samasta aiheesta Pro Graduksi. Pyyddamme nyt lupaa hankkia lisdaineistoa
samalla kaavakkeella seuraavista kuntanne perusopetuksen kouluista: --------

Opiskelemme luokanopettajiksi Tampereen yliopistossa, Himeenlinnan opettajankoulutuslaitokses-
sa ja teemme pro gradu —tutkielmaa. Tutkimuksemme kisittelee luokanopettajien ennakkokésityksid
liittyen Asperger- tai dysfasia-diagnoosin saaneiden oppilaiden opettamiseen tavallisessa perusope-
tuksen luokassa. Haluamme tutkimuksemme kautta selvittdd, opettajien ennakkokésityksid Asper-
ger- ja dysfasia-oppilaista sekd sitd, kuinka halukas luokanopettaja on ottamaan luokkaansa edelld
mainitusti diagnosoidun oppilaan ja mitki seikat tdhan halukkuuteen mahdollisesti vaikuttavat.

Lisdaineiston hankkiminen toteutettaisiin mainitsemissamme kouluissa, mikili saamme luvan. Va-
littujen koulujen opettajille lahettdisimme strukturoidun kyselylomakkeen. Lomakkeeseen vastataan
nimettomand emmeka tule tutkimuksessamme mainitsemaan valittujen koulujen nimii tai paikka-
kuntaa. Kyselylomakkeessa on viittdmid, joihin opettaja vastaa antamalla kouluarvosanan “itsel-
leen” (késityksilleen) tai sille, kuinka samaa mieltd hidn on kysymyksessi esitetyn véittimén kanssa.
Taustatietoina kysyisimme vastaajan sukupuolen, ikdhaarukan, opettajakokemuksen vuosina, luok-
ka-asteen, jota opettaa, onko kokemusta Asperger- tai dysfasia -oppilaan opetuksesta, erityispeda-
gogiikan opinnot ja muut mahdolliset lisd-opinnot.

Olemme ajatelleet suorittaa kyselyn heti lupanne myontdmisen jédlkeen, joten toivomme pikaista
vastausta. Lahettdisimme kyselylomakkeet suoraan kouluille, joissa koulun rehtori jakaisi ne opetta-
jille. Kyselylomakkeet hakisimme kouluilta henkilokohtaisesti. Kyselyyn vastaisivat kaikki ko.
koulussa perusopetuksen puolella olevat opettajat, ei siis erityisluokkien opettajat.

Pro gradu —tutkielmamme olisi tarkoitus valmistua vuoden vaihteessa. Tulemme ldhettdimédn pro
gradu -tutkielmastamme kappaleen teille.

Pyyddmme vastaustanne mahdollisimman pian.

Ystivillisin terveisin

Satu Kaikkonen ja Tiina Kuosmanen



Liite 2: Tutkimuslomakkeen saatekirje malli 1(1)

Hei,

Opiskelemme luokanopettajiksi Tampereen yliopistossa, Himeenlinnan opettajankoulutus- laitokses-
sa ja haemme tdlld kyselyllad tutkimusaineistoa pro gradu- tutkielmaamme varten. Tutkimuksessamme
selvitimme luokanopettajien ennakkokisitysten ja Asperger - /dysfasia -oppilaan opettajana olemisen

halukkuuden vilistd yhteytta.

Kyselylomake tdytetddn nimettoménid emmeki tule mainitsemaan tutkimusraportissamme tutkimus-
kohteina olevien koulujen nimié. Tutkimuskohteina olevat koulut valittiin Himeessa sijaitsevista kou-

luista.

Toivomme, ettd osallistut tutkimukseemme ja tiytit kaavakkeen torstaihin 12.10.2006 mennessd sekd
palautat sen koulusi rehtorille suljetussa kuoressa. Mikdli sinulla on kysyttdviad voit ottaa meihin yh-

teyttd: Satu Kaikkonen, 040-xxx xxxx, satu.kaikkonen@uta.fi tai Tiina Kuosmanen, 040-xxx XxXX,

tiina.kuosmanen@uta.fi

Kiitos!

Hiameenlinnassa 1.10.2006

Satu Kaikkonen Tiina Kuosmanen



Liite 3: Kyselylomake

TAUSTATIEDOT

Rastita itsellesi sopivimmat vaihtoehdot. Joihinkin kohtiin voit laittaa useamman rastin.

1. Sukupuoli

2. 1ka

3. Koulutus

[l mies [0 nainen
0 alle 25 J25-35 [J 36 —45
L] 46 — 55 L yli 56

[ luokanopettajan tutkinto

[] aineenopettajan tutkinto, missd aineessa

[ lastentarhanopettajan tutkinto

U muu tutkinto, mik

[ erityispedagogiikan opintoja, kuinka paljon

[0 muu lisdkoulutus

4. Luokka-aste, jota opetat nyt

[l esiopetus [ 1.1k 2.1k 3.1k
1151k 6.1k
7 muu, miki (esim. yhdysluokka)

4.1k
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5. Luokka-asteet, joilta sinulla on tyokokemusta
[J esiopetus [ 1.1k 0 2.1k
11 5.1k 11 6.1k

2(4)

3.1k 4.1k

[l muu, miki (esim. yhdysluokka)

6. Ty6kokemus vuosina

7. a) Onko sinulla kokemusta Asperger-oppilaan opettamisesta

et [ kylld, millaisessa

yhteydessd?

Jos vastasit kylli, oliko kiytossdsi koulu- tai luokka-avustaja
saitko asian johdosta lisdkoulutusta
saitko asian johdosta muuta moniammatillista tukea

millaista?

et [kylla
len [1kylla
en [ kylld, mitd/

b) Onko sinulla kokemusta Dysfasia-oppilaan opettamisesta

yhteydessi?

el [ kylld, millaisessa

Jos vastasit kylld, oliko kdytossidsi koulu- tai luokka-avustaja
saitko asian johdosta lisdkoulutusta
saitko asian johdosta muuta moniammatillista tukea

millaista?

Tei [kylld
Ten [0 kylla
Clen [ kylld, mitd/

8. a) Onko sinulla muuta kokemusta Aspergerin syndroomasta

hieman

[ et [1kylld, kuvaile

b) Onko sinulla muuta kokemusta Dysfasiasta

hieman

Tlei [kylld, kuvaile
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TUTKIMUSKYSYMYKSET

Anna itsellesi sopiva kouluarvosana seuraavien asioiden suhteen ympyroimélld arvosanaa vastaava

numero (huonoin arvosana on 4 ja paras 10)

1.a) Teoreettiset tietoni Aspergerin syndroomasta 4 5 6 7 8 9 10
b) Kdytdnnon tietoni Aspergerin syndroomasta 4 5 6 7 8 9 10
c) Tietoni Asperger oppilaan opetuksesta 4 5 6 7 8 9 10

2.a) Teoreettiset tietoni Dysfasiasta 4 5 6 7 8 9 10
b) Kdytdnnon tietoni Dysfasiasta 4 5 6 7 8 9 10
c) Tietoni Dysfasia oppilaan opetuksesta 4 5 6 7 8 9 10

3. Jos luokkaani tulisi Asperger oppilas, osaisin ottaa hinen

erityispiirteensd opetuksessani huomioon 4 5 6 7 8 9 10

4. Jos luokkaani tulisi Dysfasia oppilas, osaisin ottaa hinen

erityispiirteensd opetuksessani huomioon 4 5 6 7 8 9 10

5. a) Halukkuuteni ottaa luokkaani Asperger oppilas 4 5 6 7 8 9 10
b) Halukkuuteni ottaa Asperger oppilas luokkaani, jos saisin

itse madritelld resurssit 4 5 6 7 8 9 10

Millaisia resursseja tms?

6. a) Halukkuuteni ottaa luokkaani Dystfasia oppilas 4 5 6 7 8 9 10
b) Halukkuuteni ottaa Dystfasia oppilas luokkaani, jos saisin

itse madritelld resurssit 4 5 6 7 8 9 10

Millaisia resursseja tms?




4(4)
Ympyroi seuraavista kouluarvosanoista se, joka kuvaa parhaiten mielipidettdsi alla olevien viittdmien

suhteen ( tdysin eri mieltd = 4, tdysin samaa mieltd = 10)

7. Asperger oppilas hyotyy eniten erityisluokkaopetuksesta. 4 5 6 7 8 9 10
8. Asperger oppilas hiiritsee muiden oppimista. 4 5 6 7 8 9 10
9. Asperger oppilaan eriyttiminen on tyolésta. 4 5 6 7 8 9 10
10. Asperger oppilas on dlyllisesti poikkeava. 4 5 6 7 8 9 10
11. Jokaisella oppilaalla on oikeus opiskella ldhikoulussa. 4 5 6 7 8 9 10
12. Asperger oppilas osallistuu innokkaasti koulun toimintaan. 4 5 6 7 8 9 10
13. Asperger oppilaan ldsndolo tunnilla aiheuttaa hdirioita. 4 5 6 7 8 9 10
14. Muut oppilaat toimivat omatoimisesti silléd aikaa,

kun opettaja opettaa Asperger oppilasta. 4 5 6 7 8 9 10
15. Asperger oppilas tarvitsee ylimdériisid ohjeita. 4 5 6 7 8 9 10
16. Asperger oppilas sopeutuu hyvin yleisopetuksen luokkaan. 4 5 6 7 8 9 10
17. Asperger oppilas tarvitsee ehdottomasti avustajan. 4 5 6 7 8 9 10
18. Dysfasia oppilas hyo6tyy eniten erityisluokkaopetuksesta. 4 5 6 7 8 9 10
19. Dysfasia oppilas ei ymmaérra annettuja ohjeita. 4 5 6 7 8 9 10
20. Dysfasia oppilaan eriyttdminen on tyolésta. 4 5 6 7 8 9 10
21. Dysfasia oppilas pystyy samoihin suorituksiin kuin muutkin. 4 5 6 7 8 9 10
22. Dysfasia oppilas hyotyy opiskelusta yleisopetuksen luokassa 4 5 6 7 8 9 10
23. Dysfasia oppilas tarvitsee ehdottomasti yliméardistd avustusta. 4 5 6 7 8 9 10
24. Dysfasia oppilaan ldsndolo hidastaa litkaa tunnin kulkua. 4 5 6 7 8 9 10
25. Dysfasia oppilas vaatii paljon opettajan huomiota. 4 5 6 7 8 9 10
26. Muu luokka sopeutuu Dysfasia oppilaan ldsndoloon. 4 5 6 7 8 9 10
27. Opettaja voi kdyttdd muita oppilaita apuopettajina

Dysfasia oppilaan opetuksessa. 4 5 6 7 8 9 10

28. On tyolastéd suunnitella oppitunti,

kun luokassa on Dysfasia oppilas. 4 5 6 7 8 9 10



Liite 4: Jaotellut muuttujat ja jakaumatiedot — frekvenssit ja prosentit muuttujittain

TAUSTAMUUTTUJAT
1. Sukupuoli mies 22 27,5%
nainen 57 71,3%
el vastausta 1 1,3%
2. Ikd vuosina alle 25 alle 25 1 1,3%
25-35 18 22,5%
36 —45 15 18,8%
46 — 55 37 46,3%
yli 56 8 10,0%
ei vastausta 1 1,3%
3. Koulutus
a) Tutkinto luokanopettajantutkinto
luokanopettaja / aineenopettaja
luokanopettaja / Ito
luokanopettaja / muu
Ito
muu / epapéteva
b) Erityispedagogiikan opinnot ei opintoja
alle 150v
vihintddn 150v
vahintddn 350v
ei vastausta
¢) muu lisdkoulutus el
kylla
ei vastausta
4. Nykyinen luokka-aste esiopetus
1.1k
2.1k
3.1k
4.1k
5.1k
6.1k
muu (yhdysluokka)
5. Luokka-asteet, joilta tyokokemusta kaikilta 1. — 6.1k

1. — 6.1k + muilta
hajanaisesti 0. — 6.1k
vain esiopetuksesta

54
10

[\ IRV, Ie)

10

24
23
31

67,5%
12,5%
3,8%
7,5%
6,3%
2,5%

61,3%
2,5%
29,1%
6,3%
1,3%

80,0%
18,8%
1,3%

3,8%

15,0%
12,5%
10,0%
15,0%
20,0%
11,3%
12,5%

30,0%
28,8%
38,8%
2,5%
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. Tyokokemus vuosina 1-3
4-6
7-18
19 -30
31-40

. a) Kokemus Asperger-oppilaan opettamisesta

. al) Kdytossd koulu- tai luokka-avustaja

. a2) Lis@koulutus

. a3) Moniammatillinen tuki

. b) Kokemus dysfasia-oppilaan opettamisesta

. bl) Kaytossé koulu- tai luokka-avustaja

. b2) Lisdkoulutus

. b3) Moniammatillinen tuki

. a) Muu kokemus Aspergerista

. b) Muu kokemus dysfasiasta

el
kylla
el vastausta

el
kylla
el vastausta

el
kylld
el vastausta

el
kylld
el vastausta

el
kylld
el vastausta

el
kylld
el vastausta

el
kylla
el vastausta

el
kylld
el vastausta

el
kylld
el vastausta

el
kylld
el vastausta

30
49

23
24

33
12

22
24

42
31

15
11
10

12
16

39
33

52
18
10

8,8%
7,5%
26,3%
46,3%
11,3%

37,5%
61,3%
1,3%

28,8%
30,0%
3,8%

41,3%
15,0%
6,3%

27,5%
30,0%
5,0%

52,5%
38,8%
8,8%

18,8%
13,8%
12,5%

25,0%
8,8%
11,3%

15,0%
20,0%
10,0%

48,8%
41,3%
10,0%

65,0%
22,5%
12,6%
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TUTKIMUSKYSYMYKSET
Kouluarvosana-asteikko4 5 6 7 8 9 10 arvosana

1.a) Teoreettiset tiedot Aspergerin syndroomasta

1.b) Kédytdnnon tiedot Aspergerin syndroomasta

1.c) Tiedot Asperger-oppilaan opetuksesta

2.a) Teoreettiset tiedot dysfasiasta

2.b) Kéytidnnon tiedot dysfasiasta

2.¢) Tiedot dysfasia-oppilaan opetuksesta

— O 00 31 O\ L K — O 0 3O\ DN K~ — O 00 3N LN K

— O 00 3O\ DN K

0

el vastausta

— O 00 3 O\ L K

0
el vastausta

— O 00 31 O\ L K

0
el vastausta

12
17
15
20
13

14
12
19
14
14

16
10
22
17

12
14
16
23

11
16
17
17
11

10
19
15
15
16
3
1
1

3,8%

15,0%
21,3%
18,8%
25,0%
16,3%
0,0%

8,8%

17,5%
15,0%
23,8%
17,5%
17,5%
0,0%

8,8%

20,0%
12,5%
27,5%
21,3%
10,0%
0,0%

10,0%
15,0%
17,5%
20,0%
28,8%
6,3%
1,3%
1,3%

13,8%
20,0%
21,3%
21,3%
13,8%
7,5%
1,3%
1,3%

12,5%
23,8%
18,8%
18,8%
20,0%
3,8%
1,3%
1,3%
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409
3. Kyky ottaa Asperger-oppilaan erityispiirteet huomioon opetuksessa

4 4 5,0%

5 10 12,5%
6 10 12,5%
7 17 21,3%
8 17 21,3%
9 12 15,0%
10 3 11,3%
ei vastausta 1 1,3%

4. Kyky ottaa dysfasia-oppilaan erityispiirteet huomioon opetuksessa

4 4 5,0%
5 8 10,0%
6 14 17,5%
7 17 21,3%
8 17 21,3%
9 10 12,5%
10 7 8,8%
ei vastausta 3 3,8%
5 a) Halukkuus ottaa luokkaan Asperger-oppilas
tdysin haluton 4 14 17,5%
jokseenkin haluton 5 13 16,3%
hiukan haluton 6 12 15,0%
neutraali suhtautuminen 7 16 20,0%
hiukan halukas 8 10 12.5%
jokseenkin halukas 9 7 8,8%
erittdin halukas 10 3 3,8%
el vastausta 5 6,3%

5 b) Halukkuus ottaa luokkaan Asperger-oppilas, jos itse saisi médritelld resurssit

tdysin haluton 4 8 10,0%
jokseenkin haluton 5 5 6,3%
hiukan haluton 6 5 6,3%
neutraali suhtautuminen 7 12 15,0%
hiukan halukas 8 19 23,8%
jokseenkin halukas 9 16 20,0%
erittdin halukas 10 12 15,0%
el vastausta 3 3,8%
6 a) Halukkuus ottaa luokkaan dysfasia-oppilas
tdysin haluton 4 12 15,0%
jokseenkin haluton 5 12 15,0%
hiukan haluton 6 15 18,8%
neutraali suhtautuminen 7 10 12,5%
hiukan halukas 8 16 20,0%
jokseenkin halukas 9 10 12,5%
erittdin halukas 10 0 0,0%

el vastausta 5 6,3%
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6 b) Halukkuus ottaa luokkaan dysfasia-oppilas, jos itse saisi madritelld resurssit

tdysin haluton 4 6 7,5%
jokseenkin haluton 5 6 7,5%
hiukan haluton 6 9 11,3%
neutraali suhtautuminen 7 11 13,8%
hiukan halukas 8 16 20,0%
jokseenkin halukas 9 16 20,0%
erittdin halukas 10 10 12,5%
ei vastausta 6 7,5%
7. Asperger-oppilas hyotyy eniten erityisluokkaopetuksesta
tdysin erimieltd 4 0 0,0%
jokseenkin erimieltd 5 3 3,8%
hiukan erimielti 6 19 23,8%
neutraali suhtautuminen 7 19 23,8%
hiukan samaa mielti 8 15 18,8%
jokseenkin samaa mielti 9 11 13,8%
tdysin samaa mielté 10 11 13,8%
ei vastausta 2 2,5%
8. Asperger-oppilas hiiritsee muiden oppimista
tdysin erimieltd 4 5 6,3%
jokseenkin erimieltd 5 2 2,5%
hiukan erimielti 6 7 8,8%
neutraali suhtautuminen 7 24 30,0%
hiukan samaa mielti 8 21 26,3%
jokseenkin samaa mielti 9 15 18,8%
tdysin samaa mielté 10 3 3,8%
ei vastausta 3 3,8%
9. Asperger-oppilaan eriyttiminen on ty6lista
tdysin erimieltd 4 0 0,0%
jokseenkin erimieltd 5 1 1,3%
hiukan erimieltd 6 5 6,3%
neutraali suhtautuminen 7 23 28.8%
hiukan samaa mielti 8 22 27,5%
jokseenkin samaa mieltid 9 15 18,8%
tdysin samaa mielté 10 13 16,3%
el vastausta 1 1,3%
10. Asperger-oppilas on dlyllisesti poikkeava
tdysin erimieltd 4 15 18,8%
jokseenkin erimielti 5 16 20,0%
hiukan erimieltd 6 4 5,0%
neutraali suhtautuminen 7 12 15,0%
hiukan samaa mieltid 8 11 13,8%
jokseenkin samaa mielti 9 12 15,0%
tdysin samaa mielté 10 7 8,8%

el vastausta 3 3,8%
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11. Jokaisella oppilaalla on oikeus opiskella ldhikoulussa

tdysin erimieltd 4 3 3,8%
jokseenkin erimielti 5 3 3,8%
hiukan erimieltd 6 11 13,8%
neutraali suhtautuminen 7 17 21,3,%
hiukan samaa mieltd 8 22 27.5%
jokseenkin samaa mieltd 9 14 17,5%
tdysin samaa mielté 10 8 10,0%
ei vastausta 2 2,5%
12. Asperger-oppilas osallistuu innokkaasti koulun toimintaan
tdysin erimieltd 4 2 2,5%
jokseenkin erimielti 5 5 6,3%
hiukan erimieltd 6 9 11,3%
neutraali suhtautuminen 7 31 38,8%
hiukan samaa mielti 8 16 20,0%
jokseenkin samaa mielti 9 9 11,3%
tdysin samaa mielté 10 2 2,5%
el vastausta 6 7,5%
13. Asperger-oppilaan ldsnéolo tunnilla aiheuttaa héiriota
tdysin erimieltd 4 3 3,8%
jokseenkin erimielti 5 7 8,8%
hiukan erimieltd 6 12 15,0%
neutraali suhtautuminen 7 10 12,5%
hiukan samaa mieltd 8 21 26,3%
jokseenkin samaa mielti 9 15 18,8%
tdysin samaa mielté 10 8 21,0%
ei vastausta 4 5,0%

14. Muut oppilaat toimivat omatoimisesti silld aikaa, kun opettaja opettaa Asperger-oppilasta

tdysin erimieltd 4 12 15,0%
jokseenkin erimieltd 5 16 20,0%
hiukan erimieltd 6 21 26,3%
neutraali suhtautuminen 7 18 22,5%
hiukan samaa mieltd 8 7 8,8%
jokseenkin samaa mielti 9 5 6,3%
tdysin samaa mieltd 10 0 0,0%
ei vastausta 1 1,3%
15. Asperger-oppilas tarvitsee ylimadriisid ohjeita
tdysin erimieltid 4 0 0,0%
jokseenkin erimieltd 5 1 1,3%
hiukan erimieltd 6 3 3,8%
neutraali suhtautuminen 7 8 10,0%
hiukan samaa mieltd 8 21 26,3%
jokseenkin samaa mielté 9 26 32,5%
tdysin samaa mieltd 10 20 25,0%

el vastausta 1 1,3%
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16. Asperger-oppilas sopeutuu hyvin yleisopetuksen luokkaan
tdysin erimieltd 4 6 7,5%

jokseenkin erimielti 5 5 6,3%
hiukan erimieltd 6 17 21,3%
neutraali suhtautuminen 7 34 42,5%
hiukan samaa mieltd 8 11 13,8%
jokseenkin samaa mielti 9 5 6,3%
tdysin samaa mielté 10 0 0,0%
ei vastausta 1 1,3%
17. Asperger-oppilas tarvitsee ehdottomasti avustajan
tdysin erimieltd 4 2 1,3%
jokseenkin erimielti 5 5 6,3%
hiukan erimieltd 6 3 3,8%
neutraali suhtautuminen 7 12 15,0%
hiukan samaa mielti 8 15 18,8%
jokseenkin samaa mielti 9 17 21,3%
tdysin samaa mielté 10 26 32,5%
ei vastausta 1 1,3%
18. Dysfasia-oppilas hy6tyy eniten erityisluokkaopetuksesta
tdysin erimieltd 4 0 0,0%
jokseenkin erimielti 5 6 7,5%
hiukan erimieltd 6 9 11,3%
neutraali suhtautuminen 7 21 26,3%
hiukan samaa mieltd 8 15 18,8%
jokseenkin samaa mielti 9 11 13,8%
tdysin samaa mielté 10 10 12,5%
ei vastausta 8 10,0%
19. Dysfasia-oppilas ei ymmérrd annettuja ohjeita
tdysin erimieltd 4 1 1,3%
jokseenkin erimieltd 5 5 6,3%
hiukan erimieltd 6 6 7,5%
neutraali suhtautuminen 7 23 28,8%
hiukan samaa mieltd 8 16 20,0%
jokseenkin samaa mielti 9 13 16,3%
tdysin samaa mieltd 10 5 6,3%
ei vastausta 11 13,8%
20. Dysfasia-oppilaan eriyttiminen on ty$lasti
tdysin erimieltid 4 1 1,3%
jokseenkin erimieltd 5 1 1,3%
hiukan erimieltd 6 5 6,3%
neutraali suhtautuminen 7 24 30,0%
hiukan samaa mieltd 8 18 22.5%
jokseenkin samaa mielté 9 13 16,3%
tdysin samaa mielté 10 11 13,8%

el vastausta 7 8,8%



21. Dysfasia-oppilas pystyy samoihin suorituksiin kuin muutkin

tdysin erimieltd
jokseenkin erimieltd
hiukan erimieltd
neutraali suhtautuminen
hiukan samaa mieltd
jokseenkin samaa mielti
tdysin samaa mieltd

4

— O 00 3 O\ W1

0
el vastausta

22. Dysfasia-oppilas hy6tyy opiskelusta yleisopetuksen luokassa

tdysin erimieltd
jokseenkin erimieltd
hiukan erimieltd
neutraali suhtautuminen
hiukan samaa mieltd
jokseenkin samaa mielti
tdysin samaa mielté

4

— O 00 3 O\ W1

0
el vastausta

23. Dysfasia-oppilas tarvitsee ehdottomasti yliméaraistd avustusta

tdysin erimieltd
jokseenkin erimieltd
hiukan erimieltd
neutraali suhtautuminen
hiukan samaa mieltd
jokseenkin samaa mielti
tdysin samaa mielté

4

— O 00 3 O\ W1

0
el vastausta

24. Dysfasia-oppilaan ldsnéolo hidastaa liikaa tunnin kulkua

tdysin erimieltd
jokseenkin erimieltd
hiukan erimielt3
neutraali suhtautuminen
hiukan samaa mieltd
jokseenkin samaa mielti
tdysin samaa mielté

25. Dysfasia-oppilas vaatii paljon opettajan huomiota
tdysin erimieltd
jokseenkin erimieltd
hiukan erimieltd
neutraali suhtautuminen
hiukan samaa mieltd
jokseenkin samaa mieltd
tdysin samaa mieltd

— O 0 3O\ LN K~

0
el vastausta

— O 0 3O\ DN K~

0
el vastausta

O W WL — DO B
~N

O N oo W
S D

13
26
16

10

0
1
4
16
15
21
15
8

5,0%
8,8%
11,3%
32,5%
21,3%
6,3%
3,8%
11,3%

7,5%
3,8%
8,8%
31,3%
25,0%
10,0%
2,5%
11,3%

1,3%
5,0%
2,5%
11,3%
16,3%
21,3%
33,8%
8,8%

1,3%
6,3%
16,3%
32,5%
20,0%
6,3%
5,0%
12,5%

0,0%
1,3%
5,0%
20,0%
18,8%
26,3%
18,8%
10,0
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26. Muu luokka sopeutuu dysfasia-oppilaan ldsndoloon
tdysin erimieltd
jokseenkin erimieltd
hiukan erimieltd
neutraali suhtautuminen
hiukan samaa mieltd
jokseenkin samaa mielti
tdysin samaa mielté

27. Opettaja voi kdyttd4 muita oppilaita apuopettajina dysfasia-oppilaan opetuksessa

tdysin erimieltd
jokseenkin erimieltd
hiukan erimieltd
neutraali suhtautuminen
hiukan samaa mieltd
jokseenkin samaa mielti
tdysin samaa mieltd

— O 0 3O\ LN K~

0
el vastausta

4

— \O 0 3 O\ W1

0
el vastausta

28. On ty6léstd suunnitella oppitunti, kun luokassa on dysfasia-oppilas

tdysin erimieltd
jokseenkin erimieltd
hiukan erimieltd
neutraali suhtautuminen
hiukan samaa mieltd
jokseenkin samaa mielti
tdysin samaa mieltd

4

— \O 0 3 O\ W1

0
el vastausta

1
0
2
18
20
21
10
8

4
6

11
21
18

8

1,3%
0,0%
2,5%
22,5%
25,0%
26,3%
12,5%
10,0%

5,0%
7,5%
13,8%
26,3%
22,5%
10,0%
3,8%
11,3%

1,3%

6,3%

11,3%
28,8%
18,8%
12,5%
11,3%
10,0%

9(9)



Liite 5: Summamuuttujat ja jakaumatiedot — frekvenssit ja prosentit muuttujittain 12)

Summamuuttuja 1a: Opettajien ennakkokisitykset ja mielikuvat Asperger-oppilaista, muodostettu
tutkimuslomakkeen viittdmistd 8) Asperger-oppilas héiritsee muiden oppimista, 13) Asperger-
oppilaan ldsndolo tunnilla aiheuttaa hairi6ta.

Summamuuttuja 1b: Opettajien ennakkokisitykset ja mielikuvat dysfasia-oppilaista, muodostettu
tutkimuslomakkeen véittdmistd 19) Dysfasia-oppilas ei ymmaérrd annettuja vditteitd, 21)Dysfasia
oppilas pystyy samoihin suorituksiin kuin muutkin., 23) Dysfasia- oppilas tarvitsee ehdottomasti
ylimédrdistd avustusta, 25) Dysfasia-oppilas vaatii paljon opettajan huomiota.

Summamuuttuja 2a: Opettajien suhtautuminen Asperger-oppilaiden integraatioon ja inkluusioon,
muodostettu tutkimuslomakkeen vaittdmistd 7) Asperger-oppilas hyotyy eniten erityisluokkaope-
tuksesta, 11) Jokaisella oppilaalla on oikeus opiskella ldhikoulussa, 16) Asperger-oppilas sopeutuu
hyvin yleisopetuksen luokkaan.

Summamuuttuja 2b: Opettajien suhtautuminen dysfasia-oppilaiden integraatioon ja inkluusioon,
muodostettu tutkimuslomakkeen viittamistd 11) Jokaisella oppilaalla on oikeus opiskella ldhikou-
lussa, 18) Dysfasia-oppilas hyotyy eniten erityisluokkaopetuksesta, 22) Dysfasia-oppilas hyotyy
opiskelusta yleisopetuksen luokassa.

Summamuuttuja 3a: Opettajien suhtautuminen Asperger-oppilaan opetuksen eriyttimiseen, muo-
dostettu tutkimuslomakkeen véittimistd 9) Asperger-oppilaan eriyttiminen on tyoléstd, 15) Asper-
ger-oppilas tarvitsee ylimédriisiéd ohjeita.

Summamuuttuja 3b: Opettajien suhtautuminen dysfasia-oppilaan opetuksen eriyttimiseen, muodos-
tettu tutkimuslomakkeen viittamistd 20) Dysfasia-oppilaan eriyttdminen on tyoldstd, 24) Dysfasia-
oppilaan ldsndolo hidastaa liitkaa tunnin kulkua, 25) Dysfasia-oppilas vaatii paljon opettajan huo-
miota, 28) On tyoldstd suunnitella oppitunti, kun luokassa on dysfasia-oppilas.

la. Opettajien ennakkokésitykset ja mielikuvat Asperger-oppilaista

tdysin myonteisid 4 3 3,8%
jokseenkin myonteisia 5 2 2,6%
hiukan myonteisid 6 9 11,3%
neutraali suhtautuminen 7 20 25,0%
hiukan negatiivisia 8 20 25,0%
jokseenkin negatiivisia 9 17 21,5%
tdysin negatiivisia 10 6 7,5%
el vastausta 3 3,8%
1b. Opettajien ennakkokasitykset ja mielikuvat dysfasia-oppilaista
tdysin myonteisid 4 0 0,0%
jokseenkin myonteisia 5 0 0,0%
hiukan myonteisid 6 5 6,4%
neutraali suhtautuminen 7 12 15,1%
hiukan negatiivisia 8 35 43,9%
jokseenkin negatiivisia 9 16 20,0%
tdysin negatiivisia 10 5 6,3%

el vastausta 7 8,8%



2a. Opettajien suhtautuminen Asperger-oppilaiden integraatioon ja inkluusioon

tdysin myonteinen
jokseenkin myonteinen
hiukan myo6nteinen
neutraali suhtautuminen
hiukan negatiivinen
jokseenkin negatiivinen
tdysin negatiivinen

4 0
6
18
29
18
6

0 2

ei vastausta 1

— O 00 3 O\ W

2b. Opettajien suhtautuminen dysfasia-oppilaiden integraatioon ja inkluusioon

tdysin myonteinen
jokseenkin myo6nteinen
hiukan myonteinen
neutraali suhtautuminen
hiukan negatiivinen
jokseenkin negatiivinen
tdysin negatiivinen

4 0
5 1
6 17
7 43
8 16
9 2
10 0
el vastausta 1

3a. Opettajien suhtautuminen Asperger-oppilaan opetuksen eriyttdimiseen

tdysin myonteinen
jokseenkin myo6nteinen
hiukan myonteinen
neutraali suhtautuminen
hiukan negatiivinen
jokseenkin negatiivinen
tdysin negatiivinen

4 0
5 0
6 1
7 8
8 31
9 25
10 14

el vastausta 1

3b. Opettajien suhtautuminen dysfasia-oppilaan opetuksen eriyttimiseen

tdysin myonteinen
jokseenkin mydnteinen
hiukan myonteinen
neutraali suhtautuminen
hiukan negatiivinen
jokseenkin negatiivinen
tdysin negatiivinen

4 0
5 0
6 4
7 26
8 26
9 11
10 6

el vastausta 7

0,0%
7,6%
22,6%
36,3%
22,6%
7,5%
2,5%
1,3%

0,0%
1,3%
21,3%
53,8%
20,0%
2,5%
0,0%
1,3%

0,0%
0,0%
1,3%
10,1%
38,8%
31,3%
17,5%
1,3%

0,0%
0,0%
5,1%
32,6,%
32,7%
13,9%
7,6%
8,8%

2Q2)



Liite 6: Ristiintaulukoinnit opettajien muun kokemuksen yhteydesti halukkuuteen 1(1)
ottaa luokkaan erilainen oppija

Liitetaulukko 1. Opettajan muun kokemuksen Aspergerin syndroomasta yhteys halukkuuteen
ottaa luokkaan Asperger-oppilas

Muu kokemus Aspergerin syndroomasta

Halukkuus ottaa luokkaan

dysfasia-oppilas Fi Kylld Yhteensi
Téysin haluton 10 (25,6%) 3 (10,7%) 13(19,4%)
Jokseenkin haluton 7 (17,9%) 6 (21,4%) 13 (19,4%)
Hiukan haluton 6 (15,4%) 3 (10,7%) 9 (13,4%)
Neutraali suhtautuminen 8 (20,5%) 7 (25,0%) 15 (22,4%)
Hiukan halukas 5(12,8%) 3 (10,7%) 8 (11,9%)
Jokseenkin halukas 2 (5,1%) 5(17,9%) 7 (10,4%)
Téysin halukas 1 (2,6%) 1 (3,6%) 2 (3,0%)
Yhteensi 39 (100,0%) 28 (100,0%) 67 (100,0%)

Mittarissa kéytetty arviointiskaala kouluarvosana-asteikolla arvioituna 4 = tdysin haluton, 5 = jokseenkin haluton, 6 =
hiukan haluton, 7 = neutraali suhtautuminen, 8 = hiukan halukas, 9 = jokseenkin halukas, 10 = tdysin halukas

Liiteaulukko 2. Opettajan muun kokemuksen dysfasiasta yhteys halukkuuteen ottaa luokkaan
dysfasia oppilas

Muu kokemus dysfasiasta

Halukkuus ottaa luokkaan

dysfasia-oppilas Fi Kylld Yhteensi
Téysin haluton 10 (20,0%) 2 (11,8%) 12(17,9%)
Jokseenkin haluton 9 (18,0%) 2 (11,8%) 11 (16,4%)
Hiukan haluton 11 (22,0%) 1(5,9%) 12 (17,9%)
Neutraali suhtautuminen 8 (16,0%) 1 (5,9%) 9 (13,4%)
Hiukan halukas 9 (18,0%) 4 (23,5%) 13 (19,4%)
Jokseenkin halukas 3 (6,0%) 7 (41,2%) 10 (14,9%)
Téysin halukas 0 (0,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%)
Yhteensi 50 (100,0%) 17 (100,0%) 67 (100,0%)

Mittarissa kéytetty arviointiskaala kouluarvosana-asteikolla arvioituna 4 = tdysin haluton, 5 = jokseenkin haluton, 6 =
hiukan haluton, 7 = neutraali suhtautuminen, 8 = hiukan halukas, 9 = jokseenkin halukas, 10 = tdysin halukas
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Liite 7: Summamuuttujien ja opettajan erityispedagogiikan opintojen, opetuskokemuksen,
muun kokemuksen ja tyokokemuksen pituuden korrelaatiot

Liitetaulukko 3. Summamuuttujien ja eri tekijoiden korrelaatiot Asperger-oppilaan kohdalla

Erityispedagogiikan | Opetus- Muu Tyokokemuksen | la 2a
opinnot kokemus | kokemus | madrd Ennakko- Integraatioon
kasitykset | suhtautuminen
Erityispedagogiikan korrelaatio 1, 000 ,110 -,007 -,042 -,078 -,224%
opinnot Sig. . ,335 952 J711 ,501 ,049
N 79 79 71 79 76 78
Opetuskokemus korrelaatio ,110 1,000 261%* -,038 ,052 -,338%**
Sig. ,335 . ,027 , 737 ,653 ,002
N 79 80 72 80 77 79
Muu kokemus korrelaatio -,007 261%* 1,000 -,049 ,133 -,039
Sig. ,952 ,027 . ,681 275 ,748
N 71 72 72 72 69 71
Tyokokemuksen korrelaatio -,042 -,038 -,049 1,000 ,004 ,087
madrd Sig. J711 ,737 ,681 . 974 ,445
N 79 80 72 80 77 79
1a Ennakkokésitykset ~ korrelaatio -,078 ,052 ,133 ,004 1,000 ,288*
Sig ,501 ,653 275 974 . ,011
N 76 77 69 77 77 77
2a Integraatioon korrelaatio -,224* -,338%* -,039 ,087 ,288%* 1,000
suhtautuminen Sig. ,049 ,002 ,748 ,445 ,011 .
N 78 79 71 79 77 79
Liitetaulukko 4. Summamuuttujien ja eri tekijoiden korrelaatiot dysfasia-oppilaan kohdalla
Erityispedagogiikan | Opetus- Muu Ty6kokemuksen | 1b 2b 3b
opinnot kokemus | kokemus | madrd Ennakko- Integraatioon Eriyttdmiseen
késitykset | suhtautuminen | suhtautuminen
yedagogiikan korrelaatio 1,000 ,131 ,153 -,042 -,085 5,122 -,316%*
: Sig. . 274 ,210 ,711 478 ,288 ,007
N 79 72 69 79 72 78 72
kokemus korrelaatio ,131 1,000 -,002 ,058 -,003 177 -,082
Sig. 274 ) ,987 ,626 ,980 137 1505
N 72 73 65 73 68 72 68
kemus korrelaatio ,153 -,002 1,000 -,200 -,108 -,269* -,092
Sig. 210 987 . ,097 392 ,025 467
N 69 65 70 70 65 69 65
:emuksen korrelaatio -,042 ,058 -,200 1,000 -,042 ,025 -,004
Sig. 711 ,626 ,097 . ,726 ,827 ,970
N 79 73 70 80 73 79 73
akkokdsitykset  korrelaatio -,085 ,003 -,108 -,042 1,000 ,165 ,548%**
Sig 478 ,980 ,392 ,726 . ,163 ,000
N 72 68 65 73 73 73 73
sraatioon korrelaatio -,122 177 -,269% ,025 ,165 1,000 ,312%*
uminen Sig. ,288 ,137 ,025 ,827 ,163 . ,007
N 78 72 69 79 73 79 73
ttimiseen korrelaatio -,316%* -,082 -,092 -,004 ,548%* ,312%* 1,000
uminen Sig. ,007 ,505 ,467 ,970 ,000 ,007 .
N 72 68 65 73 73 73 73
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Liite 8: Summamuuttujien ja opettajan halukkuuden ottaa luokkaansa Asperger- ja dysfasia-
oppilas korrelaatiot

Liitetaulukko 5. Summamuuttujien ja opettajan halukkuuden ottaa luokkaansa Asperger-oppilas
korrelaatiot

Halukkuus ottaa Halukkuus ottaa la 2a
luokkaan luokkaan, jos saa | Ennakko- Integraatioon
madritelld itse kasitykset suhtautuminen
resurssit
Halukkuus ottaa korrelaatio 1, 000 T15%* -357%* -,678%*
luokkaan Sig. . ,000 ,002 ,000
N 75 73 73 74
Halukkuus ottaa korrelaatio T15%* 1,000 -,201 -,493%*
luokkaan, jos saa Sig. ,000 . ,086 ,000
mdadritelld itse N 73 77 74 76
resurssit
la Ennakkokésitykset — korrelaatio -357%* -,201 1,000 -,288*
Sig. ,002 ,086 . 011
N 73 74 77 77
2a Integraatioon korrelaatio -,678** -,493** -,288%* 1,000
suhtautuminen Sig. ,000 ,000 ,011 .
N 74 76 77 79

Liitetaulukko 6. Summamuuttujien ja opettajan halukkuuden ottaa luokkaansa dysfasia-oppilas
korrelaatiot

Halukkuus ottaa Halukkuus ottaa | 1b 2b 3b
luokkaan luokkaan, jos Ennakko- | Integraatioon Eriyttimiseen
saa médritelld kasitykset | suhtautuminen | suhtautuminen
itse resurssit

Halukkuus ottaa korrelaatio 1, 000 ,668%* =217 -,433%* -,618%*

luokkaan Sig. . ,000 ,071 ,000 ,000

N 75 72 70 74 70

Halukkuus ottaa korrelaatio ,668%* 1,000 -,057 -,201 -,330%**

luokkaan, jos saa Sig. ,000 . ,693 ,089 ,006

mdadritelld itse N 72 74 69 73 69
resurssit

1b Ennakkokdsitykset korrelaatio 217 -,057 1,000 -,195 ,548**

Sig. ,071 ,639 . ,163 ,000

N 70 69 73 73 73

2bIntegraatioon korrelaatio -,433%* =201 -,165 1,000 ,312%*

suhtautuminen Sig. ,000 ,089 ,163 . ,007

N 74 73 73 79 73

3b Eriyttdmiseen korrelaatio -,618** -,330** ,548%** J312%* 1,000

suhtautuminenen Sig. ,000 ,006 ,000 ,007 .

N 70 69 73 73 73




