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Tiivistelmä

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, miten 

inkluusio toteutuu ammatillisessa oppilaitok-

sessa opettajien näkökulmasta. Aineistonke-

ruussa ja analyysissä hyödynnettiin Boothin ja 

Ainscow’n (2002) Index for Inclusion -mallia 

ja siitä suomalaiseen kulttuuriin ja kouluun so-

veltuvaksi käännettyä mallia (Booth ja muut, 

2005). Malli avaa inkluusion osa-alueita laa-

jentaen inkluusiokäsitystä koskemaan koulu-

kulttuuria, osallistuvan opetuksen periaattei-

ta sekä inklusiivisia käytäntöjä. Tutkimukseen 

osallistui 15 ammatillisen koulutuksen opetta-

jaa, jotka olivat iältään 32–64-vuotiaita. Haas-

tatteluaineisto analysoitiin deduktiivisen si-

sällönanalyysin avulla. Tutkimus osoitti, että 

inkluusion toteutumisessa oli sekä vahvuuksia 

että haasteita kaikilla inkluusiomallin osa-alu-

eilla. Ammatillisen koulutuksen kehittäminen 

inklusiivisemmaksi vaatii tuekseen arvokes-

kustelua ja yhteistä ymmärrystä inkluusiota 

tukevasta toimintakulttuurista, periaatteista 

ja käytännöistä. Tutkimustulokset ovat hyö-

dynnettävissä ammatillisen koulutuksen ink-

luusion ja ammatillisten opettajankoulutusten 

kehittämisessä.

Avainsanat: toisen asteen ammatillinen 
koulutus, inkluusio, ammatillisen koulu-
tuksen opettajat

Abstract

The aim of the study was to find out how in-

clusion is implemented in vocational educa-

tion from the teachers’ point of view. Booth 

and Ainscow’s (2002) Index for Inclusion mo-

del was used in the data collection and analy-

sis of the study, and the model was translat-

ed into Finnish culture and schools (Booth et 

al.,2005). The model opens areas of inclusion 

by extending the concept of inclusion to school 

culture, principles of inclusive policies and in-

clusive practices. Fifteen VET teachers aged 

32-64 participated in the study. The interview 

material was analyzed by means of deductive 

content analysis. The study showed that the-

re were strengths and challenges in the imple-

mentation of inclusion in all the dimensions of 

inclusion model. The development of more in-

clusive VET needs to be supported by a discus-

sion of values and a common understanding 

of the culture, principles and practices that 

support inclusion. The results of this research 

can be used to develop inclusive VET and VET 

teacher education.

Keywords: vocational education and 
training, inclusion, teachers in vocational 
education and training
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Johdanto

Y
hteiskunnallisessa kes-
kustelussa inkluusio on 
kapea-alaisesti rajattu 
koskemaan koulutuk-
sen resursseja ja tukea 
oppimiseensa tarvitse-
via opiskelijoita. Tässä 
tilanteessa on mahdol-

lista, että inkluusiokeskustelu opettajan 
työssä kohdentuu vain erityisopetukseen 
(Qvortrup & Qvortrup, 2018) antaen 
osalle opettajista mahdollisuuden etään-
tyä inklusiivisista arvoista ja toimintakult-
tuurista (ks. Schwab ja muut, 2018).  

Tämän tutkimuksen kontekstina on toi-
sen asteen ammatillinen koulutus, jonka 
tavoitteena on kohottaa ja ylläpitää nuor-
ten ja aikuisten ammatillista osaamis-
ta sekä edistää työllisyyttä. Ammatillisen 
koulutuksen tulee myös antaa valmiuk-
sia yrittäjyyteen ja työ- ja toimintakyvyn 
jatkuvaan ylläpitoon sekä tukea elinikäis-
tä oppimista ja ammatillista kasvua (Laki 
ammatillisesta koulutuksesta 2017/531). 
Ammatillinen koulutus tavoittelee inkluu-
sioperiaatteen mukaisesti yhdenvertaista, 
kaikille sopivaa ja osallistavaa oppilaitos-
yhteisöä. Laajemmin tarkasteltuna kou-
lutus voidaan nähdä perustana oikeuden-
mukaiselle yhteiskunnalle sekä ihmisten 
yhdenvertaiselle osallisuudelle yhteiskun-
nassa. Koulutus ja vähintään toisen asteen 
tutkinnon suorittaminen ovat nuorille 
merkittävä syrjäytymiseltä suojaava tekijä 
(Paananen ja muut, 2019). 

Inkluusiokeskustelua käydään sen puo-
lesta ja vastaan. Inkluusiota edelleen ky-
seenalaistetaan ja se ymmärretään mo-
nella eri tavalla (Takala ja muut, 2020), 
eikä tutkimuskenttäkään määrittele sitä 
yksiselitteisesti (Alajoki, 2021; Ebuenyi 
ja muut, 2020). Sitä ei voida tarkastella 

kontekstista irrallisena. Inkluusion mää-
rittely vaihtelee maasta toiseen, oppilai-
toksesta ja tutkijasta toiseen (Artiteles ja 
muut, 2011). Inkluusion määrittely on 
myös ammatillisen koulutuksen opettajil-
le haastavaa, sillä inkluusiota ei ole avat-
tu Suomessa virallisissa asiakirjoissa, ei-
kä inkluusiosta keskustella ammatillisissa 
oppilaitoksissa (Raudasoja, 2022). Tutki-
muksen lisääminen on välttämätöntä esi-
merkiksi opettajien ammattitaidon raken-
tamisen kannalta (Kettunen, 2021), mi-
hin haasteeseen tämä tutkimus tarttuu.

Inkluusio on koko koulun yhtei-
nen, päättymätön prosessi

Inkluusio on käsitteenä monitulkintai-
nen. Myös empiirisessä tutkimukses-
sa käsitteen epäselvyyttä on kritisoitu 

(Florian, 2019; Göransson & Nilholm, 
2014).  Huomion arvoista on myös se, et-
tä inkluusiota ei voida määritellä irrallaan 
kulttuurista, kontekstista, ajasta eikä pai-
kasta (Booth 2000; Dovigo, 2017). Ink-
lusiivisuuden käsite on filosofinen, poliit-
tinen ja normatiivinen sisältäen pohdin-
taa esimerkiksi tasa-arvoon, ihmisyyteen 
ja osallisuuteen liittyvistä näkökulmista 
(Ryökkynen & Raudasoja, 2022). 

Ainscow´n ja muiden (2006) sekä Boo-
thin (2017) mukaan inkluusio kouluis-
sa tai oppilaitoksissa voidaan määritellä 
kapea-alaisesti oppilaiden tuen tarpeista 
huolehtimisena. Laajasti määriteltynä se 
nähdään ekskluusion vastakohtana, jossa 
on kyseessä jokaisen osallistumisen mah-
dollistaminen ja hyvinvoinnin tukeminen. 
Käytännössä se on oppimisen esteiden vä-
hentämistä ja osallisuuden vahvistamis-
ta, jossa korostuu koulujen ja opettajien 
kyky vastata moninaisuuteen ja oppilai-
den tasa-arvoiseen kohteluun kiinnittäen 
huomiota myös yhteiskunnan heikoim-
massa asemassa oleviin (ks. Florian, 2019; 
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UNESCO 2020). Laajan inkluusiokäsi-
tyksen mukaan koulutus on perusoikeus, 
joka rakentaa ja ylläpitää demokraattista 
ja oikeudenmukaista yhteiskuntaa. Inklu-
siivinen yhteisö ottaa mukaan kaikki ih-
miset, erityisesti sellaiset ihmisryhmät, joi-
ta uhkaa yhteiskunnan ulkopuolelle jää-
minen (Ainscow & Miles, 2008). Opetta-
jilla tulisikin olla osaamista kaikkien op-
pijoiden tukemiseen, yhteistyötaitoja sekä 
halua kehittyä ammatillisesti (Euroopan 
erityisopetuksen kehittämiskeskus, 2012).  

Salamancan sopimus (UNESCO, 
1994) oli maailmalaajuisesti tärkeä askel 
kohti inklusiivisen koulutuksen edistämis-
tä. Myös Suomi on sopimuksen mukai-
sesti sitoutunut kehittämään koulun toi-
mintakulttuuria kohti laadukasta ja ink-
lusiivista, kaikille oppilaille sopivaa kou-
lutusta (Hakala & Leivo, 2015; Kiuppis, 
2014; UNESCO 1994). Inkluusioperiaat-
teen asettumista kouluihin on kuitenkin 
vaikeuttanut sen eri paradigmat (Dovigo, 
2017). Keskittyminen ainoastaan fyysis-
ten esteiden poistamiseen ja erityistarpei-
ta omaavien oppilaiden sijoittamiseen eli 
integroimiseen yleisopetukseen voidaan 
pitää liian kapea-alaisena (Slee, 2011). 
Laajempi paradigma korostaa koulutus-
järjestelmän rakenteellisia ja kulttuurisia 
esteitä, jotka voivat estää kaikkien oppi-
laiden osallisuuden ja oppimisen kiinnit-
täen huomiota syrjäytymisen ja eriarvoi-
suuden syihin ja pyrkii muuttamaan niitä 
rakenteellisella tasolla (Booth & Ainscow, 
2002; Kiuppis, 2014). Optimaalisen ink-
luusiopolitiikan saavuttamiseksi tarvitaan-
kin usein näiden kahden paradigman yh-
distämistä, jotta voidaan huomioida sekä 
yksilölliset tarpeet, että rakenteelliset es-
teet (Göransson & Nilholm, 2014; Kiup-
pis, 2014). 

Oppivelvollisuuslain (2020/1214) mu-
kaan koko ikäluokalle tulee tarjota yhden-

vertainen mahdollisuus kehittää itseään 
kykyjensä ja tarpeidensa mukaisesti. Am-
matillinen koulutus tulisi järjestää kaikkia 
opiskelijoita osallistavasti niin, että opis-
kelijat ovat tasavertaisia ja heidän yksilöl-
liset tarpeensa huomioidaan opintopol-
kujen suunnittelussa laajan inkluusiokä-
sityksen mukaisesti (Kiuppis, 2014; Laki 
ammatillisesta koulutuksesta 2017/531; 
Raudasoja & Ryökkynen, 2022). Myös 
perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet edellyttävät inkluusioperiaatteen 
noudattamista ja myös mahdollistavat sen 
(Vanhanen ja muut, 2022). Inklusiivisen 
koulun kehittäminen on ensisijaisesti ol-
lut haaste opettajien pedagogiselle ja asen-
teelliselle osaamiselle (UNESCO, 2009). 
Muutos ja uudenlaisten työtapojen käyttö 
tarvitsee onnistuakseen oppilaitoksen joh-
don tuen (Takala ja muut, 2020).

Inkluusio näyttää etenevän prosessina 
(ks. myös Ainscow ja muut, 2006), joka 
onnistuakseen tarvitsee inklusiivisen kou-
lutyön hyvää suunnittelua, riittävää re-
surssointia, inklusiiviseen kasvatukseen 
valmistavaa opettajankoulutusta ja opet-
tajien ammatillista uudistumista (Alajoki 
& Mäkinen, 2023). Vuorovaikutus ja ope-
tushenkilöstön yhteistyö ovatkin keskei-
sessä asemassa inklusiivisen koulun kehit-
tämisessä (Paju ja muut, 2022). Myös am-
matillisessa koulutuksessa inkluusiopro-

Vuorovaikutus ja 

opetushenkilöstön yhteis-

työ ovat keskeisessä asemassa 

inklusiivisen koulun 

kehittämisessä.
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sessi on ollut monipolvinen: hallintota-
solla inkluusio liitetään ideologiaan, kun 
taas opettajat puhuvat erityisopetuksen 
käytännöistä osoittaen ihanteiden ja käy-
tännön välistä kuilua (Ryökkynen & Rau-
dasoja, 2022). Samoin Raudasojan (2022) 
opinnäytteessä ammatillisen koulutuksen 
opettajat käsittivät inkluusion virallisis-
sa asiakirjoissa esitettävien ideaalien sekä 
lakien ja tutkinnon rakenteiden toteut-
tamisen kautta, mutta he eivät osanneet 
sanoittaa oppilaitoksen käytänteitä osaksi 
inkluusiota. 

Tässä tutkimuksessa inkluusio määrit-
tyy laajan inkluusiokäsityksen mukaisesti. 
Laajan inkluusiokäsityksen päämääränä 
on luoda tasa-arvoinen, yhdenvertainen 
ja kaikille yhteinen kouluyhteisö riippu-
matta oppilaiden tai opiskelijoiden eri-
laisuudesta. Erilaisuus voi johtua esimer-
kiksi vammaisuudesta, iästä, sukupuoles-
ta, uskonnosta, varallisuudesta, kulttuu-
rista, ihonväristä, kielestä, seksuaalisesta 
suuntautumisesta tai lahjakkuusprofii-
lista (Booth, 2017; Dovigo, 2017; Taka-
la ja muut, 2020; Tirri & Laine, 2017). 
Tässä tutkimuksessa laaja inkluusiokäsi-
tys edustaa myös näkemystä monimuo-
toisesta yhteisöstä, jossa ei poissuljeta op-
pilaita tai opiskelijoita, jotka tarvitsevat 
oppimiseensa eniten apua ja tukea (Flo-
rian, 2019; Kiuppis, 2014). Inkluusio pe-
rustuu Ainscow’n ja muiden (2006) näke-
mykseen, jossa inklusiivisia arvoja ja peri-
aatteita painotetaan enemmän kuin koh-
deryhmiä. 

Kaikille sopiva ammatillinen 
koulutus

Ammatillisen koulutuksen tavoit-
teet sisältävät laajan inkluusiokä-
sityksen mukaisia tavoitteita kai-

kille sopivasta ja osallistavasta koulutuk-
sesta, jossa painopiste on erilaisten tuki-

toimien järjestämisen rinnalla yhdenver-
taisuudessa ja inkluusion edistämisessä 
(ks. Ainscow, 2020; Florian, 2019; Laki 
ammatillisesta koulutuksesta 2017/531; 
UNESCO, 2020). Opiskelijaryhmiin voi 
kuulua samanaikaisesti hyvin erilaisia op-
pijoita erilaisista elämäntilanteista, kuten 
juuri peruskoulunsa päättänyt nuori tai 
esimerkiksi toista tutkintoaan suorittava 
aikuinen. 

Elinikäisen oppimisen lisäksi ammatil-
lisessa koulutuksessa korostuu osaaminen 
oppimisen tavoitteena. Osaamisperustei-
sen ajattelun myötä osaamista voi hankkia 
ajasta ja paikasta riippumatta, eli myös ai-
kaisemmin hankittu osaaminen on mah-
dollista tunnistaa ja tunnustaa osaksi suo-
ritettavaa tutkintoa (Laki ammatillises-
ta koulutuksesta 2017/531; Opetushalli-
tus [OPH], 2023). Osaamisperusteisella 
ammatillisella koulutuksella tavoitellaan 
opiskelijan mahdollisuutta hankkia tar-
vittavaa osaamista opiskelijan yksilöllisen 
tarpeen mukaisesti. Käytännössä kuiten-
kin suositellaan peruskoulunsa päättäneil-
le ja ilman tutkintoa oleville opiskelijoille 
ammatillisen perustutkinnon suorittamis-
ta kokonaisuudessaan. Tätä suositusta tu-
kee myös uudistunut laki oppivelvollisuu-
desta, jonka tavoitteena on turvata kaikil-
le elämässä ja yhteiskunnassa tarpeellinen 
perusosaaminen ja sivistys sekä edistää yh-
denvertaisia mahdollisuuksia kehittää it-
seään kykyjensä ja tarpeidensa mukaisesti. 
Lisäksi tavoitteena on nostaa koulutus- ja 
osaamistasoa sekä edistää lasten ja nuor-
ten hyvinvointia (Oppivelvollisuuslaki 
2020/1214). Oppivelvollisuuslaissa mai-
nittu yhdenvertaisuuden näkökulma on 
myös inklusiivista arvopohjaa tukeva te-
kijä, joka on nähtävissä kansainvälisissä, 
myös Suomessa ratifioiduissa sopimusasia-
kirjoissa, kuten Yhdistyneiden kansakun-
tien ihmisoikeuksien yleismaailmallisessa 
julistuksessa (1948), Lapsen oikeuksien 
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yleissopimuksessa (1989), Yleissopimuk-
sessa vammaisten henkilöiden oikeuksista 
(2006) ja Unescon Salamancan sopimuk-
sessa (UNESCO, 1994).

Kun osaamisen hankkimiseen ei am-
matillisessa koulutuksessa enää määritel-
lä tiettyä aikaa, eikä sen hankkimistavalla 
ole väliä, edellyttää se opettajien pedago-
gisen ajattelutavan muutosta (Kukkonen 
& Raudasoja, 2018). Siirtyminen pois pe-
rinteisestä, ikäjaottelevasta ja ryhmämuo-
toisesti toteutettavasta lähiopetuksesta on 
suuri ja haastaa opettajia työssään, kuten 
opintojen henkilökohtaistamisessa ja op-
pijan osallisuuden lisäämisessä (Mahlamä-
ki-Kultanen & Muttonen, 2018). 

Osallisuuden vahvistaminen on yksi osa 
inklusiivista koulua, mutta sen toteut-
taminen edellyttää opettajilta osaamista 
(Haug, 2017). Opettajat kokevat peda-
gogiset taitonsa inkluusion edistämisessä 
heikoiksi (Kettunen, 2021). Inklusiivisen 
pedagogiikan lähtökohtaisena elementti-
nä voidaan pitää kouluyhteisön yhteistoi-
mintaa (Lakkala & Kyrö-Ämmälä 2021), 
sillä koulu ei kehity inklusiiviseksi pelkäs-
tään yksittäisten opettajien ponnistelui-
den tuloksena (Hakala & Leivo, 2015).

Tässä tutkimuksessa inkluusion toteutu-
mista ammatillisessa koulutuksessa jäsen-
netään inklusiivisten ulottuvuuksien hah-
mottamiseen ja inkluusion tarkasteluun 
kehitetyn Boothin ja Ainscow’n (2002) 
Index for Inclusion -mallin ja siitä suoma-

laiseen kulttuuriin ja kouluun soveltuvaksi 
käännetyn mallin (Booth ja muut, 2005) 
kautta. Inklusiivisen koulutuksen haastei-
ta ja mahdollisuuksia on kritisoinut esi-
merkiksi Slee (2001, 2006). Hänen mu-
kaansa Index for Inclusion malli yleistää 
liikaa, se ei huomioi yhteiskunnallista epä-
tasa-arvoa ja valtarakenteita eikä se sovel-
lu erilaisiin kulttuurisiin ja kontekstuaali-
siin ympäristöihin. Tästä huolimatta In-
dex for Inclusion -malli on yksi laajimmin 
käytetyistä inklusiivisen koulun kehittä-
misen välineistä (mm. Alborno & Gaad, 
2014; Fernández-Archilla ja muut, 2020). 
Index for Inclusion -mallia on kehitetty 
moniammatillisesti Englannissa jo kah-
denkymmenen vuoden ajan, sillä ensim-
mäinen painos julkaistiin vuonna 2000. 
Myöhemmin on julkaistu uusia painok-
sia vuosina 2002, 2011 ja 2016. Mallia 
on käytetty perusopetuksen ympäristössä 
yli 50 maassa (Booth, 2017; Higham & 
Booth, 2018; Nes, 2009). Mallin mukai-
sen kehittämistyön alkaessa kouluun tu-
lisi perustaa koordinointiryhmä ja valita 
kriittiset kehittämiskumppanit, jotka tu-
kevat ja ohjaavat työtä (Booth ja muut, 
2005). Tutkimukseemme ei liittynyt oppi-
laitoksessa tapahtuvaa kehittämistyötä, jo-
ten tässä yhteydessä emme valinneet koor-
dinointiryhmää emmekä kriittistä kehittä-
miskumppania. Suomalaista ammatillista 
koulutusta koskevissa tutkimuksissa Boo-
thin ja Ainscow´n mallia on tietojemme 
mukaan aikaisemmin käytetty ainoastaan 
yhdessä opinnäytetyössä (kts. Kettunen, 
2021). 

Malli sisältää kolme inklusiivisen kou-
lun kehittämisen ulottuvuutta. 1) Inklu-
siivinen koulukulttuuri, joka sisältää yhtei-
söllisyyden rakentamiseen ja inklusiivisten 
arvojen vahvistamiseen liittyviä tekijöitä. 
Tässä ulottuvuudessa korostuu toisen hy-
väksyminen ja arvostaminen, keskinäinen 
yhteistyö sekä tasa-arvoinen osallistumi-

Osallisuuden 
vahvistaminen on yksi osa 
inklusiivista koulua.
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nen. 2) Osallistavan opetuksen periaatteet 
sisältää kaikille yhteisen koulun ajatuk-
sen ja moninaisuuden tukemiseen liitty-
vät tekijät. Tämän ulottuvuuden tärkeinä 
osa-alueina ovat opetuksen toteuttami-
nen, osallistumisen esteiden vähentämi-
nen ja moniammatillinen yhteistyö.  3) 
Inklusiiviset käytännöt sisältää opetuksen 
järjestämiseen sekä resurssien uudelleenar-
viointiin ja -organisointiin liittyviä teki-
jöitä. Tämä ulottuvuus korostaa koulun 
arjen ja opetuksen kehittämistä niin, et-
tä se vastaa kaikkien oppilaiden tarpeita 
(Booth ja muut, 2005). 

Tämän tutkimuksen tavoitteena on sel-
vittää, miten inkluusio toteutuu amma-
tillisessa oppilaitoksessa opettajien näkö-
kulmasta hyödyntäen Boothin ja muiden 
(2005) suomalaiseen kulttuuriin ja kou-
luun muokattua mallia. Tutkimustehtä-
vä tarkennetaan seuraaviksi tutkimusky-
symyksiksi:

a) Miten ammatillisessa koulutuksessa 
rakennetaan inklusiivista koulukult-
tuuria?

b) Mitkä ovat osallistavan opetuksen 
periaatteet ammatillisessa koulutuk-
sessa?

c) Millaisia ovat inklusiiviset käytän-
nöt ammatillisessa koulutuksessa?

Tutkimuksen toteutus, aineisto 
ja analyysimenetelmät

Tutkimuksen kontekstina oli suo-
malainen ammatillinen koulu-
tus ja kohderyhmänä erään am-

matillisen oppilaitoksen opettajia (N = 
15). Mukana oli sekä naisia (n = 13) et-
tä miehiä (n = 2), joiden ikäjakauma oli 
32–64 vuotta. Opettajista 11 oli suoritta-
nut opettajan pedagogiset opinnot, kolme 
oli parhaillaan kyseisissä opinnoissa ja yksi 

oli myöhemmin hakeutumassa opettajan 
pedagogisiin opintoihin. Suurin osa opet-
tajista (n = 11) työskenteli ammatillisen 
perustutkintokoulutuksen ammatillisten 
tutkinnon osien opettajina työsalissa sekä 
teoriaopetuksessa luokassa. Kolme haas-
tateltua opettajaa toimi S2-opettajina ja 
yksi haastateltavista toimi koulusalan eri-
tyisopettajana. Tutkimuksen toteuttami-
seen haettiin lupa koulutuksen järjestäjäl-
tä. Tutkimusluvassa sitouduttiin raportoi-
maan tulokset niin, ettei kohdehenkilöitä, 
koulutusalaa tai heidän työpaikkaansa ole 
mahdollista identifioida.

Puolistrukturoidut haastattelut toteu-
tettiin lukuvuoden 2021–22 aikana. Yk-
silöhaastattelut olivat kestoltaan 43–95 
minuuttia. Haastatteluiden teemat poh-
jautuivat Boothin ja muiden (2005) In-
dex for Inclusion -malliin. Haastatteluai-
neistoa kertyi äänitteenä 998 minuuttia 
ja litteroituna aineistona 159 sivua (Ca-
libri 11, riviväli 1.5). Puolistrukturoidun 
haastattelun käyttäminen mahdollisti tar-
kentavien kysymysten esittämisen sekä 
tarvittaessa apukysymysten hyödyntämi-
sen (Tuomi & Sarajärvi 2018). Haastat-
telut eivät edenneet samalla tavalla, kos-
ka keskustelut polveilivat teemasta toi-
seen. Kaikkien haastateltavien kanssa kui-
tenkin käytiin läpi sama haastattelurun-
ko (liite 1). Haastatteluissa opettajat ker-
toivat omista kokemuksistaan inkluusion 
toteutumisesta työyhteisössä. He toivat 
esille sekä vahvuuksia että haasteita, mut-
ta vähemmän toivomuksiaan inkluusion 
toteutumisen suhteen. Haastatteluissa ei 
käytetty inkluusio-sanaa, koska käsite sel-
laisenaan on yhteiskunnallisessa keskuste-
lussa negatiivisesti värittynyt ja epäselvä. 
Haastattelurunko muotoiltiin operatio-
naalistamalla inkluusiokäsite niin, että se 
voitiin soveltaa käytäntöön. Tämä sisälsi 
inkluusion keskeisten käsitteiden, kuten 
yhdenvertaisuuden, osallisuuden ja moni-
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muotoisuuden käyttämistä ja niiden yh-
teyden selvittämisen kouluyhteisön toi-
mintaan ja käytäntöihin.

Tutkimuksen analyysistrategiana käytet-
tiin deduktiivista sisällönanalyysiä (Elo & 
Kyngäs, 2008; Schreier, 2014; Tuomi & 
Sarajärvi, 2018). Aineiston huolellisen lä-
hiluvun avulla haastatteluista tunnistettiin 
analyysiyksilöt eli ne lauseet ja ilmaukset, 
jotka sisälsivät sisällöllisesti konkreettisia 
ilmauksia (Elo & Kyngäs, 2008) inkluu-
sion toteutumisesta ammatillisessa koulu-
tuksessa. Analyysiyksiköksi valikoitui 880 
lausetta tai ilmaisua. Liitteessä 2 anne-
taan esimerkkejä analyysiyksiköistä ja nii-
den sijoittamisesta kategorioiden hierar-
kiaan. Analyysirunkona käytettiin Boo-
thin ja muiden mallia (2005), joka sisäl-
tää kolme pääkategoriaa: 1) inklusiivinen 
koulukulttuuri, 2) osallistavan opetuksen 
periaatteet tai 3) inklusiiviset käytännöt. 
Lähiluvun edetessä jokainen analyysiyk-
sikkö sijoitettiin sille sisällöllisesti sopi-
vaan pääkategoriaan. Seuraavassa vaihees-
sa jokainen analyysiyksikkö sijoitettiin 
pääkategorian alla olevaan sopivaan kate-
goriaan. Analyysi eteni alakategorioiden 
muodostamiseen, joka tehtiin induktiivi-
sesti tunnistamalla analyysiyksiköistä sa-
manlaisuuksia ja yhdistäviä tekijöitä. Tä-
män jälkeen alakategoriat nimettiin niitä 
parhaiten kuvaavilla nimillä. Alakatego-
rioita muodostui yhteensä 21. Laadulli-
sen analyysin tueksi aineisto kvantifioitiin 
hyödyntämällä Atlas.ti 23 ohjelmaa, joka 
automaattisesti laski analyysiyksiköiden 
määrällisen esiintyvyyden aineistossa. Ka-
tegorioiden määrällinen esiintyminen aut-
toi tunnistamaan mitkä aiheet tai teemat 
painottuivat, esimerkiksi, jos tietty teema 
esiintyy usein, sillä osoitetaan sen tärkeys 
tai yleisyys aineistossa (Miles, 2019). Mää-
rällinen esiintyvyys ilmoitetaan tutkimuk-
sen tuloksissa frekvensseinä (ƒ). Atlas.ti 23 
ohjelmaa käytettiin myös apuvälineenä ai-

neiston hallinnassa, systemaattisessa koo-
daamisessa sekä aineiston arkistoinnissa. 
Tämän lisäksi ohjelma mahdollisti muis-
tiinpanojen tekemisen kategorioihin, mi-
kä säilytti koodaamisen loogisuuden var-
mistaen analyysin luotettavuutta. Analyy-
sin luotettavuutta vahvistettiin myös tut-
kijatriangulaatiolla (Wilson, 2014) niin, 
että ensimmäinen kirjoittaja vastasi ana-
lyysista ja tutkijaryhmä keskusteli kate-
gorioista sekä koodauksen periaatteista. 
Tutkijaryhmä kokoontui lukuisia kertoja 
keskustelemaan koodauksen loogisuudes-
ta ja uusien alakategorioiden nimeämises-
tä, jotta ne olisivat mahdollisimman hyvin 
aineistoa kuvaavia ja kiteyttäviä. Ryhmän 
näkemykset olivat pääasiassa saman suun-
taisia ja vaikeimmissa tapauksissa keskus-
telua jatkettiin, kunnes yksimielisyys löy-
dettiin. 

Seuraavassa luvussa esitellään tutkimuk-
sen tulokset, jotka on koottu taulukkoon 
1. (sivulla 56) kategorioittain. Taulukos-
sa analyysiyksiköiden esiintyvyydet il-
moitetaan frekvenssien lisäksi prosenttei-
na, mutta tulosluvussa vain frekvenssei-
nä. Tuloksissa alakategoriat käydään läpi 
inkluusion toteutumiseen liittyvien vah-
vuuksien ja/tai samaan kategoriaan liit-
tyvien haasteiden näkökulmista käyttäen 
esimerkkeinä aineistolainauksia.

Tulokset

Miten ammatillisessa koulutuksessa 
rakennetaan inklusiivista koulu-
kulttuuria?

Inklusiivisen koulukulttuurin raken-
tamiseen liittyen opettajat puhuivat 
lähes yhtä paljon sekä inklusiivisten 

arvojen vahvistamisesta (ƒ = 238) että yh-
teisöllisyyden rakentamisesta (ƒ = 229). 
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Taulukko 1. 
Ammatillisen koulutuksen opettajien haastatteluista tunnistetut 

inkluusion toteutumiseen liittyvät kategoriat.

     ƒ = 880     %

Inklusiivinen koulukulttuuri 467 53 

Inklusiivisten arvojen vahvistaminen                                                                                             238 51

Yhdenvertainen ja tasa-arvoinen toiminta 103 43

Palautteen antaminen ja kannustaminen 52 22

Hyväksytyksi tulemisen kokemus 48 20

Opiskelijoiden kunnioittava käytös

Yhteisöllisyyden rakentaminen                                                                       

35

229

15

49

Yhteinen keskustelu ja suunnittelu 90 39

Kahtiajakautumisen harmonisointi 47 21

Yhteenkuuluvuuden tunne 40 17

Opiskelijoiden yhteistyö ja vertaistuki 26 11

Vuorovaikutussuhteiden toimivuus 26 11

Osallistavan opetuksen periaatteet 243 28

Kaikille yhteinen koulu 129 53

Saavutettavuuden takaaminen 68 53

Jatkuvan haun aiheuttamiin haasteisiin vastaaminen 34 26

Oppimisen tuki 27 21

Moninaisuuden tukeminen 114 47

Opettajien kyvyt ja valmiudet vastata moninaisuuteen 54 47

Opiskelijoiden sitoutuminen opiskeluun ja tukeen 33 29

Moniammatillinen yhteistyö 27 24

Inklusiiviset käytännöt 170 19

Opetuksen järjestäminen 139 82

Opetusryhmien muodostaminen ja yksilölliset polut 63 45

Yhteisopettajuus 41 29

Pedagogiset käytännöt 35 25

Resurssien uudelleenarviointi ja -organisointi 31 18

Opettajien työajan käyttö 19 61

Asiantuntijuuden jakaminen ja hyödyntäminen 6 19

Opettajien työnkuvan muutos 6 19
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Inklusiivisia arvoja vahvistettiin (ƒ = 
238) opettajien mukaan yhdenvertaisella ja 
tasa-arvoisella toiminnalla (ƒ = 103). Yh-
denvertaisuuden ja tasa-arvon tulisi opet-
tajien mielestä näkyä sekä opiskelijoiden 
kohtelussa sekä kaikissa ohjaus- ja vuo-
rovaikutussuhteissa. Yhdenvertaista ja ta-
sa-arvoista toimintaa kuitenkin haastaa se, 
kun opettajan työaika ei jakaudu kaikil-
le opiskelijoille yhdenvertaisesti. Opetta-
jat kokivat tässä asiassa ristiriitaa erityises-
ti käytännön töiden ohjauksessa. Opet-
tajat tunnistavat, että jokainen opiskelija 
on yksilöllinen ja tarvitsee erilaista tukea. 
Opettajat pyrkivät vastaamaan näihin tar-
peisiin, mutta iso opiskelijamäärä rajoit-
ti heidän mahdollisuuksiaan toimia niin. 
Eräs opettaja kuvaili asiaa seuraavalla ta-
valla:

”…kaikille tarjotaan se laadukas opetus, 
riippumatta siitä mikä tausta ja osaami-
nen opiskelijalla on. Jos itse vaikka ha-
luaisin olla yhdenvertainen kaikkia koh-
taan, niin se ei välttämättä toteudu, kun 
yksi ihminen ei riitä.” (OPE_03)

Vaikka opettajat tunnistivat yhdenver-
taisuuden periaatteita, he puhuivat paljon 
sen toteutumisen haasteista opettajakolle-
goiden käytöksessä. Jotkut kollegat tahat-
tomasti leimasivat puheellaan opiskelijoi-
ta esimerkiksi hitaammin oppiviksi, käy-
tösongelmaisiksi, tai erottelivat heitä suo-
menkielisiin ja vieraskielisiin. Jos opiske-
lijan suomenkielentaito ei ollut vahva tai 
edes kohtalaisen hyvä, kollega saattoi kut-
sua häntä ”kielitaidottomaksi” (OPE_ 03). 
Toisaalta osa opettajista toi esille, että aina 
pitäisi nähdä kielitaidottomuuden taakse, 
eikä koskaan saisi sanoa, että joku henkilö 
olisi kielitaidoton.

Toiseksi merkittävin inklusiivisia arvo-
ja vahvistava yksittäinen tekijä on palaut-
teen antaminen ja kannustaminen (f = 52). 

Opettajat toivat esille, että heidän tulisi 
antaa riittävästi palautetta sekä tasavertai-
sesti ja aidosti kannustaa kaikkia opiskeli-
joita mahdollisimman hyviin suorituksiin. 
Kannustaminen nähtiin myös opiskelijoi-
den oppimista tukevana tekijänä, jota eräs 
opettaja kuvaili näin:

”Opettajan pitää niin kun enemmän 
nähdä se oma rooli, että hän on tsemp-
paaja ja tuki, eikä mikään kateederilta 
ohjaava hieno ammattilainen, mutta tie-
tysti hän on myös osaaja, mutta hänen 
pitäisi enemmän nähdä se opiskelija sel-
laisena henkilönä, että missä asiassa mi-
nä voin häntä vahvistaa, että hän pär-
jää….miten sinä olet päässyt tuossa asiaa 
noin eteenpäin ja tuosta voit nyt vähän 
parantaa.” (OPE_11)

Hyväksytyksi tulemisen kokemus (f = 48) 
tunnistettiin opettajien puheessa merkit-
tävänä inklusiivisia arvoja vahvistavana te-
kijänä. Opettajat korostivat avointa sekä 
ennakkoluulotonta suhtautumista ja kun-
nioittavaa puhetapaa. Myös hyvän näke-
minen toisessa henkilössä tuli opettajien 
puheissa esille, kuten eräs opettaja mainit-
si ”meidän tulisi nähdä kaikissa ihmisissä 
hyvää” (OPE_11).

Osa opettajista kertoi kollegoiden suh-
tautumisesta erityisesti vieraskielisiä opis-
kelijoita kohtaan. Eräs opettaja mainitsi 
kollegan sanoneen, että ”eihän niille pi-
täisi edes opettaa tuota asiaa, koska se on 
niin hankalaa heidän kielitaitonsa takia” 
(OPE_09). Toisaalta osa opettajista mai-
nitsi, että kaikki opiskelijat ovat yhtä tär-
keitä, eikä ilman opiskelijoita tarvita opet-
tajia. Opettajien mukaan kaikkien opiske-
lijoiden tulisi olla heidän työnsä keskiössä.

Opettajien haastatteluista tunnistettiin 
opiskelijoiden kunnioittava käytös (f = 35) 
inklusiivisia arvoja vahvistavana, mutta 
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he kuvasivat myös tilanteita, joissa tämä 
ei toteutunut. Erityisesti tämä ilmeni op-
pivelvollisuusikäisten opiskelijoiden koh-
dalla. Huolimatta turvallisesta ja hyväk-
syvästä toimintakulttuurista osa opiskeli-
joista kohteli opettajia epäkunnioittavas-
ti. Opiskelijat saattoivat puuttua opettajan 
puhetapaan sekä opetus- ja ohjaustyyliin. 
Opiskelijoiden epäkunnioittava käyttäyty-
minen saattoi kohdistua myös toisen opis-
kelijan persoonaan. Tämän seurauksena 
useat opettajat kokivat riittämättömyyttä 
ja toivat esille jatkuvaa turhautumistaan 
opetus- ja ohjaustyöhönsä.

Inklusiivista koulukulttuuria edistet-
tiin myös yhteisöllisyyden rakentami-
sella (f = 229). Opetushenkilöstön yh-
teinen keskustelu ja suunnittelu (ƒ = 90) 
olivat haastateltavien opettajien mielestä 
yhteisöllisyyden rakentamisen lähtökoh-
tana. Mahdollisuuksia yhteiselle keskus-
telulle ja suunnittelulle oli, mutta opet-
tajat kaipasivat niille enemmän aikaa ja 
systemaattisuutta.  Keskustelu yhteisistä 
toimintavoista, arvoista, tulevaisuuden vi-
soista sekä pedagogiikasta tulivat opetta-
jien toiveissa esille. Tutkimuksen mukaan 
keskeisimmät keskusteluaiheet olivat yk-
sittäisten opiskelijoiden tilanteet ja arjen 
haasteet.

”…mietittäisiin myös pedagogisesti, et-
tä mikä sopii kenellekin, ja miten minä 
voisin opiskelijaa huomioida. Sellaista 
ajattelumaailmaa.” (OPE_14)

Yhteisöllisyyden rakentamisen merkit-
tävänä tekijänä nähtiin työyhteisön kah-
tiajakautumisen harmonisointi (ƒ = 47). 
Kahtiajakautumisen taustalla oli opetuk-
sen järjestäminen sekä ”aamuvuorossa” 
että ”iltavuorossa”. Tämän järjestelyn syy-
nä mainittiin opetustiloihin liittyvät ky-
symykset sekä historiallisena jäänteenä 
entisen ammatillisen aikuiskoulutuksen 

ajallinen sijoittuminen ilta-aikaan. Käy-
tännössä kahtiajakautuminen näkyi kou-
lutusalatiimin sisälle muodostuneina kah-
tena eri opettajatiiminä, aamu- ja iltatii-
minä. Useimpien opettajien mukaan näi-
den tiimien välillä oli eroja pedagogisissa 
ja arjen toimintatavoissa. Opettajat toivat 
myös esille, että tiimien välinen yhteistyö 
ei toiminut eikä yhdessä sovituista asioista 
aina pidetty kiinni.

Yhteisöllisyys rakentui lisäksi yhteen-
kuuluvuuden tunteen (ƒ = 40) kautta, jo-
ka useampien opettajien mielestä oli yksi 
yhteisöllisyyden rakentamisen lähtökohta. 
Puhuessaan yhteenkuuluvuudesta opetta-
jat korostivat opettajien välisen yhteen-
kuuluvuuden tunteen rakentumiseen liit-
tyviä tekijöitä, ja tämän lisäksi toivat esille 
opiskelijat osana yhteisöllisyyden rakentu-
mista. Opettajat kokivat, että oppilaitok-
sen yhteiset tapahtumat, opettajien kahvi-
hetket ja lounastauot vahvistivat yhteen-
kuuluvuuden tunnetta sen sijaan työyhtei-
sön sisäiset jännitteet sekä ärsyyntyminen 
kollegan toimintaan estivät yhteenkuulu-
vuuden tunteen syntymistä. 

Yhteisöllisyyttä rakentavana tekijänä 
nähtiin myös opiskelijoiden välinen yhteis-
työ ja vertaistuki (ƒ = 26), joihin opetta-
jat kannustivat kaikkia opiskelijoita; toi-
sinaan yhteistyö sujui hyvin ja jatkui läpi 
koko opiskeluajan, mutta toisinaan se oli 
hankalaa. Yhteisöllisyyden rakentamisen 
näkökulmasta työskentely temperamentil-
taan samanlaisen työparin kanssa oli opet-
tajien mielestä hyvä vaihtoehto, mutta he 
myös ohjasivat opiskelijoita työskentele-
mään monenlaisten opiskelijakollegoiden 
kanssa.

Vuorovaikutussuhteiden toimivuudella (ƒ 
= 26) oli merkitystä yhteisöllisyyden ra-
kentamisessa. Turvallinen ja hyväksyvä il-
mapiiri helpotti vuorovaikutustilanteen 
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syntymistä. Eräs opettaja kertoi rohkaise-
vansa hiljaisempia ja arempia opiskelijoita 
kontaktiin ja välittömästi kysymään, jos on 
jotakin kysyttävää. Opettajien mielestä hei-
dän olisi hyvä pysähtyä ja keskittyä kuun-
telemaan opiskelijaa sekä pyrkiä luomaan 
kohtaaminen ja vuorovaikutustilanne rau-
halliseksi.  Eräs opettaja mainitsi, että opis-
kelijoilta saadun palautteen perusteella osa 
opettajista vaikuttaa opetustilanteessa ole-
van kovin kiireisiä, joten opiskelijat eivät 
sen vuoksi uskalla lähestyä ja häiritä opet-
tajaa.

Mitkä ovat osallistavan opetuksen 
periaatteet ammatillisessa koulutuk-
sessa?

Opettajien puheesta tunnistettiin osallista-
van opetuksen periaatteita. Kaikille yhtei-
sen koulun kehittämiseen (ƒ = 129) ja mo-
ninaisuuden tukemiseen (ƒ = 114) liittyviä 
periaatteita tunnistettiin lähes yhtä paljon.

Kaikille yhteisen koulun kehittämisessä 
(ƒ = 129) suurimpana tekijänä oli saavu-
tettavuuden takaaminen (ƒ = 68), joka tuli 
kaikkien opettajien puheissa esille. Saavu-
tettavuuteen liittyviä asioita olivat opetta-
jien mukaan opetus- ja oppimateriaalit se-
kä selkeä viestintä, mitkä eivät aina toteu-
tuneet.

”Kollega on välillä niin rönsyilevä, että 
opiskelija ei tiedä missä menee se punai-
nen lanka…käytettäisi niitä useita aisti-
kanavia, ja vaikka sitä kyllä perustellaan 
sillä, että työelämässä ne ohjeet tulee suul-
lisesti, että pitää pystyä kuuntelemaan, et-
tä nyt tulee ohje….juuri sitä metakielellis-
tämistä, kohdentamista, että saa kaikkien 
huomion, että nyt tulee se ohjeistus. Kie-
lellä kielellistää ne asiat niin, että kertoo 
ensin, mitä tulee kertomaan ja sitten vielä 
kertoo, mitä juuri kerroin.” (OPE_02)

Kaikille yhteisen koulun muodostumis-
ta edistettiin jatkuvan haun aiheuttamiin 
haasteisin vastaamalla (ƒ = 34). Jatkuvan 
haun seurauksena opiskelijoiden opinto-
jen aloitusajankohdat vaihtelivat, mikä 
opettajien mukaan aiheutti heille lisätyö-
tä esimerkiksi opiskelijoiden perehdyttä-
misessä.

”Jatkuvan haun haasteena on se, että olet 
toiselle ehtinyt opettaa sitä sun toista, on-
han se aika haastavaa siinä kohta sitten 
lähteä opettamaan yhtä tai kahta siihen 
asti muut olet saanut ryhmänä mene-
mään.” (OPE_04)

Opettajat mainitsivat, että jatkuvan ha-
ku edellyttää heiltä valmistautumista se-
kä ennakkosuunnittelua. Uusien opiske-
lijoiden saapumisesta on hyvä informoida 
muuta opetusryhmää, kuten eräs opettaja 
kertoi: ”On tosi tärkeetä, että tiedotetaan 
muita opiskelijoita, ettei sitten siellä ihme-
tellä.” (OPE_07).  Opettajat kantoivat 
huolta, saako kesken lukuvuotta tulleet 
opiskelijat opintojensa aloitukseen riittä-
vää perehdytystä. Oppilaitoksessa oli käy-
tössä nk. paluuntuki, joka sisälsi struk-
turoidun perehdytysohjelman opintonsa 
keskeyttäneille ja takaisin opintojen pa-
riin palaaville opiskelijoille. 

Kolmas alakategoria oli oppimisen tuki 
(ƒ = 27). Kaikille yhteisen koulun toteu-
tumisen edellytyksenä pidettiin oikean-
laisen ja oikea-aikaisen tuen tarjoamista. 
Suurin osa opettajista oli sitä mieltä, että 
oppimisen tuen toteuttaminen on heidän 
tehtävänsä. Vain harvan opettajan mieles-
tä nämä tehtävät ovat yksin erityisopetta-
jan vastuulla. Opettajat mainitsivat eri-
tyisopettajalla olevan tärkeä rooli työsalis-
sa tapahtuvassa ohjauksessa.
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”Eihän sitä voi olla henkilökohtainen 
avustaja yhdelle opiskelijalle, kun muut 
jää silloin täysin omilleen.” (OPE_01)

Opettajat toivoivat pienempiä opetus-
ryhmiä ja henkilökohtaisia ohjaajia tai 
avustajia, jotta heillä työsalissa olisi riittä-
västi aikaa ohjata sekä tukea kaikkia opis-
kelijoita tasavertaisesti. Lähtökohtaisesta 
useimmat opettajat olivat sitä mieltä, että 
opiskelijoille pitää tavalla tai toisella järjes-
tää oppimisen tukea.

Moninaisuuden tukeminen (ƒ = 114) 
tunnistettiin tärkeäksi osallistavan ope-
tuksen periaatteeksi. Tässä tutkimuksessa 
merkittävin moninaisuutta tukevia teki-
jöitä oli opettajien kyvyt ja valmiudet vas-
tata moninaisuuteen (ƒ = 54). 

”Tietenkin on tärkeätä, että substanssi-
osaaminen on olemassa, mutta sen lisäksi 
pystyy suunnittelemaan ja toteuttamaan 
sen opetuksen niin, että kaikki opiskelijat 
saavat tarvittavan ohjauksen ja tuen.” 
(OPE_12)

Opettajat pitivät tärkeänä oman alan-
sa hyvää substanssiosaamista, opettajan-
koulutusta sekä täydennyskoulutuksis-
ta saatuja valmiuksia lisätä kykyä vastata 
opiskelijoiden moninaisuuteen. Opettajat 
kertoivat tarvitsevansa osaamista erityises-
ti moninaisten opiskelijoiden kohtaami-
seen, ”nepsyasioihin” ja kielitietoisuuteen. 
Koulutusta kerrottiin olevan tarjolla, mut-
ta osallistumisen haasteena mainittiin ra-
jallinen työaika ja työuran eri vaiheisiin 
liittyvät henkilökohtaiset asiat.

Moninaisuuden tukemisen edellytyk-
seksi tunnistettiin opiskelijoiden sitoutu-
minen opiskeluun ja tukeen (ƒ = 33).  

”Oppivelvollisten piirissä olevilla opiske-
lijoilla on enemmän sitä, että ei kiinnos-

ta tulla kouluun ja tehdä töitä. Aikuisis-
sa pääsääntöisesti on aika motivoitunei-
ta. Nuorilla se on hyvin vaihtelevaa vä-
lillä.” (OPE_04)

Opettajat toivat esille, että poissaolot 
kasaantuivat tietyille opiskelijoille. Osa 
opettajista pohti, onko oppilaitoksessa 
mietitty opetukseen osallistumisen mah-
dollisia esteitä, kuten oppilaitoksen toi-
mintakulttuuria, käytänteitä tai pedago-
giikkaa. Eräs opettaja mainitsi, että myös 
opettajan toimintatavat voivat olla opiske-
lijan osallistumisen esteenä. 

Moniammatillista yhteistyötä (ƒ = 27) pi-
dettiin tärkeänä, mutta sen saatavuudessa 
koettiin olevan puutteita. Osa opettajis-
ta koki eriarvoisuutta moniammatillisen 
yhteistyön lähtökohdissa, mikä kohdistui 
erityisesti illalla oleviin opiskeluryhmiin.

”Jotenkin toivoisi, että sitä apua olisi saa-
tavilla silloin, kun sitä oikeasti tarvii, ei-
kä kolmen viikon päästä.” (OPE_13).

Opettajat kertoivat tuntevansa opiskelu-
huollon kokonaisuuden ja konsultoivan-
sa opiskeluhuollon toimijoita yksittäisis-
sä opiskelijoiden tilanteissa. Tämän lisäksi 
he ohjasivat opiskelijoita opiskeluhuollon 
palveluiden piiriin. Opettajat pitivät eri-
tyisen tärkeänä, että akuutteja tilanteita 
varten oppilaitoksessa olisi aina hyvä ol-
la paikalla vähintään yksi opiskeluhuollon 
toimija, kuten terveydenhoitaja, kuraatto-
ri tai psykologi.

Millaisia ovat inklusiiviset käytännöt 
ammatillisessa koulutuksessa?

Inklusiivisissa käytännöissä opetuksen 
järjestämisen (ƒ = 139) edellytyksenä 
nähtiin opetusryhmien muodostaminen ja 
yksilöllisten opintopolut (ƒ = 63). Käytän-
nössä tämä toteutui opiskelumahdollisuu-
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tena eri vaiheissa olevissa opetusryhmissä 
ja hallittuina siirtymisinä eri ryhmien vä-
lillä.

”Tällaisia opiskelijoita on viime aikoina 
alkanut oleman vähän enemmän, kun 
opiskelijat menevät omien polkujen mu-
kaan. Se on semmonen asia, mikä taval-
laan vähän aiheuttaa muistamista opet-
tajalle.” (OPE_07)

Inklusiivisia käytäntöjä rakentava ja sa-
manaikaisesti heikentävä tekijä oli työsali-
työskentelyssä muodostettavien pienem-
pien työskentelyryhmien muodostami-
nen ja muotoutuminen. Opettajat kokivat 
haasteena ryhmien muodostamisen niin, 
että jokainen opiskelija voisi ryhmässä ko-
kea yhdenvertaisuutta ja voisi tasavertai-
sesti osallistua työsalissa käytännön töihin. 
Tämä ei kuitenkaan aina onnistunut haas-
teellisen ryhmädynamiikan tai opiskelijan 
valikoivan asenteen vuoksi.

Opettajien puheesta tunnistettiin yhtei-
sopettajuuden (ƒ = 41) heijastelevan ink-
lusiivista käytäntöä. Yhteisopettajuuteen 
katsottiin kuuluvaksi sekä opetuksen yh-
teissuunnittelu että samanaikaisopetus. 
Opettajat kertoivat yhteisopettajuutta to-
teutettavan toisen ammattiopettajan, eri-
tyisopettajan tai S2-opettajan kanssa. Yh-
teisopettajuudesta oltiin kiinnostuneita, 
mutta haasteena koettiin olevan yhteisen 
suunnitteluajan löytyminen.

Pedagogiset käytännöt (ƒ = 35) olivat tu-
losten mukaan inklusiivisen opetuksen 
järjestämisessä tärkeä tekijä. Yleisin peda-
goginen käytäntö työsalityöskentelyssä oli 
seuraava etenemisjärjestys: opettaja opet-
taa teorian koko ryhmälle, jakaa päivän 
työt ja tämän jälkeen käynnistyy työsken-
teleminen pienemmissä työskentelyryh-
missä. Opetustuokiossa suullisen opetuk-
sen lisäksi hyödynnettiin kirjallisia työoh-

jeita, videoita ja kuvia. Opettajat kannus-
tivat opiskelijoita työskentelyryhmissä yh-
teistoiminalliseen oppimiseen, mutta tar-
peen tullen opettaja tuli ohjaamaan ja aut-
tamaan eteenpäin. 

”Mä meen siihen niinku nätisti mukaan 
ja sanon, että huomaatko, että tämän 
kuulusi mennä näin…” (OPE_06)

Osa opettajista kertoi kiertelevänsä ope-
tustuntien aikana työsalissa, jotta helpom-
min huomaisi ohjaustarpeen. Osa opetta-
jista toi esille, että opiskelijat olivat anta-
neet palautetta siitä, että opettajaa ei vält-
tämättä löydy mistään. 

Inklusiiviset käytännöt edellyttävät 
myös resurssien uudelleenarviointia ja 
-organisointia (ƒ = 31). Tutkimusaineis-
tossa tuli esille, että opettajien työajan käy-
tössä (ƒ = 19) heitä haastaa isot opetusryh-
mät, joten he eivät ”oikeasti ehdi kohtaa-
maan opiskelijaa” (OPE_01). Ohjausaikaa 
ei riitä kaikille opiskelijoille tasavertaisesti, 
pohtivat useat opettajat.

Opettajat toivoivat, että kaikkien opet-
tajien osaamista ja asiantuntijuutta jaet-
taisiin ja hyödynnettäisiin (ƒ = 6), eikä se 
rajoittuisi vain osaan opettajista. He toi-
voivat enemmän yhteistä keskustelua ja 
avoimuutta asian suhteen. Ammatillises-
sa koulutuksessa on viime vuosina tullut 
opettajien työnkuvaan muutoksia (ƒ = 6). 
Oppivelvollisuuden pidentymisen myötä 
työnkuvaan on tullut opiskelijoiden läs-
näoloon liittyvää valvontaa ja sen myötä 
enemmän yhteydenpitoa koteihin. Eräs 
opettaja toikin esille seuraavan toiveen, 
”…että sais vaan opettaa” (OPE_06).
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Pohdinta

Tutkimuksessa tarkasteltiin inkluu-
sion toteutumista ammatillisessa 
oppilaitoksessa opettajien näkö-

kulmasta. Deduktiivisessa sisällönanalyy-
sissä käytettiin Boothin ja muiden (2005) 
Index for Inclusion -mallia, jossa inklu-
siivinen koulukulttuuri, osallistavan ope-
tuksen periaatteet ja inklusiiviset käytän-
nöt hahmottavat oppilaitoksen inklusii-
visia ulottuvuuksia. Mallin myötä tutki-
muksessa sitouduttiin laajaan inkluusio-
käsitykseen. Tutkimuksen tulokset tuotti-
vat uutta tietoa ammatillisen koulutuksen 
inkluusion toteutumisesta opettajien nä-
kökulmasta tarkasteltuna, jota ei Suomes-
sa aikaisemmin ole tutkittu. 

Index for Inclusion -malli ohjasi tunnis-
tamaan myönteisiä ideaaleja, mutta haas-
tatteluissa opettajat puhuivat myös käy-
tännön toteutukseen liittyvistä haasteista. 
Tulosten mukaan inklusiivinen koulukult-
tuuri rakentuu parhaiten inklusiivisia ar-
voja vahvistamalla, kuten yhdenvertaisel-
la ja tasa-arvoisella toiminnalla. Huomi-
onarvoista oli se, että opettajien puhees-
sa pyrkimykset yhdenvertaisuuteen ja ta-
sa-arvoon olivat vahvasti esillä. Arvojen 
tärkeätä merkitystä inkluusion rakentu-
misessa on havaittu myös aikaisemmissa 
tutkimuksissa (Raudasoja, 2021). Opetta-
jat kokivat kuitenkin haasteellisena näiden 
arvojen käytäntöön viemisen: opettajien 
mukaan opetus- ja ohjausaika oli riittä-
mätön suurien opetusryhmien myötä. 
Opettajat kokivat ongelmallisena myös 
sen, kun osa opettajakollegoista luokitte-
li opiskelijoita heidän kielitaustansa vuok-
si. Inklusiivisen koulukulttuurin rakentu-
misessa opettajat pitivät tärkeänä yhteistä 
keskustelua ja suunnittelua (ks. myös Pa-
ju ja muut, 2022). Yhteiselle keskustelul-
le ja suunnittelulle tulisi opettajien mie-
lestä varata enemmän aikaa. Tämän lisäk-

si opettajat kaipasivat siihen systemaatti-
suutta. Tutkimus osoitti myös, että ink-
lusiivisen koulukulttuurin rakentumisen 
esteenä oli opettajayhteisön kahtiajakau-
tuminen johtuen ammatillisen koulutuk-
sen vanhoista rakenteista, kuten päivä- ja 
iltaopetuksena järjestettävä opetus.  

Merkittävimpänä osallistavan opetuksen 
periaatteena ilmeni saavutettavuuden ta-
kaaminen. On huomioitava, että tässä tut-
kimuksessa tuli esille erityisesti pedagogi-
seen saavutettavuuteen liittyviä tekijöitä, 
joka on vain yksi osa saavutettavuuden ko-
konaisuutta (ks. Raudasoja & Ryökkynen, 
2022). Kaikki opettajat tunnistivat peda-
gogiseen saavutettavuuteen liittyviä asioi-
ta, mutta toivat esille myös kehittämis-
tarpeita. Toinen merkittävä osallistavan 
opetuksen periaate liittyi moninaisuuden 
tukemiseen, jota vahvistivat opettajien ky-
vyt ja valmiudet vastata moninaisten opis-
kelijoiden tarpeisiin. Opettajat kaipasivat 
lisäksi lisäkoulutusta erityisesti moninais-
ten opiskelijoiden kohtaamiseen samaan 
tapaan kuin Opettajankoulutusfoorumin 
kannanotossa (2023) on todettu (ks. myös 
Paaso, 2012; Spratt & Florian, 2015). 

Tutkimuksen perusteella ammatilli-
sen koulutuksen keskeisimpiä inklusiivi-
sia käytäntöjä olivat opetuksen järjestämi-
seen, kuten opetusryhmien muodostami-
seen ja yksilöllisten opintopolkujen mah-
dollistamiseen liittyvät asiat. Opetusta 
pyrittiin järjestämään niin, että opiskeli-
joiden yksilölliset opintopolut toteutuisi-
vat, ja yksilölliset tarpeet huomioitaisiin. 
Erityisiä haasteita tuottivat opiskelijoiden 
siirtymät eri opetusryhmien välillä ja si-
ten jatkuvasti muutoksessa olevien opis-
kelijaryhmien sisäinen ryhmädynamiikka. 
Näiden haasteiden taustalla ovat ammatil-
lisen koulutuksen painopisteiden muuttu-
minen yksilöllisten opintopolkujen tuke-
miseen (OPH, 2019).  Yhteisopettajuus 
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näyttäytyi hyvänä käytäntönä, mutta se 
ei vielä toteutunut riittävän laajasti. Am-
matillisesta oppilaitoksesta puuttui raken-
ne, joka tukisi opettajia suunnittelemaan 
ja toteuttamaan opetusta yhdessä. Sama 
haaste on tunnistettu peruskoulussa (Ala-
joki, 2021; Kokko ja muut, 2021; Mäki-
nen, 2013), mikä osoittaa, että yhteisopet-
tajuus on suomalaisessa koulutusjärjestel-
mässä vähän käytetty resurssi. 

Jotta inklusiivinen ammatillinen kou-
lutus kehittyisi esitämme, että jokaisen 
työyhteisön jäsenen tulee omassa toimin-
nassaan kiinnittää huomiota yhdenver-
taiseen ja tasa-arvoiseen toimintaan sekä 
suhteessa kollegoihin että myös opiskeli-
joihin. Nämä inklusiiviselle koulukulttuu-
rille ominaiset arvot tulisivat olla julkilau-
suttuina oppilaitoksissa, ja niitä tulisi tuo-
da aktiivisesti esille kaikessa viestinnässä 
ja kohtaamisissa läpi lukuvuoden. Yhden-
vertaisuus- ja tasa-arvosuunnittelulla tulisi 
varmistaa, että erilaisista lähtökohdista tu-
levat henkilöt saavat tasavertaiset mahdol-
lisuudet opiskeluun ja työntekoon (Jauho-
la & Vehviläinen, 2015). Opettajien väli-
sissä yhteisissä keskustelu- ja suunnittelu-
palavereissa voidaan huomioida eri opis-
kelijoiden tarpeet, mikä parhaimmillaan 
edistää inkluusion toteutumista. Yhteinen 

keskustelu ja suunnittelu tarjoavat opetta-
jille mahdollisuuden tukea toisiaan, jakaa 
haasteita ja ratkaista niitä yhdessä (Sirk-
ko ja muut, 2020). Erityisesti niissä am-
matillisissa oppilaitoksissa, joissa vielä vai-
kuttavat nuoriso- ja aikuiskoulutuksen pe-
rinteet ja joissa yhdistämistyö on kesken, 
kuten tähän tutkimukseen osallistuneiden 
opettajien työyhteisössä, opettajat tarvit-
sevat tukea työyhteisön kahtiajakautumi-
sen harmonisointiin. Kuuluminen yhtei-
söön ja työporukkaan lisää voimavaroja 
ja vähentää työstä johtuvia stressitekijöi-
tä (Lampinen ja muut, 2013). Esihenki-
löiltä saatu tuki ja puuttuminen yhteisöl-
lisyyden rakentumista estävään tekijään 
olisi tehtävä näkyväksi (Hänninen, 2009). 

Esitämme myös, että saavutettavuuden 
takaaminen on merkittävä tekijä kaikil-
le yhteisen koulun rakentumisessa. Saa-
vutettavuus edistää yhdenvertaisuutta se-
kä kaikkien opiskelijoiden osallisuutta ja 
mahdollisuuksia. Se vaatii jatkuvaa huo-
miota ja sitoutumista kaikilta opettajil-
ta. Pedagoginen saavutettavuus merkit-
see selkeäkielisen ilmaisun (Honkanen ja 
muut, 2018) lisäksi sellaisten opetus- ja 
ohjausmenetelmien valintaa, joiden kaut-
ta kaikilla opiskelijoilla on mahdollisuus 
oppia (Happo & Talonen, 2022). Hyvä 
opetus sopii kaikille opiskelijoille (ks. Ala-
joki, 2021). Opettajien tulisikin esimer-
kiksi kiinnittää erityistä huomiota ope-
tusmateriaaleihin (Pynnönen ja muut, 
2019), joiden epäselvyys tai huono laatu 
ei saisi muodostua opiskelijoille opinto-
jen esteeksi (Kirjoittajat, 2024). Opetta-
jien kykyjä ja valmiuksia moninaisuuteen 
vastaamisessa tulisi päivittää ja niiden tu-
lisi olla kiinni ajan vaatimuksissa (ks. Ala-
joki, 2021; Maunu, 2020). Opetus tulisi 
toteuttaa niin, että myös suomea toisena 
kielenä puhuvien opiskelijoiden on mah-
dollisuus oppia ja saavuttaa omat tavoit-
teet. Opettajien tulisi hankkia osaamis-

Esitämme myös, että 

saavutettavuuden takaa-

minen on merkittävä tekijä 

kaikille yhteisen koulun 

rakentumisessa.
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ta erityisesti kulttuuri- ja kielitietoisen 
opetuksen toteuttamiseen (Harju-Autti, 
2022). 

Tutkimuksessa ilmeni, että ammatil-
lisissa oppilaitoksissa opettajia haastaa 
opiskelijoiden liikkuminen ryhmästä toi-
seen sekä opintojen aloittaminen kesken 
lukuvuoden. Ammatillisen koulutuksen 
muuttuminen osaamisperustaisuuteen 
edellyttää uusia pedagogisia avauksia ja 
ryhmänohjausta (Tikkanen, 2020), jotta 
opiskelijoiden oppimisprosessit ja siirty-
mät olisivat sujuvia ja hallittuja. Opiskeli-
joiden yksilöllisten opintopolkujen suju-
minen oppilaitoksen oppimisympäristöis-
sä edellyttää opettajien välistä tiivistä yh-
teydenpitoa ja suunnittelua. Tiedonkulku 
opettajien välillä tulisi olla systemaattista 
ja ennakoitua. Työsalityöskentelyyn liit-
tyvässä pienempien ryhmien muodosta-
misessa tulisi opettajan kiinnittää erityis-
tä huomiota ryhmien sisäiseen dynamiik-
kaan (ks. Paju, 2011), jotta kaikki opiske-
lijat kokisivat yhdenvertaisuutta (Yhden-
vertaisuuslaki, 2014).

Yhteenvetona todetaan, että inklusii-
visen koulukulttuurin, osallistavan ope-
tuksen periaatteiden sekä inklusiivisten 
käytäntöjen kehittäminen tarvitsevat am-
matillisessa koulutuksessa vielä paljon yh-
teistä keskustelua ja kehittämistä.  Boo-
thin ja muiden (2005) mukaan ensin on 
luotava oppilaitokseen inklusiivinen kou-
lukulttuuri, toiseksi on kehitettävä osal-
listavan opetuksen periaatteet ja kolman-
neksi on otettava käyttöön inklusiiviset 
käytännöt. Tämä kehittämistyö edellyt-
tää koko työyhteisön ja myös opiskelijoi-
den mukaan ottamista (Tikkanen, 2020) 
huolimatta yksittäisen opettajan arvoista 
tai suhtautumisesta inkluusiota kohtaan. 
Inkluusio on jatkuva prosessi, jossa kou-
lut ja oppilaitokset vähitellen muuttavat 
itseään ja toimintaansa yhä enemmän ink-

lusiivisimmiksi (Ainscow ja muut, 2006). 
Tavoitteeksi tulisi asettaa uuden toimin-
takulttuurin kehittäminen sellaiseksi, et-
tä voidaan puhua kaikille opiskelijoille so-
pivasta ammatillisesta koulutuksesta, jos-
sa oppimisen ja osallistumisen esteitä yh-
teisöllisesti poistetaan (Booth & Ainscow, 
2016). Tämä edellyttää jokaisen yhteisössä 
työskentelevän ja opiskelevan henkilön ta-
sa-arvoista ja yhdenvertaista huomioimis-
ta ja mukaan ottamista. Erityisesti oppilai-
toksen johdon on oltava sitoutunut inklu-
siivisiin arvoihin ja toimittava niiden vah-
vistamiseksi (ks. Alajoki, 2021; Takala ja 
muut, 2020).

Tutkimuksen haastatteluaineisto oli si-
sällöllisesti monipuolinen, sillä tutkimuk-
sessa oli mukana työuran eri vaiheissa ole-
via opettajia. Aineiston perusteella ei kui-
tenkaan voida tehdä johtopäätöksiä koko 
ammatillista koulutusta koskeviksi. Tu-
lokset ovat vain suuntaa antavia. Tutki-
musaineisto on kerätty yhden koulutus-
alan opettajien keskuudesta, joten aihe-
piirin tutkimusta on hyvä edelleen jatkaa. 
Tutkimuksen jatkaminen myös opiskeli-
joiden parissa ja heidän kokemusten kuu-
leminen toisi hyödyllistä tietoa ammatil-
lisen koulutuksen inkluusion tilasta (ks. 
Sirkko ja muut, 2020). 

Tutkimustulokset tuovat ammatillisen 
koulutuksen kentälle tietoa tekijöistä, joil-
la vahvistetaan inklusiivisia arvoja, osallis-
tavan opetuksen periaatteita ja oppilaitos-
kulttuuria. Tulokset ovat hyödynnettävissä 
ammatillisen koulutuksen, ammatillisen 
opettajankoulutuksen sekä ammatillisen 
erityisopettajankoulutuksen opetussuun-
nitelmatyössä ja täydennyskoulutusten 
suunnittelussa. Tutkimus lisää yhteiskun-
nallista keskustelua inkluusiosta Suomes-
sa ja tukee kehityskulkuja kohti inklusiivi-
sempaa, kaikille opiskelijoille sopivaa am-
matillista koulutusta.
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A Inklusiivinen koulukulttuuri 
1 Yhteisöllisyyden rakentaminen

• Millaisia kokemuksia sinulla on kuulumises-
ta tähän työyhteisöön? 
• Mistä tiedät, että olet työyhteisössäsi hy-
väksytty? 
• Miten kohtelet kollegoitasi ja opiskelijoita-
si? 
• Millaisia tapoja olet havainnut opiskelijoilla 
olevan auttaa toinen toisiaan? 
• Millaista yhteistyötä teillä oppilaitoksessa 
on a) opetuksen suunnitteluun ja toteuttami-
seen b) opiskelijoiden oppimisen tukemiseen 
c) kehittämiseen liittyen? 
• Miten yhteistyö toimii? 
• Miten teillä henkilöstö tulee toimeen keske-
nään/ opiskelijoiden kanssa? 
• Missä asioissa tulee kitkaa? 
• Millaista yhteistyötä teillä on opiskelijoiden 
vanhempien ja muiden lähiyhteisöjen kanssa? 

2 Inklusiivisten arvojen vahvistaminen
• Millaisia tapoja tai keinoja sinulla on kan-
nustaa opiskelijoita? 
• Mitä mielestäsi on opiskelijoiden tasa-ar-
voinen osallistuminen? 
• Millä tavoin kollegat puhuvat toisistaan, 
entä opiskelijoista? 
• Mitä mielestäsi on opiskelijoiden arvosta-
minen? 
• Miten se näkyy muiden opettajien ja sinun 
omassa toiminnassasi? 
• Mitä mielestäsi on opiskelijoiden yhdenver-
tainen kohtelu? Kerro joku esimerkki. 
• Millaisia oppimisen ja osallistumisen esteitä 
oppilaitoksessa mahdollisesti on? 

• Miten niiden poistamiseen on vaikutettu? 
• Millaisia syrjiviä käytänteitä olet havainnut 
oppilaitoksessasi? 
• Miten niiden vähentämiseen on vaikutettu?

B Osallistavan opetuksen 
periaatteet
1 Kaikille yhteinen koulu

• Oppilaitokseen ja ryhmään tulee usein uu-
sia opiskelijoita. Miten uusi opiskelija otetaan 
vastaan, ja miten häntä autetaan kotiutu-
maan oppilaitokseen? 
• Millaisia keinoja teillä käytetään, jotta kai-
killa opiskelijoilla on tasa-arvoiset mahdolli-
suudet osallistua opetukseen? 
• Miten opiskelijoita suorituksista huolimatta 
kunnioitetaan ja arvostetaan mahdollisim-
man hyviin suorituksiin? 
• Millaista tukea saat esimiehiltä ja johdolta 
työhösi?

2 Moninaisuuden tukeminen

• Miten opiskelijahuolto on teillä järjestetty? 
• Keitä toimijoita teillä on opiskelijahuollos-
sa? 
• Millaisia toimintaperiaatteita teidän opiske-
lijahuollollanne on? 
• Millaista apua saat/olet saanut opiskelija-
huollon toimijoilta? 
• Miten yhteistyö toimii? 
• Millaisia asioita sinun on helppo /vaikea 
puhua luottamuksellisesti? 
• Kenen kanssa käyt luottamukselliset kes-
kustelut? 
• Mitä osaamista opettaja mielestäsi tarvit-

Liite 1.  Opettajien haastattelurunko
Taustakysymykset: ikä, sukupuoli, koulutustausta
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see opiskelijoiden moninaisuuden kohtaami-
seen ja opiskelijoiden tukemiseen? 
• Miten tarjolla oleva koulutus tukee henkilös-
tön kykyä ja valmiuksia opiskelijoiden moni-
naisuuden kohtaamiseen ja tukemiseen? 
• Millaista koulutusta on ollut tarjolla?

C Inklusiiviset käytännöt
1 Opetuksen järjestäminen

• Miten kaikille sopivaa opetusta mielestäsi 
parhaimmillaan toteutetaan? 
• Millaista vastuuta opiskelijat ottavat omasta 
oppimisestaan? 

• Miten/ millä kaikilla tavoilla opiskelijat voi-
vat antaa palautetta esim. opetuksesta? 
• Millainen työrauha ja järjestys opetustilan-
teissa on?

2 Resurssien uudelleenarviointi ja 
-organisointi

• Miten opiskelijoiden erilaisuutta hyödynne-
tään esim. eri oppimistilanteissa tmv.? 
• Miten oppilaitoksen henkilöstön osaamista 
ja asiantuntemusta hyödynnetään?

Liite 2.  Analyysin eteneminen

Alkuperäisilmaukset
(analyysiyksiköt)

Pelkistetyt
ilmaukset

Pää-
kategoria

Kategoria
Ala-

kategoria

Semmonen niinku perushyväksyntä, 
että kaikki saa olla semmosia kun 
on…” OPE_02

Kaikki oppilaitos-
yhteisön jäsenet 

hyväksytään 
sellaisina kuin 

he ovat 

Inklusiivinen 
koulukulttuuri

Inklusiivisten 
arvojen vah-
vistaminen 

Hyväksytyksi 
tulemisen 
kokemus 

”Yhteistyö suunnittelussa toimii hy-
vin, että mun mielestä meillä on ollut 
kyllä tosi hyvä, että jokainen on voinut 
tuoda ideoita…” OPE_09

Opettajien välinen 
keskinäinen yhteis-

työ on toimivaa 

Yhteisöllisyy-
den rakenta-

minen

Yhteinen 
keskustelu ja 
suunnittelu 

”…[opettajat] kokevat että on tärkeätä 
olla yhdessä, se vaikuttaa ihan suo-
raan siihen työhyvinvointiin ja yhtei-
söllisyyteen” OPE_03

Yhteisöllisyys, 
yhteenkuuluvuuden 

tunne

Yhteenkuulu-
vuuden tunne

”Kielitietoisessa materiaalissa on eh-
dottomasti parantamisen varaa vielä, 
mutta se on asia mihin on jo tartuttu 
ja työstetään koko ajan” OPE_09

Kaikkien opiskelijoi-
den oppimisen 

mahdollistaminen

Osallistavan 
opetuksen 
periaatteet

Kaikille 
yhteinen 

koulu

Saavutetta-
vuuden 

takaaminen

”Tietenkin on tärkeätä, että se subs-
tanssiosaaminen on olemassa, mutta 
sen lisäksi, että pystyy suunnittele-
maan ja toteuttamaan opetus niin, 
että kaikki opiskelijat saavat tarvitta-
van ohjauksen ja tuen” OPE_12

Opettajien 
ammatillinen 

osaaminen

Moni-
naisuuden 
tukeminen

Opettajien 
kyvyt ja 

valmiudet 
vastata moni-

naisuuteen

”Minusta on ollut hyvä, jos on pystynyt 
ryhmässä olemaan se kaksi opetta-
jaa…että sä tavallaan suunnittelet 
toisen kanssa, että miten tämä hom-
ma vedetään” OPE_06

Opettajat opettavat 
ja suunnittelevat 

yhdessä

Inklusiiviset 
käytännöt

Opetuksen 
järjestäminen

Yhteis-
opettajuus

”Meillä muutamalla opettajalla on 
erityistaito…” OPE_05

Opettajien eri-
tyisosaamisten 

(asiantuntijuusalue) 
tunnistaminen ja 
tunnustaminen

Resurssien 
uudelleenar-

viointi- ja 
organisointi

Asiantuntijuu-
den jakaminen 

ja hyödyntä-
minen


