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Kohokohdat

Tassa tutkimuksessa selvitettiin ammatillisten opettajien ja lukion opettajien
inkluusioasenteita ja minapystyvyytta Suomessa sovelletulla inkluusioasenne- ja
inkluusiominapystyvyysmittarilla.

Tulokset osoittavat, etta muille koulutusasteille kehitetty inkluusioasenne- ja
-minapystyvyysmittari soveltuu toiselle asteelle, kun toisen asteen terminologia
ja toimintakaytanteet otetaan huomioon esimerkiksi eriyttamiseen liittyvissa
vaittamissa.

Tulosten mukaan tutkimukseen osallistuneet opettajat arvioivat yleisella
tasolla inkluusioasenteensa hyvin myonteisiksi ja inkluusiominapystyvyytensa
kohtalaiseksi.

Opettajaryhmien valilla oli havaittavissa lievaa eroa. Lukio-opettajien keskiarvot
olivat jonkin verran ammatillisten opettajien keskiarvoja matalampia niin
inkluusioasenteiden kuin -minapystyvyydenkin arvioinneissa.

Tassa Toisen asteen opettajien inkluusio- inkluusioasenne- ja inkluusiominapystyvyys-

asenteet ja -mindpystyvyys (Secondary level
teachers’ inclusion attitudes and self-efficacy)
-tutkimuksessa perusopetuksessa kehitettya

mittaria sovellettiin toiselle asteelle. Muoka-
tun mittarin avulla selvitettiin lukion ja am-
matillisten opettajien inkluusioasenteiden ja
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-minapystyvyyden tasoa seka opettajaryhmi-
en vdlisia eroja. Tutkimuksessa tehtiin kyse-
ly (Valaise & TEIP-mittarit), johon vastasi yh-
teensa 147 toisen asteen opettajaa. Aineistoa
analysoitiin  tilastollisesti konfirmatorisilla
faktorianalyyseilla ja sen pohjalta toteutetuilla
ryhmavertailuilla. Tulosten mukaan perusope-
tukseen kehitetty mittari on sovellettavissa toi-
selle asteelle, kun siina huomioidaan konteks-
tikohtainen terminologia ja toimintakdytanteet.
Mittariin lisattiin myos opiskelijoiden motivoin-
tia koskeva ulottuvuus ja erotettiin kahdeksi
ulottuvuudeksi opettajien yhteistydo perheiden
ja ammattilaisten kanssa. Muokatun mittarin
perusteella toisen asteen opettajien inkluu-
sioasenteet ja -minapystyvyys olivat verrattain
korkealla tasolla, mutta lukion opettajien kes-
kiarvot olivat kokonaisuutena alempia kuin am-
matillisten opettajien. Jatkossa olisi tarpeen
laajentaa nakokulmaa opettajien kollektiivisiin
inkluusioasenteisiin ja -minapystyvyyteen, op-
pilaitosten inkluusiota edistaviin sisaisiin ja ul-
koisiin tukirakenteisiin seka inkluusion yhteis-
kunnallisiin merkityksiin.

Asiasanat: toinen aste, inkluusio,
minapystyvyys, asenteet

JOHDANTO

Suomalainen toisen asteen koulutus on
muutosten pyorteissa. Kunnianhimoisena
tavoitteena on, etta jokainen nuori suorit-
taa toisen asteen tutkinnon (Oppivelvolli-
suuslaki 1214/2020-<1243/2020). Toi-
sella asteella on viime aikoina vahvistettu
oppimisen esteiden tunnistamista seka
opiskelijan oikeutta yksilollisiin opintopol-
kuihin ja mahdollisuutta saada opintojen
aikana oppimisen ja koulunkaynnin tukea
yksilollisten tarpeiden mukaisesti (Laki
ammatillisesta koulutuksesta 531,/2017;

Lukiolaki 714/2018). Ne kuvastavat laa-
jan inkluusiokasityksen mukaisia tavoittei-
ta kaikille sopivasta ja osallistavasta kou-
lutusjarjestelmasta, jossa painopiste on
erilaisten tukitoimien jarjestamisen rinnal-
la yhdenvertaisen koulujarjestelman edis-
tamisessa ja inkluusion esteiden ylittami-
sessa (ks. Ainscow, 2020; Florian, 2019;
UNESCO, 2020).

Inkluusion taustalla on useita Suo-
men ratifioimia kansainvalisia sopimuk-
sia, kuten YK:n ihmisoikeuksien julistus
(1948), Lapsen oikeuksien julistus (1989),
YK:n yleissopimus vammaisten henkiloi-
den oikeuksista (2006) ja Unescon Sala-
mancan-sopimus (Unesco, 1994). Lisaksi
taustalla on kansallinen lainsaadanto, ku-
ten lukiolaki (714/2018) ja laki ammatil-
lisesta koulutuksesta (531/2017). Erilais-
ten saadosten lisaksi inkluusiota voidaan
tarkastella useasta eri nakokulmasta. Eri
konteksteissa ja eri ihmisryhmien valilla
kasitykset ja nakokulmat inkluusiosta vaih-
televat, mika tekee sen yksiselitteisesta
maarittelysta vaikeaa. Inkluusiota ja inkluu-
sion toteuttamista voidaan tarkastella yh-
taalta koulutuspoliittisena kysymyksena:
mita inkluusiolla tarkoitetaan ja miten sita
kaytannossa toteutetaan (Allan & Slee,
2008). Toisaalta sita voidaan tarkastella
arvojen, normien, sosiaalisen oikeuden-
mukaisuuden ja asenteiden nakokulmasta
(Dyson, 1999; Hall, 1999).

Tassa tutkimuksessa inkluusiolla tar-
koitetaan olosuhteita, joissa kaikilla opis-
kelijoilla on oikeus tarvitsemaansa tukeen,
laadukkaaseen opetukseen ja yhdessa
opiskeluun (Biklen, 2001; Haustatter &
Jahnukainen, 2014; Kiuppis, 2013; Ma-
kinen, 2013). Jotta koulutusjarjestelma
kokonaisuutena voisi edeta kohti inkluu-
siota, on huomio useiden tutkijoiden (mm.
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Haug, 2020; Niemi & Jahnukainen, 2020;
Waitoller & Artiles, 2016) mielesta koh-
distettava oppilaiden ja opiskelijoiden yk-
sittaisten tarpeiden rinnalla myos opetuk-
sen ja oppimisymparistojen kehittamiseen
ja tukitoimien tarkoituksenmukaisuuteen.
Edelleen tutkijat (mm. Ainscow, 2020;
Kiuppis, 2014) hahmottavat inkluusion
juuri koulutusinstituutioiden muutoksena,
joka linkittyy osaksi paikallisia kulttuureja,
arvoja ja voimavaroja.

Inkluusio on edennyt toisella asteel-
la eritahtisesti: ammatillisessa koulutuk-
sessa tukitoimien jarjestaminen on ollut
arkipaivaa ja lain vahvistamaa jo pitkaan,
mutta yleissivistava lukiokoulutus on vas-
ta tuen kaytanteiden jarjestamisen alku-
taipaleella (Opetushallitus, 2018). Toiselle
asteelle siirtyvat ovat kuitenkin varsin mo-
ninainen joukko. Osa on saanut opintoihin-
sa tukea jo perusopetuksen aikana, ja he
tarvitsevat sita myos jatkossa riippumat-
ta koulutuspaikasta (ks. Sinkkonen ym.,
2016). Samalla riskina on, ettd inkluu-
siokeskustelu pelkistyy erityisopetuksen
diskurssiksi, mika antaisi opetushenkilos-
t6lle mahdollisuuden etaantya inklusiivi-
sia arvoja ja toimintakulttuuria koskevien
pohdintojen ulkopuolelle (ks. Schwab ym.,
2018).

Arjen opetustyossa inkluusio toteu-
tetaan opetusjarjestelyilla ja opettajan pe-
dagogisilla ratkaisuilla (Ainscow, 2015).
Sprattin ja Florianin (2015) mukaan inklu-
siivisen koulutydon onnistuminen riippuu
opettajien inkluusiovalmiuksista, ja Haka-
la ja Leivo (2015) korostavat koko kou-
lun henkilokunnan sitoutumista inkluusi-
on edistamiseen. Goransson ja Nilholm
(2014) lisaavat naihin nakokulmiin viela
koko yhteison kehittamisen inkluusiota tu-
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kevaksi.

Kaytannossa kuitenkin opettajien te-
kemat pedagogiset ratkaisut ovat inkluusi-
on etenemisen ja uusien oppimisymparis-
tojen luomisen keskeisin voimavara (esim.
Borg ym., 2011). Se, kuinka inkluusio-
myonteisia opettajien pedagogiset ratkai-
sut ovat, riippuu paljolti myds heidan asen-
teistaan inkluusiota kohtaan (mm. Boyle
ym., 2013; Moberg ym., 2020) ja heidan
uskostaan omiin kykyihin toteuttaa inkluu-
siota (mm. Forlin ym., 2014), jotka nekin
voivat vaihdella opettajaryhmakohtaisesti
(Saloviita, 2020a).

Taman tutkimuksen tavoitteena on
kartoittaa lukion opettajien ja ammatillis-
ten opettajien inkluusioasenteita ja -mi-
napystyvyytta ja vertailla naiden kahden
opettajaryhman eroja sovelletun mittarin
avulla. Toisen asteen lakimuutoksen myo-
ta on nimittain selkeaa tarvetta ymmartaa
lukion opettajien ja ammatillisten opettaji-
en inkluusioasenteiden ja -minapystyvyy-
den tasoa seka ammattiryhmien valisia
eroja inkluusion toteuttamisessa.

Tutkimuksen osatavoitteena on luo-
da pohjaa taman ajankohtaisen aiheen
jatkotutkimuksille  selvittamalla, miten
alun perin perusasteelle kehitetty inkluu-
sioasenne- ja -minapystyvyysmittari on
sovellettavissa toiselle asteelle. Sovelle-
tun mittarin avulla tarkastelemme, missa
maarin tutkimukseen osallistuneet toisen
asteen opettajat nakevat olevansa kyke-
nevia toteuttamaan inklusiivisia kaytantei-
ta ja millaisia asenteita heilla on inkluusio-
ta kohtaan. Samalla tarkastelemme, onko
ammatillisten opettajien ja lukion opettaji-
en valilla havaittavia eroja.
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Inkluusioasenteet ja -mindpystyvyys

Opettajien inkluusioasenteita ja -mi-
napystyvyytta on tutkittu 1970-luvulta lah-
tien (mm. Armor ym., 1976; Larrivee &
Cook, 1979). Asenteiden tarkastelussa
selvitetaan Allportin (ks. Allport & Schank,
1936; ks. myos Ajzen, 2011) teorian mu-
kaisesti yksiloiden kokemusperaisia, vuo-
rovaikutuksessa opittuja taipumuksia,
jotka maarittavat heidan kielteisia ja myon-
teisia tunteitaan, uskomuksiaan, ajatte-
luaan ja toimintaansa. Minapystyvyyden
tarkastelu nojautuu puolestaan Banduran
(1997, 2012) kehittelem&an minapysty-
vyyden kasitteeseen, joka viittaa yksiloi-
den toiminnassa rakentuviin uskomuksiin
siita, etta omalla toiminnalla voi tietoisesti
ja tavoitteellisesti vaikuttaa ymparistoon ja
tapahtumien kulkuun.

Kasitykset omasta kyvykkyydesta ra-
kentuvat aina tietyssa kontekstissa, ja ne
vaihtelevat opetustehtavan, opettajan roo-
lin, opetettavien ja ajan mukaan (ks. Ma-
linen ym., 2013; Zee & Koomen, 2016).
Esimerkiksi Malisen ja kollegoiden (201 3)
mukaan se, etta opettajat olivat ylipaatan-
sa opettaneet tukea tarvitsevia oppilaita ja
saaneet inklusiiviseen opetukseen liittyvaa
koulutusta, oli yhteydessa vahvempaan
inkluusiominapysyvyyteen niin Suomessa,
Kiinassa kuin Etela-Afrikassa. Myos Yadan
ja kollegoiden (2021) tutkimuksessa ha-
vaittiin, etta se, ettd opettajaksi valmistu-
vat olivat tyoskennelleet tukea tarvitsevien
oppilaiden kanssa, oli positiivisesti yhtey-
dessa asenteisiin ja minapystyvyyteen niin
Suomessa kuin Japanissa.

Vastaavasti asenteiden kohdalla
kokemus tukea tarvitsevien oppilaiden
kanssa tyoskentelysta (esim. Peebles &
Mendaglio, 2014) seka riittavat resurssit

(Saloviita, 2020a) nayttavat lisaavan opet-
tajien myonteisia asenteita inkluusiota
kohtaan. Kielteisten asenteiden peruste-
luiksi opettajat ovat nostaneet inkluusiosta
saamansa koulutuksen ja tyokokemuksen
puutteen (esim. Sharma ym., 2008), hei-
kot resurssit ja sen, etteivat kaytossa ol-
leet opetusmenetelmat ole sopineet tukea
tarvitsevien lasten ja nuorten opettami-
seen (esim. Hettiarachchi & Das, 2014).
Savolainen ja kollegat (2020) havaitsivat
inkluusioasenteiden ja minapystyvyyden
valista suhdetta tarkastelevassa tutkimuk-
sessa, etta opettajien inkluusiominapysty-
vyyden vahvistaminen vaikuttaa positiivi-
sesti heidan inkluusioasenteisiinsa.

Edella esitellyt inkluusiotutkimuk-
set painottavat, etta opettajien asen-
teet inkluusiota kohtaan seka uskomuk-
set omasta taidosta toimia inklusiivisissa
ymparistoissa kietoutuvat toisiinsa (mm.
Miesera & Gebhardt, 2018; Park ym.,
2016; Savolainen ym., 2020; Sharma
ym., 2012). Opettajan inkluusioasenteet
ja -minapystyvyys nayttavat yhdessa vai-
kuttavan siihen, miten opettajat sitoutuvat
edistamaan kaikkien oppilaiden oppimista
ja kasvua seka kouluyhteison pedagogis-
ta toimintaa inkluusion periaatteiden suun-
taisesti (mm. Slee, 2006). Yhtaalta inkluu-
siominapystyvyyden ja -asenteiden valinen
yhteys vaikuttaa siis selkealta. Toisaalta
havaittu yhteys voi johtua myds siita, etta
inkluusiominapystyvyyden ja -asenteiden
mittauksissa niita koskevat vaittamat ja
ulottuvuudet ovat hyvin lahella toisiaan
(Saloviita, 2020b).

Kokonaisuutena seka inkluusiomina-
pystyvyys etta inkluusioon liittyvat asen-
teet voidaankin nahda toisiinsa yhteen
kietoutuneina kasitteina. Ne ovat inklusii-
visen toiminnan perustana, ja niiden avul-
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la on mahdollista saada monipuolista ja
toisiaan taydentavaa kuvaa opettajien si-
saisesta maailmasta. Tassa tutkimukses-
sa ymmarramme inkluusioasenteiden viit-
taavan opettajien kasityksiin siita, onko
opiskelijoilla oikeus saada tasa-arvoista ja
yhdenvertaista kohtelua ja tukea. Inkluu-
siominapystyvyyden taas ymmarramme
tarkoittavan opettajan kasitysta omista ky-
vyistaan toteuttaa inkluusiota ja hyddyntaa
siina erilaisia pedagogisia, esimerkiksi eri-
yttamiseen ja arviointiin liittyvia ratkaisuja.

Toisella asteella on tehty varsin va-
han tutkimusta opettajien inkluusioasen-
teista ja -minapystyvyydesta. Niiltd osin
kuin tutkimustietoa on saatavilla, havainnot
muun muassa koulutuksen merkityksesta
ovat samansuuntaisia kuin perusopetuk-
sessa. Esimerkiksi Virossa ammatillisten
opettajien inkluusioasenteet osoittautuivat
Rosen ja kollegoiden (2007) tutkimuksen
mukaan yleisesti ottaen myonteisiksi, mut-
ta inkluusiota kasittelevaan koulutukseen
osallistuminen vahvisti edelleen opettaji-
en myonteisia asenteita. Samaan tapaan
koulutuksen merkitys korostui Mieseran ja
Gebhardtin (2018) tutkimuksessa, jossa
he vertailivat Saksan ja Kanadan ammatil-
listen opettajaopiskelijoiden inkluusioasen-
teita ja -minapystyvyytta. He tulkitsivat,
etta kanadalaisten opettajaopiskelijoiden
positivisemmat asenteet ja vahva mina-
pystyvyys juonsivat juurensa siita, etta Ka-
nadassa inkluusioperiaatetta painotetaan
kaikkialla koulutuksessa vahvemmin kuin
Saksassa.

Israelissa lukio-opettajien inkluu-
sioasenteita tutkineet Razer ja kollegat
(2015) havaitsivat, etta lukion opettajien
asenteet olivat myodnteisempia sosioe-
konomiselta tasoltaan heikommilla alu-
eilla. Boylen ja kollegoiden (2013) tutki-
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mus skotlantilaisista lukioista osoitti, etta
inkluusion etenemisen kannalta kollegoi-
den tuki oli opettajille tarkeampaa kuin tyo-
kokemus tai resurssien lisaaminen.

Koska toisen asteen opettajien
inkluusioasenteita ja -minapystyvyytta ei
ole aiemmin Suomessa tutkittu, kaytos-
samme ei ollut Suomen kontekstiin sovel-
lettuja valmiita mittareita. Perusopetuk-
sessa kaytetyt mittarit eivat olleet suoraan
kayttovalmiita toisella asteella, silla oppi-
misen tuen terminologia on siella erilai-
nen. Esimerkiksi perusasteella erityinen
tuki tarkoittaa oppimisen ja koulunkaynnin
kolmiportaisen tuen vahvinta tasoa (Pe-
rusopetuslaki 628/1998, 16 §), kun taas
lukiokoulutuksessa oppimisen tuesta kay-
tetdan kasitetta erityisopetus (Lukiolaki
714/2018, 28 §) ja ammatillisessa koulu-
tuksessa kasitetta erityinen tuki (Laki am-
matillisesta koulutuksesta 531/2017, 64
§). Terminologian erot pyrittiin ottamaan
huomioon kyselylomakkeessa. Siina kay-
tettiin kasitteita, jotka vaikuttivat olevan
toisen asteen kentalla yhteisia, kuten eri-
yttaminen ja tietyt arviointimenetelmat

Taman tutkimuksen ensimmaisena
tavoitteena oli tutkia, miten hyvin perus-
opetuksesta toiselle asteelle sovelletut
mittarit mittaavat lukion ja ammatillisten
opettajien inkluusioasenteita ja -minapys-
tyvyytta. Vasta sen jalkeen voitiin alusta-
vasti tarkastella toisen asteen opettajien
inkluusioasenteita ja -minapystyvyytta.
Tutkimus oli osa Oppijan oikeus — opet-
tajan taito -hanketta. Hanke sai avustus-
ta opetus- ja kulttuuriministeriolta vuosi-
na 2018-2021. Tavoitteena oli kehittaa
opettajankoulutusten opetussuunnitelmia
ja opettajien taydennyskoulutusta vas-
taamaan toisen asteen opettajien osaa-
mistarvetta erityisen tuen ja monialaisen
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ohjauksen kysymyksissa.

Tassa artikkelissa raportoitavan ky-
selytutkimuksen tutkimuskysymykset ovat
seuraavat: 1) Minkalaisista teoreettisista
ulottuvuuksista toisen asteen opettajien
inkluusioasenteet ja -minapystyvyys muo-
dostuvat? 2) Mitka ovat opettajien inkluu-
sioasenteiden ja -minapystyvyyden tasot
tunnistetuilla ulottuvuuksilla? 3) Miten luki-
oiden ja ammatillisten opettajien vastauk-
set eroavat toisistaan?

MENETELMA

Sahkoinen kyselylomake lahetettiin loppu-
vuodesta 2019 yhteensa 1 394 opetta-
jalle Pirkanmaan ja Kanta-Hameen toisen
asteen oppilaitoksiin rehtoreiden ja kou-
lutuksen jarjestajien valityksella. Kyselylo-
make sisalsi kuvauksen tutkimuksen tar-
koituksesta, tietosuojailmoituksen seka
suostumuslausekkeen, jonka perusteella
osallistuminen tutkimukseen on vapaaeh-
toista. Koko alueella oleva mahdollinen
kohdejoukko olisi ollut 2 105 opettajaa,
mutta koska yksi suuri ammatillinen oppi-
laitos jattaytyi tutkimuksesta pois, kyse-
ly toimitettiin arviolta 543 ammatilliselle
opettajalle ja 870 lukion opettajalle. Ky-
selyyn vastasi yhteensa 147 opettajaa,
joista 44 tydskenteli lukiossa ja 99 am-
matillisissa oppilaitoksissa (4 opettajaa ei
vastannut kysymykseen).

Kysyimme opettajilta taustatietoina
ikaa, sukupuolta, ammattia (aineenopetta-
ja, ammatillinen opettaja, erityisopettaja,
muu), opettajan patevyytta, ylinta suori-
tettua tutkintoa ja sita, kuinka kauan han
on toiminut opettajana kyseisessa oppi-
laitoksessa ja opettajana ylipaansa. Nai-
den taustatietojen perusteella teimme

katoanalyysin Opetushallituksen (20204,
2020b) raportin Opettajat ja rehtorit Suo-
messa 2019 tietoihin vertailemalla. Tote-
simme, ettd aineistomme vastaa paapiir-
teittain lukion opettajien ja ammatillisten
opettajien ika- ja sukupuolijakaumaa Suo-
messa (OPH 2020). Ammatillisten opet-
tajien vastauksissa oli havaittavissa pai-
notusta vahintaan 50 vuotta tayttaneisiin
(n = 71.72 %), kun taas lukion opettajien
vastaajien painotus oli alle 50 vuotta tayt-
taneissa (n = 26.60 %). Lukion ja amma-
tillisten opettajien vastaajissa oli havaitta-
vissa painotus naissukupuolisiin vastaajiin
(n=96.67 %).

Toisen asteen opettajien inklusiivisiin
kaytantoihin liittyvaa pystyvyyden tunnetta
mitattiin muokatulla Teacher Self-Efficacy
for Inclusive Practices (TEIP) -mittarilla
(ks. Sharma ym., 2012; Park ym., 2016).
Suomessa TEIP-mittaria ovat perusasteel-
la kayttaneet muun muassa Malinen ja kol-
legat (2013) seka Savolainen ja kollegat
(2020). Muokkasimme Maliselta saamam-
me TEIP-mittarin suomennoksen toisen as-
teen koulutukseen soveltuvaksi.

Alkuperainen Sharmanin ja kollegoi-
den (2012) mittari sisalsi 18 osiota, jois-
ta kuusi mittasi opettajien kykya kayttaa
inklusiivisia tyoskentelytapoja (osaamisen
erilaiset osoittamistavat, vaihtoehtoisten
selitysten tarjoaminen, eriyttavien tehta-
vien suunnittelu, kyky saada oppilaat ym-
martamaan opetuksen sisaltd, lahjakkai-
den oppilaiden kanssa tydskentely seka
pienryhmatyoskentelyn kaytto), kuusi osi-
ota yhteistyota (perheiden tukeminen las-
ten auttamisessa, muiden ammattilaisten
kanssa tyoskentely, vanhempien sitoutta-
minen koulun toimintaan, vanhempien saa-
minen tuntemaan olonsa mukavaksi, yh-
teistyo eri tahojen kanssa seka laeista ja
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toimintakaytanteista tiedottaminen) ja kuu-
si osiota kayttaytymisen hallintaa (hairitse-
van kayttaytymisen ennaltaehkaisy, hairit-
sevan kayttaytymisen kontrollointi, kyky
rauhoittaa hairitsevat oppilaat, oppilaiden
saaminen noudattamaan luokan saantoja,
fyysisesti aggressiivisten oppilaiden kans-
sa toimiminen seka kayttaytymista koske-
vien odotusten tekeminen selvaksi kaikille
oppilaille).

Malisen ja kollegoiden (2013) pe-
rusopetusta koskevassa suomalaisaineis-
tossa mittarista jouduttiin lopullisissa
analyyseissa jattamaan pois kaksi osiota
(kayttaytymista koskevien odotusten teke-
minen selvaksi ja laeista ja toimintakaytan-
teista tiedottaminen), koska ne latautuivat
vahvasti useammalle kuin yhdelle faktoril-
le.

Laajensimme Malisen ja kollegoiden
mittaria kattamaan toisen asteen koulu-
tukselle oleellisia nakdkulmia. Nimesim-
me inklusiivisten tyotapojen ulottuvuuden
eriyttamiseksi ja jaoimme alkuperaisen
yhteistydta mittaavan ulottuvuuden kah-
tia erottelemalla eri ammattilaisten ja yh-
teistyotahojen kanssa tehtavan yhteistyon
toisen asteen opiskelijoiden perheiden
kanssa toimimisesta. Huomioidaksemme
toisen asteen rakenteet ja terminologian
mittasimme lakien ja toimintakaytanteiden
tuntemusta kahdella erillisella vaittamal-
2 ja lisasimme mittariin kaksi kokonaan
uutta ulottuvuutta mittaamaan opettajan
kasityksia kyvystaan motivoida ja kannus-
taa opiskelijoita oppimaan seka kyvystaan
tunnistaa tuen tarpeita. Lisasimme mitta-
riin myos vuoden 2011 perusopetuslain
uudistuksen yhteydessa kaytetysta Valai-
se-kyselysta (ks. Lintuvuori, 2019; Vaini-
kainen ym., 2015) nelja vaittamaa mittaa-
maan opettajien inkluusioasenteita. Nailta

Toinen aste: opettajat ja inkluusio

osin aineisto on vertailukelpoista kahden
perusopetuksen rehtoreille suunnatun val-
takunnallisen kyselyn kanssa. Kyselylo-
makkeen kaikkiin vaittamiin vastattiin as-
teikolla 1-5 (ei pida lainkaan paikkaansa
— pitaa taysin paikkansa).

Kuvailevat  tunnusluvut  laskettiin
SPSS25-ohjelmalla.  Tarkastelu  aloitet-
tiin  eksploratorisella  faktorianalyysilla
(exploratory factor analysis, EFA), mutta
koska estimoitavien parametrien lukumaa-
ra suhteessa aineiston kokoon ylitti suosi-
tellut rajat, lopulliset paatelmat aineiston
rakenteesta tehtiin ensin tekemalla suppe-
ampia EFA-analyyseja aineiston osille seka
lopuksi sovittamalla konfirmatorisia faktori-
malleja (confirmatory factor analysis, CFA)
aineistoon faktori tai faktoripari kerrallaan
Mplus 8.2. -ohjelmalla. Faktorit muodostet-
tiin mittareiden taustateorioiden pohjalta
oletettujen rakenteiden mukaisesti ja tar-
vittaessa poistettiin faktoreille heikosti la-
tautuvat kysymykset; taman jalkeen karsi-
tut faktorimallit testattiin uudelleen.

Mallien sopivuuden raja-arvot oli-
vat  vertailevassa  sopivuusindeksissa
(comparative fit index, CFl) ja Tucker—
Lewis-indeksissa (Tucker-Lewis-Index,
TLI) yli .95 ja likimaaraisessa jaannosvir-
hehajonnassa (root means square error
of approximation, RMSEA) alle .08, jotka
vertaavat estimoidun mallin sopivuutta
verrattuna nollamalliin tai aineistoon tay-
dellisesti sopivaan eli saturoituun malliin.
llImoitamme malleille myds y2testin arvot,
vaikka testi antaa herkasti tilastollisesti
merkitsevia arvoja myos aineistoon muu-
toin sopiville malleille, kun vastaajamaara
kasvaa (Tucker & Lewis, 1973).

Estimaattorina  kaytettin  suurim-
man uskottavuuden robustia (maximum
likelihood robust, MLR), silla inkluusio-
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asenteita koskevien muuttujien jakaumat
olivat hieman vinoja. Optimaalisen fakto-
riratkaisun 16ytymisen jalkeen laskimme
faktoreiden perusteella summamuuttujat
jatkoanalyyseja varten, silla pienehko vas-
taajamaara ei mahdollistanut faktoreiden
kayttamista suoraan keskiarvojen vertai-
lussa. Suoritimme keskiarvovertailut ja
ryhmavertailut summamuuttujille kayttaen
uusio-otantaa (bootstrapping). Jokaiselle
estimatille laskettiin 95 prosentin luotta-
musvalit 1 000 replikaatin avulla. Uusio-
otannalla tarkoitetaan yksinkertaistetusti
erilaisten osaotosten ottamista aineistos-
ta ja luottamusvalien ala- ja ylarajojen tun-
nistamista sita kautta. Taman jalkeen kes-
kiarvoja tai esimerkiksi regressiokertoimia
voidaan vertailla tarkastelemalla, sijoittuu-
ko kiinnostuksen kohteena oleva estimaat-
ti toisen estimaatin luottamusvalien sisaan
(Davidson & Hinkley, 1997).

TULOKSET

Ensimmaisessa  tutkimuskysymyksessa
tarkasteltiin aineiston teoreettista raken-
netta konfirmatoristen faktorianalyysien
(confirmatory factor analysis, CFA) avulla.
Nimesimme TEIP:n inklusiivisia tyotapoja
koskevan faktorin uudelleen eriyttamisek-
si. Jouduimme poistamaan faktorista yh-
den alkuperaisessa mittarissa kaytetyn
vaittaman, joka liittyi opettajan kykyyn saa-
da opiskelijat ymmartamaan opetuksen si-
saltdé. Viidesta vaittamasta muodostettu
faktori sopi aineistoon erinomaisesti sen
jalkeen, kun olimme sallineet yhden jaan-
noskorrelaation (CFl = 1.00, TLI = 1.00,
RMSEA = .00, x> = 4.00, df = 4, p =
.406). TEIP:iin pohjautuva kayttaytymisen
hallinnan lopullinen faktori muodostui nel-

jasta vaittamasta ryhman saantdjen nou-
dattamista koskevan vaittaman poistami-
sen jalkeen (CFI = 1.00, TLI = .99, RMSEA
= .00, x> = 324,42, df = 6, p < .001), ja
siina jaannoskorrelaatiot oli sallittava seka
ensimmaisen ja toisen etta kolmannen ja
neljannen kysymyksen valille (ks. Landis
ym., 2009).

TEIP:sta poiketen yhteistyota kuvaa-
vat kysymykset eivat latautuneet yhdel-
le faktorille hyvaksyttavasti, pitkalti siita
syysta, etta toisen asteen tarpeista kasin
mittariin oli lisatty yksityiskohtaisemmin
erittelevia kysymyksia yhteistyosta per-
heiden ja ammattilaisten kanssa. Perhet-
ta koskevista vaittamista ne, jotka liittyivat
laeista ja toimintakaytanteista tiedottami-
seen perheille, eivat latautuneet samalle
faktorille muiden perheen kanssa tehtavaa
yhteistyota koskevien vaittamien kanssa
eli jaljelle jai kolme vaittamaa (laeista ja toi-
mintakaytanteista tiedottamisen vaittamat
latautuivat niiden tuntemuksen faktorille,
ks. seuraava kappale). Perheen ja ammat-
tilaisten kanssa yhteistyota kuvaavat fak-
torit testattiin samanaikaisesti, silla kum-
pikin koostui vain kolmesta osiosta. Malli
saatiin sovitettua aineistoon hyvaksyttavin
tunnusluvuin sallimalla yksi jaannoskorre-
laatio ammattilaisten kanssa yhteistyota
kuvaavan faktorin sisalla (CFl = .98, TLI =
.97, RMSEA = .08 2 = 499.52, df = 15,
p < .001).

TEIP:n ulkopuolelta kyselyyn lisatyt
vaittamat latautuivat kolmelle toisistaan
erilliselle faktorille siten, etta lakeja ja toi-
mintakaytanteita koskevaan faktoriin otet-
tiin TEIP:sta mukaan myos vaittamat niis-
ta tiedottamisesta perheille. Tama lakien
ja toimintakaytanteiden tuntemusta ja nii-
den kommunikoimista perheille kuvaava
neljasta osiosta koostuva faktori sopi ai-
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neistoon riittavan hyvin (CFl = 1.00, TLI
= .99, RMSEA = .08, x> = 432.68, df =
6, p < .001). Opiskelijoiden motivointia ja
inkluusioasenteita koskevat faktorit tes-
tattiin taas yhdessa, silla molemmissa ol
vain kolme osiota, kun yksi inkluusioasen-
nevaittama jouduttiin pudottamaan toimi-
van mallin aikaansaamiseksi. Lopullinen
malli sopi aineistoon hyvin ilman muokka-
uksia (CFI = .99, TLI = .99, RMSEA = .05,
x? =10.68, df = 8, p = .221).

Standardoidut faktorilataukset on
esitetty faktorikohtaisesti taulukossa 1.
Kaikkiaan faktorianalyysien perusteella
voidaan todeta, etta oletuksemme aineis-
ton rakenteesta pitivat varsin hyvin paik-
kansa. Varmistimme faktoreiden erillisyy-
den toisistaan viela useilla pareittaisilla
faktorianalyyseilla, joissa kaikissa kahden
faktorin malli sopi vertailevan sopivuusin-
deksin (CFl), Tucker—Lewis-indeksin (TLI)
ja likimaaraisen jaannosvirhehajonnan
(RMSEA) perusteella aineistoon paremmin
kuin yhden faktorin. Faktorirakenteen ulko-
puolelle jaivat tuen tarpeen tunnistamista
koskevat kaksi kysymysta seka hieman
karjistetysti muotoiltu vaittama taysinkluu-
siosta. Naita tarkasteltiin siksi jatkoana-
lyyseissa yksittaisina kysymyksina. Muut
ulottuvuudet tiivistettiin jatkoa varten sum-
mamuuttujiksi.

Toinen aste: opettajat ja inkluusio
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Taulukko 1

Konfirmatorisen faktorianalyysin standardoidut faktorilataukset.

Tunnen toimipisteemme oppimisen tuen jarjestamisen kaytannot.
Tunnen oppimisen tukeen littyvat lait. maaraykset ja ohjeet.

Osaan kertoa oppimisen tukeen littyvista oikeuksista opiskelijoille
ja heidan perheilleen.

Osaan kertoa oppimisen tuen kaytanteista opiskelijoille ja heidan
perheilleen.

Osaan ohjata perheita nuorten opiskelun tukemisessa.

Luotan kykyyni saada tukea tarvitsevien nuorten vanhemmat
yhteistyohon.

Osaan viestia perheille nuorten opiskelun tuen tarpeista.

Kykenen tekemaan yhteisty6ta toimipisteen henkildkunnan (esim.
avustajat. muut opettajat. erityisopettajat) kanssa opettaessani
tukea tarvitsevia opiskelijoita.

Kykenen toimimaan yhteistydssa muiden ammattilaisten (esim.
opiskeluhuolto-henkildstd) suunnitellessani tukea tarvitsevien opis-
kelijoiden tukitoimia.

Kykenen toimimaan yhteistyossa toimipisteen ulkopuolisten yh-
teistyotahojen kanssa (esim. sosiaalitoimi. viranomaiset) opiskeli-
jan opiskelun tukemiseksi.

Osaan kayttaa erilaisia oppimisen arviointimenetelmia (vaihtoeh-
toiset tavat osoittaa osaaminen. opintojen aikainen arviointi).

Osaan muuttaa omia toimintatapojani joustavasti opiskelijoiden
tarpeiden mukaan.

Pystyn antamaan vaihtoehtoisen selityksen tai esimerkin. jos vai-
kuttaa silta. etta opiskelijat eivat ymmarra opiskeltavaa asiaa.

Luotan kykyyni suunnitella yksilollisia oppimistehtavia. jotka sopr
vat tukea tarvitseville opiskelijoille.

Pystyn luomaan sopivia haasteita kyvykkaille opiskelijoille.

Uskon pystyvani ennaltaehkaiseraan hairitsevaa kayttaytymista.
Kyk_enen hallitsernaan hairitsevaa kayttaytymista opetusryhmas-
sani.

Osaan ilmaista millaista kayttaytymista opiskelijoilta edellytan.

Puutun valittomasti epatasa-arvoiseen kayttaytymiseen ja kohte-
luun.

Osaan motivoida opiskelijoita. jotka osoittavat vahaista kiinnostus-
ta opiskeluun.

Osaan kannustaa opiskelijoita arvostamaan opiskelua.

Pystyn tukemaan opiskelijoiden uskomusta siihen. etta heidan on
mahdollista menestya opinnoissa.

Kaikilla opiskelijoilla on oikeus opiskella ja saada tukea toimipis-
teessani.

Kaikilla opiskelijoilla on oikeus tasa-arvoiseen kohteluun.

Tuen tarpeisiin vastaaminen on tarkea osa omaa tyotani.
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Toisessa tutkimuskysymyksessa tarkas-
teltiin, milla tasolla kyselyyn vastanneiden
toisen asteen opettajien inkluusioasen-
teet ja -minapystyvyys olivat edellisessa

Toinen aste: opettajat ja inkluusio

vaiheessa faktorianalyysin jalkeen muo-
dostettujen summamuuttujien kuvaamina.
Summamuuttujien keskiarvot luottamusva-
leineen on esitetty taulukossa 2.

Inkluusioasenteiden- ja minapystyvyyden summamuuttujien tilastolliset tunnusluvut ja keskiarvojen 95 %

Taulukko 2

luottamusvalit.

SUMMAMUUTTUJA n Min
Laki ja toimintakaytanteet 147 1
Yhteistyo: Perhe 147 1
Yhteisty6: Ammattilaiset 147 1.33
Eriyttaminen 147 1.80
Kayttaytymisen hallinta 147 2
Opiskelijoiden motivointi 145 1
Inkluusioasenteet 147  2.67

95%LV 95%LV

Max KA KH alaraja ylaraja
5 3.56 0.90 3.43 3.72
5 3.38 0.93 3.23 3.53
5 4.12 0.80 4.00 4.24
5 4.01 0.68 3.90 4.11
5 4.05 0.70 3.94 4.16
5 3.89 0.76 3.77 4.01
5 453 0.57 4.43 4.61

Huom. n = Vastaajien maéra. Min = Pienin havaittu arvo. Max = Suurin havaittu arvo. KA = Keskiarvo.

KH = Keskihajonta. LV = Keskiarvojen luottamusvali

Taulukosta 2 havaitaan, etta opettajien mi-
napystyvyys kayttaytymisen hallinnassa,
eriyttamisessa ja ammattilaisten kanssa
tehtavassa yhteistyossa oli kaytettyyn as-
teikkoon 1-5 (ei pida lainkaan paikkaan-
sa — pitda taysin paikkansa) nahden kes-
kimaarin melko korkealla tasolla eivatka
summamuuttujien  keskiarvot eronneet
naissa toisistaan tilastollisesti merkit-
sevasti. Myos opiskelijoiden motivointia
koskevien kysymysten keskiarvo oli koh-
talaisen korkea, mutta se oli silti tilastolli-
sesti merkitsevasti matalampi kuin kolmen
edella mainitun summamuuttujan keskiar-
vo. Eniten parannettavaa oli yhteistyossa

perheiden kanssa seka lakien ja toimin-
takaytanteiden hallinnassa ja niiden kom-
munikoimisessa opiskelijoille ja perheille.
Luottamusvalitarkastelun mukaan niiden
keskiarvot erosivat tilastollisesti merkitse-
vasti toisistaan ja kaikkien muiden osa-alu-
eiden keskiarvoista.

Kyselyyn vastanneiden opettajien
inkluusioasenteet olivat summamuuttu-
jassa mukana olleiden kysymysten pe-
rusteella erittain myodnteiset. Kuitenkin
summamuuttujan ulkopuolelle jaaneen tay-
sinkluusiota koskevan vaittaman keskiarvo
oli ainoastaan 2.26 (KH = 1.09). Taman
voi tulkita niin, etta vaikka lahtokohtaisesti
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kyselyyn vastanneet opettajat suhtautuvat
inkluusioon erittain myonteisesti, he eivat
kuitenkaan ajattele sen koskevan aivan
kaikkia opiskelijoita. Lukioiden ja ammatil-
listen opettajien vastaukset eivat eronneet
tassa yksittaisessa kysymyksessa luotta-
musvalivertailun perusteella tilastollises-
ti merkitsevasti (lukio: KA = 2.18, alara-
ja 1.89, ylaraja 2.61; ammatillinen KA =
2.03, alaraja 1.84, ylaraja 2.90).

Kolmanteen tutkimuskysymykseen
vastaamiseksi vertailtiin lukioiden ja am-
matillisten opettajien vastauksia keske-
naan myos summamuuttujien osalta.
Lukion opettajien keskiarvot eivat asettu-
neet ammatillisten opettajien keskiarvojen
luottamusvalien sisaan vaittamissa, jotka
koskivat yhteistyota perheiden tai ammat-
tilaisten kanssa ja opiskelijoiden motivoin-
tia; naissa lukion opettajien keskiarvot
olivat matalampia kuin ammatillisten opet-
tajien. Tulokset luottamusvaleineen on esi-
tetty taulukossa 3.

Inkluusioasenteita lukuun ottamat-
ta lukioiden opettajien keskiarvot naytti-
vat olevan hiukan ammatillisten opettajien
keskiarvoja matalampia, mutta kaikki erot
eivat olleet tilastollisesti merkitsevia, silla
lukion opettajien vahaisen maaran vuok-
si heidan luottamusvalinsa olivat suuret.
Myos yksittaisissa faktorianalyysin ulko-
puolelle jaaneissa tuen tarpeen tunnista-
miseen ja puheeksiottamiseen liittyvissa
kysymyksissa ammatillisten opettajien
keskiarvot olivat jonkin verran korkeam-
mat kuin lukion opettajien. Tuloksiin on Kkui-
tenkin suhtauduttava varauksella, silla ma-
tala vastausprosentti on ongelma.

Taulukkoon 4 on viela koottu sum-
mamuuttujien valiset korrelaatiot yli koko
aineiston. Taulukossa 4 esitettyjen korre-
laatioiden perusteella inkluusiominapys-

tyvyyden eri ulottuvuuksien voidaan tul-
kita olevan melko vahvassa yhteydessa
toisiinsa ja myos tata kyselya varten ke-
hitettyihin kysymyksiin opiskelijoiden mo-
tivoinnista. Inkluusioasenteiden keskiarvo
oli aineistossa hyvin korkea ja hajonta va-
haista. Se ei siis erotellut vastaajia yhta
vahvasti kuin muut summamuuttujat, silla
useimmat vastaajat vastasivat vaittamiin
keskenaan hyvin samalla tavalla riippumat-
ta mahdollisista eroavaisuuksista muilla
ulottuvuuksilla. Nain ollen inkluusioasentei-
den summamuuttuja ei mydskaan korreloi-
nut yhta vahvasti niiden kanssa.
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Toinen aste: opettajat ja inkluusio

Taulukko 3

Summamuuttujien tilastolliset tunnusluvut ja keskiarvojen 95 % luottamusvalit opettajaryhmittain.

95% LV 95%LV
SUMMAMUUTTUJA n Min Max KA KH alaraja ylaraja
LUKION OPETTAJAT

Laki ja toimintakaytanteet 44 1 5 3.48 0.93 3.12 3.76
Yhteistyo: Perhe 44 1 5 3.23 0.98 2.93 3.52
Yhteistyd: Ammattilaiset 44 1.33 5 3.94 0.67 3.73 4.14
Eriyttaminen 44 1.80 5 3.96 0.65 3.77 4.16
Kayttaytymisen hallinta 44 2 5 3.97 0.74 3.75 4.18
Opiskelijoiden motivointi 42 1 5 3.73 0.70 3.51 3.94
Inkluusioasenteet 44 2.67 5 451 0.49 4.34 4.64
AMMATILLISET OPETTAJAT

Laki ja toimintakaytanteet 99 1 5 3.62 0.89 3.44 3.79
Yhteistyo: Perhe 99 1 5 3.44 0.92 3.26 3.62
Yhteistyd: Ammattilaiset 99 1.33 5 4.20 0.77 4.05 4.34
Eriyttaminen 99 1.80 5 4.03 0.70 3.89 4.15
Kayttaytymisen hallinta 99 2 5 4.09 0.68 3.95 4.22
Opiskelijoiden motivointi 99 1 5 3.96 0.77 3.80 4.10
Inkluusioasenteet 99 2.67 5 453 0.61 4.41 4.64

Huom. n = Vastaajien maéra. Min = Pienin havaittu arvo. Max = Suurin havaittu arvo. KA = Keskiarvo.
KH = Keskihajonta. LV = Keskiarvojen luottamusvali
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Taulukko 4

Summamuuttujien valiset korrelaatiot.

LAKI JA

TOIMIN-  YHTEIS-

TAKAY- TYO:
SUMMAMUUTTUJA TANTEET PERHE
Laki ja toimintakaytan-
teet
Yhteistyo: Perhe 71
Yhteistyd: Ammattilaiset .66 .b8
Eriyttaminen .65 .56
Kayttaytymisen hallinta .58 .57
Opiskelijoiden motivointi .54 .65
Inkluusioasenteet .37 .26

Huom. Kaikki p < .001; paitsi ** =p < .01.

POHDINTA

Tassa tutkimuksessa kartoitettiin ja ver-
tailtiin  lukio-opettajien ja ammatillisten
opettajien inkluusioasenteita ja minapys-
tyvyytta Suomessa toiselle asteelle so-
velletulla mittarilla. Tulosten pohjalta pe-
rusasteelle kehitetty inkluusioasenne- ja
minapystyvyysmittari vaikuttaa alustavas-
ti olevan sovellettavissa toiselle asteelle,
kun siind huomioidaan toisen asteen ter-
minologia ja toimintakaytanteet esimerkik-
si eriyttamiseen liittyvissa vaittamissa (ks.
Malinen ym., 2013; Moberg ym., 2020).
Mittariin esimerkiksi lisattiin opiskelijoiden
motivointia koskeva ulottuvuus ja erotettiin
kahdeksi ulottuvuudeksi opettajien yhteis-
tyo perheiden ja ammattilaisten kanssa.
Tutkimuksen suurin rajoitus oli ma-
tala vastausprosentti, minka seurauksena

YHTEIS- KAYT-  OPISKE-
TYO: _ TAYTYMI- LIJOIDEN
AMMAT-  ERIYTTA- SENHAL- MOTI-
TILAISET MINEN  LINTA  VOINTI
.63

49 .60

.57 .67 .63

A48 41 .35 267"

mittarin rakennetta ei voitu testata yhdella
laajalla faktorianalyysilla. Sen sijaan teori-
an mukaisten ulottuvuuksien esiintyminen
aineistossa vahvistettiin useiden parit-
taisten konfirmatoristen faktorianalyysien
avulla, mika lisaa virhepaatelmien mahdol-
lisuutta, silla koko mittarin rakenteen tar-
kastelu yhtena analyysina olisi tuottanut
koko mallille yhdet sopivuusluvut, kun nyt
tehdyssa ratkaisussa niita oli useita. Kun
paatelmat perustuvat monien analyysien
yhdistelmaan, niiden virhemarginaali ker-
tautuu.

Matalan vastausprosentin (= 10 %)
vuoksi aineiston ei mydskaan voi tulkita
edustavan tutkimuksen kohderyhmaa laa-
jasti. Se vaikuttaa tulosten yleistettavyy-
teen, vaikka taustatiedoiltaan opettajat
vastasivatkin melko hyvin toisen asteen
opettajia kuvaavia tilastotietoja. Tama hei-
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kensi tutkimuksen luotettavuutta toisen
tutkimuskysymyksen kohdalla, jossa tar-
koituksena oli tarkastella toisen asteen
opettajien inkluusioasenteiden ja -minapys-
tyvyyden tasoa.

Jatkotutkimuksissa tulisi pyrkia otan-
nan parempaan kattavuuteen, jotta am-
matilliset opettajat seka lukion opettajat
olisivat tasavertaisesti edustettuina. Kyse-
lylomakkeita kaytettaessa on myods huo-
mioitava mahdolliset vinoumat, joissa so-
siaaliset odotukset seka yhteison normit
voivat vaikuttaa vastausten painotuksiin
(ks. Yada ym., 2021). Tassa tutkimukses-
sa aineisto kerattiin laajalta joukolta ni-
mettomana ja tutkittavat osallistuivat yksi-
tyishenkildina painottaen sita, etta heidan
vastauksensa eivat edusta tydnantajaansa
tai kouluttajaansa.

Tutkimuksen toinen tavoite liittyi toi-
sen asteen opettajien inkluusioasenteiden
ja -minapystyvyyden tasoon ja opettaja-
ryhmien valisiin eroihin. Tulosten mukaan
tutkimukseen osallistuneet opettajat arvi-
oivat yleisella tasolla inkluusioasenteen-
sa hyvin myonteisiksi ja inkluusiominapys-
tyvyytensad kohtalaiseksi (vrt. Saloviita,
2020a). Opettajaryhmien valilla oli kui-
tenkin havaittavissa lievaa eroa. Lukio-
opettajien keskiarvot olivat jonkin verran
ammatillisten opettajien keskiarvoja ma-
talampia niin inkluusioasenteiden kuin -mi-
napystyvyydenkin arvioinneissa. Tulos on
linjassa Rosen ja kollegoiden (2007) ha-
vainnon kanssa, etta ammatillisten opetta-
jien inkluusioasenteet ovat yleisesti ottaen
myonteisia. Ero opettajaryhmien valilla voi
johtua siita, etta ammatillisilla oppilaitok-
silla on pidempi historia inklusiivisten kay-
tanteiden toteuttamisessa (ks. Sinkkonen
ym., 2016) ja vahvempi inkluusioperiaat-
teiden painotus (ks. Miesera & Gebhardt,
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2018).

Tulos vahvistaa myods Ainscow'n
(2020) ja Florianin (2019) havaintoa, etta
inkluusiota on hankala maaritella tai ym-
martaa kontekstistaan irrallisena ilmiona.
Lukion opettajille, joiden tyonkuva on pe-
rinteisesti keskittynyt aineenopetukseen,
saattoi inkluusio arkipaivan toimintana olla
viela tuntematonta. Tama nakyi tuen tar-
peiden tunnistamiseen ja tukemiseen liitty-
vien vaittamien ammatillisen koulutuksen
opettajia matalampana keskiarvona. Toki
uuden lukiolain edellyttamat keinot, joilla
vastataan opiskelijoiden oikeuteen saada
oppimisen tukea, ovat lukiokoulutuksessa
vasta kehittymassa.

Lisatutkimusta tarvitaan siita, mita
eri nakokulmia lukio-opettajilla ja amma-
tillisilla opettajilla on inkluusioon. Kiintoi-
saa olisi selvittaa, nakyyké Suomessa is-
raelilainen trendi (ks. Razer ym., 2015),
jossa opettajien inkluusioasenteet kehit-
tyvat myonteisiksi lukioissa, jotka sijaitse-
vat sosioekonomiselta tasoltaan heikoilla
alueilla. Jatkossa on myos tarpeen tutkia
molempien opettajaryhmien inkluusioasen-
teiden ja -mindpystyvyyden muokkautu-
mista esimerkiksi pitkittaistutkimuksena.
Nain molemmat koulutuskontekstit voisi-
vat saada tietoa ja oppia toisiltaan siita,
millaiset oppimisymparistot ja opetuksen
muodot sopivat juuri nuoruuden elaman-
vaiheessa olevien opiskelijoiden oppimi-
sen ja osaamisen tukemiseen ja inkluusion
esteiden ylittamiseen.

Taman tutkimuksen tuloksena on,
ettd perusopetukseen kehitettya inkluu-
sioasenteiden ja minapystyvyyden mit-
taria on mahdollista muokata toiselle as-
teelle soveltuvaksi. Mittarin perusteella
lukio-opettajien ja ammatillisten opetta-
jien inkluusioasenteet ja minapystyvyys
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ovat suhteellisen korkealla tasolla. Pienia
eroja ryhmien valilla oli havaittavissa esi-
merkiksi siina, ettd ammatillisen puolen
opettajien arvot yhteistyohon liittyvassa
faktorissa olivat korkeammat. Korkean
inkluusiominapystyvyyden ja myonteisten
inkluusioasenteiden voidaan nahda edis-
tavan sita koulutuksellista tavoitetta, etta
toinen aste sopisi kaikille oppijoille (ks.
Boyle ym., 2013; Forlin ym., 2014; Mo-
berg ym., 2020). Ne vaikuttavat siihen,
miten opettaja suunnittelee ja toteuttaa
oppimisen ja hyvinvoinnin tukea tydssaan,
minkalaisia pedagogisia ratkaisuja han te-
kee esimerkiksi arvioinnin tai eriyttamisen
toteuttamiseksi ja missa maarin han ko-
kee selviytyvansa vastoinkaymisista (ks.
Borg ym., 2011; Yada ym., 2021; Zee &
Koomen, 2016).

Useat kansainvaliset tutkimukset
(esim. Miesera & Gebhardt, 2018; Rose
ym., 2007) ovat osoittaneet, ettd toi-
sen asteen opettajien inkluusioasenteita
ja -minapystyvyytta voidaan myods pyrkia
edistamaan koulutuksellisin keinoin, niin
etta pedagogisesti tarkoituksenmukaiset
ja suunnitellut oppimisprosessit tukevat
opettajien inkluusiominapystyvyyden ra-
kentumista. Keskustelua tarvitaan myds
itse inkluusion merkityksista eli tarkem-
min siita, mieltavatkd opettajat inkluusion
enemman pedagogisena vai ihmisoikeu-
dellisena kysymyksena (ks. Moberg ym.,
2020) ja missa maarin inkluusiot pidetaan
kaikkien opettajien yhteisena asiana (ks.
Schwab ym., 2018).

Opettajien lisaksi tulisi kiinnittaa huo-
miota inkluusion toteutumisen rakenteisiin
eli silhen, miten toisen asteen oppilaitok-
sissa inkluusion tavoitteiden toteuttami-
sessa on huomioitu resurssit, moniamma-
tillinen yhteistyd seka kollegiaalinen tuki

(ks. Boyle ym., 2013). Samalla tutkimus
herattaa pohtimaan, mika on opettajien
keskinaisen seka perheiden valisen yhteis-
tyon merkitys toisella asteella. Lisaksi kat-
se tulisi kaantaa siihen, missa maarin op-
pimisyhteisot kokevat olevansa pystyvia
edistamaan inkluusion periaatteita yhdes-
sa (ks. Ainscow, 2020; Kiuppis, 2014).
Se on tarkeaa etsittaessa keinoja jarrut-
taa ilmiota, jossa lukiot nayttavat eriytyvan
huippulukioihin ja heikommin menestyviin
(ks. Razer ym., 2015).

Kysymys on erityisesti siita, miten
inkluusion edistaminen voitaisiin jatkossa
palauttaa oppilaitosten oppimisymparisto-
jen, toimintarakenteiden ja tapojen uudel-
leenajatteluun ja kehittamiseen (ks. Haug,
2020; Niemi & Jahnukainen, 2020), jotta
moninaistuvan yhteiskunnan ja opiskelijoi-
den yksilollisyys huomioitaisiin paremmin
ja otettaisiin koulutukselliseksi lahtokoh-
daksi. Jatkossa tulisi myos selvittaa kou-
lutusaste- ja kontekstikohtaisesti opet-
tajien kollektiivisia inkluusioasenteita ja
-minapystyvyytta, oppilaitosten inkluusiota
tukevia tai estavia sisaisia ja ulkoisia toi-
mintarakenteita seka inkluusion yhteiskun-
nallisia merkityksia.
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