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Tiivistelmä 

Artikkelissa tarkastellaan yleisen ammatillisen 
oppilaitoksen perustutkintokoulutuksen opis-
kelijoiden kokemuksia inkluusion toteutumises-
ta hyödyntämällä Boothin ja Ainscow´n Index 
for Inclusion -mallin (2002) kolmea inkluusion 
osa-aluetta: inklusiivinen koulukulttuuri, osal-
listavan opetuksen periaatteet ja inklusiiviset 
käytännöt. Opiskelijoiden (N = 21) haastatte-
luaineisto analysoitiin laadullisen sisällönana-
lyysin keinoin. Tutkimus osoitti, että inkluusion 
toteutumisessa oli sekä vahvuuksia että haas-
teita. Opiskelijoiden kokemuksien mukaan ink-
lusiivinen oppilaitoskulttuuri rakentuu toisia 
kunnioittavan ja ystävällisen ilmapiirin kautta. 
Opettajien käyttämät saavutettavat opetusme-
netelmät ja -materiaalit vahvistavat opiskelijoi-
den kokemusta inklusiivisesta oppimisympä-
ristöstä. Inklusiivisten arvojen toteuttaminen, 
kuten yhdenvertaisuus oli opiskelijoiden mu-
kaan merkityksellistä. Opettajien kielitietoi-
suus, taito tunnistaa ja huomioida lahjakkuuk-
sia opetuksessa sekä tapa edistää eri ikäisten ja 
eri aikaan aloittavien opiskelijoiden keskinäis-
tä koheesiota tunnistettiin keskeisinä haastei-
na inkluusion toteutumisessa. Merkityksellistä 
kuitenkin on, että inklusiivisen oppimisympäris-
tön rakentuminen ei oppilaitoksessa pohjaudu 
yksinomaan opettajien toimintaan, vaan myös 
opiskelijoiden keskinäinen vuorovaikutus ja ver-
taistuki ovat tärkeässä roolissa osallisuuden 
tunteen vahvistamisessa. Ammatillisen kou-
lutuksen inkluusion rakentumisessa tarvitaan 
edelleen aitoa sitoutumista sekä tavoitteellista 
yhteistyötä, joka edellyttää jaettua ymmärrystä 
inkluusiosta käsitteenä, toimintakulttuurina se-
kä pedagogisena toimintana. Näin koulutus on 
yhä paremmin kaikkien saavutettavissa, jolloin 
jokainen opiskelija saa yhdenvertaisesti tukea 
ja ohjausta, ja kaikilla on omien edellytysten-
sä mukaisesti mahdollisuus suorittaa tutkinto 
ja työllistyä.

Avainsanat: ammatillinen koulutus, amma-
tillisen koulutuksen opiskelija, inkluusio, In-
dex for Inclusion -malli, sisällönanalyysi.

Abstract

The article examines the experiences of VET 
students on the implementation of inclusion. 
The study used the three dimensions of Booth 
and Ainscow’s Index for Inclusion model: in-
clusive school culture, principles of inclusive 
policies and inclusive practices. Interview da-
ta from students (N = 21) were analyzed using 
qualitative content analysis. The findings indi-
cate that the realization of inclusion involved 
both strengths and challenges. According to 
students, an inclusive school culture is built 
through a positive and friendly atmosphere. The 
experience of inclusion is strengthened when 
teachers use accessible teaching methods and 
materials. The implementation of inclusive va-
lues, such as equity, was considered relevant 
by the students. Teachers' linguistic awareness, 
skills in recognizing and taking into account ta-
lents of the students in teaching, and manners 
in promoting cohesion between students of dif-
ferent ages and with different starting times 
were identified as key challenges to achieving 
inclusion. It is important that the building of an 
inclusive learning environment is not based so-
lely on the actions of teachers, but also on the 
interaction and peer support of students, who 
play a key role in strengthening the sense of in-
clusion. Further goal-oriented cooperation is 
needed to build inclusion in VET, which requires 
a shared understanding of inclusion as a con-
cept, as a culture and as a pedagogical activity. 
In this way VET will become more accessible to 
all, each student will receive equal support and 
guidance, and all will have the opportunity to 
complete a qualification and find employment 
according to their own abilities.

Keywords: vocational education and trai-
ning, VET student, inclusion, Index for In-
clusion, content analysis.
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Johdanto

A
mmatillinen koulu-
tus kokoaa yhteen 
monimuotoisen opis-
kelijajoukon, johon 
kuuluu eri ikäisiä ja 
eri taustoista tulevia 
opiskelijoita vaihtele-
vine elämäntilantei-

neen, taustoineen ja oppimisen tuen tar-
peineen. Niin Suomessa kuin kansainvä-
lisesti halutaan, että koulutusjärjestelmät 
vastaavat tähän kasvavaan moninaisuuteen 
ja estävät eriarvoistumista kehittämällä op-
pilaitoksissa inklusiivisia rakenteita, käy-
tänteitä ja pedagogiikkaa (OECD, 2023). 
Inklusiivinen ammatillinen koulutus on 
keskeinen väline sosiaalisen oikeudenmu-
kaisuuden ja kestävän kehityksen edistä-
misessä, erityisesti haavoittuvassa asemassa 
olevien ryhmien osalta (UNESCO-UNE-
VOC, 2023). Ammatillisen koulutuksen 
saavutettavuus erityisesti vammaisille opis-
kelijoille edellyttää suunnitelmallista es-
teettömyyden ja osallisuuden edistämistä 
koulutuksen kaikilla tasoilla (International 
Labour Organization, 2013). 

Jobirin (2024) mukaan inklusiiviset käy-
tännöt, kuten opiskelijalähtöisyys ja mo-
niammatillinen yhteistyö, parantavat opis-
kelijoiden sitoutumista ja oppimistuloksia. 
Samalla resurssien puute ja henkilöstön 
koulutustarpeet voivat estää inkluusion to-
teutumista (Jobir, 2024). Näiden haastei-
den tunnistaminen on tärkeää, jotta kou-
lutusta voidaan kehittää yhdenvertaisem-
maksi. Sen keskiössä on opiskelun esteiden 
poistaminen, opiskelijoiden moninaisuu-
den huomioiminen ja siirtymien tukemi-
nen kohti mielekästä työuraa (UNESCO, 
2025). Tämä näkökulma yhdistyy vahvas-

ti ammatillisen koulutuksen tavoitteeseen 
tukea opiskelijoiden työllistymistä ja osal-
lisuutta yhteiskunnassa (Laki ammatillises-
ta koulutuksesta, 2017). Yhdenvertaisen ja 
laadukkaan ammatillisen koulutuksen var-
mistamiseksi tarvitaan tutkimusta inkluu-
sion toteutumisesta ammatillisessa koulu-
tuksessa (Klassen, 2025). Klassen (2025) 
peräänkuuluttaa kriittistä tarkastelua sii-
tä, miten kansainväliset suositukset siirty-
vät käytäntöön eri maissa – myös Suomes-
sa. Juuri tähän tämä tutkimus tarttuu tut-
kimalla opiskelijoiden näkökulmasta ink-
luusion toteutumista hyödyntäen Index 
for Inclusion -mallia (Booth & Ainscow, 
2002). 

Ammatillisessa koulutuksessa on 2010- ja 
2020-luvuilla tapahtunut suuria muutok-
sia, kuten hakeutumismahdollisuus koulu-
tukseen läpi vuoden, koulutuksen keskitty-
minen puuttuvan osaamisen hankkimiseen 
sekä yksilöllisten opintopolkujen mahdol-
listamiseen (Nokelainen ja muut, 2018). 
Merkittävä muutos on ollut myös työpai-
kalla tapahtuvan oppimisen lisääminen, 
mikä on lisännyt opiskelijoiden itsenäi-
syyden vaatimusta ja samalla tuen tarvetta 
(Niemi & Jahnukainen, 2020). Edellisten 
lisäksi merkittävä muutos ammatillisessa 
koulutuksessa on ollut vieraskielisten opis-
kelijoiden määrän lisääntyminen (ks. Tilas-
tokeskus, 2024). Vieraskielisillä tarkoitam-
me henkilöitä, joiden äidinkieli on muu 
kuin suomi, ruotsi tai saame. Heidän kie-
lellinen tuki jää usein irralliseksi ammatil-
listen sisältöjen opetuksessa, mikä heiken-
tää opiskelijoiden osallisuuden kokemusta 
sekä kiinnittymistä opintoihin (Mustonen 
& Puranen, 2021). Kielen merkitys on tär-
keä inklusiivisen ja yhtenäisen oppimisym-
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päristön luomisessa (Vainikainen, 2022). 
Kun jokainen opettaja ymmärtää itsensä 
opetuskielen opettajana (Harju-Autti & 
Sinkkonen, 2020) vähentää se kielellisiä 
esteitä (Teräs, 2015) ja tukee opiskelijoi-
den aktiivista osallistumista ja yhteisölli-
syyden rakentumista. 

Oppivelvollisuusiän (Oppivelvollisuusla-
ki, 2020) nosto on inkluusioperiaatteen 
mukaisesti antanut, ainakin periaattees-
sa, kaikille nuorille tasa-arvoiset mahdol-
lisuudet saada riittävä koulutus ja osaa-
minen. Inkluusion hengessä oppivelvol-
lisuus lisää yhteiskunnallista osallisuut-
ta ja aktiivista kansalaisuutta tarjoamalla 
kaikille nuorille mahdollisuuden koulut-
tautua ja kehittää itseään (ks. Jahnukai-
nen, 2021, s. 56; Yhdenvertaisuuslaki, 
2014). Tavoitteena on mahdollistaa kaik-
kien opiskelijoiden osallistuminen ja op-
piminen riippumatta opiskelijan taustas-
ta, kyvyistä tai tarpeista (Ryökkynen ja 
muut, 2022). Inkluusion toteuttamisessa 
tarvitaan sitä tukevaa oppilaitoskulttuuria 
ja arvopohjaa, osallistavaa opetusta sekä 
inklusiivisia opetuskäytänteitä (Booth & 
Ainscow, 2002). 

Inkluusio on tärkeä osa globaalia koulu-
tuspolitiikkaa ja suomalaisessa koulutus-
politiikassa sitä on pyritty edistämään jo 
2000-luvun alusta lähtien (ks. UNESCO, 
1994). Inkluusio on käsitteenä laaja, ja se 
voidaan ymmärtää monin eri tavoin riip-
puen siitä, mistä näkökulmasta ja missä 
kontekstissa sitä tarkastellaan (Göransson 
& Nilholm, 2014; Haug, 2017). Yhteis-
kunnallisesta näkökulmasta (Hargreaves 
& Fullan, 1998) tarkasteltuna inkluusio 
viittaa pyrkimykseen luoda yhteiskunta, 
jossa kaikilla on tasavertaiset mahdolli-
suudet osallistua eri elämänalueille. Sitä 

voidaan tarkastella myös koulutuspoliit-
tisena agendana (UNESCO, 1994), jota 
toteuttavien toimenpiteiden tarkoitukse-
na on edistää yhdenvertaisten koulutus-
mahdollisuuksien toteutumista ja myötä-
vaikuttaa kaikkien ihmisten oikeutta op-
pimiseen. Koulu- ja oppilaitosyhteisön 
kontekstissa inkluusioihanne tukee kaik-
kien oppilaiden ja opiskelijoiden oikeut-
ta opiskella samassa koulu- ja oppilaito-
sympäristössä (UNESCO, 1994). Suo-
malainen koulutuspolitiikka tukee täyt-
tä inkluusiota, mutta samalla oikeuttaa 
erilliset ammatilliset erityisoppilaitokset 
(Hakala, 2010). Tukea tarvitsevien opis-
kelijoiden sijoittumista erityisoppilaitok-
siin voidaan pitää inkluusion vastakohta-
na, ekskluusiona (Takala ja muut, 2020). 
Ammatillisia erityisoppilaitoksia kuiten-
kin tarvitaan edelleen, sillä kaikille opis-
kelijoille ei yleisissä ammatillisessa oppi-
laitoksessa voida taata riittävää tukea, ja 
osa opiskelijoista tarvitsee yksilöllistettyä 
oppimisympäristöä, jota yleinen oppilai-
tos ei aina pysty tarjoamaan (Opetushal-
litus, 2025a). Inkluusio on ennen kaikkea 
prosessi, joka tarkoittaa muutoksia koko 
koulutusjärjestelmässä, oppilaitoskult-
tuurissa ja käytänteissä (Euroopan eri-
tyisopetuksen kehittämiskeskus, 2012). 
Hargreavesin (2005) mukaan koulutuk-
sen ja opettajuuden muutokset ovat luon-
teeltaan moniulotteisia ja haastavia, sillä 
ne eivät rajoitu teknisiin tai hallinnolli-
siin uudelleenjärjestelyihin, vaan kytkey-
tyvät syvemmin koulun kulttuurisiin, so-
siaalisiin ja ammatillisiin rakenteisiin.

Ammatillinen koulutus ja inkluusio

Tässä tutkimuksessa inkluusio ym-
märretään laajasti koko oppilai-
tosyhteisöä koskevana toiminta-
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na (Booth & Ainscow, 2002) ulottuen 
kaikkeen oppilaitoksen toimintaan kos-
kien oppilaitoksen henkilöstöä ja kaik-
kia opiskelijoita (Qvortrup & Qvort-
rup, 2017). Se nähdään kehittämispro-
sessina, jossa pyritään rakentamaan laa-
dukasta ja osallistavaa opetusta kaikille 
opiskelijoille. Tämän kaltainen ymmär-
rys inkluusiosta siirtää painopisteen yk-
sittäisten opiskelijoiden erityistarpeis-
ta koulun rakenteellisiin ja pedagogisiin 
uudistuksiin, jotka mahdollistavat kaik-
kien opiskelijoiden täysipainoisen osalli-
suuden (Ainscow, 2020; Florian, 2019; 
Kiuppis, 2014). Inkluusio ei ole ainoas-
taan yksilön oikeus, vaan myös oppilai-
toksia ja koko yhteiskuntaa vahvistava de-
mokraattinen periaate, joka rakentuu ih-
misoikeuksien, tasa-arvon ja tunnustuk-
sen arvojen varaan (Felder, 2021). Ink-
luusion etenemisen haasteellisuutta lisää 
kuitenkin se, että opetussuunnitelmissa 
ei ole esitetty käytännön keinoja inkluu-
sion edistämiseksi, mikä kannustaisi ja sa-
malla velvoittaisi kouluja ja oppilaitoksia 
sekä opettajia uudistamaan pedagogisia 
toimintatapojaan (Krokfors, 2017). Am-
matillisessa koulutuksessa opetussuunni-
telmaa vastaava asiakirja, tutkintojen pe-
rusteet, ohjaa koulutuksen järjestämis-
tä sekä opiskelijoiden henkilökohtaisten 
opintopolkujen suunnittelua ja toteutta-
mista (Opetushallitus, 2025b). Tutkinto-
jen perusteissa ei ole kuitenkaan mainin-
toja inkluusion edistämisestä. Ammatilli-
sen koulutuksen lainsäädäntö (Laki am-
matillisesta koulutuksesta, 2017) ja aikai-
sempi tutkimus (ks. esim. Nokelainen ja 
muut, 2009) puolestaan tukevat ajatus-
ta siitä, että kaikkia opiskelijoita, riippu-
matta heidän taustoistaan tai kyvyistään, 
tuetaan ja heille tarjotaan yhtäläiset mah-
dollisuudet oppimiseen ja opinnoissa me-

nestymiseen. Tätä edistää esimerkiksi pe-
dagogiset ratkaisut, kuten monikanavai-
suus sekä saavutettavuuden huomioimi-
nen opetuksessa ja opetusmateriaaleissa 
(Pynnönen ja muut, 2020). 

Tutkimusta suomalaisen ammatillisen 
koulutuksen inkluusion toteutumisesta 
on vielä verrattain vähän, kun taas perus-
koulussa on viime vuosina tehty paljon 
inkluusiotutkimusta (ks. esim. Alajoki, 
2021; Vetoniemi, 2024). Myös erityisop-
pilaiden koulutusvalintoja, koulutuspol-
kuja ja tuen tarpeita perusopetuksen ai-
kana ja sen jälkeen on tutkittu jonkin 
verran (ks. esim. Niemi, 2015; Niemi & 
Mietola, 2023). Inkluusiotutkimus onkin 
perusopetuksessa tyypillisesti keskittynyt 
erityisopetuksen näkökulmaan (esim. 
Göransson & Nilholm, 2014; Jahnukai-
nen, 2021). Suomessa on ammatillises-
sa koulutuksessa tutkittu opettajien ink-
luusioasenteita ja -kokemuksia (ks. esim. 
Forssell ja muut, 2023; Seppälä ja muut, 
2024) sekä opettajien ja muiden amma-
tillisen koulutuksen toimijoiden inkluu-
siokäsityksiä (Ryökkynen & Raudasoja, 
2022). Inkluusiota on tutkittu myös eri-
tyisyyden muotoutumisen näkökulmista 
(ks. esim. Hakala, 2010; Niemi, 2014). 
Kansainvälisesti ammatillisen koulutuk-
sen inkluusiota on tarkasteltu sosiaali-
sen inkluusion näkökulmasta sekä miten 
inkluusio ammatillisessa koulutukses-
sa ymmärretään ja miten sitä kehitetään 
eri puolilla maailmaa (Maurer ja muut, 
2022; Schmid & Garrels, 2022). Näiden 
lisäksi on systemaattisesti tarkasteltu ink-
lusiivisen koulutuksen toteuttamista am-
matillisen koulutuksen ja työelämään val-
mistavan koulutuksen (TVET, Technical 
and Vocational Education and Training) 
oppilaitoksissa (Jobir, 2024). 
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Tässä tutkimuksessa hyödynnetään laa-
jaan inkluusiokäsitykseen pohjautuvaa 
Index for Inclusion -mallia, joka on yk-
si maailman laajimmin käytetyimmistä 
inklusiivisen koulun tarkastelun ja ke-
hittämisen välineistä (ks. esim. Albor-
no & Gaad, 2014). Mallia on kehitetty 
moniammatillisesti Englannissa jo kah-
denkymmenen vuoden ajan. Ensimmäi-
nen painos on julkaistu vuonna 2000 ja 
uusia painoksia vuosina 2002, 2011 ja 
2016. Mallia on käytetty erityisesti pe-
rusopetuksen ympäristössä yli 50 maas-
sa ja sitä pidetään arvokkaana työkaluna 
inkluusion arvioimisessa ja kehittämises-
sä myös korkeakoulutuksen kentällä (ks. 
esim. Nes, 2009; Puente ja muut, 2022). 
Malli on saanut osakseen myös kritiik-
kiä. Sleen (2001; 2006) mukaan se yleis-
tää liikaa, eikä huomioi yhteiskunnal-
lista epätasa-arvoa ja valtarakenteita, jo-
ten se ei soveltuisi erilaisiin kulttuurisiin 
ja kontekstuaalisiin ympäristöihin. Toi-
saalta mallia on testattu lukuisissa mais-
sa. Mallissa pidämme arvokkaana sitä, 
että se kattaa laajasti oppilaitoskulttuu-
rin, opetuksen periaatteet sekä inklusii-
viset käytännöt. Merkityksellistä on, et-
tä malli huomio inklusiiviset arvot, sillä 
ilman niitä inkluusion käytännöt voivat 
jäädä pinnallisiksi (ks. UNESCO, 2005). 
Inkluusion prosessi ja inklusiiviset arvot 
yhdessä luovat perustan yhdenvertaiselle 
ja osallistavalle oppimisympäristölle (ks. 
UNESCO, 2005). 

Boothin ja Ainscow’n (2002) kehittämä 
Index for Inclusion -malli rakentuu kol-
men toisiaan täydentävän ulottuvuuden 
varaan: 1) inklusiivisen koulukulttuuri-
en luomiseen, 2) osallistavan opetuksen 
periaatteiden ja 3) inklusiivisten käytän-
töjen kehittämiseen. Näiden ulottuvuuk-

sien kautta voi tarkastella sekä kehittää, 
miten oppilaitos edistää osallistavaa toi-
mintakulttuuria, joka tukee kaikkien 
opiskelijoiden osallisuutta ja oppimista. 
Index for Inclusion -mallin ensimmäinen 
ulottuvuus, inklusiivinen koulukulttuu-
ri, keskittyy yhteisöllisyyden ja osallista-
van ilmapiirin rakentamiseen. Tavoittee-
na on luoda oppilaitokseen arvopohja, 
jossa jokainen opiskelija kokee olevansa 
hyväksytty ja arvostettu osa yhteisöä. Tä-
mä edellyttää avoimuutta, luottamusta 
ja vuorovaikutusta, jotka vahvistavat yh-
teenkuuluvuuden tunnetta. Toinen ulot-
tuvuus, osallistavan opetuksen periaat-
teet, tarkastelee oppilaitoksen rakenteita, 
sääntöjä ja toimintatapoja. Inklusiivisen 
opetuksen periaatteet varmistavat, että 
kaikilla opiskelijoilla on yhtäläiset mah-
dollisuudet osallistua opetukseen ja saa-
da tarvitsemansa tuki. Tämä ulottuvuus 
korostaa myös resurssien saavutettavuut-
ta ja yhteisten käytäntöjen kehittämistä, 
jotka tukevat tasa-arvoa ja yhdenvertai-
suutta. Kolmas ulottuvuus, inklusiivisten 
käytäntöjen kehittäminen, liittyy suoraan 
opetuksen ja oppimisen arkeen. Tavoit-
teena on kehittää pedagogisia käytäntöjä, 
jotka huomioivat opiskelijoiden yksilölli-
set tarpeet ja oppimistyylit. Tämä tarkoit-
taa esimerkiksi saavutettavuuden huomi-
oimista, opetuksen eriyttämistä, oppimi-
sen esteiden tunnistamista ja poistamis-
ta sekä opiskelijoiden aktiivista osallista-
mista omaan oppimiseensa. Yhdessä nä-
mä kolme ulottuvuutta muodostavat ko-
konaisuuden, jonka avulla oppilaitos voi 
arvioida ja kehittää toimintaansa kohti 
aidosti osallistavaa ja inklusiivista koulu-
tuskulttuuria (Booth & Ainscow, 2002). 
Index for Inclusion -mallin keskeinen 
ajatus inklusiivisen kulttuurin, osallista-
van opetuksen ja inklusiivisten käytäntö-
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jen kehittämisestä tarjoaa viitekehyksen 
opiskelijakokemuksen tutkimiselle, sil-
lä opiskelijoiden kokemukset heijastavat 
suoraan sitä, kuinka inklusiivisia oppilai-
toksen kulttuurin, opetuksen ja käytän-
nöt ovat opiskelijoiden näkökulmasta. 

Qvortrupin ja Qvortrupin (2017) mu-
kaan inkluusio ei ole yksinkertainen tila, 
jossa opiskelija joko on tai ei ole mukana, 
vaan kyse on jatkuvasta prosessista, jos-
sa osallistuminen ja ulkopuolelle jäämien 
kokemus voivat tapahtua samanaikaises-
ti eri tilanteissa ja yhteisöissä. Inkluusio 
voi toteutua eri tavoin esimerkiksi oppi-
misympäristöissä, tauoilla tai opettajan ja 
opiskelijan välisessä vuorovaikutuksessa. 
Opiskelija voi olla mukana opetuksessa, 
mutta jäädä ulkopuolelle sosiaalisista ryh-
mistä tai kokea, ettei häntä arvosteta tai 
huomioida. Qvortrupin ja Qvortrupin 
(2017) ajattelun ytimessä on se, että ink-
luusio rakentuu kolmella tasolla: fyysisel-
lä (onko opiskelija paikalla), sosiaalisella 
(osallistuuko hän toimintaan) ja psyko-
logisella (kokeeko hän kuuluvansa yhtei-
söön). Index for Inclusion -malli (Booth 
& Ainscow, 2002) kattaa nämä kaikki ta-
sot ja niiden huomioiminen auttaa ym-
märtämään opiskelijoiden kokemuksia 
syvällisemmin ja tunnistamaan tilantei-
ta, joissa inkluusio ei toteudu, vaikka ul-
koisesti kaikki näyttäisi olevan kunnos-
sa. Tämä näkökulma tukee ajatusta siitä, 
että inklusiivinen ilmapiiri ei ole pysyvä 
rakenne, vaan jatkuvasti muotoutuva il-
miö, joka heijastaa kouluyhteisön arvoja 
ja käytäntöjä. Se auttaa myös ymmärtä-
mään, miksi inkluusio ei ole koskaan täy-
sin valmis tila, vaan jatkuvaa työtä vaati-
va prosessi.

Tässä tutkimuksessa opiskelijan subjek-
tiivinen kokemus nähdään peilinä, jon-
ka kautta voidaan tarkastella koulutuksen 
yhdenvertaisuutta ja kehittää sitä osallis-
tavammaksi. Kokemuksella tässä tutki-
muksessa viitataan pääsääntöisesti koke-
muksen sisältöön – siihen, mitä on koettu 
(Kukkola, 2018). Inkluusion tutkimisen 
näkökulmasta opiskelijan ääni ja hänen 
kokemuksensa ovat erityisen merkityksel-
lisiä, sillä niiden kautta saadaan autenttis-
ta tietoa, kuinka osallistavaksi koulutuk-
sen arki koetaan ja mihin suuntaan sitä 
tulisi kehittää (ks. esim. Grové & Trainer, 
2021). Opiskelijoiden kokemukset autta-
vat tunnistamaan esteitä, jotka voivat liit-
tyä esimerkiksi opetuksen saavutettavuu-
teen, ohjauksen riittävyyteen tai opiske-
lijan mahdollisuuksiin vaikuttaa omaan 
oppimiseensa.

Tämän tutkimuksen tavoitteena on tar-
kastella, miten inkluusio toteutuu am-
matillisessa oppilaitoksessa opiskelijoi-
den kokemusten perusteella hyödyntä-
mällä Boothin ja Ainscow’n (2002) Index 
for Inclusion -mallin kolmea osa-aluetta: 
inklusiivinen koulukulttuuri, osallistavan 
opetuksen periaatteet ja inklusiiviset käy-
tännöt.

Tutkimuskysymykset ovat:

Miten ammatillisen koulutuksen opiske-
lijoiden kokemuksissa toteutuvat

a) inklusiivinen koulukulttuuri
b) osallistavan opetuksen periaatteet
c) inklusiiviset käytännöt?
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Tutkimuksen toteutus, aineisto 
ja analyysimenetelmät

Tutkimusaineisto kerättiin eräässä isos-
sa yleisessä ammatillisessa oppilaitokses-
sa lukuvuoden 2021-2022 aikana, jossa 
artikkelin 1. kirjoittaja haastatteli amma-
tillisen perustutkintokoulutuksen opis-
kelijoita (N = 21). Koulutuksen järjes-
täjältä saamassamme tutkimusluvassa si-
touduimme raportoimaan tulokset niin, 
ettei tutkimuksen kohdehenkilöitä, kou-
lutusalaa tai oppilaitosta ole mahdollista 
identifioida (Tutkimuseettinen neuvotte-
lukunta [TENK], 2019). Haastateltavat 
saivat tutkimustiedotteen luettavakseen, 
ja antoivat kirjallisen suostumuksensa 
tutkimukseen osallistumiseen. Lisäksi al-
le 18-vuotiaiden opiskelijoiden huolta-
jille toimitettiin tutkimustiedote ja heil-
tä pyydettiin suostumus. Yksi haastatte-
luista toteutettiin opiskelijoiden toivei-
den mukaisesti parihaastatteluna ja muut 
yksilöhaastatteluina opiskelijoille tutussa 
ja rauhallisessa oppilaitoksen tilassa. Kol-
me haastatteluista tehtiin opiskelijoiden 
henkilökohtaisen tilanteen vuoksi etäyh-
teydellä. Aineistonkeruumenetelmäksi 
valikoitui haastattelu, sillä se mahdollisti 
opiskelijoiden subjektiivisten kokemus-
ten syvällisen ja kontekstuaalisen tarkas-
telun. Haastattelu tarjosi tilan, jossa opis-
kelijat jäsensivät ja sanoittivat kokemuk-
siaan omista lähtökohdistaan käsin. Me-
netelmä mahdollisti myös sellaisten imp-
lisiittisten merkitysten, kuten tunteiden, 
hiljaisten oletusten ja piilotettujen arvo-
jen esiin tuomisen, joita ei välttämättä ta-
voiteta strukturoitujen kyselyiden avulla 
(Hirsjärvi & Hurme, 2022). Haastatte-
lu toimi paitsi tiedonkeruun välineenä, 
myös reflektiivisenä tilana (Hirsjärvi & 
Hurme, 2022), jossa opiskelijan ääni sai 

tilaa ja merkitystä. Tämä on erityisen tär-
keää inkluusion näkökulmasta, jossa ko-
rostuvat osallisuus, kuuluminen ja toimi-
juus (Ainscow, 2020).

Tutkimuksessa oli mukana naisia (n = 
18) ja miehiä (n = 3), ikäjakauman ol-
lessa 16–49 vuotta, keski-ikä oli 27 vuot-
ta ja keskihajonta oli 9.8. Haastateltavista 
opiskelijoista kahdella oli taustallaan kor-
keakoulututkinto, kuudella oli ammatil-
linen perustutkinto, viisi oli keskeyttä-
nyt toisen alan ammatillisen koulutuk-
sen, kolme oli keskeyttänyt lukion, yksi 
oli tullut suoraan peruskoulusta ja neljä 
henkilöä ilmoitti tulevansa opintoihin 
työelämästä. Kolme haastateltavista ei pu-
hunut äidinkielenään suomea. Opiskeli-
jat olivat haastatteluhetken opinnoissaan 
eri vaiheissa.

Aineistonkeruussa ja analyysissä hyödyn-
nettiin Boothin ja Ainscow’n (2002) In-
dex for Inclusion -mallia sekä sen suoma-
laiseen koulu- ja kulttuurikontekstiin so-
veltuvaksi käännettyä ja muokattua työ-
kirjaa (Booth ja muut, 2005). Suomen-
netun version työkirjassa olevat valmiit 
puolistrukturoidut kysymykset toimivat 
aineistonkeruun lähtökohtana, sillä ne 
ovat helposti ymmärrettäviä ja kulttuu-
risesti relevantteja. Tutkijat muokkasi-
vat kysymyksiä edelleen, jotta ne vastaa-
vat paremmin ammatillisen koulutuksen 
kontekstia ja tukevat osallistujien koke-
musten esiin tuomista mahdollisimman 
tarkoituksenmukaisesti. Puolistrukturoi-
dun haastattelun käyttäminen mahdol-
listi tarkentavien kysymysten esittämi-
sen sekä apukysymysten hyödyntämisen. 
Haastattelutilanteiden ilmapiiri muuttui 
tyypillisesti alun jännittyneisyydestä rau-
halliseen ja luottamukselliseen tunnel-
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maan, mikä mahdollisti avoimen keskus-
telun. Jännitystä lievennettiin luomalla 
rentouttava ilmapiiri esimerkiksi aloitta-
malla haastattelu kevyellä ja rennolla kes-
kustelulla. Haastattelutilanteissa 1. kir-
joittaja pyrki antamaan haastateltavalle 
aikaa vastata esitettyihin kysymyksiin il-
man kiirehtimistä. Hän kuunteli tarkkaa-
vaisesti ja osoitti kiinnostusta haastatel-
tavan kertomukseen. Tarvittaessa 1. kir-
joittaja esitti apukysymyksiä ja pyysi li-
sätietoja tai selvennyksiä opiskelijoiden 
puheenvuoroihin. Polveilevan keskus-
telun myötä haastattelut eivät edenneet 
samalla tavalla. Kaikkien haastateltavien 
kanssa kuitenkin käytiin läpi sama tee-
mahaastattelurunko (liite 1). Haastatte-
luissa opiskelijat keskittyivät puhumaan 
oppilaitoksen eri oppimisympäristöihin, 
kuten työsaleihin ja luokkiin sijoittuneis-
ta tilanteista, omista kokemuksistaan ja 
havainnoistaan niissä.  Haastatteluissa ei 
tullut esille työpaikoilla tapahtuvaan op-
pimiseen liittyviä tilanteita tai kokemuk-
sia. Index for Inclusion -mallin  työkirjan 
(Booth ja muut, 2005) kysymyksiin poh-
jautuen haastattelutilanteessa ei käytetty 
inkluusiosanaa, vaan se operationaalistet-
tiin (Tuomi & Sarajärvi, 2018 [2002]) 
muuttamalla käsite konkreettiseksi käyt-
tämällä haastatteluissa mm. inkluusioon 
määrittelyyn liittyviä käsitteitä, kuten ta-
sa-arvo, yhdenvertaisuus ja oikeudenmu-
kaisuus. Haastattelut tallennettiin haas-
tateltavien luvalla sanelimelle. Tallenne-
tut haastattelut olivat kestoltaan 16–61 
minuuttia niiden keskimääräisen keston 
ollessa 38 minuuttia. Haastattelujen kes-
ton vaihtelu selittyy osittain sillä, että osa 
haastateltavista ei puhunut suomea äidin-
kielenään. Tämä vaikutti haastattelujen 
etenemiseen, sillä kielellinen ilmaisuky-
ky saattoivat vaihdella yksilöllisesti. Haas-

tattelutilanteissa pyrittiin varmistamaan, 
että osallistujat ymmärsivät kysymykset 
ja pystyivät ilmaisemaan näkemyksen-
sä mahdollisimman selkeästi ja rauhassa. 
Haastatteluaineistoa kertyi äänitteenä yh-
teensä 767 minuuttia ja litteroituna teks-
tinä 119 sivua (Calibri 11, riviväli 1.5). 
Haastateltujen henkilöiden tunnistamis-
ta koskevat tiedot poistettiin litteroiduis-
ta teksteistä. 

Käytimme analyysistrategiana deduktii-
vista sisällönanalyysiä (Elo & Kyngäs, 
2008), jonka mukaisesti 1. kirjoittaja et-
si kaikki Index for Inclusion -mallin ka-
tegorioihin kuuluvat analyysiyksiköt ai-
neistosta. Aineiston huolellisen lähiluvun 
myötä 1. kirjoittaja tunnisti analyysiyksi-
köiksi yhteensä 520 lausetta tai ilmaisua, 
jotka sisälsivät konkreettisia kuvauksia 
inkluusion toteutumisesta ammatillises-
sa koulutuksessa. Liitteessä 2 annamme 
esimerkkejä analyysiyksiköistä ja niiden 
sijoittamisesta Index for Inclusion -mal-
lin kategorioiden hierarkiaan. 

Lähiluvun edetessä 1. kirjoittaja luokit-
teli jokaisen analyysiyksikön sisällöllisesti 
sopivaan pääkategoriaan: 1) inklusiivinen 
koulukulttuuri, 2) osallistavan opetuksen 
periaatteet tai 3) inklusiiviset käytännöt. 
Pääkategoriat olivat osittain päällekkäi-
siä, joten analyysiyksiköiden sijoittami-
sessa hyödynnettiin haastatteluaineiston 
kontekstia. Seuraavassa vaiheessa 1. kir-
joittaja jatkoi analysointia sijoittamalla 
jokaisen analyysiyksikön pääkategorian 
alla olevaan sopivaan kategoriaan. Tämän 
jälkeen muodostimme koko kirjoittajatii-
millä alakategorioita induktiivisesti eli ai-
neistolähtöisesti (Elo & Kyngäs, 2008). 
Induktiivinen analyysi tuki implisiittisten 
merkitysten esiin tuomista ja opiskelijoi-
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den oman äänen esiintuomista. Näitä oli-
vat esimerkiksi tunteet, hiljaiset oletukset 
tai kulttuurisesti rakentuneet käsitykset, 
jotka vaikuttivat opiskelijan toimintaan 
ja oppimiseen, mutta joita ei välttämättä 
olisi tavoitettu strukturoitujen kyselyiden 
avulla (Kyngäs ja muut, 2011). 

Induktiivisten alakategorioiden luomi-
sen vaiheessa kirjoittajaryhmä kokoon-
tui useita kertoja keskustelemaan koo-
dauksen periaatteista ja nimesi alakate-
goriat niitä parhaiten kuvaavilla nimil-
lä. Näkemyksemme olivat hyvin saman 
suuntaisia, ja tarvittaessa jatkoimme kes-
kustelua, kunnes saavutimme yksimieli-
syyden. Työvälineenä aineiston koodaa-
misessa hyödynsimme Atlas.ti 23 -ohjel-
mistoa, mikä auttoi aineistokokonaisuu-
den hallinnassa, analyysiyksikön ja teks-
tikokonaisuuden välisen yhteyden jatku-
vassa tarkastelussa sekä aineiston syste-
maattisessa koodaamisessa. Ohjelmistoa 
hyödynsimme lisäksi analyysiyksiköiden 
määrällisen esiintyvyyden laskennassa. 
Analyysiyksiköiden määrälliseen lasken-
taan päädyimme, sillä se tyypillisesti lisää 
tutkimuksen luotettavuutta (Elo & Kyn-
gäs, 2008). 

Inkluusion toteutuminen 
ammatillisessa koulutuksessa

Tässä luvussa esittelemme tutkimuksen 
tulokset, jotka olemme koonneet tauluk-
koon 1.  Analyysiyksiköiden esiintyvyy-
det ilmoitamme frekvensseinä ja havain-
nollistamme tuloksia aineistoesimerkein. 
Haastattelukatkelmissa olevat lyhenteet 
O01- O21 viittaavat haastateltuihin opis-
kelijoihin. Esittelemme tutkimuksen tu-
lokset tutkimuskysymyksittäin ja ne käy-
dään läpi inkluusion toteutumiseen liit-
tyvien vahvuuksien ja/tai samaan katego-
riaan liittyvien haasteiden näkökulmista.
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Taulukko 1.
Ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden haastatteluissa  
tunnistetut inkluusioon toteutumiseen liittyvät kategoriat

Inklusiivinen koulukulttuuri
Yhteisöllisyyden rakentaminen
	 Kunnioittava ja ystävällinen ilmapiiri
	 Ystävällinen ja luotettava opettaja
	 Yhteinen kieli vuorovaikutuksen edellytyksenä
	 Opiskelijoiden kiinnostus opiskeltavaan alaan
	 Opiskelijaryhmän ikärakenne ja koheesio

Inklusiivisten arvojen vahvistaminen
	 Yhdenvertaisuus
	 Rohkaisu ja kannustus
	 Osallisuuden kokemus
	 Moninaisuuden arvostaminen

Osallistavan opetuksen periaatteet
Moninaisuuden tukeminen
	 Opiskelun tukitoimien saatavuus opintojen eri vaiheissa
	 Opiskeluhuollon palveluiden kattavuus

Kaikille yhteinen koulu
	 Opintojen alkuvaiheen tuki ja ohjaus kotiutumisen ja
	 opintojen sujumisen mahdollistajana

Inklusiiviset käytännöt
Opetuksen järjestäminen
	 Opetusmenetelmien ja -materiaalien saavutettavuus
	 Opiskelijoita ohjataan ja kannustetaan ottamaan 
	 vastuuta omasta opiskelustaan
	 Opetus järjestetään yhteistoiminnallisesti
	 Työskentelyrauhaa ylläpidetään oppimistilanteissa

Resurssien uudelleenarviointi ja -organisointi
	 Vertaisohjauksen hyödyntäminen

363
207
  117
  40
  25
  13
  12

156
  59
  47
  40
  10

  
33

  20
  11
    9

  13
  13

	
124
122
  70
  30

 
  11
  11

   2
   2

       

ƒ = 520                            
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Miten ammatillisen koulutuksen 
opiskelijoiden kokemuksissa  
toteutuu inklusiivinen 
koulukulttuuri?

Tunnistimme kaikkien opiskelijoiden pu-
heista inklusiiviseen koulukulttuuriin ra-
kentumiseen liittyviä asioita paljon (ƒ = 
363). Eniten opiskelijat toivat puheis-
saan esille yhteisöllisyyden rakentami-
seen (ƒ = 207) liittyviä tekijöitä. Pääosin 
ne liittyivät kunnioittavaan ja ystävälli-
seen ilmapiiriin (ƒ = 117). Ilmapiirin he 
liittivät erityisesti opiskelijoiden välisiin 
suhteisiin. Useat opiskelijat mainitsivat, 
että he eivät kaipaa syvällisiä kaverisuh-
teita opiskeluissa, vaan ystävällistä ja tois-
ta kunnioittavaa kanssakäymistä. Toisen 
kunnioittamisen ja ystävällisyyden voi 
opiskelijoiden mukaan kokea esimerkiksi 
opiskelijakollegan auttamisessa, jota eräs 
opiskelija kuvaili seuraavasti ”…kaikki 
opiskelijat ovat tosi ystävällisiä, sosiaali-
sia. Aina he auttavat ja minä autan heitä 
hommissa, jos tarvitsee” (O08). Opiskeli-
joiden kokemuksen mukaan kunnioitta-
va ja ystävällinen ilmapiiri luo lämpimän 
ja avoimen ympäristön, jossa jokainen voi 
tuntea olonsa tervetulleeksi. Eräs opiske-
lija kertoi seuraavasti: ”Mun mielestä mä 
olen yrittänyt olla kaikille, uusillekin opis-
kelijoille, yhtä mukava, parhaani mukaan” 
(O07). Toinen opiskelija kertoi seuraa-
vaa: ”Kun tunnen, että saan olla oma itse-
ni ja kuulun joukkoon, opin paremmin – 
silloin koulu tuntuu oikeasti meidän kaik-
kien paikalta” (O01). Haastatteluissa il-
meni, että opiskelijat etenevät opinnois-
saan eri tahtiin, mikä heidän kokemuk-
sensa mukaan vaikutti ryhmään kuulu-
misen tunteen kehittymistä jopa heiken-
täen sitä. 

Opiskelijat puhuivat haastatteluissa pal-
jon opettajien toiminnasta ja erityises-
ti opettajan henkilökohtaisten ominai-
suuksien merkityksestä yhteisöllisyyden 
rakentamisessa. Ystävällinen ja luotetta-
va opettaja (ƒ= 40) oli opiskelijoille mer-
kityksellinen, kun esimerkiksi opettaja 
kannusti haasteellisessa elämäntilantees-
sa olevia opiskelijoita tulemaan kouluun, 
yrittämään ja jatkamaan opintoja eteen-
päin. Jo ensimmäiset kohtaamiset oli-
vat tärkeitä ja antoivat opiskelijoille kä-
sityksen opettajan ystävällisyydestä opis-
kelijoita kohtaan: ”Heti alusta asti täällä 
opettajat on ollut tosi mukavia, ystävälli-
siä, kärsivällisiä ja ne opettaa aika hienos-
ti. Mulle ei tuu semmonen, että mä en us-
kalla kysyä. Mä vaan pyydän ja ihan hy-
vällä mielellä ne tulee (O14)” ja ”…kun 
meillä on ollut näitä kahdenkeskisiä kes-
kusteluja, oon voinut kertoo omia asioita 
siinä…” (O07). Opettajuuteen liitettiin 
myös luotettavuus: ”Se minulle tulee heti 
ensimmäiseksi mieleen, että hän on opetta-
ja ja on hyvin todennäköisesti luotettava” 
(O09). Haastateltavat kokivat, että kan-
nustava ja luotettava opettaja parantaa 
opiskelumotivaatiota, itsetuntoa ja opin-
toihin kiinnittymistä.

Opiskelijat kokivat, että yhteisöllisyyden 
rakentamisessa yhteinen kieli oli vuo-
rovaikutuksen edellytyksenä (ƒ = 25). 
Opiskelijat kuvailivat kielitaidon merki-
tystä esimerkiksi työpari- tai ryhmätyös-
kentelyssä. Toisaalta opiskelijat puhuivat 
”kielimuurista” yhteisöllisyyden esteenä. 
Opiskelijat kuvasivat asiaa seuraavasti: 
”…sit on kaks eri kielistä, ja ne on koko 
ajan pysyy omissa oloissaan” (O20) tai ”…
kielellä ehkä on merkitystä, jos ei ymmär-
rä ihan tarkkaan mistä on kysymys ja mitä 
tapahtuu ja koko ajan joutuu vähän kyse-



13

lemään, mitä, mitä” (O17). Yhteisen kie-
len puuttuminen näkyi erään opiskelijan 
mukaan myös yhteistyön karttamisena: 
”Saattaa olla, että jotkut opiskelijat vält-
telivät työskentelyä vieraskielisten kanssa” 
(O19). Puutteellinen suomen kielen taito 
koettiin olevan haaste myös opettajan ja 
opiskelijan välisessä vuorovaikutuksessa. 

Opiskelijoiden mukaan yhteisöllisyyttä 
edistää opiskelijoiden kiinnostus opiskel-
tavaan alaan (ƒ = 13). Tätä kuvattiin seu-
raavalla tavalla: ”Ryhmässä on samoja mie-
lenkiinnon kohteita eli sama ammattitoi-
ve. Kaikki on halunnut tänne ja sit kaikki 
on täällä ja tekee yhdessä” (O12). Toisaal-
ta kaikki opiskelijat eivät olleet kiinnos-
tuneet opiskeltavasta alasta, mikä puoles-
taan heijasteli negatiivisesti ryhmässä toi-
mimiseen. ”Väärä” alavalinta näkyi sitou-
tumattomuutena opintoihin ja hidasti tai 
jopa esti yhteisöllisyyden rakentamista.

Yhteisöllisyyden rakentamisen edistäjä-
nä ja esteenä tunnistimme opiskelijoiden 
puheista asioita, jotka liittyivät opiskeli-
jaryhmän ikärakenteeseen ja koheesioon 
(ƒ = 12). Ryhmän koheesio koettiin pa-
remmaksi samanikäisten opiskelijoiden 
kanssa toimien. Nuoret kertoivat toimi-
vansa mieluiten nuorten kanssa ja van-
hemmat opiskelijat vanhempien opiske-
lijoiden kanssa. Useimmat vanhemmis-
ta opiskelijoista kokivat nuorten kans-
sa työskentelyn toisinaan haasteellisena. 
Asiaa kuvailtiin esimerkiksi näin: ”… just 
näitten teinien kanssa, että on kyllä sel-
keästi pieni asetelma sitä, että he ovat vä-
hän nuorempia ja vielä opettelevat käyt-
täytymään ja me ollaan vanhempia ja vii-
saampia” (O10). Alle puolet opiskelijoista 
eivät haastatteluissa maininneet lainkaan 
opiskelijoiden ikään tai ryhmän ikäja-

kaumaan liittyviä asioita. Haastateltavat 
kertoivat, että aikaisemmin ammatillisen 
koulutuksen aikuisopiskelijat opiskelivat 
usein iltaisin ja heillä oli erilliset ryhmät, 
mikä erosi nykyisestä käytännöstä. 

Löysimme opiskelijoiden puheesta inklu-
siivisia arvoja vahvistavia (ƒ = 156) teki-
jöitä, kuten yhdenvertaisuuden (ƒ = 59). 
Opiskelijat korostivat, että opettajan tu-
lee toimia kaikissa tilanteissa yhdenvertai-
sesti niin, että ketään ei suosita tai ketään 
ei jätetä huomiotta. Opiskelijat liittivät 
yhdenvertaisuuteen jokaisen mahdolli-
suuden saada juuri hänelle sopivaa ope-
tusta ja ohjausta riippumatta opiskelijan 
taustasta, motivaatiosta tai oppimisval-
miudesta, kuten eräs opiskelija kuvasi ”...
kaikilla on samanlaiset mahdollisuudet, ei-
kä sua kohdella sen paremmin tai huonom-
min kuin muita. En oo huomannut, että 
täällä olisi minkään näköstä eriarvoisuut-
ta” (O04). Opiskelijoiden kokemuksen 
mukaan yhdenvertaisuuden kokemukset 
liittyivät lisäksi opettajien suhtautumi-
seen vieraskielisiä opiskelijoita kohtaan, 
joissa paikoin tunnistettiin haasteita: ”Jos-
tain opettajista kyllä huomasi, että kohteli 
eri tavalla just ton kielimuurin takia. Jos 
joku oli epäonnistunut, niin sitten sanot-
tiin, että ei ole ohjeita ymmärtänyt. Opet-
tajistakin huomasi sen, että käyttäytyy eri 
tavalla suomenkielisiä kuin vieraskielisiä 
kohtaan” (O19). Opiskelijat kuitenkin 
arvostivat sitä, että kielimuurista huoli-
matta opettajat pyrkivät kohtelemaan 
kaikkia tasapuolisesti. 

Opiskelijat puhuivat paljon opettajalta 
saadusta palautteesta. Rohkaisu ja kan-
nustus (ƒ = 47) nähtiin inklusiivisuutta 
lisäävänä arvona. Opiskelijoiden mukaan 
ääneen lausuttu lupa ”epäonnistumises-
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ta” kannustaa yrittämään, kuten eräät 
opiskelijat kuvailivat: ”Opekin sanoo tosi 
usein, että me ollaan täällä oppimassa ja 
meillä on lupa epäonnistua” (O03). ”No 
kyllä sekin kannustaa, jos opettaja sanoo, 
jos joku ei oo onnistunut, että yrittämällä 
sitten voi onnistua. Kokeillaan vielä uudes-
taan, kyllä se siitä vielä onnistuu” (O05). 

Opiskelijat puhuivat haastatteluissa osal-
lisuuden kokemuksesta (ƒ = 40). Tämän 
arvo olisi vietävissä käytäntöön esimer-
kiksi ottamalla kaikki opiskelijat huo-
mioon ja arvostamalla heitä yhtä paljon. 
Osa opiskelijoista oli kuitenkin kokenut, 
että yksi opettajista sivuutti opiskelijat si-
ten, että hän ei huomioinut opiskelijan 
aikaisempaa kokemusta alalta. Toisaalta 
opiskelijat kokivat, että opettajat luot-
tivat heihin ja pyrkivät toimimaan niin, 
että kaikki opiskelijat pääsevät vaikut-
tamaan työskentelyyn esimerkiksi valit-
semalla itselleen työparin tai työtehtä-
vän. Osallisuuden kokemuksen koettiin 
vahvistuvan, kun opettaja esimerkiksi 
huomioi opiskelijan tuen tarpeen ja pi-
ti opiskelijasta huolta hänen muuttuvas-
sa elämäntilanteessa. Eräs opiskelija ker-
toi asiasta seuraavasti: ”… täällä otetaan 
ihmisten elämäntilanteetkin kaikki hyvin 
huomioon…” (O04). Opiskelijoiden ko-
kemuksen mukaan osallisuuden koke-
mus vahvistui, kun opettajat huomioivat 
opiskelijoiden tuen tarpeet ja pitivät heis-
tä huolta heidän muuttuvissa elämänti-
lanteissaan. 

Opiskelijat toivat esille myös moninai-
suuden arvostamisen (ƒ = 10) tärkeyden. 
Opettajat saivat kiitosta siitä, että he päi-
västä toiseen jaksoivat tehdä työtä mo-
nenlaisten opiskelijoiden kanssa. Asiaa 
kuvailtiin myös negaation kautta. Opis-

kelijat puhuivat joidenkin opettajien va-
rauksellisesta suhtautumisesta erityises-
ti vieraskielisiä opiskelijoita kohtaan. 
Eräs opiskelija kertoi: ”...tulee tunne, et-
tä opettaja ei hyväksy ulkomaalaisia tän-
ne” (O19). Eräs haastateltavista toi lisäksi 
esille joidenkin opettajien aliarvostavas-
tan suhtautumisen erityisen tuen opiske-
lijoita kohtaan. Tämä näkyi opettajan ta-
vassa puhutella ja ohjata opiskelijaa.  

Miten ammatillisen koulutuksen 
opiskelijoiden kokemuksissa  
toteutuu osallistavan opetuksen 
periaatteet?

Opiskelijat toivat haastatteluissa esille 
vain vähän osallistavan opetuksen peri-
aatteisiin (ƒ=33) liittyviä asioita. Opiske-
lijat mainitsivat moninaisuuden tukemi-
seen (ƒ = 20) liittyviä periaatteita, kuten 
opiskelun tukitoimien saatavuus opinto-
jen eri vaiheissa (ƒ = 11) korostaen nii-
den saatavuutta periaatteellisella tasolla. 
Opiskelijat arvostivat sitä, että ”koulus-
sa kysellään perään ja edesautetaan siinä, 
että pysyy kelkassa” (O04). Heille oli tär-
keää se, että opintojen alkuvaiheessa jo-
kaisen opiskelijan kanssa käydään henki-
lökohtainen keskustelu, jossa suunnitel-
laan opintoja sekä mietitään mahdollinen 
tuen tarve. Eräs opiskelija kuvaili asiaa 
omasta näkökulmastaan seuraavalla taval-
la: ”Mä saan enemmän tukee täällä, kun 
erityiskoulussa, kun erityiskoulussa yleis-
tetään erityisoppilaita. Täällä ei yleistetä, 
vaan täällä yritetään yksilöllistää” (O15). 
Opiskelijan kokemus siitä, että hän saa 
tukea, koska häntä ei yleistetä vaan yksi-
löllistetään, on voimakas esimerkki ink-
lusiivisen opetuksen tärkeydestä. Laajem-
massa inkluusiokuvassa opiskelijoiden 
kertomukset eri tukimuodoista, kuten 



15

erityisopettajan ja yhteisten tutkinnono-
sien opettajien tarjoamasta tukitoimista, 
korostivat monipuolisen tuen merkitystä. 

Osa haastateltavista opiskelijoista kertoi 
opiskeluhuollon palveluiden kattavuu-
desta (ƒ = 9), mikä osoitti, että opiske-
lijat tiesivät näistä palveluista ja osasivat 
hyödyntää niitä esimerkiksi seuraavalla 
tavalla: ”Oli sellainen hankala hetki elä-
mässä ja kyllä oli apua. Kävin siellä psyko-
logilla. Tykkäsin…kävin silloin heti opin-
tojen alussa (O18). He pitivät tärkeänä, 
että jokaisen koulupäivän aikana joku 
opiskeluhuollon toimijoista oli paikalla. 
Erityisesti mainittiin kuraattorin ja terve-
ydenhoitajan palveluiden saatavuus kou-
lupäivän aikana. Alle puolet (n = 8) haas-
tateltavista ei kuitenkaan ollut kokenut 
tarvetta hyödyntää opiskeluhuollon pal-
veluita lainkaan. 

Kaikille yhteisen koulun (ƒ = 13) peri-
aatteisiin liittyvät puheet rajoittuivat kos-
kemaan opintojen alkuvaiheen ohjaus-
ta kotiutumisen ja opintojen sujumisen 
mahdollistajana (ƒ = 13).  Ammatillises-
sa koulutuksen opiskelijavalintakäytän-
nön mukaisesti osa opiskelijoista vali-
taan koulutukseen jatkuvan haun kaut-
ta. Haastatteluissa ne opiskelijat, jotka 
olivat aloittaneet opinnot myöhemmin 
kuin elokuussa, kertoivat saaneensa opis-
kelijakollegoilta hyvän vastaanoton, mut-
ta opettajilta saatu ohjaus ja tuki opinto-
jen aloitukseen olisi toivottu olevan pe-
rusteellisempaa. Eräs opiskelija kuvaili 
asiaa seuraavalla tavalla: ”Toisilla oli ollut 
se kahden viikon orientaatiojakso, missä 
oli ollut kaikkia mahdollisia tärkeitä asioi-
ta…” (O16). Opiskelijat toivoivat, että 
myös jatkuvassa haussa tulleet opiskelijat 
saisivat tasapuolisesti käydä läpi saman 

”perehdyttämisohjelman” kuin elokuussa 
aloittaneet opiskelijat. 

Miten ammatillisen koulutuksen 
opiskelijoiden kokemuksissa  
toteutuu inklusiiviset käytännöt? 

Inklusiivisiin käytäntöihin liittyen havait-
simme opiskelijoiden puheista opetuksen 
järjestämiseen (ƒ = 122) liittyviä asioita 
paljon, kun taas resurssien uudelleenarvi-
ointiin ja -organisointiin liittyvää puhetta 
oli vain vähän (ƒ = 2).

Keskeisimmin opetuksen järjestämiseen 
liittyi opettajien käyttämien opetusme-
netelmien ja -materiaalien saavutettavuu-
desta (ƒ = 70). Opiskelijoiden puheiden 
mukaan opetusmateriaalit olivat pääosin 
selkeitä ja helppolukuisia. Eräs opiskeli-
ja kuvaili asiaa näin.”…kirjallisissa tehtä-
vissä auttaa se, että ne ovat mahdollisim-
man selkeitä ja helppolukuisia. Sitten kun 
meille tulee ohjeita niin minun mielestä on 
hyvä, että ne ohjeet on kirjoitettu tietoko-
neella” (O05). Opiskelijat puhuivat myös 
haasteista, kuten epäselvistä ja vaikealu-
kuisista opetusmateriaaleita, jotka eivät 
sovellu kaikille opiskelijoille. Eräs opis-
kelija koki, että tarjottu materiaali ei tu-
kenut edistyneempien opiskelijoiden tar-
peita. Opetusmenetelmistä puhuessaan 
opiskelijat toivat esille erityisesti haastei-
ta. Osa heistä mainitsi, että opettajan pel-
kästä puheesta on vaikeata omaksua asioi-
ta. Opiskelijat toivoivat opettajan puheen 
tueksi tekstiä, kuvia ja videoita, jotta eri-
laiset opiskelijat voisivat paremmin hyö-
tyä niistä. Opiskelijat kertoivat myös eräi-
den opettajien ohjausperiaatteista. Esi-
merkiksi opettaja saattaa antaa heidän 
kysymykseensä heti valmiin vastauksen: 
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Eräs opiskelija kuvaili tilannetta seuraa-
vasti: ”…ei oo hyvä, että opettaja kertoo 
opiskelijalle heti valmiin vastauksen. Ei sii-
nä sitten opi sitä asiaa” (O13). Opiskelijat 
toivoivat, että opettaja ei antaisi heti val-
miita vastauksia, vaan ohjaisi opiskelijaa 
tekemään kytköksiä aikaisemmin opittu-
jen asioiden välille, ja sitä kautta löytä-
mään ratkaisut itse. 

Opiskelijat kertoivat kuitenkin, että hei-
tä ohjataan ja kannustetaan ottamaan 
vastuuta omasta opiskelustaan (ƒ = 30). 
Ammatillisiin opintoihin kuuluvan työ-
paikalla tapahtuvaan oppimiseen liitty-
vän työpaikan etsimisessä opettaja ohjasi 
opiskelijoita oma-aloitteisuuteen ja vas-
tuun ottamiseen. Sen sijaan vastuunotta-
misessa oli haasteita erityisesti yhteisten 
tutkinnon osien, kuten matematiikan se-
kä ruotsin kielen opintojen edistämises-
sä: ”Ope sanoi, että pitäs nyt vaan men-
nä hakeen niitä tehtäviä, tehä kokeet ja 
päästä läpi” (O03). Yhteisten tutkinnon 
osien opinnot kuten matematiikka, yh-
teiskunnassa ja kansalaisena toimiminen 
sekä viestintä ja vuorovaikutus eivät näyt-
täneet kiinnostavan opiskelijoita, sillä nii-
den selkeää yhteyttä omaan alaan ei hah-
motettu. 

Inklusiivisena käytäntönä opiskelijat toi-
vat esille opetuksen järjestämisen yhteis-
toiminnallisesti (ƒ = 11), jota he kuvasi-
vat yhdessä tekemisenä, eri tiimeissä toi-
mimisena ja toisilta oppimisena. Opiske-
lijat arvostivat, että heitä ohjattiin työelä-
män edellyttämään yhteistoiminallisuu-
teen, kuten eräs opiskelija kuvaili: ”On 
tärkeetä tulla toimeen erilaisten ihmisten 
kanssa ja tehdä hommat kuten työelämäs-
sä. Kyllähän se motivoi, jos tulee toimeen 

ihmisten kanssa” (O11). Yhteistoiminnal-
linen oppiminen mahdollisti vuorovaiku-
tustaitojen harjoittelemisen. Kuitenkin 
lahjakkaiden opiskelijoiden kohdalla voi 
ilmetä haasteita. Eräs opiskelija kuvaili, 
että hän ei halua tehdä yhteistyötä mui-
den kanssa, koska kokee olevansa muita 
parempi ja yhteistyö muiden kanssa estää 
hänen edistymistään.  

Työskentelyrauhan ylläpitämiseen op-
pimistilanteissa (ƒ = 11) liittyi erityises-
ti nuorempien opiskelijoiden käyttäyty-
minen työsalissa: ”Nuoret jää vähän leik-
kimään sinne [työsaliin]. Opettajat kyllä 
menevät sanomaan asiasta, mutta kun mi-
kään ei muutu niin sitten vähän niin kun 
painetaan villaisella. Siinä mielessä pitäisi 
olla vähän enemmän kuria” (O11). Ink-
luusion näkökulmasta työrauha koettiin 
tärkeäksi, koska se mahdollistaa kaikille 
opiskelijoille keskittymistä tukevan häi-
riöttömän oppimisympäristön. 

Resurssien uudelleenarviointi – ja organi-
sointi -kategoria jäi pieneksi, sillä tunnis-
timme vain kahden opiskelijan puhees-
ta vertaisohjauksen hyödyntämisen (ƒ = 
2) opetuksen resurssina. Nämä opiskeli-
jat kokivat vertaisohjauksen periaatteessa 
hyvänä käytäntönä ja tukimahdollisuute-
na opiskelijoille, jotka tarvitsevat oppimi-
seensa lisätukea. Opiskelijat toivat myös 
esille sen, ettei toisen opiskelijan ohjaa-
minen varsinaisesti ollut heidän tehtävän-
sä: ”..mä olen tullut tänne oppimaan, en 
mielelläni ohjaamaan ja auttamaan toisia 
opiskelijoita. Omat hommat jää sitten te-
kemättä” (O21). Vertaisohjauksen käyttö 
opiskelijoiden kokemuksen mukaan lii-
tettiin usein lahjakkaisiin opiskelijoihin. 
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Pohdinta

Tämän tutkimuksen tavoitteena 
oli tarkastella, miten inkluusio 
toteutuu yleisessä ammatillises-

sa oppilaitoksessa opiskelijoiden koke-
mana. Tutkimuksen viitekehyksenä toi-
mi Boothin ja Ainscow’n (2002) Index 
for Inclusion -malli, joka jäsentää inkluu-
sion kolmeen ulottuvuuteen: inklusiivi-
nen koulukulttuuri, osallistavan opetuk-
sen periaatteet ja inklusiiviset käytännöt. 
Opiskelijoiden kokemukset osoittivat, et-
tä inkluusio ei ole yksittäinen toimenpi-
de, vaan kokonaisvaltainen prosessi, joka 
rakentuu arjen vuorovaikutuksessa, peda-
gogisissa ratkaisuissa ja oppilaitoksen toi-
mintakulttuurissa.

Tutkimuksen tulokset vahvistavat aiem-
paa käsitystä siitä, että inklusiivinen kou-
lukulttuuri rakentuu ennen kaikkea toi-
sia kunnioittavan, myönteisen ilmapiirin 
ja yhteisöllisyyden kautta (Booth & Ain-
scow, 2002). Opiskelijoiden kertomuk-
sissa korostui ystävällinen vuorovaikutus, 
joka loi perustan yhteisöllisyyden koke-
mukselle. Inkluusio tarkoitti kaikkien oi-
keutta tulla nähdyksi ja arvostetuksi oma-
na itsenään (ks. Haug, 2017). 

Ikärakenteet ja jatkuvahaku korostavat 
tuen keskeistä roolia inkluusion toteu-
tumisessa ammatillisten opintojen alku-
vaiheessa. Tästä syystä opiskelijoiden ker-
tomuksissa korostui, että juuri opintojen 
alkuvaiheessa saatu henkilökohtainen oh-
jaus ja perehdytys vaikuttivat ratkaisevas-
ti siihen, kuinka hyvin tai huonosti he 
kotiutuivat oppilaitokseen ja kiinnittyi-
vät opintoihin. Opiskelijoiden näkökul-
ma tuo esiin ennen kaikkea opintojen al-
kuvaiheessa annetun tuen kriittisen mer-

kityksen inkluusion toteutumiselle, mitä 
ei havaittu samalla tavalla opettajia kos-
kevassa tutkimuksessa (Seppälä ja muut, 
2024). Kattava perehdytys auttoi opiske-
lijoita tuntemaan itsensä tervetulleiksi ja 
osaksi yhteisöä, mikä opiskelijoiden mu-
kaan edisti heidän sitoutumistaan ja mo-
tivaatiotaan riippumatta siitä, milloin he 
aloittivat opintonsa. Tutkimuksessamme 
havaittiin myös, että opiskelijat voivat ol-
la muodollisesti mukana opetuksessa fyy-
sisesti, mutta silti jäädä ulkopuolelle so-
siaalisista suhteista tai kokea, etteivät he 
kuulu yhteisöön. Inkluusio ei siten ole 
joko-tai -kysymys, vaan opiskelija voi ol-
la samanaikaisesti eri tavoin ja eri astein 
mukana tai ulkopuolella eri kouluyhtei-
söissä (ks. Qvortrup & Qvortrup, 2017). 
Inkluusio ei siis ole vain fyysistä läsnä-
oloa, vaan myös pedagogista ja emotio-
naalista vuorovaikutusta (Göransson & 
Nilholm, 2014; UNESCO, 1994). Opis-
kelijat olivat kuitenkin huomanneet, että 
kesken lukuvuoden opintonsa aloittavien 
perehdyttäminen ei ollut yhtä systemaat-
tista ja syvällistä kuin lukuvuoden alussa. 
Tutkimuksemme korostaakin, että ryh-
mäytymiseen, yksilölliseen ohjaukseen ja 
tuen saatavuuteen tulisi kiinnittää erityis-
tä huomiota läpi koko lukuvuoden erityi-
sesti jatkuvan haun ja yksilöllisten opin-
topolkujen aikakaudella (ks. Nokelainen 
ja muut, 2018). 

Saavutettavat opetusmenetelmät ja -ma-
teriaalit ovat keskeisiä inkluusion toteu-
tumisessa (Pynnönen ja muut, 2020). 
Myös meidän tutkimuksemme opiskeli-
jat toivoivat monikanavaista opetusta ja 
selkeitä materiaaleja. Erityisesti vieras-
kielisten opiskelijoiden kohdalla opetta-
jien kielitietoisuus ja kulttuurinen sensi-
tiivisyys nousivat keskeisiksi kehittämis-
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kohteiksi (ks. Harju-Autti & Sinkkonen, 
2020; Teräs, 2015). 

Tutkimuksemme korostaa ammatillisen 
koulutuksen inkluusiossa vertaistuen ja 
yhteisöllisyyden roolia oppimisen tuke-
na. Inklusiivinen oppimisympäristö ei 
rakennu ainoastaan opettajien toimin-
nan varaan, vaan myös opiskelijoiden vä-
linen vuorovaikutus ja vertaistuki voivat 
merkittävästi vahvistaa osallisuuden ko-
kemusta. Tämä tulee esille erityisesti ti-
lanteissa, joissa opiskelijoilla on erilaisia 
kielellisiä tai kulttuurisia taustoja, ja yh-
teisöllinen ilmapiiri voi tukea opiskelu-
motivaatiota ja ehkäistä syrjäytymistä.

Yhdenvertaisuus ei tarkoita kaikille sa-
manlaista kohtelua, vaan jokaisen opis-
kelijan yksilöllisten tarpeiden huomioi-
mista. Tutkimuksessamme havaittiin, et-
tä myös lahjakkaiden oppiseen ja heille 
riittävän haastavien tehtävien antamiseen 
ja heidän vuorovaikutus- ja yhteistyötai-
tojen kehittämiseen on kiinnitettävä am-
matillisessa koulutuksessa huomiota (ks. 
Nokelainen ja muut, 2009). Osa haasta-
teltavista koki, että heidän potentiaaliaan 
käytettiin toisen opiskelijan ohjaamiseen 
sen sijaan, että he olisivat saaneet vaati-
vampia tehtäviä tai mahdollisuuden edetä 
itsenäisesti omaa tahtiaan. Lahjakkaiden 
opiskelijoiden huomioimisen tarve on 
linjassa inkluusion perusajatuksen kans-
sa, jossa tavoitteena on poistaa oppimisen 
esteitä ja mahdollistaa jokaisen, myös tai-
tavien, yksilöllinen oppiminen (Booth ja 
muut, 2005; Euroopan erityisopetuksen 
kehittämiskeskus, 2012). 

Vaikka Index for Inclusion -malli (Booth 
& Ainscow, 2002; Booth ja muut, 2005) 
tarjosi tutkimuksessa kattavan ja käy-

tännönläheisen viitekehyksen inkluu-
sion tarkasteluun, sen sovellettavuuteen 
liittyi kuitenkin huomionarvoisia asioi-
ta. Malli kontekstualisoituu selkeimmin 
perusopetukseen, jossa tyypillistä on ikä-
ryhmien yhtenäisyys ja opetussuunnitel-
man yhdenmukaisuus, kun taas amma-
tillisessa koulutuksessa painottuvat työ-
elämälähtöisyys, jatkuva haku, yksilölli-
set opintopolut sekä opiskelijoiden laaja 
ikä- ja taustakirjo. Mallin avulla pystyim-
me kuitenkin havaitsemaan juuri nämä 
ammatillisen koulutuksen erityispiirteet, 
jotka tuovat lisähaasteen inkluusion to-
teuttamiseen. Tämän tutkimuksen näkö-
kulma ja Index for Inclusion -mallin hyö-
dyntäminen oli rajattu oppilaitoksen si-
säisiin oppimisympäristöihin. Merkittävä 
osa oppimisesta ammatillisessa koulutuk-
sessa tapahtuu työpaikoilla, mikä edellyt-
täisi inkluusion tarkastelua myös koulun 
ulkopuolisissa ympäristöissä. Jatkotutki-
muksissa tulisikin tarkastella, miten In-
dex for Inclusion -malli toimii työpaikalla 
järjestettävän koulutuksen konteksteissa.

Tutkimuksemme asetelma oli lähtökoh-
taisesti teorialähtöinen. Index for Inclu-
sion -malli vaikutti haastattelurungon 
laadintaan ja siten haastatteluihin sekä lo-
pulta analyysin toteuttamiseen. Voidaan-
kin perustellusti kysyä, saadaanko haasta-
teltavien ääni kuuluviin autenttisesti tä-
män kaltaisessa tutkimusasetelmassa. Au-
tenttisuuden takaamiseksi haastatteluissa 
kiinnitettiin erityistä huomiota opiskeli-
joiden oman äänen kuulemiseen. Lisäksi 
deduktiivisen analyysin rinnalla hyödyn-
simme induktiivista eli aineistolähtöis-
tä analyysiä alakategorioiden luomises-
sa, missä opiskelijoiden subjektiiviset ko-
kemukset pyrittiin kiteyttämään heidän 
omia sanojansa hyödyntäen. Jatkotutki-
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muksissa on kuitenkin syytä hyödyntää 
yhtäältä kokonaan induktiivisia lähesty-
mistapoja ja toisaalta kvantitatiivisia ky-
selytutkimuksia kansallisesti edustavilla 
otoksilla, joilla voidaan täydentää tutki-
muksemme antia ammatillisen koulutuk-
sen inkluusiokeskustelussa. Tämän lisäk-
si tutkimuksen laajentaminen oppilaitok-
sen ulkopuolella oleviin oppimisympäris-
töihin, kuten työelämäympäristöihin laa-
jentaa ammatillisen koulutuksen inkluu-
sion toteutumisen tarkastelua. 

Tutkimuksen eettisyys liittyi koko tutki-
musprosessiin. Vaikka muodolliset oh-
jeistukset (TENK, 2019) ohjasivat tut-
kimuslupien ja suostumusten hankin-
taa, eettisyys ymmärrettiin ennen kaik-
kea jatkuvana reflektiivisenä prosessina, 
jossa turvattiin haastateltavien opiskeli-
joiden itsemääräämisoikeus, luottamuk-
sellisuus ja yksityisyys (TENK, 2023). 
Haastattelut tapahtuivat osan haastatel-
tavien kanssa muulla kuin heidän omalla 
äidinkielellään, joten on mahdollista, et-
tä joku haastateltavista ei kyennyt ilmai-
semaan itseään yhtä vivahteikkaasti kuin 
omalla äidinkielellään. 1. kirjoitti pyrki 
minimoimaan näitä tilanteita toistamalla 
haastateltavien puhetta omin sanoin, jot-
ta hän varmistui siitä, että tilanteessa pu-
huttiin ”samaa kieltä” (Hirsjärvi & Hur-
me, 2022). 

Inkluusion toteutuminen ammatillisessa 
koulutuksessa ei ole itsestäänselvyys, vaan 
vaiheittaista ja yhteisöllistä kehittämis-
työtä. Tämä tutkimus osoittaa, että opis-
kelijoiden kokemukset tarjoavat arvok-
kaan näkökulman siihen, miten amma-
tillisen koulutuksen inkluusio rakentuu 
arjen tasolla – tai jää rakentumatta. Kes-
keisintä inklusiivisen oppilaitoskulttuu-

rin rakentumisessa on yhteisöllisen, toi-
sia kunnioittavan ja ystävällisen ilmapii-
rin rakentaminen. Opetuksen järjestämi-
sessä tärkeintä on opetusmenetelmien ja 
-materiaalien saavutettavuus. Opintojen 
alkuvaiheen tuki varmistaa kaikille opis-
kelijoille osallistumisen mahdollisuuden 
heti opintojen ensimmäisestä päivästä al-
kaen. Nämä tulokset ovat kuitenkin vain 
suuntaa antavia, eivätkä ole yleistettävis-
sä koko ammatilliseen koulutukseen, sillä 
oppilaitokset ovat verrattain eri vaiheissa 
inkluusion rakentamisessa ja tämä tutki-
mus toteutettiin vain yhden oppilaitok-
sen eräällä koulutusalalla.

On huomioitava, että inkluusio ei ole 
vain pedagoginen tavoite, vaan myös eet-
tinen velvoite ja yhteiskunnallinen lupaus 
siitä, että jokaisella on yhdenvertaisesti 
oikeus oppia, kasvaa ja kuulua joukkoon 
(Ainscow, 2020; Florian, 2019; Kiuppis, 
2014). Yhdenvertaisuutta suomalaisessa 
koulutusjärjestelmässä edellyttää lainsää-
däntö (Yhdenvertaisuuslaki, 2014). Ink-
luusio on syvästi demokraattinen arvo, 
joka kutsuu yhteiskuntaa tunnistamaan 
ja purkamaan syrjiviä rakenteita. Kun jo-
kaisella yksilöllä on mahdollisuus osallis-
tua, tulla kuulluksi ja arvostetuksi, yhtei-
sö ei ainoastaan vahvistu – se uudistuu. 
Inkluusio tarjoaa välineen rakentaa yh-
teiskuntaa, jossa moninaisuus nähdään 
voimavarana ja jossa oikeudenmukaisuus 
toteutuu arjessa, ei vain periaatteissa. Fel-
derin (2021) ajatus inkluusiosta demo-
kraattisena periaatteena haastaa meitä 
näkemään osallistavuuden kehittämisen 
paitsi tarpeellisena, myös innostavana yh-
teisenä tavoitteena. On tärkeää huomioi-
da, että inklusiivinen ilmapiiri ei ole py-
syvä rakenne, vaan jatkuvasti muotoutu-
va ilmiö (Qvortrup & Qvortrup, 2017). 
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Inkluusio ja ekskluusio tapahtuvat sa-
manaikaisesti eri tasoilla ja eri yhteisöis-
sä, ja opiskelijan kokemus voi vaihdella 
tilanteesta ja kontekstista toiseen. Inkluu-
siota tulisi tarkastella prosessina, ei saavu-
tettuna tilana. Ammatillisessa koulutuk-
sessa inkluusion merkitys korostuu erityi-
sesti opiskelijoiden moninaisuuden, eri-
laisten oppimistarpeiden ja elämäntilan-
teiden kautta. Inklusiivinen ammatillinen 
koulutus ei ainoastaan tarjoa yhdenver-
taisia oppimismahdollisuuksia, vaan se 
myös tukee opiskelijoiden osallisuutta ja 
toimijuutta yhteiskunnassa. Kun oppilai-
tokset tunnistavat ja purkavat esteitä, jot-
ka vaikeuttavat joidenkin opiskelijoiden 
osallistumista, ne samalla vahvistavat ko-
ko yhteisön hyvinvointia ja oppimiskult-
tuuria. Lopulta inkluusio ei ole vain sitä, 
mitä oppilaitoksissa tapahtuu ja tehdään, 
vaan sitä, millaiseksi maailma oppilaitos-
ten vaikutusketjujen kautta rakentuu.
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LIITE 1. 
Opiskelijoiden teemahaastattelurunko

Taustakysymykset: ikä, sukupuoli, aikaisempi koulutus tai työkokemus

A Inklusiivinen koulukulttuuri 

1 Yhteisöllisyyden rakentaminen
Millainen opiskeluryhmä sinulla on? Mikä siitä tekee hyvän/ huonon tmv.? 
Koetko, että olet hyväksytty koulussa, ryhmässä, tiimissä… Miten se näkyy? 
Kerro, koetko olevasi ryhmän jäsen. (apusanoja: osallisuus, oleminen, kuulu-
minen, jäsenyys). Mistä sen tiedät?
Kerro, millaisia kokemuksia sinulla on tiimissä toimimisesta (=tiimi, jossa teh-
dään käytännön töitä)? Kerro, millaista on yhteistyö tiimissä. Mitä mielestäsi 
tarkoittaa yhdenvertaisuus ja onko tiimissä sitä. Kerro millaista on vuorovai-
kutus tiimissä. Miten kohtelet opettajaa/ opettajia? Luotatko opettajaan? Mi-
ten opettaja kohtelee sinua? Luottaako opettaja sinuun? Miten kohtelet mui-
ta opiskelijoita? Miten muut opiskelijat kohtelevat sinua? Luotatko muihin 
opiskelijoihin? 

2 Inklusiivisten arvojen vahvistaminen
Kerro enemmän millainen opettaja (tarkoittaa omaopettajaa, joka yleisemmin 
on ammatinopettaja) sinulla on. Kerro, miten opettaja kannustaa sinua mah-
dollisimman hyviin suorituksiin. Kerro, miten opiskelijatoverit kannustavat 
sinua mahdollisimman hyviin suorituksiin. Kerro, mitä mielestäsi tarkoittaa 
tasa-arvoinen osallistuminen. Kerro, miten opettajat, opiskelukaverit jne. suh-
tautuvat kaikkien opiskelijoiden tasa-arvoiseen osallistumiseen Arvostetaanko 
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kaikkia opiskelijoita mielestäsi yhtä paljon? Kerro siitä esimerkkejä/ tilantei-
ta. Koetko, että koulussa toteutuu oikeudenmukaisuus, kerro siitä lisää? Mi-
tä mielestäsi tarkoitetaan oppimisen esteillä? Pyritäänkö koulusta mielestäsi 
poistamaan kaikki mahdolliset oppimisen esteet, ja miten siinä on mielestäsi 
onnistuttu? Kerro siitä esimerkkejä.  Mitä pidät syrjintänä? Millaista syrjintää 
olet nähnyt? Oletko itse kokenut koulussa syrjintää? Miten sitä on mielestäsi 
pyritty vähentämään tai poistamaan? Koetko, että sinut hyväksytään sellaise-
na kuin olet? 

B Osallistavan opetuksen periaatteet

1 Kaikille yhteinen koulu
Kuvittele, että ryhmään tulee uusi opiskelija, miten autat häntä kotiutumaan 
ryhmään/ kouluun? Kerro opetuksesta; onko kaikilla opiskelijoilla mielestäsi 
mahdollisuus oppia ryhmässäsi/ koulussa? Saatko itse riittävästi ohjausta ja tu-
kea koulupäivän aikana? Mikä auttaa sinua oppimaan? Kunnioitetaanko sinua 
suorituksistasi huolimatta. Mistä sen tiedät? Miten kunnioitus näkyy? Miten 
näkyy, jos jotakuta ei kunnioiteta? Kerro siitä lisää.

2 Moninaisuuden tukeminen
Käytätkö tai oletko käyttänyt opiskeluhuollon palveluita tai muita tukipalve-
luita koulussa? Jos käytät/ olet käyttänyt, kerro mitä, ja kerro niistä lisää. Olet-
ko kuullut/ nähnyt, että koulussa/ ryhmässä kiusataan? Jos olet, kerro siitä li-
sää? Onko sinua kiusattu?

C Inklusiiviset käytännöt

1 Opetuksen järjestäminen
Kerro, miten opettaja ottaa kaikki opiskelijat otetaan mukaan toimintaan/ 
opetukseen? Miten opettaja rohkaisee kaikkia opiskelijoita osallistumaan? Mi-
ten otat vastuuta omasta oppimisestasi? Miten opettaja kannustaa ottamaan 
vastuuta oppimisestasi? Miten toimitte yhteistoiminnallisesti ryhmässä?

2 Resurssien uudelleenarviointi ja -organisointi
Miten oppilaitoksen opettajien asiantuntemusta hyödynnetään opetustilan-
teissa? Miten opiskelijoiden osaamista opetuksessa hyödynnetään? Kerro siitä 
esimerkkejä. 
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LIITE 2. 
Esimerkkejä analyysin etenemisestä

”Kun ollaan saatu  
hommat hoidettua ja 
mennään auttaa kaikkia 
muita. Ollaan me silleen 
aika tiivis ryhmä. Et sit 
kun aika riittää niin  
menee auttaa muita”  
O02

Yhteistyö toimii hyvin, 
ystävällisyys,
toisen auttaminen, 
hyvä henki	

Kunnioittava  
ja ystävällinen 
ilmapiiri	

Yhteisöllisyy-
den rakenta-
minen

Inklusiivinen 
koulukulttuuri

”…kaikki osallistuu ihan 
jokaiseen asiaan mitä 
me tehdään…”  
O03

Tasa-arvoinen 
osallistuminen

Yhdenvertai-
suus

Inklusiivis-
ten arvojen 
vahvistami-
nen	

”Käyn kuraattorilla  
kerran viikossa, se  
auttaa mua Kela-asiois-
sa ja muissa asioissa. 
Mulla on juttelemista 
myös psykologin  
kanssa”  
O15

Monipuoliset 
opiskeluhuollon 
palvelut saatavilla

Opiskeluhuollon 
palveluiden 
kattavuus

Moninaisuu-
den  
tukeminen

Osallistavan 
opetuksen 
periaatteet”..siihen oli tosi helppo 

sulautua varsinkin, kun 
mä menin sinne vähän 
jälkikäteen, kun ne muut 
oli jo tutustuneet toisiin-
sa, mutta silti mä koin, 
että mut otettiin sinne 
heti vastaan ja oli  
jotenkin itselläkin  
semmonen rento ja  
hyvä fiilis mennä sinne”  
O16

Kotiutuminen  
oppilaitokseen,  
perehdytys,  
alkuvaiheen tuki

Opintojen alku-
vaiheen tuki ja 
ohjaus kotiutumi-
sen ja opintojen 
sujumisen  
mahdollistajana

Kaikille 
yhteinen 
koulu	

”Opettaja sanoi, että  
jos olen koulussa ja  
kuuntelen mitä  
opiskelijat ja opettaja 
puhuu, niin opin kieltä”  
O08

Kannustaminen  
vastuunottoon

Opiskelijoita 
ohjataan ja 
kannustetaan 
ottamaan vas-
tuuta omasta 
opiskelustaan

Opetuksen 
järjestäminen

Inklusiiviset 
käytännöt
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