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Inkluusio on ajankohtainen sekä kiivasta keskustelua herättävä aihe. Ilmiötä on 

tutkittu kasvatuksen ja koulutuksen kentillä niin kansainvälisesti kuin Suomes-

sakin monelta eri kantilta, mutta vähemmän opettajankouluttajien näkökul-

masta. Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvittää opettajankouluttajien in-

kluusioon liittyviä asenteita, erityisesti kaikkien oppijoiden tukemiseen liittyen. 

Lisäksi selvitettiin, löytyykö opettajankouluttajien inkluusioasenteissa eroja riip-

puen siitä työskenteleekö opettajankouluttaja harjoittelukoulussa vai ei.  

Tutkimuksen aineisto koostui keväällä 2022 suomalaisilta opettajankoulut-

tajilta kerätystä, HOHTO-hankkeeseen ja Jyväskylän yliopiston rahoittamaan 

KOPTUKE/OPUT-hankkeeseen liittyvästä, valmiista kyselyaineistosta. Kyse-

lyssä hyödynnettiin Euroopan erityisopetuksen kehittämiskeskuksen (2012) 

hankkeessa syntynyttä Osallistavan opettajan profiilia. Tutkimukseen vastasi 142 

opettajankouluttajaa, joista tähän tutkimukseen otettiin mukaan 130. Aineisto 

analysoitiin käyttäen eksploratiivista faktorianalyysia sekä monimuuttujaista va-

rianssianalyysia.  

Tutkimuksessa löydettiin kaksi ulottuvuutta, jotka kuvasivat opettajankou-

luttajien inkluusioasenteita kaikkien oppijoiden tukemiseen liittyen. Tulokset 

osoittivat myös, että harjoittelukouluissa työskentelevät opettajankouluttajat ra-

portoivat hieman kielteisempiä asenteita inkluusiota kohtaan kuin muut opetta-

jankouluttajat. Yleisesti kuitenkin opettajankouluttajien inkluusioasenteet olivat 

tässä tutkimuksessa myönteisiä kaikkien oppijoiden tukemista kohtaan.   
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1 JOHDANTO

Inkluusio ja inklusiivinen kasvatus ovat olleet erityisen paljon julkisen keskuste-

lun kohteena viime vuosina. Keskustelu on ollut pääosin inkluusiokriittistä. 

Tämä on havaittu myös Kasvatuslehdessä julkaistussa inkluusiodiskursseja kä-

sittelevässä artikkelissa, jossa tarkasteltiin Helsingin sanomien julkaisuja vuosien 

2009–2019 aikana (Pitkänen ym., 2021). Inkluusio onkin hyvin monitahoinen kä-

site ja sen määritelmä vaihtelee kansallisesti sekä paikallisesti (Alila ym., 2022). 

Tästä johtuen ei olekaan ihme, että inkluusion määritelmä on yhä edelleen vailla 

yhteistä kansainvälistä käsitystä siitä, miten sitä tulisi toteuttaa (Ainscow, 2005; 

Qvortrup & Qvortrup, 2018; Symeonidou, 2017). Yhteinen ymmärrys löytyy kui-

tenkin halusta kehittää koulutusjärjestelmiä inklusiiviseen suuntaan sekä in-

kluusion perimmäisestä ideasta, jossa jokaisella lapsella on yhtäläiset oikeudet 

kuulua kasvatus- ja koulutustoimintaan (Butler & Naukkarinen, 2017; Savolai-

nen, 2009; Symeonidou, 2017).  

Myös Suomi on sitoutunut kehittämään koulutusjärjestelmäänsä inklusiivi-

seen suuntaan Salamancan julistukseen pohjautuen (UNESCO, 1994). On kuiten-

kin osoitettu, että inkluusion käytännön toteuttamisessa on suuria haasteita, niin 

opettajien opetustyön kuin opettajankoulutuksenkin osalta (Takala ym., 2022). 

Lisäksi tiedetään, että opettajien positiiviset inkluusioasenteet ovat hyvin mer-

kittävässä asemassa onnistuneen inkluusion toteutuksessa (Saloviita, 2020; Ta-

kala ym., 2022). Opettajankouluttajien asenteilla inkluusiota kohtaan onkin suu-

resti vaikutusta siihen, miten inkluusio ja kaikkien oppijoiden tukeminen suo-

malaisissa kouluissa tulee toteutumaan.  

Tässä tutkimuksessa olen kiinnostunut opettajankouluttajien inkluusio-

asenteista, sillä niistä tiedetään vielä hyvin vähän. Lisäksi selvitän, löytyykö 

opettajankouluttajien inkluusioasenteissa eroja, riippuen siitä työskenteleekö 

opettajankouluttaja harjoittelukoulussa vai ei. Tutkimuksen tavoitteena on saada 

tietoa opettajankouluttajien inkluusioasenteisiin liittyen, jotta tietoa voitaisiin 

hyödyntää opettajankoulutuksen suunnittelussa ja opettajankouluttajien opetus-

työssä.  
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1.1 Inkluusio 

Inkluusion perusideana on tavoitella kaikille lapsille tasavertaista kasvatustoi-

mintaa (ks. esim. Ackah-Jnr, 2020; Hakala & Leivo, 2015; Saloviita, 2020; Takala 

ym., 2020; UNESCO, 1994). Tällaisen kasvatustoiminnan katsotaan lisäävän las-

ten tasa-arvoista osallisuutta ja vähentävän poissulkemista sekä epätasa-arvoa 

kasvatus- ja kouluyhteisöissä. Inkluusion tavoitteena on alkujaan ollut, että vam-

maiset, erityistä tukea tarvitsevat voisivat opiskella yleisopetuksessa erillisten 

luokkien tai koulujen sijaan (Ainscow, 2005; Haug, 2017; UNESCO, 1994). Tämä 

idea juontaa juurensa useiden vuosikymmenien taakse YK:n julistamaan kan-

sainväliseen vammaisten vuoteen 1981 (Kumpuvuori & Högbacka, 2003) sekä 

Salamancan julistukseen (UNESCO, 1994). Vammaisten vuosi 1981 julisti vam-

maisten oikeutta integroitua tasa-arvoisesti ympäröivään yhteisöön ja Salaman-

can julistuksessa tuotiin kansainvälisellä tasolla ensimmäisen kerran esille suun-

taus kohti inklusiivisempaa koulua.  

Historian valossa muita tärkeitä askelia kohti inkluusiota ovat olleet YK:n 

vammaisten oikeuksien yleissopimus vuodelta 2006 (United Nations, 2006). Tätä 

yleissopimusta YK tarkensi myöhemmin niin, että sopimus koskee kaikkia lapsia 

taustasta riippumatta (UNESCO, 2009). Tarkennuksella nähtiin olevan merkit-

tävä vaikutus kohti yhtenäistä ja oikeudenmukaisempaa yhteiskuntaa, sillä in-

kluusiota ei voitu ajatella enää rajallisesti vain vammaisten kautta. Myös muut 

marginaaliryhmät tuli huomioida (UNESCO, 2009). Inkluusion käsitteen taus-

toittamista voidaan jatkaa tarkastelemalla segregaation ja integraation käsitteitä. 

Segregaatiota Takala ym. (2020) kuvailevat inkluusion vastakohdaksi, jossa eri-

tyistä ja yksilöllistä tukea tarvitsevat oppilaat jätetään opetuksen ulkopuolelle tai 

siirretään erilliseen luokkaan tai laitokseen. Integraatiossa puolestaan oppilas on 

osittain mukana yleisopetuksessa, mutta ei kuitenkaan ole yleisopetuksen oppi-

las, vaan opiskelee pääasiassa erityisopetuksessa. Onkin esitetty (Farrell & Ains-

cow, 2002; Haug, 2017), että tällainen oppilaan sijoitteluun liittyvä käsitys on liian 

niukka, sillä inkluusiossa tulee huomioida monipuolisesti erilaiset tuen muodot.  

Vaikka inkluusiosta on puhuttu jo useamman vuosikymmenen ajan, saate-

taan integraation ja inkluusion käsitteitä käyttää toistensa synonyymeina (Alila 

ym., 2022; Ainscow, 2005; Savolainen, 2009). Onkin hyvä huomioida inkluusion 
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käsitteen abstrakti luonne, mikä osaltaan aiheuttaa käsitteen erilaisia tulkintoja. 

Abstraktius voi jopa asettaa kyseenalaiseksi löytää ollenkaan yksiselitteistä mää-

ritelmää inkluusiolle. Inkluusion erilaisiin tulkintoihin vaikuttavat myös kunkin 

maan lainsäädännölliset, etniset sekä kulttuuriset seikat (Halinen & Järvinen, 

2008; Swart & Oswald, 2008). Suomessa inkluusion määritelmään kietoutuu 

myös lähikouluperiaatteen näkökulma, jonka tavoitteena on antaa kaikille oppi-

laille mahdollisuus opiskella lähikoulussa yleisopetuksen ryhmässä (Halinen & 

Järvinen, 2008; Naukkarinen, 2010; Paju ym., 2018). Myös Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) mainitaan inkluusio, vaikka-

kin vain kertaalleen, sanoilla ”perusopetusta kehitetään inkluusioperiaatteen 

mukaisesti”. Kuten Takala ym. (2020) toteavat, jättää perusopetuksen opetus-

suunnitelman perusteet melko hataralle pohjalle inkluusion tulkitsemisen, sillä 

käsitettä ei avata tai tulkita asiakirjassa lainkaan. Tämä saattaa osaltaan johtaa 

inkluusioperiaatteen erilaisiin tulkintatapoihin.  

Inkluusion eri ulottuvuudet. Dyson (1999) on aikanaan tarkastellut in-

kluusiota neljän eri ulottuvuuden kautta: oikeuksien, tehokkuuden, poliittisen 

toteutuksen ja opetuksen toteuttamisen näkökulmista. Hän näkee, että pelkkä 

yleisopetuksen ja erityisopetuksen yhdistäminen ei ole riittävä keino toteuttaa 

inkluusiota, vaan dialogisuudella on merkittävä rooli inkluusion eri ulottuvuuk-

sien toteutumisessa (Dyson, 1999). Myöhemmin Ainscow, Booth ja Dyson (2006) 

määrittelivät inkluusion koostuvan kolmesta eri ulottuvuudesta: 1) erilaisten op-

pilaiden läsnäolo koulussa (presence), oppilaiden osallistuminen koulun toimin-

takulttuuriin ja yhteisön toimintaan (participation) sekä 3) suoriutuminen (ac-

hievement), jota voidaan pitää myös opetuksen ja oppimisen laadun ulottuvuu-

tena (quality). Ainscow, Booth ja Dyson (2006) näkivät, että kaikkien kolmen 

ulottuvuuden tulee toteutua, jotta inkluusion voitaisiin aidosti sanoa toteutuvan. 

Yhteistä edellä mainittujen tutkijoiden ulottuvuuksille on, että inkluusio voidaan 

nähdä jatkuvana prosessina, ei vain hetkellisenä toimintatapana. Yhteistä on 

myös eettisyyteen liittyvä jokaisen lapsen oikeus käydä koulua ikätovereidensa 

kanssa. Inkluusion toteuttamiseen voidaan liittää myös Qvortrupin ja Qvortru-

pin (2018) tarkastelema ulottuvuus, jossa inkluusiota käsitellään kolmen tason 

kautta: fyysisen, sosiaalisen ja psyykkisen. Nämä tasot tarkoittavat, että 
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inkluusiossa on tärkeää ottaa huomioon, onko lapsi fyysisesti mukana, sosiaali-

sesti aktiivinen ja tunteeko hän kuuluvansa yhteisöön. Tässä tutkimuksessa tar-

kastellaan inkluusioasenteita erityisesti kaikkien oppijoiden tukemiseen liittyen. 

Kaikkien oppijoiden tukeminen voidaan nähdä yhtenä inkluusion ulottuvuu-

tena, jossa yhdistyy osia aiemmin esitetyistä ulottuvuuksista. Kaikkien oppijoi-

den tukeminen perustuu erilaisten oppijoiden kasvun ja oppimisen mahdolli-

suuksien tukemiseen läsnäolon, osallisuuden ja suoriutumisen ulottuvuuksien 

kautta (Ainscow, Booth & Dyson, 2006).  

Erilaisista näkökulmista ja ulottuvuuksista huolimatta inkluusio voidaan 

nähdä myös perusarvona, kysymyksenä ihmisarvosta, oikeutena hyvään elä-

mään ja ideologisena valintana (Haug, 2017; Takala ym., 2020). Ja, vaikka inkluu-

sio näkyy arvona taustalla, on myös sen käytännön toteutuksella suuresti merki-

tystä. Haug (2017) muistuttaakin, että parempien oppimistulosten tavoittelu oli 

yksi päämääristä, kun koulutuspolitiikkaa ryhdyttiin muuttamaan integroin-

nista kohti inkluusiota. Siksi myös inkluusion toimivuuden tutkimiselle, ja siten 

myös inkluusioasenteiden tutkimiselle, on mielestäni sijansa.  

1.2 Inkluusioasenteet 

Kun pohditaan millaisia ovat inkluusioasenteet, on syytä aluksi lyhyesti määri-

tellä mitä ovat asenteet. Smithin (2005) mukaan asenteet ovat mielemme sisäisiä 

toimintoja ja ne syntyvät vain yksilölle merkityksellisten asioiden yhteyteen. 

Asenteen voidaan sanoa olevan taipumus arvioida kohdetta joko myönteisesti 

tai kielteisesti (Albarracin & Shavitt, 2018; Smith, 2005). On myös osoitettu, että 

asian kohtaaminen ja siihen yhteyden luominen ovat edellytyksiä asenteen muo-

dostumiselle (Eagly & Chaiken, 2007; Smith, 2005). Asenteilla on suuri vaikutus 

siihen, millaisia keinoja tai ratkaisuja käytämme ja ymmärtämällä asenteita 

voimme paremmin ymmärtää myös yksilön käyttäytymistä sekä päätöksentekoa 

(Smith, 2005; Takala ym., 2020). Asenteet siis vaikuttavat myös opettajankoulut-

tajien käyttäytymiseen ja siihen, miten he toteuttavat inkluusiota käytännössä. 

Inkluusioasenteet. Opettajankouluttajien asenteita inkluusiota kohtaan ei 

ole juuri tutkittu. Sen sijaan opettajien inkluusioasenteista löytyy (Guillemot ym., 
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2022; Saloviita, 2020, Takala ym., 2022; Yada ym., 2022) laajasti kansainvälisiä 

tutkimuksia ja kirjallisuutta viimeisten vuosikymmenien ajalta. Myös opettaja-

opiskelijoiden asenteita inkluusiota kohtaan on tutkittu, mutta ei samassa määrin 

kuin opettajien (Takala ym., 2022). Koska opettajankouluttajien inkluusioasenne-

tutkimus on erittäin vähäistä, keskityn tässä tutkimuksessa määrittelemään in-

kluusioasenteita opettajien ja opettajaopiskelijoiden näkemysten kautta. Näiden 

näkemysten pohjalta voidaan peilata tässä tutkimuksessa käsiteltäviä opettajan-

kouluttajien inkluusioasenteita. 

Opettajien ja opettajaopiskelijoiden inkluusioasenteista on saatu vaihtelevia 

tutkimustuloksia (Avramidis ym., 2000; Naukkarinen, 2010; Saloviita, 2020; Ta-

kala ym., 2022). De Boer ym. (2011) raportoivat tuloksia, joiden mukaan opetta-

jien inkluusioasenteet ovat olleet joko neutraaleja tai negatiivisia. Edellistä uu-

demmassa tutkimuksessa (Guillemot ym., 2022) kuitenkin todetaan, että asenteet 

ovat muuttuneet yleisesti hieman positiivisempaan suuntaan viimeisten 20 vuo-

den aikana. Opettajien osalta jonkinlaisena yhteenvetona voidaankin todeta, että 

heillä on yleisesti positiivinen asenne inkluusion perusideaa kohtaan. Inkluusion 

käytännön toteuttamiseen liittyen opettajien näkemyksissä on kuitenkin usein 

negatiivinen sävy. (Guillemot ym., 2022). Opettajaopiskelijoiden näkökulmasta 

eräs uusimmista selvityksistä (Takala ym., 2022) osoitti, että Suomessa opettaja-

opiskelijoiden asenteet inkluusiota kohtaan ovat varsin negatiivisia, lukuun ot-

tamatta erityisopettajaopiskelijoita. Myös opettajaopiskelijoiden osalta löytyy 

vastakkaisia tutkimustuloksia ja esimerkiksi Saksassa tehdyssä selvityksessä 

(Baar, 2016) oli saatu varsin positiivisia tuloksia opettajaopiskelijoiden suhtautu-

misesta inkluusioon, vaikkakin tutkimuksessa todettiin, ettei opiskelijoilla ollut 

syvempää ymmärrystä inkluusion perusideasta.  

Huolimatta aiemmista monenkirjavista tutkimustuloksista, nousee in-

kluusioasenteista kokoavana havaintona esille se, että opettajien positiivisilla in-

kluusioasenteilla on lähes ohittamaton vaikutus onnistuneelle inkluusion toteu-

tukselle (Ainscow, 2005; Saloviita, 2020; Takala ym., 2022). Siten voitaneen aja-

tella, että positiivinen inkluusioasenne on hyvin tärkeässä roolissa myös opetta-

jankouluttajien työssä (Tirri & Laine, 2017). Silloin myös opettajaopiskelijoiden 
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asenteet voisivat muuttua positiivisemmiksi ja vaikutus näkyisi vielä heidän siir-

tyessään työelämään.   

Inkluusioasenteisiin vaikuttavat tekijät. Ensinnäkin on löydetty viitteitä 

siitä, että minäpystyvyys olisi yhteydessä inkluusioasenteisiin (Yada ym., 2022; 

Savolainen ym., 2012). Opettajan positiivinen minäpystyvyys on yhteydessä 

opettajan positiivisiin inkluusioasenteisiin ja näiden molempien yhteisvaikutus 

ennustaa opettajan sitoutumista inklusiivisten käytäntöjen kehittämiseen omassa 

työssään. Lisäksi opettajien ja opettajaopiskelijoiden inkluusioasenteisiin vaikut-

tavat esimerkiksi oppilaiden vamman aste ja kompleksisuus sekä saatavilla ole-

vat fyysiset tukimateriaalit ja henkilöstöresurssit (Guillemot ym., 2022; Takala 

ym., 2022). Tämä tarkoittaa, että negatiiviset asenteet ovat kohdistuneet erityi-

sesti inkluusion konkreettiseen käyttöönottoon ja vammaisten oppilaiden sijoit-

tamiseen yleisopetukseen (Avramidis & Norwich, 2002; Guillemot ym., 2022; Sa-

volainen ym., 2020). Mieluiten opettajat hyväksyvät yleisopetukseen vain vä-

häistä tuen tarvetta tai lieviä vammoja omaavan oppilaan. Samansuuntaisia tu-

loksia on saatu opettajaopiskelijoille tehdyistä tutkimuksista (Takala ym., 2022).  

Aiemmissa tutkimuksissa (esim. Guillemot ym., 2022) on saatu tuloksia 

myös siitä, että erityisopettajat suhtautuvat positiivisemmin inkluusioon kuin 

luokan- tai aineenopettajat. Aineenopettajat puolestaan suhtautuvat eri opettaja-

ryhmistä negatiivisimmin inkluusiota kohtaan. Erityisopettajien positiivisempaa 

suhtautumista selittää se, että heillä on enemmän kokemusta erilaisten oppijoi-

den kohtaamisesta (Takala ym., 2022). Lisäksi erityisopettajilla on suurempi eri-

tyispedagogisten opintojen määrä, jolloin heillä on enemmän tietoa ja osaamista 

kohdata erilaisuutta ja toteuttaa inkluusiota (Avramidis ym., 2000; Avramidis & 

Norwich, 2002). Takala ym. (2022) esittävät saman suuntaisia ajatuksia, sillä eri-

tyisopettajaopiskelijat suhtautuvat inkluusioon positiivisemmin kuin muut opet-

tajaopiskelijat. Lisäksi on osoitettu, että kouluasteella, jossa opettaja työskentelee, 

on vaikutusta inkluusioasenteisiin. Tämä tarkoittaa, että alemmilla kouluasteilla 

(esiopetus) opettajien asennoituminen inkluusiota kohtaan on yleensä positiivi-

sempaa kuin ylemmillä kouluasteilla (Guillemot ym., 2022). Tätä voidaan peilata 

aiemmin esitettyyn aineenopettajien negatiiviseen asennoitumiseen, sillä 
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ylemmillä kouluasteilla työskentelee yleensä enemmän aineenopettajia (esim. 

Saloviita, 2020; Takala ym., 2022).  

Myös opettajan työkokemuksen voidaan katsoa vaikuttavan, sillä Savolai-

nen ym. (2012) osoittivat tutkimuksessaan, että mitä vähemmän opettajalla on 

työkokemusta, sitä positiivisemmin hän inkluusioon suhtautuu. Toisaalta voi-

daan pohtia miten vastavalmistuneet opettajat ilmentävät asennoitumistaan in-

kluusioon, sillä opettajilta tulisi kysyä asennoitumista inkluusiota kohtaan vasta 

sen jälkeen, kun heillä on siitä kokemusta (Eagly & Chaiken, 2007; Lakkala, 2015). 

Avramidis ja Norwich (2002) osoittivatkin, että pitkän työkokemuksen inklusii-

visessa ympäristössä omaavat opettajat suhtautuvat positiivisemmin inkluusi-

oon. Kokemus tuo vahvuutta sekä taitoja kohdata erilaisia oppijoita (Takala ym., 

2022).  

Edellä mainittu asian kohtaamisen ja asenteen muodostumisen välinen yh-

teys luo perustaa myös käsissä olevan tutkimuksen toiselle tutkimuskysymyk-

selle, jossa tarkastellaan opettajankouluttajien asenteita harjoittelukoulussa työs-

kentelyn näkökulmasta. Koska opettajien inkluusioasenteet ovat melko pysyviä 

ja muuttuvat hitaasti (Savolainen ym., 2020), tulisi niihin vaikuttaa jo opettajan-

koulutuksessa, johon kuuluu kiinteänä osana harjoittelu harjoittelukoulussa. 

Opettajaksi opiskelevien tulisikin saada jo opintojensa aikana tarvittava tieto ja 

käytännön ammattitaito erilaisten oppilaiden opettamiseen inkluusioperiaatteen 

mukaisesti (Avramidis ym., 2000; Naukkarinen, 2010; Savolainen ym., 2012; Tirri 

& Laine, 2017). Mitä enemmän opiskelijat saavat tietoa ja kokemuksia inkluusi-

osta, oppilaiden erilaisista erityistarpeista ja heterogeenisten ryhmien opettami-

sesta, sitä suopeammin he suhtautuvat inkluusioon (Naukkarinen, 2010).  

1.3 Inklusiivinen opettajankoulutus 

Suomessa opettajankoulutus on mahdollista suorittaa viisivuotisena korkeakou-

lututkintona yliopistoissa, joista voi pätevöityä esimerkiksi varhaiskasvatuksen 

opettajaksi, luokanopettajaksi, aineenopettajaksi tai erityisopettajaksi (Niemi & 

Lavonen, 2020; Valtioneuvoston asetus, 2022). Lisäksi myös ammattikorkeakou-

lut järjestävät ammatillista opettajan tai ammatillisen erityisopettajan koulutusta 
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aikuisopiskeluna (Jyrhämä, 2021). Suomalaiseen opettajankoulutukseen liittyy 

kiinteänä osana myös opetusharjoittelu (Niemi & Lavonen, 2020; Opetusministe-

riö, 2007), jota opettajankouluttajat ohjaavat ja jonka nähdään olevan erittäin tär-

keä osa opettajan autonomisen roolin luomisessa. Jokaisella opettajia koulutta-

valla yliopistolla on oma harjoittelukoulu, usein nimetty normaalikouluksi, jonka 

tehtävänä on paitsi tukea opettajaopiskelijoiden ammatillista kehittymistä, myös 

kehittää ja testata uusia opetusmetodeja (Niemi & Lavonen, 2020).  

Opettajankoulutus perustuu Suomessa ajatukseen, että opettajiksi valmis-

tuu autonomisia, pedagogiseen ajatteluun kykeneviä ammattilaisia, jotka sitou-

tuvat elinikäiseen oppimiseen (Tirri & Laine, 2017). Opettajankoulutuksen tulee 

myös valmistaa opettajia monimutkaiseen työskentely-ympäristöön (Niemi & 

Lavonen, 2020). Myös inklusiivisuudella on vahva vaikutuksena suomalaisessa 

koulutusjärjestelmässä (Niemi & Lavonen, 2020). Niinpä opettajankoulutuksen 

yhtenä viitekehyksenä toimiikin inkluusioprofiili (Euroopan erityisopetuksen 

kehittämiskeskus, 2011), jonka esittelen tässä tutkimuksessa hieman myöhem-

min. Myös opetusministeriön selvityksessä huomioitiin jo yli vuosikymmen sit-

ten lisääntynyt tarve opettaa inklusiivisesti, jolloin jokaisen opettajan tulisi saada 

koulutuksessaan paremmat valmiudet inklusiiviseen kasvatukseen, myös ope-

tusharjoittelun kautta (Opetusministeriö, 2007).  

Aiempien tutkimustulosten mukaan opettajankoulutuksessa tulisi painot-

taa, ei ainoastaan tietoja ja taitoja, vaan myös arvoja ja asenteita sekä teorian että 

käytännön tasolla (Euroopan erityisopetuksen kehittämiskeskus, 2012; Niemi & 

Lavonen, 2020; Tirri & Laine, 2017). Jonkin verran opettajat kokevat opettajan-

koulutuksesta tietoja saaneensakin, sillä Takala ym. (2020) esittelemän OECD:n 

tuottaman kansainvälisen TALIS 2018 -tutkimuksen perusteella reilusti yli puo-

let (62 %) vastaajista oli saanut opettajankoulutuksessa tietoa inklusiivisten luok-

kien opettamisesta, mutta vain 44 prosenttia koki omaavansa hyvin valmiuksia 

opettaa inklusiivisessa luokassa valmistumisen jälkeen. Tulokset osoittavat mie-

lestäni hyvin, että tieto inkluusiosta ei ole vielä siirtynyt käytännön tasolle.  

Vaikka inklusiivisuus näkyy monissa opettajankoulutusta ohjaavissa asia-

kirjoissa ja sopimuksissa, painaa Symeonidoun (2017) sekä Tirrin ja Laineen 

(2017) mukaan opettajankoulutuksen käytännöissä usein vielä erillisen 
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erityisopetuksen perinteet. Näiden perinteiden kyseenlaistaminen vaatii roh-

keita muutoksia opettajankoulutuksen sisältöihin ja opetuskäytänteisiin (Syme-

onidou, 2017; Tirri & Laine, 2017). Inklusiivisuutta on käsitelty Naukkarisen 

(2010) mukaan aiemmin enimmäkseen vain erityispedagogiikan opinnoissa ja 

sielläkin usein erillisenä kokonaisuutena muusta sisällöstä. Naukkarisen tarkas-

telusta on kulunut kuitenkin jo jonkin aikaa, ja nykyisin opiskelijat sekä opetta-

jankouluttajat saavat ehkä jo paremmin mahdollisuuden kasvattaa yhdessä ref-

lektiivisesti inklusiivista osaamistaan yli tutkintokoulutusrajojen (Symeonidou, 

2017). Yhtenä keinona reflektiiviseen oppimiseen nähdäänkin erityisopetuksen 

sisältöjen korostaminen kaikkien opettajien opettajankoulutuksen opetussuunni-

telmissa, ei pelkästään erityisopettajien (Takala ym., 2022). 

Aiemmista tutkimuksista (Naukkarinen, 2010; Savolainen ym., 2020; Syme-

onidou, 2017; Takala ym., 2022) löytyy myös viitteitä siitä, että nykyisen opetta-

jankoulutuksen opetussuunnitelmien tulisi sisältää enemmän käytännönläheistä 

inklusiivista pedagogiikkaa. Lisäksi mahdollisuuksia harjoitella inklusiivisessa 

kasvatusympäristössä tulisi lisätä monimuotoisuuden ymmärtämisen lisää-

miseksi (Tirri & Laine, 2017). Opettajankouluttajilla, opettajaopiskelijoilla ja opet-

tajilla voidaankin nähdä olevan yhteinen tavoite inklusiivisemman kasvatuksen 

toteuttamisessa. Tähän vaikuttavat suuresti yksilön asenteet inkluusiota kohtaan 

sekä se, miten opettajat suhtautuvat kaikkien oppijoiden tukemiseen.  

Osallistavan opettajan profiili. Eräs keskeinen näkökulma inkluusion tar-

kastelussa tämän tutkimuksen näkökulmasta on osallistavan opettajan profiili 

(Euroopan erityisopetuksen kehittämiskeskus, 2012). Käytän tässä tutkimuk-

sessa osallistavan opettajan profiilista nimitystä inkluusioprofiili ja se näkyy tutki-

muksessani tutkimusaineiston taustalla. Osallistavan opettajan profiili eli in-

kluusioprofiili (Euroopan erityisopetuksen kehittämiskeskus, 2012) on syntynyt 

inkluusiota edistävän opettajankoulutuksen hankkeessa (TE4I-hanke). TE4I-

hankkeessa tarkasteltiin inklusiivisuuteen liittyviä, kaikkien opettajien ammatil-

liseen oppimiseen tarvitsemia, tietoja, taitoja sekä asenteita riippumatta siitä mitä 

tai missä he opettavat. Hankkeessa huomioitiin opettajankoulutuksen ja inklusii-

visen koulutuksen viimeisin kansainvälinen kehitys. Hankkeen tarkoituksena oli 
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varmistaa koulutuksen yhdenvertaisuus, korkea taso sekä edistää kaikkien opet-

tajien valmiuksia kohdata oppijoiden erilaiset tarpeet.  

Inkluusioprofiili perustuu neljään keskeiseen opettamisen ja oppimisen pe-

rusarvoon, jotka liittyvät opettajien asenteista, tiedoista ja taidoista muodostuviin 

osaamisalueisiin (kuvio 1). Siten inkluusioprofiili sisältää kootusti osaamisen, 

jota tehokas ja inklusiivinen työskentely edellyttää. (Euroopan erityisopetuksen 

kehittämiskeskus, 2012). TE4I-hankkeessa päädyttiin ajatukseen, että inkluusio-

profiilia tulisikin hyödyntää opettajankoulutuksessa, koska se antaa tietoja niistä 

perusarvoista ja osaamisalueista, joita opettajankoulutuksessa olisi hyvä kehit-

tää.  

 
Kuvio 1. Inkluusioprofiili perustuu neljään seuraavaan keskeiseen perusarvoon (Eu-

roopan erityisopetuksen kehittämiskeskus, 2012, s.10).  

 
 
Inkluusioprofiilin perusarvot liittyvät kiinteästi toisiinsa, eikä niitä ole kuviossa 

asetettu tärkeysjärjestykseen. Tässä tutkimuksessa käsittelen perusarvoista eri-

tyisesti kaikkien oppijoiden tukemista. Tätä perusarvoa tarkastellaan osaamisaluei-

siin liittyvien asenteiden kautta. Lähtökohta perustuu havaintoon (Saloviita, 

2020), jonka mukaan opettajien asenteiden merkitys inkluusion käytännön to-

teuttamiseen on merkittävä. Mikään määrä tietoa ja taitoa yksinään ei voi taata 

inkluusion onnistunutta toteutusta. Lisäksi kaikkien oppijoiden tukeminen on 

inkluusion perusideana yksi tärkeä osa opettajankouluttajien asenteissa in-

kluusiota kohtaan. Kaikkien oppijoiden tukeminen korostaa erilaisten oppijoi-

den huomioimista, joka nousi esille inkluusion määritelmän yhteydessä. Valitse-

mani perusarvo sisältää opettajan osaamisvaateen heterogeenisten ryhmien toi-

mivasta opetuksesta sekä jokaisen oppijan akateemisen, käytännön, sosiaalisen 

ja emotionaalisen oppimisen edistämisestä (Euroopan erityisopetuksen 
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kehittämiskeskus, 2012). Käytän tässä tutkimuksessa yhteisnimitystä inkluusio-

asenteet kuvaamaan opettajankouluttajien asenteita sekä inkluusiota kohtaan, 

että kaikkein oppijoiden tukemista kohtaan.  

Inkluusio ja inklusiivinen kasvatus ymmärretään hyvin laajasti ja haas-

teeksi nouseekin, miten kouluissa vastataan entistä heterogeenisempaan oppilas-

joukkoon (Savolainen, 2009). Samoin joudutaan pohtimaan, miten vastataan par-

haalla mahdollisella tavalla erilaisiin oppimisen tarpeisiin sekä samaan aikaan 

oppimistulosten parantamiseen. Tähän voidaan yhtenä perusteltuna vastauk-

sena nostaa opettajankoulutus (Euroopan erityisopetuksen kehittämiskeskus, 

2012; Saloviita, 2020), sillä muutoksia kohti inklusiivisempaa koulutusta on mah-

dollista toteuttaa opettajankoulutuksen kautta. Tämä puoltaa myös tämän tutki-

muksen tarpeellisuutta. 

1.4 Tutkimuskysymykset 

Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää opettajankouluttajien asenteita in-

kluusiota ja erityisesti kaikkien oppijoiden tukemista kohtaan. Lisäksi selvite-

tään, löytyykö opettajankouluttajien inkluusioasenteissa eroja, riippuen siitä 

työskenteleekö opettajankouluttaja harjoittelukoulussa vai ei. Täsmälliset tutki-

muskysymykset ovat:  

 

1. Millaisista ulottuvuuksista opettajankouluttajien inkluusioasenteet kaik-

kien oppijoiden tukemiseen liittyen muodostuvat? 

2. Onko opettajankouluttajien työskentelypaikalla harjoittelukoulussa yh-

teys opettajankouluttajien inkluusioasenteisiin kaikkien oppijoiden tuke-

miseen liittyen?  

 

Ensimmäiseen tutkimuskysymykseen ei asetettu hypoteesia, sillä tarkoituksena 

oli tarkastella millaisista ulottuvuuksista opettajankouluttajien asenteet muodos-

tuvat aiemman tutkimustiedon hyvin vähäisestä määrästä johtuen. Toisen tutki-

muskysymyksen kohdalla oletettiin, että harjoittelukoulussa työskentelevien 

opettajankouluttajien inkluusioasenne ei ole yhtä myönteinen kuin muilla 
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opettajankouluttajilla. Tämä oletus perustuu aiempaan tutkimustietoon, jonka 

mukaan opettajat suhtautuivat negatiivisesti inkluusion käytännön toteutukseen 

verrattuna inkluusion perusideaan (Avramidis & Norwich, 2002; Guillemot ym., 

2022; Savolainen ym., 2020). Oletan siis, että harjoittelukoulussa työskentelevät 

opettajankouluttajat päivittäisen käytännön opetustyön tuomien kokemusten 

myötä, asennoituvat kielteisemmin inkluusioon kuin muut tässä tutkimuksessa 

mukana olleet opettajankouluttajat.  
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2 TUTKIMUSMENETELMÄT 

2.1 Tutkimusaineisto ja tutkittavat 

Tässä poikittaistutkimuksessa käytettiin valmista kyselyaineistoa, joka on osa 

opetus- ja kulttuuriministeriön rahoittamaa ”Hyvinvoinnin ja oppimisen tuki 

opettajankoulutuksessa” -hanketta (HOHTO-hanke) ja Jyväskylän yliopiston ra-

hoittamaa ”Opettajankoulutuksen pedagogisen uudistumisen tutkimus” -han-

ketta (KOPTUKE/OPUT-hanke). Käytän tästä eteenpäin kyseisestä valmiista ai-

neistosta tässä tutkimuksessa nimitystä HOHTO-hankkeen kyselyaineisto2. 

HOHTO-hankkeen kyselyaineisto2 on kerätty järjestyksessään toisella 

HOHTO-hankkeeseen liittyvällä kyselyllä (HOHTO-hanke, 2022). Tämä toinen 

kysely oli jatkumoa ensimmäiselle kyselylle ja se toteutettiin keväällä 2022 säh-

köisellä kyselylomakkeella (Webropol). Kyselyssä selvitettiin opettajankoulutta-

jien asenteita, tietoja ja taitoja inklusiivisesta opetuksesta. Kyselyn avulla selvi-

tettiin myös, miten opettajankouluttajat käsittelevät opetuksessaan opettamisen 

ja oppimisen perusarvoja. Tässä tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita opettajan-

kouluttajien inkluusioasenteista, joten kyselyssä selvitetyt tiedot sekä taidot jä-

tettiin tämän tutkimuksen ulkopuolelle. 

Linkki kyselyyn lähetettiin aluksi sähköpostilla yliopistojen ja ammattikor-

keakoulujen HOHTO-hankkeen yhteyshenkilöille (n = 13). Yhteyshenkilöt puo-

lestaan jakoivat kyselyn linkin eteenpäin kukin omassa organisaatiossaan kai-

kille opettajankouluttajille, mukaan lukien normaalikoulujen opettajat, jotka oh-

jaavat opetusharjoitteluja. HOHTO-hankkeen yhteistyökorkeakouluja ovat Hel-

singin, Itä-Suomen, Jyväskylän, Lapin, Oulun, Tampereen ja Turun yliopistot 

sekä Åbo Akademi ja lisäksi ammattikorkeakouluista Haaga-Helia, Hämeen, Jy-

väskylän, Oulun ja Tampereen ammattikorkeakoulut. Vastausaikaa kyselyyn oli 

annettu noin kuukausi. Vastauksia saatiin kaikkiaan 142 opettajankouluttajalta, 

mutta heistä kahdeltatoista puuttuivat taustatiedot. Näin ollen tämän tutkimuk-

sen lopullinen aineisto on 130 opettajankouluttajaa. Vastausprosenttia ei tästä ky-

selyaineistosta pystytty laskemaan, sillä tiedossa ei ollut monelleko opettajan-

kouluttajalle linkki kyselyyn oli alkujaan lähetetty. Tutkimukseen vastanneiden 
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määrää (n = 142) voidaan kuitenkin verrata suuntaa antavasti Opetus- ja kulttuu-

riministeriön selvityksestä (Pursiainen ym., 2019) löytyvään kasvatustieteen ja 

opettajankoulutuksen yksiköiden henkilöstömäärään (n = 494). Opetus- ja kult-

tuuriministeriön selvityksestä oli tosin jätetty pois harjoittelukoulujen opettajat, 

ainetiedekunnissa työskentelevät sekä ammattikorkeakoulut, joten opettajan-

kouluttajien kokonaismäärä on Suomessa todellisuudessa suurempi kuin selvi-

tyksessä esitetty henkilöstömäärä. Selvityksessä (Pursiainen ym., 2019) todetaan-

kin, että korkeakouluilta puuttuu yhtenäinen tapa määritellä opettajankoulutta-

jiksi tehtäviensä puolesta kuuluvat henkilöt, ja siksi on vaikea määritellä opetta-

jankouluttajien tarkkaa määrää. Tämä huomioitiin myös tutkimuksen luotetta-

vuutta tarkasteltaessa.  

Tutkimukseen sisältyvistä 130 opettajankouluttajasta naisia oli 78 prosent-

tia, miehiä oli 20 prosenttia ja loput 2 prosenttia eivät halunneet kertoa sukupuol-

taan. Vastanneista opettajankouluttajista yliopistossa työskenteli suurin osa (81 

%) ja loput ammattikorkeakouluissa (19 %). Harjoittelukouluissa kertoi työsken-

televänsä 33 opettajankouluttajaa (25 %). Harjoittelukouluissa työskentelevistä 

31 työskenteli yliopistossa ja 2 ammattikorkeakoulussa. Vastaajilla oli työkoke-

musta yli 10 vuotta 46 prosentilla, 6–10 vuotta 17 prosentilta ja 0–5 vuotta työko-

kemusta oli 37 prosentilla.   

2.2 Mittarit ja muuttujat 

Opettajankouluttajien inkluusioasenne. Tässä tutkimuksessa käytetty 

HOHTO-hankkeen kyselyaineisto2 ja siinä käytetty mittari perustuvat osallista-

van opettajan profiiliin (inkluusioprofiili), joka on kehitetty Euroopan erityisope-

tuksen kehittämiskeskuksen (2012) Inkluusiota edistävän opettajankoulutuksen 

hankkeessa. Alkuperäiseen hankkeen kyselylomakkeeseen valikoitui kaikkiaan 

73 inkluusioprofiiliin sopivaa erilaista väittämää. Nämä alkuperäiset väittämät 

kyselylomakkeeseen valikoi kolme opettajankoulutuksen parissa työskentelevää 

tutkijaa. Tutkijat olivat myös inklusiivisen kasvatuksen asiantuntijoita ja he etsi-

vät olennaisimmat tekijät inkluusioprofiilin pohjalta mittamaan opettajankoulut-

tajien osaamisalueita (asenteet, tiedot ja taidot). Lopulta tutkijoiden valitsemat 
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olennaisimmat tekijät muokattiin kyselylomakkeeseen sopiviksi väittämiksi. On 

kuitenkin hyvä huomioida, etteivät kyselyn 73 väittämää pohjautuneet suoraan 

TE4I-hankkeen inkluusioprofiiliin. 

Tässä tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita erityisesti yhdestä osaamisalu-

eesta, asenteista. Opettajankouluttajien inkluusioon liittyviä asenteita oli mitattu 

alkuperäisessä aineistossa 28 väittämällä. Mittarissa asenteita kartoittavat väittä-

mät oli jaettu neljään inkluusioprofiilin perusarvojen mukaiseen osioon: 1) oppi-

joiden moninaisuuden arvostaminen, 2) kaikkien oppijoiden tukeminen, 3) yh-

teistyö muiden kanssa ja 4) henkilökohtainen ammatillinen kehittyminen. Tässä 

tutkimuksessa käytettiin perusarvojen mukaisista osioista kaikkien oppijoiden tu-

kemiseen liittyviä väittämiä, joita aineistossa oli yhteensä 12 (taulukko 1). Vastaus-

asteikkona väittämillä oli neliportainen Likert-asteikko (1 = täysin eri mieltä, 2 = 

eri mieltä, 3 = samaa mieltä, 4 = täysin samaa mieltä). Kyselyssä oli mukana myös 

viides vastausvaihtoehto en osaa sanoa, mutta se koodattiin puuttuvaksi tiedoksi 

analyyseissa. Kaikki muuttujat olivat valmiiksi sellaisia, että suuremmat luvut 

viittaavat myönteisempään asenteeseen kaikkien oppijoiden tukemista kohtaan. 

Näiden kahdentoista muuttujan samankaltaisuutta mitattaessa saatiin 

Cronbachin alfaksi = .68, jota voidaan pitää hyvänä (Metsämuuronen, 2006).  

Harjoittelukoulu. Tutkittavilta kysyttiin kyselylomakkeessa heidän työs-

kentelystään harjoittelukoulussa seuraavalla kysymyksellä: ”Työskenteletkö 

harjoittelukoulun/ normaalikoulun lehtorina tai opettajana?”. Tähän kysymyk-

seen oli vastausvaihtoehtoina ”kyllä” tai ”ei”. Tässä tutkimuksessa oltiin kiinnos-

tuneita harjoittelukoulussa työskentelystä tai työskentelemättömyydestä, ja siksi 

analyyseissä muuttujana käytettiin kaksiluokkaista luokitteluasteikollista har-

joittelukoulu -muuttujaa.  

2.3 Aineiston analyysi  

Tämän tutkimuksen aineisto analysoitiin käyttämällä IBM SPSS Statistics 28.0 -

ohjelmaa. Ensimmäiseen tutkimuskysymykseen vastattiin käyttämällä eksplora-

tiivista faktorianalyysiä. Faktorianalyysin avulla aineistoa voidaan tiivistää ja 

luoda keskiarvomuuttujat (Metsämuuronen, 2006). Tarkoituksena oli löytää 
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ulottuvuudet kuvaamaan opettajankouluttajien inkluusioasenteita. Toiseen tut-

kimuskysymykseen vastattiin käyttämällä monimuuttujaista varianssianalyysiä 

(MANOVA). Varianssianalyysin avulla selvitettiin, onko harjoittelukoulu työs-

kentelypaikkana yhteydessä opettajankouluttajien inkluusioasenteisiin kaikkien 

oppijoiden tukemiseen liittyen.  

Eksploratiivisen faktorianalyysin lähtökohtana olivat ne 12 inkluusioasen-

netta selvittävää väittämää, jotka liittyivät kaikkien oppijoiden tukemiseen. Näi-

den väittämien kuvailevat tunnusluvut on esitetty taulukossa 1 ja korrelaatiot 

taulukossa 2. Taulukkoon 1 on merkitty (0.0) ne havainnot, joita ei ollut valinnut 

yksikään tutkittavista. Muuttujien korrelaatiot laskettiin Spearmanin korrelaatio-

kertoimella, sillä muuttujien jakaumat olivat jokseenkin vinoja (> 2), mutta riittä-

vän normaaleja tähän analyysiin. Spearmanin korrelaatio antaa paremmat tulok-

set, mikäli muuttujat eivät ole täysin normaalisti jakautuneita (Metsämuuronen, 

2006). Korrelaatiotaulukosta (taulukko 2) huomattiin, että muuttujat 5. ”Huolta-

jat ja perheet ovat keskeinen opetuksen voimavara” ja 11. ”Kaikkien oppijoiden 

oppimisprosessit ovat pohjimmiltaan samanlaisia” eivät tässä vaiheessa korre-

loineet merkitsevästi (p < 0.05) yhdenkään muun muuttujan kanssa. Seurauksena 

saattaa olla, etteivät nämä kaksi muuttujaa lataudu millekään faktorille analyysin 

edetessä. 
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Taulukko 1. Opettajankouluttajien kaikkien oppijoiden tukemiseen liittyviä inkluusioasenteita selvittävät väittämät ja niiden kuvailevat tiedot.   

 Täysin eri 

mieltä 

Eri mieltä Samaa 

mieltä 

Täysin sa-

maa mieltä 

En osaa 

sanoa 

Yhteensä   

 n      % n      % n      % n       % n       % n      % Kaª Khª 

1. Oppiminen on ensisijaisesti sosiaalista toimintaa 1     0.8   12     9.2 58     44.6  55      42.3 4      3.1 130   100 3.33 .679 

2. Käytännöllinen, akateeminen, sosiaalinen ja emotionaalinen oppiminen 

ovat yhtä tärkeitä kaikille oppijoille 

4     3.1  24     18.5 34     26.2     65      50 3      2.3 130   100 3.26 .875 

3. Opettajan odotuksilla on iso merkitys oppijoiden oppimistuloksille, joten on tär-

keää, että opettaja olettaa kaikkien oppijoiden edistyvän oppimisessaan 
   0     0.0   5       3.8 40     30.8     82      63.1 3      2.3 130   100 3.61 .566 

4. Oppijoiden tulisi pystyä vaikuttamaan oppimiseensa ja sen arviointiin.    0     0.0   2       1.5 58     44.6     70      53.8    0      0.0  130   100 3.52 .531 

5. Huoltajat ja perheet ovat keskeinen opetuksen voimavara. 1     0.8   8       6.2 60     46.2     53      40.8 8      6.2 130   100 3.35 .642 

6. Koulutuksessa on keskeistä tukea oppijoiden itsenäistymistä ja itseään 

koskevaa päätöksentekoa. 

   0     0.0   1       0.8 44     33.8     83      63.8 2      1.5 130   100 3.64 .498 

7. Opettajan tulee tuntea jokaisen oppijan oppimisen edellytykset ja vah-

vistaa niitä 

   0     0.0   3       2.3  39     30     84      64.9 4      3.1 130   100 3.64 .529 

8. Opettaja on vastuussa kaikkien ryhmäänsä kuuluvien oppijoiden oppi-

misesta. 

1     0.8   9       6.9  50     38.5     67      51.5 3      2.3 130    100 3.44 .663 

9. Oppijoiden kyvyt eivät ole muuttumattomia, vaan jokainen voi oppia ja 

kehittyä. 

   0     0.0    0       0.0  24     18.5    106     81.5    0      0.0 130   100 3.81 .389 

10. Kaikkien oppijoiden tavoitteena on oppimaan oppiminen. 2     1.5 10      7.7  32     24.6     80      61.5 6      4.6 130   100 3.53 .715 

11. Kaikkien oppijoiden oppimisprosessit ovat pohjimmiltaan samanlai-

sia. 

 14     10.8  71      54.6  23     17.7     12      9.2 10     7.7 130   100 2.28 .799 

12. Oppimisvaikeudet edellyttävät ryhmässä toimittaessa opetussuunni-

telman ja opetusmenetelmien soveltamista. 

  0      0.0    2       1.5  57     43.8     64      49.2 7      5.4 130   100 3.50 .534 

Huom. ª = laskettu ilman puuttuvaksi koodattua ”En osaa sanoa” -vastausluokkaa, Ka = keskiarvo, Kh = keskihajonta. 
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Taulukko 2. Opettajankouluttajien kaikkien oppijoiden tukemiseen liittyvien inkluusioasennemuuttujien väliset Spearmanin korrelaatiot. 

Väittämät 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

1. Oppiminen on ensisijaisesti sosiaalista toimintaa  1            

2. Käytännöllinen, akateeminen, sosiaalinen ja emotionaalinen oppiminen 

ovat yhtä tärkeitä kaikille oppijoille 
.31**  1           

3. Opettajan odotuksilla on iso merkitys oppijoiden oppimistuloksille, joten 

on tärkeää, että opettaja olettaa kaikkien oppijoiden edistyvän oppimisessaan 
.19* .40**  1          

4. Oppijoiden tulisi pystyä vaikuttamaan oppimiseensa ja sen arviointiin .32** .19* .29**  1         

5. Huoltajat ja perheet ovat keskeinen opetuksen voimavara .05 .08 .10 .17  1        

6. Koulutuksessa on keskeistä tukea oppijoiden itsenäistymistä ja itseään kos-

kevaa päätöksentekoa 
.26** .22* .28** .46** .31**  1       

7. Opettajan tulee tuntea jokaisen oppijan oppimisen edellytykset ja vahvis-

taa niitä 
.20* .14 .26** .26** .18* .42**  1      

8. Opettaja on vastuussa kaikkien ryhmäänsä kuuluvien oppijoiden oppimi-

sesta 
.24** .13 .24** .19* .33** .26** .45**  1     

9. Oppijoiden kyvyt eivät ole muuttumattomia, vaan jokainen voi oppia ja 

kehittyä 
.15 .16 .24** .22* .12 .14 .34** .31**  1    

10. Kaikkien oppijoiden tavoitteena on oppimaan oppiminen .11 .22* .22* .24** .20* .24** .19* .34** .22*  1   

11. Kaikkien oppijoiden oppimisprosessit ovat pohjimmiltaan samanlaisia .09 .15 .16 -.10 .14 .04 -.04 .12 -.05 .09  1  

12. Oppimisvaikeudet edellyttävät ryhmässä toimittaessa opetussuunnitel-

man ja opetusmenetelmien soveltamista 
.09 .18* .19* .13 .26** .25** .25** .26** .28** .20* .10 1 

Huom. * p < 0.05, ** p < 0.01              
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Muuttujille tehtiin vielä Kaiserin testi (engl. Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sam-

pling Adequacy) ja Bartlettin sväärisyystesti (engl. Bartlett’s Test of Shericity), 

joka varmistaa Howardin (2016) mukaan muuttujien soveliaisuuden eksploratii-

viseen faktorianalyysiin. Sekä Kaiserin testi, josta saatiin arvoksi .70 (raja-arvo hy-

väksyttävälle testitulokselle > .60) että Bartlettin testi (p < .001) osoittivat, että eks-

ploratiivinen faktorianalyysi on tälle aineistolle sopiva analyysimenetelmä. Fak-

torointimenetelmäksi valittiin pienimmän neliösumman faktorointi (engl. gene-

ralized least squares, gls). Valintaan päädyttiin Metsämuurosen (2006) esittämien 

kriteerien perusteella: muuttujat olivat jokseenkin vinoja, aineistoa (n = 130) on 

melko vähän ja muuttujien mitta-asteikko oli tähän faktorointimenetelmään so-

piva. Faktoreiden rotaatio suoritettiin vinokulmaisella promax-rotaatiolla, joka 

sallii faktoreiden korreloida keskenään (Metsämuuronen, 2006). Lopullisen fak-

toriratkaisun valinta perustui kolmeen kriteeriin (Tabachnik & Fidell, 2013). Kri-

teerien mukaan faktoreiden ominaisarvojen tulisi olla suurempia kuin 1, saadun 

ratkaisun tulisi olla johdonmukainen tutkimuksen taustateorian kanssa, ja lisäksi 

kunkin muuttujan tulee latautua riittävän korkeasti vain yhdelle faktorille.   

Alustava 12 muuttujalle suoritettu eksploratiivinen faktorianalyysi ei johta-

nut vielä lopulliseen faktoriratkaisuun, sillä muutamat muuttujat saivat liian ma-

talia latautumisarvoja. Latautumisen raja-arvosta löytyy tutkimuskirjallisuu-

dessa erilaisia tulkintoja (Howard, 2016), mutta tässä tutkimuksessa käytetään 

Tabachnikin ja Fidellin (2013) esittämää ihmistieteissä yleisesti käytettävää fakto-

rin latauksen raja-arvoa (> .32). Näin ollen muuttujat 1 ”Oppiminen on ensisijai-

sesti sosiaalista toimintaa” (korkein lataus 0.26) ja 12 ”Oppimisvaikeudet edellyt-

tävät ryhmässä toimittaessa opetussuunnitelman ja opetusmenetelmien sovelta-

mista” (korkein lataus 0.23) eivät latautuneet millekään faktorille ensimmäisellä 

kierroksella. Kyseiset muuttujat jätettiin yksi kerrallaan pois seuraavilta kierrok-

silta. Kolmannella kierroksella faktorianalyysissa jäi latautumatta yhdellekään 

faktorille muuttuja 5 ”Huoltajat ja perheet ovat keskeinen opetuksen voimavara” 

(korkein lataus 0.27), joten se jätettiin myös faktorianalyysin ulkopuolelle. Lisäksi 

muuttuja 11 ”Kaikkien oppijoiden oppimisprosessit ovat pohjimmiltaan saman-

laisia” näytti muodostavan faktorin yksinään. Muuttuja 11 jätettiin lopulta ana-

lyysin ulkopuolelle, kun huomioitiin faktorianalyysin tulosten kokonaisuus. 
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Faktorianalyysi suoritettiin vielä kaksi kertaa niin, että ensin jätettiin pois muut-

tuja 5 ja sen jälkeen muuttuja 11. Tämän jälkeen päästiin lopulliseen faktoriratkai-

suun, jossa on mukana 8 muuttujaa (ks. taulukko 3). Faktorianalyysin tuottamista 

ulottuvuuksista muodostettiin keskiarvomuuttujat kuvaamaan kutakin ulottu-

vuutta, ja niitä käytettiin myös muuttujina monimuuttujaisessa varianssianalyy-

sissä.  

Monimuuttujaisen varianssianalyysin (MANOVA) avulla tarkasteltiin onko 

opettajankouluttajien työskentelypaikalla harjoittelukoulussa yhteys opettajan-

kouluttajien inkluusioasenteisiin kaikkien oppijoiden tukemiseen liittyen. MA-

NOVA sopii analyysimenetelmäksi, koska sen avulla voidaan selvittää yhden tai 

useamman yhtäaikaisen ryhmittelevän tekijän vaikutusta vähintään kahteen seli-

tettävään muuttujaan (Metsämuuronen, 2006). MANOVAa voitiin siis käyttää 

analyysimenetelmänä tässä tutkimuksessa, koska selitettäviä muuttujia oli kaksi, 

ja ne olivat välimatka-asteikollisia keskiarvomuuttujia. Lisäksi selittäjä oli luokit-

teluasteikollinen harjoittelukoulu -muuttuja. MANOVAn oletus muuttujien nor-

maalijakautuneisuudesta toteutui riittävällä tasolla ja kovarianssimatriisit olivat 

yhtä suuret (p = .86 > 0.50). Tällöin MANOVAn tulos tarkasteltiin Wilks’ Lambda 

-testituloksiin perustuen. 

2.4 Eettiset ratkaisut 

Tässä tutkimuksessa on käytetty aineistona osaa HOHTO-hankkeen kyselyai-

neisto2:sta, jonka eettiset ratkaisut perustuvat alkuperäiseen hankkeeseen (Tutki-

mustiedote, 2022). Alkuperäiseen tutkimusaineistoon on käyttöoikeus HOHTO-

hankkeella sekä lähtökohtaisesti kaikilla hankkeen kolmellatoista yhteistyökor-

keakoululla. Tätä tutkimusta varten on haettu lupa alkuperäisen tutkimusaineis-

ton käyttöön erillisellä sopimuksella, joka on samalla sitoumus tutkimusaineiston 

käytöstä.  

Sekä alkuperäisessä tutkimuksessa että tässä tutkimuksessa aineistoa ja tie-

toja käsitellään luottamuksellisesti tietosuojalainsäädännön (1050/2018) edellyt-

tämällä tavalla ja Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2019) mukaisia hy-

vän tieteellisen käytännön periaatteita noudattaen. Näiden periaatteiden (TENK, 
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2019) mukaisesti tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista. Osallistujilta ky-

syttiin kyselylomakkeessa tutkimuslupa ja tutkimukseen osallistujan oli mahdol-

lista kieltäytyä tai peruuttaa suostumuksensa ilman syytä koska tahansa tutki-

muksen aikana. Osallistujille kuitenkin ilmoitettiin, että mikäli hän keskeyttää 

tutkimuksen tai peruuttaa suostumuksensa, voidaan tutkimukseen osallistujasta 

siihen mennessä kerättyjä tietoja käyttää osana tutkimusaineistoa (Tutkimustie-

dote, 2022).  

Lisäksi tässä tutkimuksessa noudatetaan hyvän tieteellisen käytännön 

(TENK, 2019) mukaisia linjauksia henkilötietojen käsittelystä. Tutkimusaineis-

tosta on poistettu kaikki henkilökohtaiset tiedot, jotta osallistujien anonymiteetti 

säilyy. Avoimien kysymysten vastauksissa mahdollisesti esiintyvät henkilökoh-

taiset tiedot on pseudonymisoitu siten, ettei vastaajaa tai muita henkilöitä voida 

suoraan tunnistaa. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2019) ohjeet tietosuo-

jasta ja datankäsittelystä on huomioitu tässä tutkimuksessa siten, että tutkimuk-

sen datan käytöstä allekirjoitetussa sopimuksessa on sovittu aineiston turvalli-

sesta ja asianmukaisesta säilyttämisestä sekä siitä, miten aineisto hävitetään sen 

jälkeen, kun pro gradu -tutkimus on valmis.  
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3 TULOKSET  

3.1 Opettajankouluttajien inkluusioasenteiden ulottuvuudet  

Ensimmäiseen tutkimuskysymykseen haettiin vastausta eksploratiivisen faktori-

analyysin avulla. Muuttujista muodostui kaksi opettajankouluttajien inkluusio-

asenteita kuvaavaa ulottuvuutta, jotka selittävät 35,9 prosenttia opettajankoulut-

tajien inkluusioasenteiden vaihtelusta. Inkluusioasenne termi kattaa, kuten olen 

aiemmin tuonut esille, myös kaikkien oppijoiden tukemiseen liittyvät asenteet. 

Jokainen muuttuja latautui vain yhdelle faktorille, kun raja-arvona käytettiin > 

0.32 (Tabachnik & Fidell, 2013). Faktoriratkaisu on esitetty taulukossa 3. 

Ensimmäinen ulottuvuus nimettiin Oikeus oppia ja kehittyä (F1), ja se muo-

dostui muuttujista 7, 8, 9 ja 10 (ks. taulukko 3). Vahvimmin tätä ensimmäistä ulot-

tuvuutta ilmensivät muuttujat 8 ”Opettaja on vastuussa kaikkien ryhmäänsä 

kuuluvien oppijoiden oppimisesta” ja 7 ”Opettajan tulee tuntea jokaisen oppijan 

oppimisen edellytykset ja vahvistaa niitä”. Sen sijaan muuttuja 9 ”Oppijoiden 

kyvyt eivät ole muuttumattomia, vaan jokainen voi oppia ja kehittyä” ja muut-

tuja 10 ”Kaikkien oppijoiden tavoitteena on oppimaan oppiminen” ilmensivät 

ulottuvuutta heikommin, mutta kuitenkin riittävästi. Oikeus oppia ja kehittyä selitti 

myös suurimman osuuden mallin selitysasteesta (28 %). Toinen ulottuvuus ni-

mettiin Osallisuuden tukemiseksi (F2) ja se selitti mallin selitysasteesta 8 prosenttia. 

Osallisuuden tukeminen muodostui muuttujista 2, 3, 4 ja 6. Vahvimmin tätä toista 

ulottuvuutta ilmensivät muuttujat 4 ”Oppijoiden tulisi pystyä vaikuttamaan op-

pimiseensa ja arviointiin” sekä 6 ”Koulutuksessa on keskeistä tukea oppijoiden 

itsenäistymistä ja itseään koskevaa päätöksentekoa”. Hieman heikommin toista 

ulottuvuutta ilmensivät muuttujat 2 ja 3 (ks. taulukko 3). Ulottuvuuksien relia-

biliteettia arvioitiin laskemalla niille Cronbachin alfa -kertoimet. Oikeus oppia ja 

kehittyä (α = .65) ja Osallisuuden tukeminen (α = .61) kertoimet ovat riittävän hyviä 

selittämään reliabiliteettia. Keskiarvoiksi laskettiin 3.62 (oikeus oppia ja kehittyä) 

ja 3.52 (osallisuuden tukeminen).  
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Taulukko 3. Opettajankouluttajien inkluusioasenteisiin liittyvät ulottuvuudet: lopulli-

seen eksploratiivisen faktorianalyysin ratkaisuun perustuva latausmatriisi ja kommu-

naliteetit (h²) (n = 130).  

Inkluusioasenteet  

Kaikkien oppijoiden tukeminen 

 

                        Ulottuvuudet                    

 

 

 

Mielestäni…* 

FI 

Oikeus oppia  

ja kehittyä 

F2 

Osallisuuden  

tukeminen 

(h²) 

8. Opettaja on vastuussa kaikkien ryhmäänsä kuu-

luvien oppijoiden oppimisesta 
.92 -.17 .71 

7. Opettajan tulee tuntea jokaisen oppijan oppimi-

sen edellytykset ja vahvistaa niitä 
.52 .17 .44 

9. Oppijoiden kyvyt eivät ole muuttumattomia, 

vaan jokainen voi oppia ja kehittyä 
.40 .10 .25 

10. Kaikkien oppijoiden tavoitteena on oppimaan 

oppiminen 
.37 .19 .29 

4. Oppijoiden tulisi pystyä vaikuttamaan oppimi-

seensa ja sen arviointiin 
-.05 .64 .41 

6. Koulutuksessa on keskeistä tukea oppijoiden it-

senäistymistä ja itseään koskevaa päätöksentekoa 
.11 .60 .51 

2. Käytännöllinen, akateeminen, sosiaalinen ja 

emotionaalinen oppiminen ovat yhtä tärkeitä kai-

kille oppijoille 

-.02 .49 .36 

3. Opettajan odotuksilla on iso merkitys oppijoiden 

oppimistuloksille, joten on tärkeää, että opettaja 

olettaa kaikkien oppijoiden edistyvän oppimises-

saan  

.11 .45 .35 

Ulottuvuuksien väliset korrelaatiot FI F2  
F1 Oikeus oppia ja kehittyä 1   
F2 Osallisuuden tukeminen .53 1  

Huom. *Vastausasteikko: 1 = täysin eri mieltä, 2 = eri mieltä, 3 = samaa mieltä, 4 = täysin 

samaa mieltä. 

 

Opettajankouluttajien inkluusioasenteita kuvaamaan löydettyjen ulottuvuuk-

sien välinen yhteys (r = .53) oli vahva (Cohen, 1988). Tämä tarkoittaa inkluusio-

asenteisiin liittyen, että mitä myönteisempi asenne opettajankouluttajilla oli 
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mielestään jokaisen oikeuteen oppia ja kehittyä, sitä myönteisemmin he asennoi-

tuivat myös jokaisen oppijan osallisuuden tukemiseen.   

3.2 Harjoittelukoulussa työskentelyn yhteys inkluusioasentei-
siin 

Toiseen tutkimuskysymykseen vastattiin monimuuttujaisella varianssianalyy-

silla. Taulukossa 4 on esitetty opettajankouluttajien inkluusioasenteiden kaik-

kien oppijoiden tukemiseen liittyvät keskiarvot ja keskihajonnat sen mukaan 

työskenteleekö opettajankouluttaja harjoittelukoulussa vai ei. Tutkimukseen 

osallistuneiden opettajankouluttajien inkluusioasenne oli myönteistä, sillä ulot-

tuvuuksien Oikeus oppia ja kehittyä sekä Osallisuuden tukeminen keskiarvot olivat 

korkeita. Ryhmällä, joka ei työskennellyt harjoittelukoulussa, näytti olevan hie-

man korkeampi keskiarvo kummassakin ulottuvuudessa inkluusioasenteisiin 

liittyen, verrattuna harjoittelukoulussa työskenteleviin opettajankouluttajiin.  

 

Taulukko 4. Inkluusioasenteisiin liittyvät keskiarvot ja keskihajonnat sen mukaan työs-

kenteleekö opettajankouluttaja harjoittelukoulussa vai ei (n = 130).  

Inkluusioasenne 

Ulottuvuudet 

Työskentelee  

harjoittelukoulussa  

 Ka Kh 

F1 Oikeus oppia ja kehittyä 
Kyllä (n = 30) 3.47 0.51 

      Ei (n = 90) 3.67 0.35 

F2 Osallisuuden tukeminen 
Kyllä (n = 32) 3.34 0.41 

      Ei (n = 91) 3.63 0.38 

Huom. ka = keskiarvo, kh = keskihajonta. 

Monimuuttujaisen varianssianalyysin tulosten mukaan harjoittelukoulussa työs-

kentely tai työskentelemättömyys erosivat tilastollisesti merkitsevästi opettajan-

kouluttajien inkluusioasenteiden suhteen [F(2, 113) = 6.47, p = .002, ηp2 = .10]. 

Harjoittelukoulu -muuttuja selitti 10,3 prosenttia opettajankouluttajien 
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inkluusioasenteiden ulottuvuuksien yhteisvaihtelusta. Efekti oli kohtalainen 

(Cohen, 1988).  

Tarkempi muuttujakohtainen tarkastelu osoitti, että harjoittelukoulu -

muuttujan ryhmien välillä oli eroa sekä ulottuvuuden oikeus oppia ja kehittyä 

[F(1, 114) = 5.11, p = .026, ηp2 = .04] että osallisuuden tukeminen [F(1, 114) = 12.11, 

p < .001, ηp2 = .10] keskiarvoissa. Tämä tarkoittaa, että opettajankouluttajat, jotka 

eivät työskentele harjoittelukoulussa, raportoivat myönteisempää inkluusio-

asennetta oikeudessa oppia ja kehittyä sekä osallisuuden tukemisessa, verrattuna opet-

tajankouluttajiin, jotka työskentelevät harjoittelukoulussa (taulukko 4).  
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4 POHDINTA 

4.1 Tulosten tarkastelu ja johtopäätökset  

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää millaisia ulottuvuuksia löytyy 

opettajankouluttajien inkluusioasenteista liittyen kaikkien oppijoiden tukemi-

seen. Olen tässä tutkimuksessa käyttänyt edellä mainitusta lyhempää termiä in-

kluusioasenne, joka sisältää sekä asenteet inkluusiota kohtaan, että asenteet kaik-

kien oppijoiden tukemista kohtaan. Tässä tutkimuksessa selvitettiin lisäksi eroa-

vatko opettajankouluttajien inkluusioasenteet riippuen siitä työskenteleekö opet-

tajankouluttaja harjoittelukoulussa vai ei. Tämän tutkimuksen päätuloksena voi-

daan pitää sitä, että harjoittelukoulussa työskentelevien opettajankouluttajien to-

dettiin raportoivan hieman kielteisempiä inkluusioasenteita kuin muut tutki-

mukseen osallistuneet opettajankouluttajat.  

Ensimmäisen tutkimuskysymyksen tuloksena muodostui kaksi inkluusio-

asenteita kuvaavaa ulottuvuutta, jotka selittävät 36 prosenttia opettajankoulutta-

jien inkluusioasenteiden vaihtelusta. Ulottuvuudet nimettiin 1) Oikeus oppia ja ke-

hittyä ja 2) Osallisuuden tukeminen. Ulottuvuudet kuvaavat inkluusioprofiiliin si-

sältyvää yhtä perusarvoa: kaikkien oppijoiden tukeminen. Tähän perusarvoon 

liittyen opettajilla on suuret odotukset kaikkien oppijoiden edistymisestä ja osal-

lisuudesta (Euroopan erityisopetuksen kehittämiskeskus, 2012). Ulottuvuudet 

olivat vahvasti myös yhteydessä toisiinsa: mitä myönteisempi asenne opettajan-

kouluttajilla oli kaikkien oppijoiden oikeuteen oppia ja kehittyä sitä myönteisem-

min he asennoituivat myös oppijoiden osallisuuden tukemiseen. Kun opettajan-

kouluttaja asennoituu ottamaan vastuun jokaisen oppijan oppimisesta, on hä-

nellä samalla mahdollisuus tukea oppijoiden osallisuutta niin fyysisesti, psyyk-

kisesti kuin emootionaalisestikin (Qvortrup & Qvortrup, 2018).  

Ensimmäinen ulottuvuus, oikeus oppia ja kehittyä, perustuu inkluusion pe-

rusajatukseen, jonka mukaan kaikilla oppijoilla on oikeus oppia sekä kuulua kas-

vatus- ja koulutustoimintaan (Butler & Naukkarinen, 2017, Symeonidou, 2017). 

Ensimmäiseen ulottuvuuteen sisältyneet väittämät korostivat opettajan vastuuta 

ryhmään kuuluvien oppijoiden oppimisesta sekä opettajan vastuuta tunnistaa 
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jokaisen oppijan oppimisen edellytykset. Lisäksi väittämistä nousi esille oppijoi-

den oikeus kehittyä sekä oppia oppimaan. Toinen ulottuvuus, osallisuuden tuke-

minen, voidaan myös nähdä inkluusion yhtenä perusideana. Tasa-arvoinen osal-

lisuus tulee huomioida kaikkien oppijoiden tukemisessa, niin oppijan henkilö-

kohtaisella tasolla omiin asioihin vaikuttamisen mahdollisuutena kuin osallisuu-

tena luokan tai ryhmän toimintaan (Saloviita, 2020; Yada ym., 2022). Toiseen 

ulottuvuuteen sisältyneet väittämät korostivat oppijoiden mahdollisuutta itse 

vaikuttaa omaan oppimiseensa ja arviointiin. Myös oppijoiden tukeminen kohti 

itsenäisempää päätösten tekemistä ja oppimista tuli väittämissä esille. Lisäksi 

osallisuus voidaan nähdä oppijan oikeutena opiskella lähikoulussaan (Naukka-

rinen, 2010). Kaikkien oppijoiden kehitystä, oppimista, osallisuutta sekä yhteen-

kuuluvuuden tunnetta voidaan lisätä hyvin toteutetulla inkluusiolla (Takala ym., 

2022).  

Hyvin toteutettu inkluusio edellyttää opettajilta sekä opettajankouluttajilta 

myönteistä asennoitumista inkluusiota kohtaan (Saloviita, 2020). Tämän tutki-

muksen tulokset osoittivat, että opettajankouluttajien inkluusioasenteet olivat 

yleisesti myönteisiä. Koska aiempaa opettajankouluttajista tehtyä vastaavaa tut-

kimusta ei ole, voidaan tässä tapauksessa saatua tutkimustulosta verrata aiem-

piin opettajien inkluusioasenteita selvittäneisiin tutkimuksiin. Tämän tutkimuk-

sen tulos saakin tukea, sillä opettajilla on yleisesti osoitettu olevan myönteinen 

asenne inkluusion perusajatusta kohtaan (Avramidis ym., 2000; Naukkarinen, 

2010; Saloviita, 2020).  

Toisella tutkimuskysymyksellä tutkittiin eroavatko opettajankouluttajien 

inkluusioasenteet riippuen siitä työskenteleekö opettajankouluttaja harjoittelu-

koulussa vai ei. Tämän tutkimuksen tuloksena saatiin selville, että niiden opetta-

jankouluttajien, jotka eivät työskentele harjoittelukoulussa, inkluusioasenteet oli-

vat myönteisemmät kuin niiden opettajankouluttajien, jotka työskentelevät har-

joittelukoulussa. Tämä tarkoittaa, että harjoittelukoulussa työskentelevät opetta-

jankouluttajat asennoituvat inkluusioon ja kaikkien oppijoiden tukemiseen kiel-

teisemmin kuin opettajankouluttajat, jotka eivät tee käytännön opetustyötä pe-

ruskoulussa. Tulos tukee aiemmin asettamaani hypoteesia. Tulos ei kuitenkaan 

tarkoita, että harjoittelukoulussa työskentelevät opettajankouluttajat olisivat 
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asennoituneet kaikkien oppijoiden tukemiseen negatiivisesti, vaan heidänkin 

asenteensa tässä tutkimuksessa olivat yleisesti myönteisiä.  

Aiemmissa tutkimuksissa on todettu, että opettajien ja opettajaopiskelijoi-

den asenteet ovat usein negatiivisia inkluusion käytännön toteuttamista kohtaan 

(Avramidis & Norwich, 2002; Saloviita, 2020; Savolainen ym., 2020; Takala ym., 

2022). Harjoittelukoulussa työskentelevät opettajankouluttajat saattavat nähdä ja 

olla mukana päivittäin konkreettisesti toteuttamassa inklusiivista kasvatusta ja 

koulutusta. Voidaankin pohtia, onko tämä vaikuttanut heidän asenteisiinsa in-

kluusiota ja kaikkien oppijoiden tukemista kohtaan. Eaglyn ja Chaikenin (2007) 

sekä Smithin (2005) asenteiden syntymiseen liittyvät ajatukset viittaavat siihen, 

että kokemukset ovat mukana vaikuttamassa asenteen muodostumiseen. Har-

joittelukoulussa työskenteleville opettajankouluttajille on todennäköisesti kerty-

nyt käytännön kokemusta inkluusiosta, jolloin nämä kokemukset ovat olleet 

mahdollisesti vaikuttamassa opettajankouluttajien asenteen muodostumiseen.  

Kaiken kaikkiaan tämän tutkimuksen voidaan sanoa antaneen uutta tietoa 

opettajankouluttajien inkluusioasenteista kaikkien oppijoiden tukemiseen liit-

tyen. Toisaalta tämän tutkimuksen tuloksille on saatu vahvistusta aiemmin esit-

telemistäni tutkimustuloksista. Lisäksi aiemmissa tutkimuksissa opettajat on 

nostettu avaintekijöiksi inklusiivisen koulutuksen käytäntöön viemisessä (Tirri 

& Laine, 2017; Savolainen, 2012). Tämä osoittaa harjoittelukoulussa työskentele-

vien opettajankouluttajien tärkeän roolin opettajankoulutuksessa, minkä vuoksi 

myös tässä tutkimuksessa oli aiheellista tutkia erityisesti harjoittelukoulujen 

opettajankouluttajien asennoitumista inkluusioon. Opettajankouluttajienkin voi-

daan ajatella olevan avaintekijöitä inkluusion käytännön toteuttamisen onnistu-

miselle. Avaintekijöinä heillä olisi, ainakin tämän tutkimuksen mukaan, yleisesti 

positiivinen asenne inkluusiota ja kaikkien oppijoiden tukemista kohtaan. Opet-

tajankoulutuksen ja -kouluttajien tulisikin luoda mahdollisimman otollinen maa-

perä myönteisille inkluusioasenteille, jotta myös opettajaopiskelijoiden usko-

mukset ja asenteet muovautuisivat mahdollisimman myönteisiksi (Savolainen 

ym., 2020) ja tämä myönteinen asenne siirtyisi myöhemmin työelämään.  

Opettajankoulutuksen ja opettajankouluttajien yhtenä tavoitteena tulisikin 

olla asenteita ja uskomuksia reflektoivan lähestymistavan luominen yli 
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tutkintokoulutusrajojen (Savolainen ym., 2020; Tirri & Laine, 2017). Symeonidou 

(2017) nostaakin esille, että opettajankouluttajat ovat keskeisiä toimijoita päättä-

essään opintokokonaisuuksien sisällöistä. Opettajankouluttajilla on mahdolli-

suus ottaa mukaan inklusiivisuutta tukevaa sisältöä, joka puolestaan tukee opis-

kelijoiden asenteiden muodostumista myönteisiksi (Symeonidou, 2017; Tirri & 

Laine, 2017). Opettajaopiskelijoille tulisi antaa opetusharjoittelun kautta lisää 

mahdollisuuksia käsitellä inkluusion tärkeimpiä periaatteita sekä antaa mahdol-

lisuus käytännössä harjoitella erilaisten opetusstrategioiden opettamista hetero-

geenisissa luokissa (Avramidis & Norwich, 2002; Yada ym., 2022). Paino on tässä 

kohtaa nimenomaan käytännössä, sillä pelkkä tieto ja teoria eivät vielä takaa 

myönteistä inkluusioasennetta (Saloviita, 2020). Onkin tärkeää, että opettajan-

kouluttajat tulevat tietoisiksi omista asenteistaan inkluusiota kohtaan, jotta asen-

teita voidaan pyrkiä tarvittaessa muuttamaan.  

4.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimusaiheet 

Tässä tutkimuksessa käytettiin muuttujia, jotka valikoitiin valmiista aineistosta 

siten, että ne liittyivät kiinteästi tutkimuksen tavoitteeseen. Opettajankoulutta-

jien inkluusioasenteita mittaava mittari on laadittu HOHTO-hankkeeseen (2022), 

eikä sitä ole sellaisenaan käytetty Suomessa aiemmin. Mittarin taustalla olevaa 

inkluusioprofiilia on kuitenkin onnistuneesti käytetty myös aiemmissa tutki-

muksissa. Esimerkiksi Arvelo-Rosales ym. (2021) käyttivät inkluusioprofiilia 

oman tutkimuksensa mittarin taustalla tutkiessaan opettajaopiskelijoiden koulu-

tusta ja osaamisen kehittämistä inkluusioon liittyen. Tämän tutkimuksen yhtenä 

rajoitteena voidaan siis pitää sitä, että mittarin rakennevaliditeettia ei pystytty 

tarkasti osoittamaan. Käsillä olevaan tutkimukseen valikoitiin kuitenkin in-

kluusioprofiilia myötäilevät kaikkien oppijoiden tukemiseen liittyvät opettajan-

kouluttajien inkluusioasenteita mittaavat muuttujat. Mukaan otetut muuttujat 

tarkistettiin lisäksi Cronbachin alfa -kertoimella sekä korrelaatiokertoimilla, jol-

loin todettiin muuttujien yhdenmukaisuus sekä keskiarvomuuttujien riittävä re-

liabiliteetti.  
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Tämän tutkimuksen rajoitteisiin lukeutuu myös se, että aiempaa tutkimus-

tietoa opettajankouluttajien asenteista inkluusiota ja kaikkien oppijoiden tuke-

mista kohtaan ei juurikaan löydy. Siksi ilmiön taustojen kartoittaminen sekä tä-

män tutkimuksen tulosten tarkastelu aiempien tutkimusten valossa oli vaikeaa. 

Tämän tutkimuksen teoreettisen tarkastelun osuus sekä tutkimustulosten poh-

dinta perustuu niiden tutkimusten tuloksiin, joissa on selvitetty opettajien tai 

opettajaopiskelijoiden asenteita inkluusiota kohtaan. 

Tutkimukseen liittyy myös muita huomioon otettavia rajoitteita. Ensinnä-

kin alkuperäisen tutkimusaineiston osalta ei ole tiedossa, kuinka monelle opetta-

jankouluttajalle tutkimuskysely sähköisenä lähetettiin. Tämä vaikutti paitsi vas-

tausprosentin laskemiseen, myös arvioimiseen otoksen riittävästä koosta sekä tu-

losten yleistettävyydestä. Tämän tutkimuksen lopullista aineistoa (n = 130) voi-

daan pitää melko pienenä yleistettävyyden näkökulmasta.  

Yhtenä rajoituksena voidaan pitää myös sitä, että vastaamisen vapaaehtoi-

suudesta johtuen, tutkimukseen saattoivat vastata opettajankouluttajista vain ne, 

jotka asennoituivat jo oletusarvoisesti myönteisesti inkluusiota ja kaikkien oppi-

joiden tukemista kohtaan. Myös muuttujien vinous saattoi viitata siihen, että vas-

taajajoukko olisi ollut valikoitunut. Tutkimusaineisto ei ehkä siten kata koko 

opettajankouluttajien inkluusioasennekirjoa eikä kerro siis koko totuutta opetta-

jankouluttajien, mukaan lukien harjoittelukoulujen opettajankouluttajat, in-

kluusioasenteista.  

Jatkotutkimusehdotuksiksi tämän tutkimuksen tulosten pohjalta nousi esi-

merkiksi se, että olisi mielenkiintoista tarkastella opettajankouluttajien in-

kluusioasenteita kaikkien oppijoiden tukemiseen liittyen myös haastattelemalla 

opettajankouluttajia. Tällöin saataisiin mahdollisesti tarkempaa tietoa heidän in-

kluusioasenteistaan ja voitaisiin tarkastella myös kysymystä miksi harjoittelu-

koulun opettajakouluttajat suhtautuvat kielteisemmin kaikkien oppijoiden tuke-

miseen. Tutkimuksen aikana pohdin myös, että mikäli myönteiset inkluusio-

asenteet ovat niin merkityksellisiä inkluusion käytännön toteuttamiselle, millä 

tavalla opettajankouluttajat pystyisivät tukemaan opettajaopiskelijoita saavutta-

maan positiivisen inkluusioasenteen. Opettajankouluttajien inkluusioasenteista 

ja niiden vaikutuksesta opettajaopiskelijoiden inkluusioasenteisiin olisikin 
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mielenkiintoista nähdä tutkimustuloksia. Lisäksi tämän tutkimuksen tulosten 

perusteella voidaan ajatella, että on varmasti myös monia muita tekijöitä, jotka 

mahdollisesti vaikuttavat opettajankouluttajien inkluusioasenteisiin. Mielenkiin-

toinen jatkotutkimusaihe voisikin olla selvittää opettajankouluttajien inkluusio-

asenteita muiden taustavaikuttajien kuin harjoittelukoulussa työskentelyn näkö-

kulmasta.   
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