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Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten erityistd tukea saavien las-
ten sosiaalinen osallisuus toteutuu alakoulussa heiddn omassa luokassaan. Li-
sdksi tutkimuksessa pyrittiin avaamaan niitd tapoja ja keinoja, joilla sosiaalisen
osallisuuden toteutumista erityistd tukea saavilla lapsilla tuetaan. Sosiaalista
osallisuutta tarkasteltiin inkluusion tavoitteisiin liittyvand ilmiond soveltaen
Kosterin, Nakkenin, Pijlin ja van Houtenin (2009) sekd Levasseurin, Richardin,
Gauvinin ja Raymondin (2010) malleja sosiaalisen osallisuuden osatekijoista.

Tutkimus toteutettiin laadullisena etnografisena tapaustutkimuksena. Tut-
kimusaineistoa kerittiin osallistuvan havainnoinnin, opettajahaastattelun ja ha-
vainnoitavan luokan oppilaille teetetyn sosiometrisen kyselyn avulla. Moninai-
sesta tutkimusaineistosta johtuen aineistoa analysoitiin monimenetelmadisesti
hyddyntéden sekd laadullisia ettd méaarallisid analyysitapoja.

Tutkimuksen tulosten mukaan erityistd tukea saavan lapsen sosiaalisen
osallisuuden toteutumiseen olivat yhteydessa lapseen itseen liittyvit tekijdt, ver-
taisten toiminta ja opettajan tuki. Nama eri tekijat eivéat olleet toisistaan riippu-
mattomia, vaan pdinvastoin niiden todettiin olevan kiintedsti yhteydessa toi-
siinsa. Tama tutkimus osoitti erityistd tukea saavilla oppilailla olevan haasteita
sosiaalisen osallisuuden toteutumisessa. Sosiaalinen osallisuus kuitenkin toteu-
tui erityistd tukea saavilla oppilailla keskendén eri tavalla, minka vuoksi pelkas-
tddn erityisen tuen tarpeen ei voida ajatella olevan madrittdva tekijd sosiaalisen
osallisuuden toteutumisessa. Sen sijaan kasvattajat voivat omalla toiminnallaan
tukea lasten sosiaalista osallisuutta ja tdten edesauttaa myos inkluusion tavoit-

teiden, kaikkien lasten osallisuuden, toteutumista.

Asiasanat: sosiaalinen osallisuus, erityistd tukea saava lapsi, inkluusio, vertais-

suhteet, sosiaalinen asema, késitykset itsestd ja muista
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LIITTEET



1 JOHDANTO

Tavoitetta inkluusiosta, eli kaikkien lasten osallisuudesta, voidaan pitdd yhtena
nykykoulun avainhaasteena. Kaytannossa inkluusio on tuonut mukanaan muu-
toksia oppilaiden oppimisen ja koulunkdynnin tuen jarjestamiseen - yha useam-
malle oppilaalle pyritddan hidnen tarvitsemansa tuki jarjestiméddan omassa yleis-
opetuksen opetusryhmaéssa. Tatd edellyttaneet tukijarjestelmén ja opetuksen jar-
jestamisen kdytanteiden muutokset eivit kuitenkaan ole toteutuneet ongelmitta.
Opetusalan ammattijdrjeston selvityksen (2017a) mukaan oppilaat saavat tukea
oppimiseensa epdtasa-arvoisesti, koska kolmiportaista tukea on osassa kunnista
kaytetty vddrin kunnan sddstamisen keinona. Selvityksen mukaan erityisope-
tusta eivit saa laheskidan kaikki, ketka sitd tarvitsisivat.

Lisdantyneet luokkien tuen tarpeet ja puuttuvat resurssit aika-ajoin noste-
taankin mediassa esille yksind syind luokkien tydrauhaongelmille ja opettajien
uupumiselle sen sijaan, ettd keskustelussa tuotaisiin esille toimivan ryhméadyna-
miikan ja vuorovaikutuksen merkitykset tydrauhan ylldpitamisessd (mm. Aalto
2017; Luukkainen 2016; Naukkarinen 2013, 9-10; Keski-Korpela 2017; Vaxby
2018). Inkluusio, kuten osallisuuskin, on kuitenkin ennen kaikkea vuorovaiku-
tusta, jolloin kdaytannon kouluty6ssd ja inkluusiokeskustelussa tulisikin antaa
enemmdn painoarvoa vuorovaikutussuhteiden arvioimiselle (Kuorelahti, Lap-
palainen & Viitala 2012, 281; Naukkarinen 2013, 9-10).

Osallisuutta vuorovaikutteisena ilmiond voidaan tarkastella myos sosiaali-
sen osallisuuden késitteen avulla. Tadssd tutkimuksessa sosiaalinen osallisuus
ymmadrretddn ldhtokohtaisesti syrjaytymisen vastakohtaa kuvaavana kéasitteend
(Leemann, Kuusio & Hamadldinen 2015, 1) ja tatd kautta inkluusion tavoitteisiin
liittyvand ilmiond (Ryndak, Jackson & Billingsley 2000, 108-109; Booth & Ains-
cow 2002, 3). Sosiaalisen osallisuus on tdiman tutkimuksen kohdalla rajattu Kuo-
relahden ym. (2012, 282) mddritelmdn mukaan lasten keskindisen vuorovaiku-
tuksen tarkasteluun, jossa pddpainona on erityisen tuen oppilaiden sosiaalisen
osallisuuden toteutuminen. Nakokulma on kiinnostava, silld aiempien tutkimus-

ten mukaan vaikkakin oppimisessaan tukea tarvitsevat lapset viihtyvit hyvin



koulussa, kokevat he muita enemman negatiivisia tunteita liittyen muun muassa
sosiaalisiin suhteisiin (Kuorelahti & Vehkakoski 2009, 42, 62-64). Tukea tarvitse-
vat lapset tutkimusten mukaan lisdksi ndyttaytyvat ryhmassd epdsuositumpina
ja heilld on vahemman kaverisuhteita kuin muilla (Mand 2007; Monchy, Pijl &
Zandberg 2004; Pijl, Frostad & Flem 2008). Kuitenkaan vield ei varmasti tiedetd,
miten sosiaalinen osallisuus rakentuu lapsilla, joilla on tuen tarpeita (Martin &
Franklin 2010, 97). Tamé&n tutkimuksen paitarkoituksena on valottaa tétéd ja sa-
malla tarkastella, miten kasvattajat voivat toiminnallaan tukea ndiden lasten so-
siaalisen osallisuuden toteutumista.

Tukea tarvitsevien lasten sosiaalista osallisuus on ennen kaikkea inklusiivi-
sen koulun tavoitteisiin liittyva ilmio, silld lasten tasavertainen toiminta vertais-
ryhmdssd on edellytys inkluusion toteutumiselle (Booth & Ainscow 2002, 3; Flem
& Keller 2000, 196, 201). Ndin ollen tdhdn tutkimukseen on valikoitu sellainen
alakoulun yleisopetuksen ryhmd, jossa on erityisen tuen pddtoksen saaneita op-
pilaita. Piskurin ym. (2014, 212) mukaan sosiaalisen osallisuuden toteutuminen
on tarkedd lasten kehityksen kannalta, silld tarkeiden sosiaalisten taitojen harjoit-
teleminen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden lasten kanssa. Nédin ollen tukea
tarvitsevilla lapsilla tulisikin yhté lailla olla kontakteja, vuorovaikutussuhteita ja
ystavyyssuhteita koulussa kuin muillakin lapsilla (Pijl ym. 2008, 388).

Sosiaalinen osallisuus on késitteend laaja ja moniulotteinen, minka vuoksi
tamdn tutkimuksen puitteissa ei ole mahdollista tarkastella sen kaikkia puolia.
Tutkimuksen ulkopuolelle on tdlloin jatetty muun muassa tarkastelu erityista tu-
kea saavan lapsen kouluun kiinnittymisestd ja kouluviihtyvyydestd sekd sosiaa-
lisen hyvéaksynnan varjopuoliin liittyvistd ilmitistd, kuten kiusaamisesta. Tédssa
tutkimuksessa erityistd tukea saavien lasten sosiaalista osallisuutta ldhestytaan
Kosterin, Nakkenin, Pijlin ja van Houtenin (2009, 134) mallin mukaisesti ysta-
vyyssuhteiden, vuorovaikutuksen, erityistd tukea saavien lasten kisitykset ja
vertaisten hyvéaksynnan kautta. Tarkastelun keskioon on valittu erityistd tukea
saavien lasten ystdvyyssuhteet luokassa, heiddn toimintansa vuorovaikutteisissa
tilanteissa, heidadn kéasityksensd itsestddn ja luokkakavereistaan sekd heidén sosi-

aalinen asemansa luokassa. Lisdksi sosiaalisen osallisuuden tarkastelussa on



hyodynnetty Levasseurin, Richardin, Gauvinin ja Raymondin (2010) mallia sosi-

aalisen toiminnan tasoista sosiaalista osallisuutta kuvaavina tekijoina.



2 LASTEN OSALLISUUS KOULUSSA

2.1 Osallisuus kasvatuksen tavoitteena

Osallisuudesta puhuttaessa puhutaan laajasta kasitteestd, joka kattaa alleen mo-
nia eri ndkokulmia ja ldhestymistapoja. Lisdksi osallisuus ei ole alueellisesti
muuttumatonta vaan sosiaalinen, poliittinen ja kulttuurinen konteksti luovat
omat merkityksensd osallisuuden tarkastelulle. (Leemann & Hamaldinen 2016,
589-592; Percy-Smith & Thomas 2010, 357.) Isolan ym. (2017, 3) mukaan osalli-
suus on liittymistd, kuulumista ja yhteisyyttd johonkin, suhteissa olemista, yh-
teensopivuutta ja mukaan ottamista. Lisdksi se on osallistumista ja sen kautta de-
mokraattista vaikuttamista ja kaiken edelld mainitun jdrjestdmistd ja johtamista.

Osallisuutta kuvataan erilaisilla osittain paallekkaisill4 ja toisiinsa liittyvilla
kasitteilld. Kansainvélisessd kirjallisuudessa osallisuudesta kédytetddn yleisesti
kasitettd participation, joka voi suomeksi kddnnettyna tarkoittaa joko osallisuutta
tai osallistumista. Osallistuminen on kuitenkin Isolan ym. (2017, 3) mukaan vain
yksi osa osallisuuden laajaa késitettd. Erona osallistumisen ja osallisuuden vilille
on osallistumista kuvattukin toimintana, johon henkil6 ei ole itse padssyt vaikut-
tamaan. Osallisuuden sen sijaan ajatellaan liséksi sisdltdvan toiminnan suunnit-
teluun ja paatoksentekoon mukaan padsemisen ja tdtd kautta toimintaan sitoutu-
misen. (Piiroinen 2007, 5).

Kasvatustieteellisessd keskustelussa osallisuuden ldhtokohtana pidetdan
Yhdistyneiden Kansakuntien yleissopimusta lapsen oikeuksista (1989, 11-12),
jonka 12. ja 13. artiklan mukaan lapsella tulee olla oikeus vapaasti ilmaista oma
mielipiteensd, tulla kuulluksi ja saada tietoa héntd koskevista asioista. Kansalli-
sella tasolla tulee lainsddadannossa huomioida ne kansainvéliset sopimukset, joi-
hin kyseinen valtio on sitoutunut. Suomessa keskeinen lapsia ja koulua koskeva
laki on perusopetuslaki (1998/628 § 47a), johon on kirjattu vaatimus lasten kuu-
lemisesta ja mukaan ottamisesta padtoksentekoon, joista konkreettisena lakisaa-

teisend toimena on mainittu oppilaskuntatoiminta. Lainsddadannossa osallisuus
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suomalaisessa koulujdrjestelmdssad ndin ollen esitetddn ennen kaikkea osallistu-
misen ja mukaan pddsemisen ndkokulmista.

Kéytannon koulutyohon velvoite lasten osallisuudesta tuodaan perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 15-16) kautta, jonka mukaan pe-
rusopetus rakentuu ihmisoikeuksien ja eldmdn kunnioittamiselle. Opetuksen
lahtokohdaksi opetussuunnitelmassa on kirjattu muun muassa tasa-arvon, de-
mokratian, aktiivisen osallistumisen ja hyvinvoinnin edistiminen, minka liséksi
osallistuminen on nimetty yhdeksi laaja-alaisen oppimisen tavoitteeksi (L7) (Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 14-16, 24). Osallisuus esite-
tddn perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 15, 26-27, 30, 35)
vuorovaikutteisesti syntyvand lapsen subjektiivisena kokemuksena ja demokra-
tiaan liittyvand ilmiond, jonka mukaisesti lapsilla tulee olla mahdollisuus p&asta
mukaan, osallistua ja vaikuttaa heitd koskeviin asioihin oman hyvinvointinsa ja
oppimisensa edistamiseksi. Tahdn pyritddan kaikessa koulun toiminnassa muun
muassa luomalla osallisuutta tukevia oppimisympadristdjd ja opetuskdytanteita
sekd huomioimalla lasten osallisuus oppimisen arvioinnissa ja oppimisen tuessa
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 29-30, 47, 65, 77).

Lainsddadannon lisdksi opetus- ja kasvatusalaa ideologisella tasolla ohjaavat
kulloinkin vallalla olevat kehitys- ja oppimiskésitykset. Tam&dnhetkisen oppimis-
késitysajattelu pohjautuu konstruktivismin ja sosiokonstruktivismin nikemyk-
siin lapsesta ja oppimisesta. Konstruktivismissa Piaget'n (1936) mukaan oppija
itse aktiivisesti valikoi ja tulkitsee informaatiota aikaisempiin tietoihinsa liittden.
Oppiminen ndhdé&én tilloin todellisuuden konstruktointina eli rakentamisena.
Vygotskyn (1978) sosiokonstruktivistisessa ndkemyksessd korostetaan oppimi-
sen vuorovaikutteista luonnetta ja oppija ndhddan toimijana osana yhteistjd,
joissa oppiminen tapahtuu vuorovaikutteisesti tyostamdlld ja jakamalla sitd mui-
den kanssa. Ndiden pohjalta perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014, 17) oppilas ndhddan ennen kaikkea aktiivisena toimijana, joka oppii aset-
tamaan tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmia niin itsendisesti kuin yhdessa mui-

den kanssa.
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Kuorelahden ym. (2012, 281) mukaan osallisuus on nimenomaan dialogia
ja kokemusten jakamista, jolloin sen toteutuminen on perusedellytys nykyisen
oppimiskésityksen toteuttamiselle. He korostavat, ettd lasten ja nuorten osalli-
suuden toteutuminen kdytannossa on kasvattajien vastuulla, silld lapset ja nuoret
eivat valttamaitta itse tiedd, miten heiddn odotetaan olevan osallisia tai arvoste-
taanko heidén osallisuuttaan. T4lloin kasvattajat voivat tukea osallisuutta kuun-
telemalla lapsia, kyselemadlld, ottamalla huomioon heiddn ajatuksiaan ja olemalla
kiinnostuneita heiddn eldmaéstdan (Kuorelahti ym. 2012, 281). Shierin (2001, 110-
115) viiden tason osallisuuden mallin mukaan osallisuuden kulttuuriin kasvami-
nen nimenomaan ldhtee liikkeelle lasten kuulemisesta, jonka jédlkeen toisella ta-
solla lasta tuetaan ilmaisemaan omia mielipiteitdédn ja kolmannella tasolla heidan
mielipiteensd otetaan huomioon. Mallissa neljannelld tasolla lapset otetaan mu-
kaan padtoksentekoprosessiin ja viidennelld he jakavat vastuuta paatoksente-
ossa. Shier (2001, 110) korostaa, ettd lasten osallisuus ldhtee liikkeelle kasvattajien
asenteista, eikd sen toteutuminen ole mahdollista ennen kuin kasvattajat itse na-
kevit sen merkityksellisyyden ja ovat asenteellisesti valmiita toimimaan uudella
tavalla.

Lasten ndkokulmasta osallisuutta voidaan sen sijaan tarkastella Hartin
(1992) tikapuumallin avulla. Mallissa Hart (1992, 8-14) on erotellut osallistavat ja
ei-osallistavat tavat toimia. T&lloin lasten manipulointi, ndenndinen osallistumi-
nen ja kuuleminen eivét tue lasten osallisuutta. Osallisuuden ensimmadisend as-
teena ndhd&an tassd mallissa lasten informointi, josta asteittain edetddn kohti las-
ten aloitteista ldhtevad, jaettua padtoksentekoa aikuisten kanssa. Myos tdssd mal-
lissa kasvattajilla on tarked rooli osallisuuden toteutumisessa, silld kasvattajien
tulee jakaa tietoa lapsille osallisuuden mahdollistamiseksi. Mitd enemmaén lapset
tietdvit toiminnan tavoitteista, siti enemmain heididn on mahdollista tehda aloit-
teita ja vaikuttaa.

Tiedon jakaminen ja lasten osallistaminen toimintaan vaativat Kirbyn,
Lanyonin, Croninin ja Sinclairin (2003, 86-91) mukaan positiivista dialogista vuo-
rovaikutusta, jonka avulla pyritddan rakentamaan keskindistd luottamusta ja va-

hentdamaéén valta-asetelmien epdtasapainoa, jolloin lapset ja nuoret voivat tuntea
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olevansa merkityksellinen osa yhteistd toimintaa. Osallisuudelle yhteiseksi maa-
rittelevéksi tekijaksi onkin nostettu sen subjektiivisuus. T&lloin osallisuutta ku-
vataan henkilon tunteena, joka syntyy osana jotakin ryhmad, eikd ndin ollen ku-
kaan voi olla yksin osallinen (Kiilakoski, Gretschel & Nivala 2012, 16; Stenius &
Karlsson 2005, 8; Piiroinen 2007, 8). Kuorelahti ym. (2012, 281) lisddvat, ettd osal-
lisuuden tulisi olla my6s vapaaehtoista. T&lloin lapset ja nuoret saavat olla osal-
lisia oman halunsa ja mielenkiinnon kohteidensa mukaisesti. Osallisuus ei talloin
valttamatta edellytd aktiivista toimintaa, silld osallisuuden kokemus voi syntyd
ilman sitakin. Stenvall ja Seppala (2008, 4) kuvaavat, ettd osallisuuden tunne vain
konkretisoituu toiminnan eli osallistumisen kautta.

Osallisuuden periaatteiden hyviaksyminen ei kuitenkaan automaattisesti
tarkoita sitd, ettd ne siirtyisivat kdytannon toiminnaksi (Kuorelahti ym. 2012,
281). Tama on havaittavissa erityisesti tukea tarvitsevien lasten kohdalla, joiden
kokemukset osallisuudesta usein eroavat muista lapsista (Franklin & Sloper 2009,
3; Martin & Franklin 2010, 97). Martinin ja Franklinin (2010, 101-102) mukaan
lapsen tuen tarpeet voivat vaikuttaa siihen, miten lapsi tulee kuulluksi. Talloin
lapsen kommunikaation pulmat tai kognitiiviset pulmat voivat vaikuttaa siihen,
miten lapsi ymmarretddn ja miten hanen mielipiteisiinsd suhtaudutaan. He lisaa-
vit, ettd sellaiset tukea tarvitsevat lapset, joilla on selked ilmaisu, otetaan helpom-
min mukaan padtoksentekoon. Kuitenkin vaativampaa tukea tarvitsevat lapset
laajoine kommunikaation pulmineen jadvét usein kuulemattomiin. Kuulluksi tu-
lemisen tulisi kuitenkin olla jokaisen lapsen ja nuoren perusoikeus (Percy-Smith
& Thomas 2010, 357). Kuorelahden ym. (2012, 282) mukaan kysymys ei tdlloin

ole siitd, osallistuvatko kaikki, vaan ennemmin, miten osallistutaan.

2.2 Sosiaalinen osallisuus

Sosiaalisen osallisuuden (engl. social inclusion) kasitteen alkuperd 16ytyy yhteis-
kuntatieteistd, jossa ldhtokohtaisesti sitd on kédytetty kuvaamaan syrjdytymisen
vastakohtaa (Leemann, Kuusio & Hamadldinen 2015, 1). Sosiaaliselle osallisuu-

delle ei kuitenkaan ole olemassa vakiintunutta maaritelmidsd, minkd vuoksi sitd



13

kuvaillaan moninaisin sisdlloin tieteenalasta ja asiayhteydestd riippuen (Lee-
mann, Kuusio & Hamaldinen 2015, 1; Piskur ym. 2014, 212).

Yhdistyneiden Kansakuntien (2016, 20) raportissa yhteiskunnallisella ta-
solla sosiaalinen osallisuus maéaéritellddan ennen kaikkea prosessina, jonka tarkoi-
tuksena on edesauttaa syrjaytymisriskissd idn, sukupuolen, vammaisuuden, ro-
dun, etnisen taustan, alkuperan, uskonnon tai taloudellisen tai jonkun muun ase-
man johdosta olevien henkikoiden mahdollisuuksia osallistua ja tulla osallisiksi
yhteiskuntaan. Tamaén lisdksi sosiaalinen osallisuus itsessdan nimetdédn tavoit-
teeksi, johon pyritddn vahentdmailld olemassa olevia osallisuuden esteitd seka
laatimalla uusia yhteiskunnallista osallisuutta tukea kaytantojd, jotta kaikilla olisi
tasavertaiset mahdollisuudet niin taloudelliseen, poliittiseen kuin kulttuuriseen-
kin osallisuuteen ja tdysipainoiseen elamddn oman yhteiskuntansa jaisenend (Yh-
distyneet Kansakunnat 2016, 20-22). Sosiaalista osallisuutta on kuitenkin haasta-
vaa mitata, silld ihmiset voivat syrjaytyd monilla elamén eri osa-alueilla, minkéa
lisdksi méadritelmit syrjaytymiselle ovat riippuvaisia ymparoivan yhteiskunnan
normeista ja henkilon itsensd eldméntilanteesta (Yhdistyneet Kansakunnat 2016,
2, 22). Raportissa (2016, 2, 22) lisdtddn, ettd syrjaytyminen, kuten osallisuuskin,
on viime kddessa henkilokohtainen tunne, jolloin syrjaytymistad kokevien henki-
l16iden ndkokulmia asiasta ei tulisi tarkastelussa sivuuttaa.

Piskurin ym. (2014, 212-213) mukaan sosiaalisesta osallisuudesta on kay-
tetty kansainvélisissd julkaisuissa monia termejad (mm. social participation, social
inclusion ja social integration), minké lisdksi osallisuuden ja sosiaalisen osalli-
suuden késitteitd ei ole aina erotettu toisistaan. Taméa on heidan mukaansa herét-
tanyt kysymyksen siitd, missd méaarin osallisuus ja sosiaalinen osallisuus ylipaa-
tddn ovat itsendisid kasitteitd. Kuorelahti ym. (2012, 282) selittdvit késitteiden
eroa jakamalla osallisuuden osaksi lapsen ja aikuisen vélistd vuorovaikutusta,
kun sosiaalinen osallisuus puolestaan liittyy heiddn mukaansa lasten keskindi-
siin suhteisiin. He lisddvit, ettd sosiaalisen osallisuus késitteend sopii parhaiten
kuvaamaan nimenomaan erityistd tukea tarvitsevien lasten positiivista vuorovai-

kutusta muiden kanssa.
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Levasseur, Gauvin ja Raymond (2010, 2147-2148) puolestaan méadrittelevat
sosiaalista osallisuutta sosiaaliseen toimintaan osallistumisen kautta. Heiddn
mukaansa sosiaalista osallisuutta tédlloin kuvattaisiin sellaiseen toimintaan osal-
listumisena, joka tukisi vuorovaikutusta muiden kanssa. Tutkimuksessaan Le-
vasseur ym. (2010, 2146) esittdvat listan sosiaalisen aktiivisuuden eri muodoista,
jotka kuvaavat sosiaalista osallisuutta (kuvio 1). Tédll6in heiddn mukaansa sosi-
aalinen osallisuuden ilmeneminen voi vaihdella passiivisesta hyvinkin aktiivi-
seen sosiaaliseen toimintaan sen ldhtiessd valmistautumisesta toisten kanssa
kontaktissa olemiseen ja edetessd siitd eteenpdin aina yhteiskunnalliseen osalli-

suuteen saakka.

Toisten kanssa kontaktissa
olemizeen valmistavan
toiminnan tekeminen

Taoisten kanssa oleminen
(vksin mutta muiden
seurassa)

Vuorovaikutus toisten
kanssa (sosiaalinen
kontakt ilman varsinaista
yhdesss toimimista)

Toimiminen muiden
kanssa (vhteistyd vhieisen
tavoitteen
saavuttamiselsi)

Toisten auttaminen

Osallisuus yhteiskuntaan

KUVIO 1. Sosiaalisen toiminnan tasot osana sosiaalista osallisuutta (Levasseur ym. 2010,
2146)

Koster ym. (2009, 133-134) ovat maédritelleet tukea tarvitsevan lapsen sosiaalista
osallisuutta ystdavyyssuhteiden, vuorovaikutuksen, tukea saavien lasten késitys-
ten ja vertaisten hyvaksynnan kautta (kuvio 2). Tutkimuksessaan he huomasivat
inkluusion sosiaalisia ulottuvuuksia tutkiessaan nditd samoja asioita kuvattavan
yhti lailla sosiaalisen inkluusion, sosiaalisen integraation ja sosiaalisen osallisuu-

den késitteilld, joista sosiaalista osallisuutta he pitivit sopivampana késitteena.
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Sosiaalinen osallisuus

n ; Tukea saavan Luokkakavereiden
Ystavyyssuhteet Vuorovaikutus O 7 S
lapsen kasitykset hyvaksynta
R T = Yhdessa = L?Jsvenkisitys = Sosiaalinen
SENerEe leikkiminean b miellyttivyys
hyviksynnistd ¥ 20
|| Kahdenkeskiset L] Yhdessd || Tyytyvdisyys | Sosiaalinen tuki
ystavyvssuhteet tyiskenteleminen kouluun muiilta
| Osallistuminen | | Sosiaalinen L :
ryhmitoimintaan Lsitys itsestd LR
—
Kisitys omasta oot
S~ e Sosiaalinen
— Ryhminjisenyys — sosiaalisesta — R
kompetenssista part
Sosiaalienn SeiE
eristaytymi Yksindisyys

KUVIO 2. Sosiaalista osallisuutta kuvaavat teemat (mukaillen Koster ym. 2009, 134)

Sosiaalisen osallisuuden toteutuminen ndhdddn tdrkedna tilana lasten kehityk-
sessd, kun he kartuttavat tietojaan ja kehittdvat sosiaalisia taitojaan vuorovaiku-
tuksessa muiden lasten kanssa (Piskur ym. 2014, 212). Erityistd tukea tarvitsevien
lasten kohdalla tuen tarpeet tai vammaisuus eivit valttimattd aiheuta ongelmia
sosiaalisessa osallisuudessa (Kuorelahti ym. 2012, 283). Kuitenkin negatiivisten
tunteiden kokeminen sosiaalisissa suhteissa on yleisempédd tukea tarvitsevilla
oppilailla kuin muilla (Kuorelahti & Vehkakoski 2009, 42, 62-64). Pijl ym. (2008,
401-402) huomasivat tukea tarvitsevien lasten sosiaalista asemaa tutkiessaan,
ettd nama lapset ndyttdaytyivat ryhméssad epasuositumpina, heilld oli vdhemman
kaverisuhteita ja he harvemmin kuuluivat johonkin ryhmén sisdiseen kaveriryh-

méaan kuin muut lapset. Lisdksi he huomasivat tuen tarpeiden olevan yhteydessa
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lasten sosiaaliseen eristdytymiseen. Tadlloin kommunikaation ja kdyttdytymisen
haasteita omaavat oppilaat jdivat ryhman ulkopuolelle todennidksisemmin kuin
sensorisia tai motorisia haasteita omaavat lapset. Samanlaisia tuloksia kayttayty-
misen hdirioistd suhteessa lasten epdsuosiolliseen asemaan on raportoitu myos
muissa tutkimuksissa (Mand 2007; Monchy ym. 2004).

Tukea tarvitsevien lasten sosiaalista osallisuutta voidaan tarkastella inklu-
siivisen koulun tavoitteisiin liittyvand ilmiong, silld Boothin ja Ainscowin (2002,
3) mukaan lasten tasavertainen toimiminen vertaisryhméssa on osa inkluusion
toteutumisen vaatimusta. Pijl ym. (2008, 388) lisddvéat yhdessad toimimisen vaati-
van positiivisten vuorovaikutussuhteiden syntymistd. Heiddn mukaansa tukea
tarvitsevilla lapsilla tulisikin olla kontakteja, vuorovaikutussuhteita ja ystavyys-
suhteita koulussa samalla tavoin kuin muillakin lapsilla. Flemin ja Kellerin (2000,
196) mukaan ystdvyyssuhteiden luominen on tukea tarvitsevilla lapsille usein
kuitenkin haasteellista.

Kuorelahden ym. (2012, 283) mukaan lasten sosiaalista osallisuutta on mah-
dollista tarkastella muun muassa lasten keskindisen toiminnan tai hyvaksytyksi
tulemisen ja ulkopuolelle jadmisen ndkokulmista. Tadssad tutkimuksessa tukea tar-
vitsevan lapsen sosiaalista osallisuutta késitellddn Kuorelahden ym. (2012, 282)
rajauksen mukaan lasten keskindisen vuorovaikutuksen nakokulmasta. Tata 1a-
hestytdan Kosterin ym. (2009, 134) mallin mukaisesti ystdvyyssuhteiden, vuoro-
vaikutuksen, erityistd tukea saavan lapsen kisitysten ja vertaisten hyviaksynnan
kautta. Tarkastelun keskioon on valittu erityistd tukea saavien lasten ystavyys-
suhteet luokassa, heidian toimintansa vuorovaikutteisissa tilanteissa, heidian ka-
sityksensd itsestddn ja luokkakavereistaan sekd heidan sosiaalinen asemansa luo-
kassa. Tamdn lisdksi tarkastelussa hyodynnetddan Levasseurin ym. (2010, 2146)
jakoa sosiaalisen toiminnan eri tasoihin tarkastelemalla tukea tarvitsevien lasten
tuntityoskentelyd ndiden nakokulmien mukaisesti jakaen tyoskentelyn itsendi-

seen sekd pari- ja ryhmaétyoskentelyyn.
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2.3 Osallistava kasvatus

23.1 Kaikille yhteinen koulu

Unescon Salamancan julistus (1994) nosti aikanaan inklusiivisen kasvatuksen
(eng. inclusive education) kasitteen laajempaan tietoisuuteen. Julistuksen keskei-
send sanomana on kaikille yhteisen koulun luominen, mika tédssa kohtaa keskit-
tyy nimenomaan erityisopetuksen jarjestamistd koskevaan keskusteluun. Péddaja-
tuksena on, ettd jokaisella lapsella on oikeus koulunkdyntiin ja opetus tulisikin
jdrjestdd vastaamaan oppilaiden moninaisiin tarpeisiin.

Salamancan julistuksen (Unesco 1994) lisdksi inkluusiosta puhutaan myos
muissa kansainvilisissd julkaisuissa. Yhdistyneiden Kansakuntien yleiskokous
hyvaksyi vammaisten henkil6iden mahdollisuuksien yhdenvertaistamista kos-
kevat yleisohjeet (Yhdistyneet Kansakunnat 1994). Taman ohella Euroopan eri-
tyisopetuksen kehittamiskeskus (2009) on antanut jasenmailleen suosituksia eri-
tyisopetuksen kehittdmisestd. Inkluusiolle on asetettu kansainvélisid vaatimuk-
sia, joita myds Suomi on sitoutunut noudattamaan ratifioimalla muun muassa
lapsen oikeuksien sopimuksen (1989) ja vammaisten oikeuksien sopimuksen
(Yhdistyneet Kansakunnat 2006).

Lahtokohtainen tavoite inkluusiossa on siis ollut kaikille yhteisen koulun
luominen, jota voidaan kuvata ldhikouluperiaatteen késitteelld (Ryndak ym.
2000; Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 101). T&ll6in lapsen opetus pyritddan lain
velvoitteen mukaan jdrjestimddn niin, ettd jokainen oppilas voisi opiskella
omassa ldhialueensa koulussa, eikd hdnen tarvitsisi siirtyd tukea saadakseen
muuhun koulupaikkaan (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 101; Perusopetuslaki
1998/628 § 6).

Inkluusioajattelun ja sen tavoitteiden kehittymisen taustalla vaikuttavat
opetuksen segregaation ja integraation vaiheet, joita on kuvattu myos erillisen
erityisopetuksen ja vidhiten rajoittavan ympdriston vaiheiksi (Ladonlahti &
Naukkarinen 2006, 343-345; Moberg & Savolainen 2015, 77-81). Segregaatiosta

puhuttaessa tarkoitetaan 1960-luvulla vallalla ollutta kdytantod erillisestd erityis-
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opetuksesta, jolloin oppilas ndhtiin muista poikkeavana ja tukea tarvitsevia op-
pilaita jopa hieman leimallisesti erotettiin muista oppilaista (Jahnukainen, P6s6,
Kivirauma & Lehtonen 2012, 16-17; Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 343-345;
Moberg & Savolainen 2015, 77-78). 1970-luvulle tultaessa erillisen erityisopetuk-
sen asema ja sen tehokkuus ja leimaavuus puhututtivat ja alettiin puhua integ-
raatiosta, joka kdytdnnossa tarkoitti vahiten rajoittavan ympariston tarjoamista
oppilaille. T&lloin laajasta palvelujen verkosta oppilas sijoitettiin kykyjensa ja tar-
peidensa mukaan sopivaan paikkaa, kuten esimerkiksi osa-aikaiseen erityisope-
tukseen, yleisopetukseen tai luokkamuotoiseen erilliseen erityisopetukseen. (La-
donlahti & Naukkarinen 2006, 343-345; Moberg & Savolainen 2015, 77-79.) Suo-
messa integraatioajattelun taustalla vaikutti myos peruskoulujdrjestelmén synty,
mikd merkitsi kahden erilaisen koulujdrjestelmén, sen kdytéanteiden ja oppilasai-
neksen yhteensovittamista (Jahnukainen ym. 2012, 19). Kehityksestd ndkee, ettd
opetuksessa ja sen jdrjestimisessd on historian aikana vahitellen pyritty kohti
tasa-arvoisempaa, kaikki oppilaat huomioivaa ja osallistavaa koulukulttuuria,
josta tdlld hetkelld puhutaan inkluusiona.

Inkluusion maédérittely ei ole yksinkertaista johtuen termien moninaisesta
kaytostd (Saloviita 2006a, 339-340). Mobergin ja Savolaisen (2015, 88) mukaan in-
klusiivinen kasvatus on hankalasti suomen kieleen istuva késite, minkd vuoksi
suomalaisissa tieteellisissd julkaisuissa siitd ajoittain onkin puhuttu osallistavana
kasvatuksena (mm. Ladonlahti & Naukkarinen 2006; Naukkarinen 2005; Salo-
viita 2006b). Suomessa kuitenkin yleisimmin edelleen kadytetddn inkluusion, in-
klusiivisen kasvatuksen ja inklusiivisen koulun késitteita (Moberg ja Savolainen
2015, 88). Tdssd tutkimuksessa on haluttu inklusiivisen kasvatuksen rinnalla
kayttdd osallistavan kasvatuksen késitettd kuvaamaan ja korostamaan in-
kluusion perimmadistd tavoitetta eli kaikkien oppilaiden osallisuutta.

Monien eri kasitteiden kdyton lisdksi ei inkluusion madritelmd itsessdan
myoskddn ole selvd. Ryndak ym. (2000) selvittivit, miten joukko eri kasvatusalan
asiantuntijoita kuvailivat inkluusiota. He 16ysivit kuvailujen perusteella seitse-

maén toisiinsa kiinnittyvad teemaa: tavalliset luokat oppimisympaéristing, kaikki
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oppilaat yhdesss, tuki tarjotaan yleisopetuksen ympéristdssd, oppilaiden yhteen-
kuuluvuus ja tasa-arvoisuus, kasvattajien yhteisty, kasvattajien yhteinen filoso-
tia inkluusiosta ja yleis- ja erityisopetuksen yhdistyminen yhdeksi jdrjestelmaksi
(Ryndak ym. 2000, 108-109).

Booth ja Ainscow (2002, 3) ovat myos esittaneet omat ajatuksensa siitd, mitd
inkluusio opetuksessa ja kasvatuksessa tarkoittaa. Heiddn mukaansa inkluusion
toteutuminen edellyttdd muun muassa lasten ja aikuisten tasavarteista arvos-
tusta, oppilaiden osallisuuden tukemista, koulun kdytanteiden muuttamista in-
klusiivisen ajattelun mukaisiksi ja oppilaiden oikeutta opiskella omassa ldhikou-
lussaan. Niin Ryndakin ym. (2000, 108-109) kuin Boothin ja Ainscowin (2002, 3)
listauksissa tasa-arvoisuus nousee keskeisesti esille inkluusiota madrittelevana
tekijand. Lisdksi molemmissa todetaan, ettd koulun tulee muuttaa toimintaansa
siten, ettd se vastaa parhaalla mahdollisella tavalla kunkin oppilaan yksilollisiin
tarpeisiin huolimatta siitd, onko kyseessd niin sanotusti tukea tarvitseva lapsi vai
ei. Tama edellyttdd Boothin, Nesin ja Stremstadin (2003, 2) transformatiivisen in-
kluusiondkokulman mukaan inkluusion ndkemista prosessina, jossa keskeistd on
oppilaiden oppimisen ja osallisuuden esteiden ennaltaehkdiseminen oppijoiden
tavertaisuuden takaamiseksi.

Kaytdannossad ndihin tavoitteisiin pyritddn vastaamaan yhteistoiminnallisten
oppimisen menetelmien kautta (Naukkarinen 2013, 6; Saloviita 2006b, 152-153).
Saloviita (2006b, 154) ndkee yhteistoiminnallisuuden ennen kaikkea inkluusion
tasa-arvotavoitetta palvelevana toimintatapana, silld sen avulla voidaan kehitt&a
sosiaalista yhteenkuuluvuutta ja hyvidksyntdd erilaisten oppilaiden kesken. In-
klusiivisten menetelmien kdytté opetuksessa ei kuitenkaan ole yksinkertaista
johtuen eri ndkemyksistd aiheen ympdrilld. Ravetin (2011, 672-673) mukaan in-
kluusiokeskustelussa painotetaan yleisimmin joko oikeusperusteista nakokul-
maa, eli jokaisen lapsen oikeutta tulla opetetuksi samassa ryhmésséd yhdenver-
taisena muiden kanssa, tai tarveperusteista ndkokulmaa, eli lapsen oikeutta olla
erilainen ja saada kohdennettua opetusta. Ongelmaan ei ole yksiselitteistd ratkai-

sua, mikd Ravetin (2011, 672-673) mukaan herattddkin kysymyksen siitd, missa
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madrin on mahdollista opettaa kaikkia oppilaita yhdessd samalla taaten kaikkien
oppilaiden mahdollisuudet hyviin oppimistuloksiin.

Kansainviilisistd ja kansallisista sopimuksista huolimatta keskustelu in-
kluusiosta on ollut moninaista sen alkuajoista ldhtien. Dyson (1999, 38-43) on
loytanyt inkluusiota kasittelevistd keskusteluista neljd eri teemaa: oikeuksien ja
etiikan diskurssi, tehokkuusdiskurssi, poliittinen diskurssi ja pragmaattinen dis-
kurssi. Oikeuksien ja etiikan diskurssi késittelee yleisopetuksen vaatimusta kaik-
kien lasten oikeutena yhdenvertaiseen kohteluun. Tehokkuusdiskurssi nimensa
mukaisesti puolestaan keskittyy pohtimaan inklusiivisen toiminnan pedagogista
tehokkuutta. Pragmaattinen diskurssi taasen keskittyy niihin tapoihin, joilla in-
klusiiviseen kouluun voidaan pé&astd. Tahan liittyvdat muun muassa poliittiset
ratkaisut, jotka sisdltyvéat poliittiseen diskurssiin ja eri koulukuntien keskuste-
luun inkluusion edellytyksistd. Eri keskustelut aiheen ymparilld viestivét siitd,
ettd kyseessd on monitahoinen ilmio, jonka eteenpdin vieminen vaatii muutosta
(Booth & Ainscow 2002, 2).

Mediassa aika-ajoin esiintyy kirjoituksia kaikkien oppilaiden yhdessa opet-
tamisen haasteista. Talloin tarkastelunkohteina usein ovat kasvavat luokkakoot,
puuttuvat resurssit ja tyorauhaongelmat, mitka johtavat opettajien uupumiseen
(mm. Aalto 2017; Luukkainen 2016; Vaxby 2018). Kansallisen koulutuksen arvi-
ointikeskuksen (Julin & Rumpu 2018, 263-264) tuoreen raportin mukaan koulu-
jen tyorauhaongelmien on koettu lisddntyneen parin viime vuoden aikana, mutta
edelleen koulujen tydrauha ja turvallisuus ovat keskiméédrin kohtuullisen hyvalla
tasolla. Raportin mukaan sellaisissa luokissa, joissa opettaja eriytti opetustaan ja
oppilaat saivat tarvitsemaansa oppimisen ja koulunkdynnin tukea, hdirit- ja on-
gelmatilanteita esiintyi vahemmaén. Tyorauhan parantamiseksi yhdeksi ratkaisu-
keinoksi Opetusalan Ammattijarjestd (2017b) on esittdnyt opettajien maaran suh-
teuttamista oppilasméadrddn, jolloin kdytannossd yksi opettaja opettaisi perus-
opetuksessa enintddn 20 oppilaan luokkaa. Toisin sanoen, mikili oppilaita on
enemmadn, tarvitaan toinen opettaja. Mikali luokassa on useampi opettaja opetta-

massa, puhutaan samanaikaisopetuksesta, joka nimenomaan alun perin on kehi-
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tetty tyotavaksi oppilaiden erilaisuuden hallintaan (Saloviita 2013, 120). Tyodrau-
haa voidaan kohentaa usein my®os kiinnittamalld huomiota ryhmédynamiikkaan
ja luokassa tapahtuvaan vuorovaikutukseen (Naukkarinen 2013, 9-10; Keski-
Korpela 2017). Naukkarisen (2013, 9-10) mukaan inkluusio on ennen kaikkea
vuorovaikutusta, jolloin vuorovaikutussuhteiden arvioimiselle tulisi antaa ny-

kyistd enemman tilaa inkluusiokeskustelussa ja kdytannon koulutydssa.
2.3.2 Kolmiportainen tuki

Oppimisen ja koulunkdynnin tuki jaetaan kolmeen tasoon, joita ovat yleinen, te-
hostettu ja erityinen tuki (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
61). Yleinen tuki koskee kaikkia ja se sisdltdd koko luokan toiminnan eriyttami-
sen, kun tehostetusta ja erityisestd tuesta puhuttaessa tarkoitetaan ennemmin op-
pilaiden henkilokohtaista eriyttamista (Saloviita 2013, 115, 174-175). Taméankal-
tammikuussa 2011 (Perusopetuslain muutos 24.6.2010/642). Vuoden 2004 perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa tuen jdrjestaminen oli alkujaan jaettu
yleiseen ja erityiseen tukeen, mutta lakimuutoksen myo6ta tdhdn liséttiin tehos-
tettu tuki, jonka ajateltiin vihentdvan virallisten erityisen tuen padtosten tarvetta
(Ahtiainen ym. 2012, 25; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 22,
28; Perusopetuslaki 1998/628 § 16). Oppilas voi kerrallaan kuulua vain yhdelle
tuen tasolle, mutta kaikkia perusopetuslaissa (1998/628 § 16, § 31) saddettyja tu-
kimuotoja, kuten tukiopetusta, osa-aikaista erityisopetusta, erityisopetusta, tul-
kitsemis- ja avustajapalveluja sekd erityisid apuvilineitd, voidaan kayttdd jokai-
sella tuen tasolla joko yksittdin tai samanaikaisesti toisiaan tdydentden (Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 61, 72-74).

Tuen jdrjestamisen ldhtokohtana perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (2014, 61) mukaan ovat oppilaan sekd opetusryhman vahvuudet ja op-
pimis- ja kehittymistarpeet. Tédlloin keskeisend nostetaan esille tuen tarpeiden
varhainen tunnistaminen ja niihin puuttuminen, silld tuen tehtdvana on pyrkia
ehkdisemddn ongelmien monimuotoistumista ja syvenemistd. Perusopetuslain

(1998/628 § 30) mukaan heti tuen tarpeen ilmetessd oppilaalla on oikeus saada
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riittdvdd oppimisen ja koulunkdynnin tukea. Tama edellyttdd jatkuvaa oppilai-
den edistymisen seurantaa. Tuen jdrjestimistd suunniteltaessa tuleekin ottaa
huomioon tuen tarpeiden vaihtelu tuen jatkuvuuden, tuen tason tai kadytettyjen
tukimuotojen suhteen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 61.)

Tavoite inklusiivisen koulun edistdmisestd nékyy tuen jdrjestimistd koske-
vissa periaatteissa vaatimuksena jdrjestdd oppilaan tuki ensisijaisesti omassa ope-
tusryhmaésséd ja koulussa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
61). Opetussuunnitelman (2014, 61) tekstissd tuodaan esille se, miten tuen tarpei-
den arvioinnissa tulee ensimmadisend kiinnittdd huomiota ympaéristoon, jossa op-
pilas toimii. T&dlloin kdytossa olevien opetusjdrjestelyjen, toimintatapojen ja oppi-
misympdristtjen soveltuvuutta oppilaalle arvioidaan ja nditd muuttamalla pyri-
tddn opetusta toteuttamaan oppilaalle sopivammalla tavalla. Inkluusion tavoit-
teiden mukaisesti tuen jdrjestdmisessd siis pyritddn ennen kaikkea ympariston
mukautumiseen kaikille oppilaille sopivaksi.

Ensimmadinen vaihe oppilaiden tuen tarpeisiin vastaamisessa on yleinen
tuki, jota tulee tarjota kaikille oppilaille. Mikali timén portaan tukimuodot eivit
ole riittdvid, siirretddn oppilas seuraavalle tuen tasolle. (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014, 61-62.) Kdytannossd yleinen tuki eroaa kahdesta
muusta tuen tasosta siing, ettd sen toteuttamiseksi ei vaadita tdyttdaméaan erityisia
asiakirjoja vaan tukea voidaan toteuttaa joustavasti esimerkiksi eriyttamalld ope-
tusta kunkin tilanteen mukaan sopivalla tavalla (Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2014, 62-63).

Tehostettua tukea tarjotaan oppilaalle, jos hédn tarvitsee sadannollistd tukea
tai samanaikaisesti useita eri tukimuotoja (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 63). Talloin oppilaalle tehdddn pedagoginen arvio ja oppimis-
suunnitelma oppimisen edistymiseksi. Pedagogisen arvion ja oppimissuunnitel-
man sisdllot ovat lakisddteisid ja opettajan tulee laatia ne yhdessa oppilaan huol-
tajien kanssa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 63-64; Perus-
opetuslaki 1998/628 § 16).

Erityistd tukea annetaan oppilaalle silloin, kun hdnen kasvunsa, kehittymi-

sensd ja oppimisen tavoitteidensa saavuttaminen ei toteudu muilla tuen tasoilla.
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Erityisen tuen avulla oppilaita tuetaan suunnitelmallisesti ja kokonaisvaltaisesti
siten, ettd oppivelvollisuuden suorittaminen ja opintojen jatkaminen peruskou-
lun jdlkeen mahdollistuvat. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 65.) Kuten tehostetussa tuessa, erityisen tuen kohdalla oppilaalle taytetdan
lakisdéteisid asiakirjoja. Erityisen tuen kohdalla oppilaalle tehddédn pedagoginen
selvitys ja henkilokohtainen opetuksen jadrjestimistd koskeva suunnitelma
(HOJKS), joiden sisdllot méadritelldan laissa (Perusopetuslaki 1998/628 § 17; Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 66).

Tehostetusta tuesta poiketen, oppilaan ollessa erityisen tuen piirissd, on ha-
nen opiskelemiaan oppiméaarid mahdollista yksilollistdaa tarpeen mukaan. Lahto-
kohtaisesti kuitenkin pyritddn siihen, ettd yleisen oppimddran mukaiset tavoit-
teet olisivat oppilaan saavutettavissa kaikissa oppiaineissa. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 69.) T4lloin oppiaineiden eriyttdmisessa voi-
daan kayttdaa hyodyksi opiskelun erityisid painoalueita, jolloin oppilas edelleen
opiskelee oman vuosiluokkansa tavoitteiden mukaisesti, mutta tavoitteista on
muodostettu ydinosaamisalueet, joiden mukaan oppilas opiskelee (Opetushalli-
tus 2018; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 69). Tavoitteena
on talloin auttaa oppilasta omaksumaan opintojen etenemisen kautta valttamat-
tomat tiedot ja sisdllot. Erityisid painoalueita on mahdollista kdyttdd eriyttamisen
keinona tehostetun ja erityisen tuen aikana, jolloin niiden kaytto kirjataan oppi-
laan oppimissuunnitelmaan tai HOJKS: iin. Mikéli oppilas ei kuitenkaan pysty
tuen avulla suorittamaan ydinsisdltoihin liittyvid tavoitteita hyvaksytysti, on op-
piaineen oppimddran yksilollistaminen mahdollista (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014, 69-70).

Vaikeimmin vammaisten oppilaiden opetus voidaan myos oppiainejaon si-
jaan erityisessd tuessa jdrjestdd toiminta-alueittain, jolloin tavoitteena on tukea
oppilaan kasvua ja antaa hénelle tietoja ja taitoja, joiden avulla hdn pystyy suo-
riutumaan itsendisestd elamastd. Opiskeltavat toiminta-alueet ovat motoriset tai-
dot, kieli ja kommunikaatio, sosiaaliset taidot, pdivittdisten toimintojen taidot ja

kognitiiviset taidot. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 71.)
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Mikili katsotaan, ettd oppilas ei kykene muun muassa vammansa tai sai-
rautensa vuoksi suorittamaan oppivelvollisuuttaa yhdeksdssa vuodessa, voi ha-
nen oppivelvollisuutensa alkaa perusopetuslaissa sdddettyd aikaisemmin (Perus-
opetuslaki 1998/628 § 25). Talloin oppilaan puhutaan olevan pidennetyn oppi-
velvollisuuden piirissd. Paatos oppivelvollisuuden pidentdmisestd tehddan paa-
sddntoisesti ennen oppivelvollisuuden alkua ja samassa oppilaalle tehddan myos
erityisen tuen pddtos. Pidennetyn oppivelvollisuuden piirissd olevan oppilaan
oppivelvollisuus pdittyy, kun hdn on suorittanut perusopetuksen oppiméadran
tai hdnen oppivelvollisuutensa alkamisesta on kulunut 11 vuotta. Oppilaan tar-
vetta pidennettyyn oppivelvollisuuteen arvioidaan erityisen tuen tarkistamisen
yhteydessd ja oppilas voidaan tarpeen mukaan my®ds siirtdd takaisin yleisin op-
pivelvollisuuden piiriin, mikéli oppilaan ei todeta endd kuuluvan pidennetyn op-
pivelvollisuuden piiriin. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
70-71.)

Uuteen tukijdrjestelmé&an siirtyminen ei ole tapahtunut ongelmitta. Opetus-
alan Ammattijarjeston selvityksen (2017a) mukaan peruskoulun oppilaat saavat
tukea oppimiseensa epdtasa-arvoisesti ja joissakin tapauksissa tuki jdd jopa ko-
konaan saamatta. Tdssd kolmiportaisen tuen toimivuutta selvittdneessa kyselystd
selvisi, ettd tukea kadytetddn paikoitellen vadrin kunnan sddstdmisen keinona. Eri-
tyisopetusta ei selvityksen mukaan saa laheskaan kaikki, ketkd sitd tarvitsisivat.
Lisdksi tukilomakkeiden tdyttaminen vei selvityksen mukaan huomattavan pal-
jon opettajien aikaa. (Opetusalan Ammattijdrjesto 2017a, 10-18.) My6s mediassa
on kritisoitu tukiportainen vaarinkdyttod ja oppilaiden saaman tuen rajoittamista
(mm. Kinnunen 2017; Siironen 2017). Toimivan tukijdrjestelmén kehittdmiseksi
kuin osaamisen ja tydskentelytapojen kehittdmistdkin. Ennen kaikkea resurssit
tulee heidian mukaansa kohdentaa sinne, missi niitid tarvitaan, eikd keneltikdin

lapselta tulisi evétd oikeutta erityis- tai pienryhmadn sadstosyista.



3 SOSIAALISTA OSALLISUUTTA YHDESSA TOI-
MIEN

3.1 Sosiaalinen kompetenssi

Sosiaalisen kompetenssin késitteelld kuvataan henkilon patevyyttd sosiaalisen
toiminnan alueella, minkd vuoksi siitd puhuttaessa on kdytetty myos sosiaalisen
patevyyden késitettd (Salmivalli 2005, 71; Rose-Krasnor 1997, 111). Sosiaalisen
kompetenssin késite on laaja-alainen ja eri tutkijat ovat méadaritelleet sitd eri ta-
voin. Tiivistetysti sen kuitenkin ajatellaan tarkoittavan kykya saavuttaa henkils-
kohtaisia paamaarid ja ylldpitdd myonteisid suhteita muihin (Rubin, Bream &
Rose-Krasnor 1991; Poikkeus 2008; 126). Salmivallin (2005, 72) mukaan sosiaali-
sen kompetenssin késitteestd tekee hankalan se, ettd sen osa-alueiksi monesti ni-
metddn tekijoitd (esim. toverisuosio), joiden voidaan ajatella olevan myds seu-
rausta sosiaalisesti patevéastd toiminnasta.

Laddin (2005, 193) mukaan lasten kohdalla sosiaalisen kompetenssin kési-
tettd on kuvattu joukolla erilaisia kdyttdytymiseen ja toimimiseen liittyvid taitoja.
Naéitd hanen mukaansa ovat muun muassa kyky solmia ja ylldpitdd positiivisia
vertaissuhteita ja ystdvyyssuhteita sekd saada hyviaksyntdd muilta. Tamén lisdksi
hén esittdd sosiaaliseen kompetenssiin liittyvan kyvyn valttdd negatiivista kayt-
taytymistd ja tdten ennaltaehkdistd positiivisten suhteiden katkeamista ja sitd
seuraavia negatiivisia sosioemotionaalisia vaikutuksia, kuten yksindisyytta tai
sosiaalista ahdistuneisuutta.

Sosiaalisen kompetenssin kdsitteen hahmottamiseksi on my®os tehty erilai-
sia osa-alueita sisdltdvid malleja. Reschlyn ja Gresham (1987, 367-368) ovat nah-
neet sosiaalisen kompetenssin sisdltdvan henkilon adaptiiviset eli sopeutumista
edistdvit taidot, sosiaaliset taidot sekd toverisuosion. Sopeutumista edistdviksi
taidoiksi he nimedvat muun muassa henkilon kielellisen ja fyysisen kehityksen,

jotka mahdollistavat sosiaalisesti pdtevan toiminnan. Poikkeus (2008, 126-127)
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puolestaan ndkee sosiaalisen kompetenssin rakentuvan sosiaalisista taidoista, so-
siokognitiivisista taidoista, negatiivisen kdyttdytymisen puuttumisesta ja positii-
visista toverisuhteista, minka lisdksi hdn kytkee henkilon mindkuvan, odotukset
ja motivaation osaksi sosiaalisen kompetenssin rakentumista. Sosiokognitiivi-
siksi taidoiksi Poikkeus (2008, 127) nimedd muun muassa kyvyn tehda oikeaan
osuvia pddtelmid toisten tunteista, aikomuksista ja ajatuksista sekd arvioida
oman toiminnan seurauksia.

Eri madritelmien lisdksi sosiaalista kompetenssia voidaan ldhestyd tutki-
mubksellisesti my0s erilaisista ndkokulmista. Salmivallin (2005, 72-74) mukaan
psykologisessa kirjallisuudessa sosiaalista kompetenssia kasitellddn yleisimmin
joko sosiaalisten taitojen, sosiokognitiivisten taitojen, emootioiden, motivaation
tai kontekstin nikokulmasta. Hin lisdd, etteiviat nakokulmat ole toisistaan irral-
lisia vaan ne vaikuttavat toinen toisiinsa. Rose-Krasnor (1991, 111) puolestaan
pddtyi omassa selvityksessddn neljddn eri ldhestymistapaan: sosiaalisiin taitoihin,
sosiometriseen asemaan, vuorovaikutussuhteisiin ja sosiaalisiin tavoitteisiin.
Téalloin tarkastelun kohteita voivat olla siis joko tiettyjen haluttujen sosiaalisten
taitojen, henkilon saaman sosiaalisen hyvéaksynnan, muiden kanssa toimimisen
tai sosiaalisten tavoitteiden toteutumisen yhteydet sosiaalisen patevyyden koke-
mukseen (Rose-Krasnor 1991, 112-117).

Sosiaalisen kompetenssin eri méaaritelmista ja lahestymistavoista voidaan
huomata, ettd kdytannossa niissd tarkastellaan hyvin samanlaisia asioita, mutta
hieman eri painotuksin tutkimuksista riippuen. Poikkeuksen (2005, 126) mukaan
sosiaalinen kompetenssi voidaankin ndhdéa teoreettisena yldkasitteend monille
sosiaaliseen toimintaan liittyville elementeille. Tdlloin hdnen mukaansa koko-
naiskuva henkilon toiminnasta sosiaalisissa suhteissa voidaan saavuttaa tarkas-
telemalla nditd eri elementtejd samanaikaisesti. Keskeistd on myos huomata, etta
sosiaalista kompetenssia ei tule ndhdd muuttumattomana yksilon ominaisuutena
vaan se on tulosta vastavuoroisesta vuorovaikutusprosessista, jota ohjaavat hy-
vin pitkalti myo6s kulttuurin ja kontekstin normit (Poikkeus 2008, 127-128; Salmi-
valli 2005, 74).
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Lapsuuden yksi keskeisimmistd sosiaalisista tavoitteista ja kehitystehta-
vistd on Poikkeuksen (2008, 126) mukaan vertaisten kanssa vuorovaikutukseen
pddseminen ja ystdvyyssuhteiden muodostaminen. Hyvéan sosiaalisen kompe-
tenssin omaava lapsi pystyy muodostamaan nditad suhteita arvioimalla omia sekéa
muiden sosiaalisia tavoitteita ja reagoimalla herkaésti toisten toimintaan, kun taas
heikon kompetenssin omaava lapsi voi helpommin ajautua epédsosiaaliseen toi-
mintaan ja kdyttaytymiseen (Laine 2005, 493).

Salmivalli, Ojanen, Haanpad ja Peets (2005) ovat tutkimuksessaan tarkastel-
leet lasten sosiaalista kdyttdytymistd ja sosiaalisia tavoitteita itsed ja muita koske-
vien kédsitysten kautta. He 16ysivit tutkimuksessaan neljd erilaista ryhmaéa: levot-
tomat (troubled), itseddn vaheksyvit (self-deprecating), tyrmdtyt (dismissing) ja
turvassa olevat (secure), joiden avulla he kuvasivat lasten késityksid itsestdan
sekd muista ja niihin liittyvid tavoitteita (Salmivalli ym. 2005, 370). Levottomien
ryhmé&an kuuluvilla lapsilla on Salmivallin ym. (2005) tutkimuksen mukaan kiel-
teinen késitys sekd itsestddn ettd muista. Itseddn vaheksyvat lapset suhtautuvat
itseensa kielteisesti, mutta kuitenkin heiddn suhtautuminen ikdtovereihin on
myonteistd. Sen sijaan tyrmadttyjen lasten ryhmd on itseddn vaheksyvien vasta-
kohta - tyrmityt suhtautuvat itseensd myonteisesti, mutta toisiin kielteisesti.
Turvassa olevilla lapsilla puolestaan on myonteinen késitys sekd itsestdan etta
muista. (Salmivalli ym. 2005.) Myo6nteinen suhtautuminen toisiin liittyi Salmival-
lin ym. (2005) tutkimuksen mukaan ldheisyystavoitteisiin, kun taas vaikuttamis-
tavoitteita esiintyi enemman ryhmissé, joissa lapset suhtautuivat itseensd myon-
teisesti. Myohemmin Ojanen, Aunoja ja Salmivalli (2007, 239) ovat todenneet to-
vereiden suosiossa olevilla lapsilla olevan enemmaén ldheisyystavoitteita ja torju-
tussa asemassa olevilla puolestaan olevan vahvemmat vaikuttamistavoitteet.

Tassd tutkimuksessa keskitytddn tarkastelemaan erityistd tukea saavan lap-
sen kasityksid itsestd sekd muista osana sosiaalisen osallisuuden toteutumista.
Salmivallin ym. (2005) ja Ojasen ym. (2007) tutkimustulosten mukaisesti tulosten
esittdmisen yhteydessa tarkastellaan lapsen saaman toverisuosion yhteyttad kasi-

tyksiin itsestd ja muista.
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3.2 Lapsen vertaissuhteet

Vertaisista puhuttaessa tarkoitetaan henkil6itd, jotka ovat tarkasteltavan lapsen
kanssa suunnilleen samalla sosiaalisen, emotionaalisen tai kognitiivisen kehityk-
sen tasolla (Poikkeus 2008, 122; Salmivalli 2005, 15). Salmivallin (2005, 15) mu-
kaan suomalaisten lasten vertaisryhmille on tyypillistd, ettd ne muodostuvat sa-
man ikdisten lasten kesken.

Kehityspsykologian ndkokulmasta vertaissuhteille ja niiden tutkimukselle
on annettu laajaa painoarvoa, silld vertaissuhteiden on todettu olevan yhteydessa
lapsen ja nuoren psykososiaaliseen kehitykseen. Vertaiset toimivat ennen kaik-
kea kognitiivisen ja sosiaalisen tiedon ldhteind tarjoten lapselle resursseja sosiaa-
liseen maailmaan sopeutumiseen ja sosiaalisen kompetenssin rakentumiseen.
(Ladd 2005, 11; Laine 2005, 206.) Lisdksi vertaisryhmissad opitaan itsetuntemusta,
itsetuntoa, vertailua ja monia sosiaalisia taitoja, joita tarvitaan sosiaalista vuoro-
vaikutusta ja yhteistoimintaa vaativissa tilanteissa, minka lisdksi vertaissuhteet
toimivat myo6s lapsen identiteetin rakentajina (Ladd 2005, 15; Laine 2005, 115,
206; Poikkeus 2008, 122). Laddin (2005, 11) mukaan vertaissuhteissa ovat niita
harvoja tilaisuuksia, joissa lasten on hyvéksyttdvad kokea aggressiivisuuden tun-
teita ja itsevarmuutta sekd saada kokemusta sukupuolirooleista ja ristiriitatilan-
teiden ratkaisuista. Poikkeuksen (2008, 122) mukaan sen lisédksi, ettd ikdtoverien
vilisissd suhteissa harjoitellaan erindisid taitoja, ovat ne myos itsessddn merki-
tyksellisid niiden ollessa olennainen osa lapsuuden ja nuoruuden sosiaalista
maailmaa.

Sosiaaliset verkostot ja niissd toimiminen voidaan ndhdé jatkuvasti muut-
tuvana prosessina (Laine 2005, 206). Lasten vuorovaikutussuhteet vertaisten
kanssa muuttuvat monimutkaisemmiksi ja toimiva vuorovaikutus vaatii yhd
moninaisempia sosiaalisia taitoja lapsen kasvaessa (Fabes, Martin & Hanish 2009,
47). Fabesin ym. (2009, 47) mukaan kouluikdisilld lapsilla ystadvillisyys muita
kohtaan, yhteistyokykyisyys, auttavaisuus, médratietoisuus ja itsesddtelyn taidot

ovat merkittdvid ominaisuuksia toimivien ja hyvaksyttdvien vuorovaikutussuh-
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teiden luomisessa. Keskeistd toimivan vertaisryhmdssa tapahtuvan vuorovaiku-
tuksen syntymisessd on sen kautta lapselle muodostuva tunne ryhmaan kuulu-
misesta (Poikkeus 2008, 123).

Vertaissuhteet eivit ole synonyymi ystdvyyssuhteille, silld ystdvyyssuhtei-
den ndhdddn olevan intensiivisempid kahdenkeskisid ja vastavuoroisia ihmis-
suhteita, joissa jaetaan vertaissuhteita enemmaén tunteita ja kosketuksia. Taméan
liséiksi ystavit usein keskustelevat keskenddn paljon ja ovat halukkaita ratkaise-
maan mahdolliset ristiriitatilanteet nopeasti. (Poikkeus 2008, 123.) Howen (2010,
94-95) mukaan madritelmd kahdenkeskisyydesta ei kuitenkaan poissulje sitd, ett-
eivitko keskenddn vastavuoroisia suhteita muodostavat lapset voisi muodostaa
ystavaryhmid keskenddn. Han lisdd, ettd monet tutkijat ovat ystavaryhmia tut-
kiessaan kohdanneet ongelmia ryhmien rajaamisessa, kun ystdvyyssuhteiden
maédrittelevana tekijand on kéytetty suhteiden vastavuoroisuutta. Taméan maari-
telmdn mukaan ystavaryhmait olisivat kooltaan hyvin pienid, silld kdytannossa
on epdatodenndkdoistd, ettd ryhmén kaikki jasenet vastavuoroisesti nimedisivét ky-
syttdessd jokaisen hidnet nimenneen lapsen ystdvikseen (Howe 2010, 94). Hartup
ja Stevens (1997, 357) selvittivit, miten eri tutkimuksissa kouluikdisten lasten ys-
tavaryhmid oli mddritelty ja 16ysivdt monien tutkijoiden méaaritelleen ystavéaryh-
mid joustavasti, jolloin niiden koko vaihteli 3-5 oppilaan vililld. Tamén liséksi he
16ysivit poikien ystavaryhmien olevan kooltaan yleensad suurempia kuin tytttjen
ryhmien.

Kuten vertaissuhteilla, on ystdvyyssuhteillakin oma merkityksensd lasten
kasvussa ja kehityksessd. Asher ja Parker (1989, 6-13) ovat nimenneet ystdvyys-
suhteiden keskeisiksi tehtdviksi muun muassa kumppanuuden, hauskanpidon,
ldheisyyden kokemisen, emotionaalisen tuen saamisen ja neuvojen ja avun saa-
misen. He (1989, 13) lisddvat ystdavyyssuhteiden puutteen jattavan lapsen ulko-
puoliseksi siitd ymparistostd, jossa suurin sosiaalinen ja emotionaalinen kasvu
tapahtuu. Hartup (1992, 184) huomauttaa ystdavyyssuhteiden olevan merkityk-
sellisid myohempien aikuisidn ihmissuhteiden kannalta, silld ystdvyyssuhteissa
harjoitellaan muun muassa luottamusta ja ldheisyyttd, jotka ovat keskeisessd

osassa aikuisian ihmissuhteissa.
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Ystdvyyssuhteet eivdat muodostu sattumalta, vaan monesti on todettu, ettd
lapset ja nuoret hakeutuvat yleisimmin heiddn kanssaan samanlaisten seuraan.
Lapsiryhmissd on esimerkiksi tyypillistd, ettd ystdvyyssuhteet muodostetaan sa-
maa sukupuolta olevien kanssa. (mm. Clark & Ayers, M. 1988; Howe 2010, 97;
Salmivalli 2005, 138; Shrum, Cheek & Hunter 1988). Salmivallin (2005, 138-140)
mukaan tutkimuksissa on keskusteltu, missd méarin ystdvien ja ystavaryhmien
samankaltaisuus selittyy valikoitumis- tai valintavaikutuksella ja yhdenmukais-
tamisvaikutuksella. Valintavaikutuksesta on hdnen mukaansa kyse silloin, kun
lapsi tai nuori hakeutuu samankaltaisten seuraan. Yhdenmukaistamisvaikutuk-
sesta taasen puhutaan, kun ystdavykset alkavat ajan myo6td muistuttaa toisiaan.
Aikanaan Kandel (1978) jo 16ysi tutkimuksessaan kummallakin vaikutuksella
olevan paikkansa ystdvyyssuhteissa, silld hdnen tutkimuksensa mukaan ysta-
villd lahtokohtaisesti oli samanlaisia piirteitd keskenddn mutta ajan myotd he al-
koivat muistuttaa toisiaan yhd enemman. Salmivalli (2005, 142) lis&dd, ettd nyky-
tiedon valossa valikoitumisefektid kuitenkin pidetdan merkittdavampand ysta-
vien samankaltaisuutta selittdvana tekijana.

Tutkimusten mukaan lapset ylipddtdaan siis ndyttdavat muodostavan ysta-
vyyssuhteita yleisimmin heita 1dhelld olevien, esimerkiksi samassa luokassa ole-
vien, lasten kanssa (mm. Clark ja Ayers 1988). Taman lisdksi nayttdd siltd, ettd
lapset mieluiten viettdvét aikaa sellaisten lasten kanssa, jotka ovat heidan kans-
saan samanlaisia (mm. McPherson, Smith-Lovin & Cook 2001). Vield ei kuiten-
kaan tarkkaan tiedetd, miten nama valinnat toteutuvat ryhmissé, joissa on tukea
tarvitsevia lapsia (Pijl ym. 2008, 388). Néin ollen lasten vertaissuhteiden rakentu-
misen tarkastelu sellaisessa ryhmaéssd, jossa on tukea tarvitsevia oppilaita, on
mielenkiintoinen tutkimuskohde. T&td perustelee myos tutkimustieto, jonka mu-
kaan tukea tarvitsevilla lapsilla saattaa esiintyd ongelmia vuorovaikutussuh-

teissa useammin kuin muilla (Mand 2007; Monchy ym. 2004).
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3.3 Sosiaalinen asema ryhmassa

Laineen (2005, 144) mukaan ihmiselld on luontainen kaipuu toisten ihmisten kiin-
tymykseen ja ldheisiin ystdvyyssuhteisiin. Toimimme eldmdmme aikana erilai-
sissa yhteisoissd, joissa tavataan uusia ihmisid ja muodostetaan erilaisia sosiaali-
sia verkostoja. Ndiden verkostojen sisélle rakentuu véhitellen ldheisyydeltaan
eritasoisia ihmissuhteita. (Laine 2005, 144-145.) Kaikissa ryhmissd ryhmén jase-
net pyrkivat luontaisesti muodostamaan kasityksid toisista ryhmaén jasenista ver-
tailemalla heitd. Tdaman kautta muodostuneiden subjektiivisten kasitysten mu-
kaan ihminen arvioi, pitddko han ryhmaén jasenestd vai ei. (Laine 2005, 124.) Hen-
kilon saamaa sosiaalista hyviaksyntdd tarkastellessa voidaan tehda padtelmia ha-
nen sosiaalisesta asemastaan ryhmdssd, jota kutsutaan myos sosiaaliseksi sta-
tukseksi (mm. Salmivalli 2005, 25; Coie, Dodge & Coppotelli 1982; Newcomb &
Bukowski 1983).

Sosiaalisen statuksen tutkimisessa kdytetddn yleisimmin sosiometrisid me-
netelmid (ks. luku 4.3.3), joista yksinkertaisin esimerkki on pyytdd henkiloita ni-
medmadn kolme henkild, joista he pitdvat eniten ja kolme henkild, joista pitéd-
vit vahiten. Tamdnkaltaisten tutkimusten yhteydessd usein sosiaalisen aseman
ja sosiaalisen statuksen sijaan puhutaan sosiometrisestd statuksesta. (Salmivalli
2005, 25-26.)

Sosiometrisen statuksen on aiemmin kasitetty vaihtelevan yksiulotteisesti
alhaisen ja korkean statuksen vililld, mutta nykyisin sen késitetddn olevan mo-
nimutkaisempi, jolloin sen kuvaamisen tdytyy olla moniulotteisempaa (Asher &
Dodge 1986; Coie ym. 1982; Newcomb & Bukowski 1983). Moniulotteisia status-
ryhmadjaotteluja on eri tutkijoiden toimesta tehty erilaisia. Asher ja Dodge (1986)
maédrittelivat lasten sosiaalisiksi statusryhmiksi suositut, hyljeksityt, huomiotta
jatetyt, ristiriitaiset, keskimaardiset sekd luokittelemattomat. Coie ym. (1982) sekd
Newcomb ja Bukowski (1983) puolestaan omissa tutkimuksissaan eivit ole ero-
telleet luokittelemattomien lapsien ryhmé&d omakseen. Alun perin Coien ym.

(1982) tutkimuksessaan tekema jaottelu viidestd eri sosiaalisesta statusryhmaésta
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on Salmivallin (2005, 26) mukaan edelleen laajimmin kédyttssa oleva jaottelu las-
ten ja nuorten tutkimuksissa. My6s tdimdn tutkimuksen kohdalla on lasten sosi-
aalista asemaa tarkasteltu ndiden statusryhmien mukaisesti.

Coie ym. (1982, 564) muodostivat tutkimuksessaan lasten saamien mainin-
tojen mukaan viisi erilaista sosiaalista statusryhmaa: suositut, torjutut, keskimdid-
rdisessd asemassa olevat, huomiotta jitetyt ja ristiriitaisessa asemassa olevat. He maa-
rittivdat statusryhmit laskemalla jokaiselle lapselle sosiaalista preferenssid eli
miellyttdvyyttd ja sosiaalista impaktia eli ndkyvyyttd kuvaavat arvot, jolloin so-
siaalista preferenssid kuvaava arvo muodostui, kun lasten saamista “piddn eni-
ten” -maininnoista vidhennettiin “piddn vahiten” -maininnat. Sosiaalista impak-
tia kuvaava arvo puolestaan saatiin laskemalla yhteen lapsen saamien kaikkien
nimedmisten lukumaéara. Jokaiselle statusryhmélle muodostettiin omat mééritel-
ménsd oppilaiden saamien nimedmisten sekd sosiaalisen preferenssin ja sosiaali-
sen impaktin avulla. Ndiden eri lukumaédrien ja arvojen yhteyttd toisiinsa kuva-
taan tarkemmin kuviossa 3. (Coie ym. 1982, 560-563.)

Maddritelmadn mukaan suositut saavat paljon positiivisia mutta vihdn nega-
tiivisia mainintoja ja heilld on korkea sosiaalinen preferenssi, kun taas torjutut
puolestaan saavat paljon negatiivisia ja vdhdn positiivisia mainintoja, jolloin
myo6s heiddn sosiaalinen preferenssinsd on matala. Keskiméédrdisessd asemassa
olevat saavat muutamia mainintoja ja huomiotta jdtetyt sen sijaan eivét saa juuri
ollenkaan mainintoja. Ristiriitaisessa asemassa olevat puolestaan saavat paljon
sekd positiivia ettd negatiivisia mainintoja, jolloin heiddn sosiaalista impaktia ku-

vaava arvonsa on korkea. (Coie ym. 1982, 563-564)
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Sosiaalinen preferenssi

Pidetaan eniten

matalat tulokset korkeat tulokset

Sosiaalinen impakti

matalat tulokset korkeat tulokset

Pidetaan vahiten

KUVIO 3. Positiivisten ja negatiivisten nimeémisten suhde sosiaaliseen preferenssin, sosiaa-
liseen impaktiin ja viiteen sosiaaliseen statusryhmadn (Coie ym. 1982, 563)

Newcomb, Bukowski ja Pattee (1993) ovat meta-analyysissaan selvittdneet, miten
eri tutkimuksissa on kuvailtu sosiaalisten statusryhmien lapsia. Useita tutkimuk-
sia yhdistdneestd katsannosta selvisi, ettd jokaiselle sosiaaliselle statusryhmalle
oli loydettavissda omat kayttaytymistd kuvaavat erityispiirteensd, jotka vaikutti-
vat statusryhmaén lasten sosiaalisten suhteiden laatuun.

Newcombin ym. (1993, 118-119) selvityksen mukaan suositut lapset ovat
pidettyjd ryhmaénjdsenid. Keskiméédrdisessda asemassa oleviin lapsiin verrattuna
suosittuja lapsia kuvailtiin myos sosiaalisilta ja kognitiivisilta kyvyiltdadn taita-
vampia - heilld on hyvat ongelmanratkaisutaidot, positiivisia sosiaalisia tekoja ja
piirteitd sekd enemman ystdvyyssuhteita. Suosituilla lapsilla ndytti selvityksen
mukaan olevan kyky ylldpitdad myonteisid suhteita ja saavuttaa omia tavoitteita.
Vaikkakin suosittuja lapsia ei kuvailtu tdysin epdaggressiivisiksi, esiintyi heilld
aggressiivista, hdiritsevad ja vetdytyvdd kayttaytymistd vahemman kuin keski-
médrdisessd asemassa olevilla lapsilla.

Torjutussa asemassa olevia lapsia sen sijaan Newcombin ym. (1993, 119-

121) selvityksen mukaan kuvailtiin monilta osin suosittujen lasten vastakohtana.
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Selvityksen mukaan torjutut ovat keskimé&ardisessd asemassa olevia lapsia ag-
gressiivisempia, vetdytyvampid ja vahemman sosiaalisia, minka lisdksi heilld on
heikommat kognitiiviset taidot. Torjuttujen lasten kayttdytymisessd korostuvat
selvityksen mukaan joko aggressiivinen tai vetdytyva kayttdytyminen. Naistd
huolimatta torjutut lapset eivéat valttamattd jad sosiaalisten verkostojen ulkopuo-
lelle, vaan heilld voi olla vastavuoroisia ystdavyyssuhteita. Ystavyyssuhteet talloin
monesti kuitenkin muodostuvat muiden torjutussa asemassa olevien lasten kes-
ken. Torjutuilla lapsilla kuitenkin on muita ryhmid suuremmat riskit syrjaytymi-
seen ja muihin ongelmiin mydhemmin eldmassa.

Huomiotta jatetyt lapset ovat Newcombin ym. (1993, 121) mukaan niitd lap-
sia, joita ei juuri nimetd sosiometrisissd kyselyissd. Selvityksen mukaan huo-
miotta jatetyt lapset eivit juuri eroa keskimédrdisessd asemassa olevista lapsista.
Sen sijaan heiddn sosiaalinen asemansa ei ole kovin pysyvé, minka vuoksi heidan
ei ndhdé olevan erityisessd riskiryhmédssd myohemmadn sosiaalisen sopeutumi-
sen kannalta. Vastakohtana huomiotta jdtetyille lapsille saavat ristiriitaisessa ase-
massa olevat paljon niin negatiivisia kuin positiivisiakin mainintoja (Newcomb
ym. 121). Ristiriitaisten lasten sosiaalinen kayttdytyminen Newcombin ym. (1993,
121-122) mukaan yhdistda seka torjuttujen ettd suosittujen lasten kdyttdaytymisen
piirteitd - heiltd l6ydettiin enemmaén aggressiivista kdyttdytymistd kuin torju-
tuilta lapsilta, minka lisdksi he olivat sosiaalisempia kuin keskimé&ardisessd ase-
massa olevat lapset. Selvityksen mukaan nayttdisikin siltd, ettd ristiriitaiset lapset
tasoittavat aggressiivisuudesta johtuen saamaansa negatiivista huomiota positii-

visilla sosiaalisilla ja kognitiivisilla ominaisuuksillaan.



4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten erityistd tukea saavien lasten
sosiaalinen osallisuus toteutuu alakoulussa heiddn omassa luokassaan. Tutki-
muksessa sosiaalista osallisuutta tarkastellaan osallistavan kasvatuksen viiteke-
hyksestd, jolloin sosiaalisen osallisuuden toteutumisen ndhdéén olevan edellytys
inkluusion onnistumiselle. Sosiaalisen osallisuuden toteutumista tarkastellaan
lasten toimintaan osallistumisen, ystdvyyssuhteiden, muiden hyvidksynnén ja
lapsen itsed ja muita koskevien késitysten kautta. Ndiden lisdksi tutkimuksessa
ollaan kiinnostuneita selvittdmaan, miten kasvattajat tukevat erityista tukea saa-
vien oppilaiden sosiaalista osallisuutta. Sosiaalinen osallisuus ndhdéén tassa tut-
kimuksessa vahvasti vuorovaikutteisena ja dialogisena ilmitnd, minka vuoksi
erityisen tuen oppilaat ndhdéddn ensisijaisesti oman ryhmansé jasenind ja heidan
toimintaansa tarkastellaan ryhman kontekstissa.

Tutkimustehtdvad lahestytdan kahden tutkimuskysymyksen ja ndiden ala-

kysymysten kautta:

1. Miten erityisen tuen oppilaiden sosiaalinen osallisuus toteutuu opetustilan-
teissa oppituntien aikana?
1.1. Miten erityistd tukea saava lapsi toimii oppituntien aikana?
1.2. Millaisia ovat erityistd tukea saavan lapsen vertaissuhteet ja sosiaalinen
asema ryhmassa?

1.3. Millaiseksi erityistd tukea saava lapsi kokee itsensd ja luokkakaverinsa?

2. Miten erityistd tukea saavien lasten sosiaalista osallisuutta tuetaan?
2.1. Mill4 tavoin luokanopettaja tukee lasten toimintaan osallistumista?

2.2. Mill4 tavoin luokanopettaja tukee lasten keskindistd vuorovaikutusta?



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Etnografinen tapaustutkimus ldhestymistapana

Taman tutkimuksen ldhtokohtana on tarkastella ja pyrkid ymmartamaan erityi-
sen tuen oppilaiden sosiaalisen osallisuuden toteutumista inklusiivisen koulun
kontekstissa. Lahtokohtana on ajatus sosiaalisesta osallisuudesta vuorovaikuttei-
sena mutta samalla subjektiivisena ilmiond. Té&lloin henkilon subjektiivinen
tunne osallisuudesta syntyy osana jotakin ryhmas, eikd yksin kukaan voi olla
osallinen. Ndin ollen sosiaalista osallisuutta tarkastellaan tédssd tutkimuksessa
eritoten aidoissa tilanteissa kulttuurisesti ja vuorovaikutteisesti rakentuvana il-
miond. Koska pyrkimyksend on kokonaisvaltainen valitun ryhmén ja sen vuoro-
vaikutuksen tarkastelu, lahestytdan tutkittavaa ilmiota etnografisen tapaustutki-
muksen keinoin.

Tama tutkimus pohjautuu etnografisen tutkimuksen keskeisen tieteenfilo-
sofian, symbolisen interaktionismin, mukaiseen ndkemykseen kulttuurista ihmi-
sen kadyttdytymistd muovaavana tekijand. Talloin ihmisen toimintaa ja paatok-
sentekoa ohjaavat tulkinnat, jotka syntyvit sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
(Syrjéldainen 1994, 68.) Etnografisessa tutkimuksessa myos tutkija on osa tdta vuo-
rovaikutusta pyrkimaéllda ymmartdamaan tapahtumien merkitysta osallisten nako-
kulmasta. Tutkimuksen tavoitteena etnografiassa onkin luoda tulkintaa, jossa
tutkija yhdistdd oman seka tutkittavien ndkokulmat teoreettiseen tietdmykseen.
(Syrjdldinen 1994, 76.)

Tulkintoja tdssd tutkimuksessa ohjaa hermeneuttinen ndkdkulma todelli-
suuteen, jonka mukaisesti tulkinnat rakentuvat tutkijan ja kohteen vélisessa vuo-
rovaikutuksessa, johon vaikuttavat niin tutkijan omat kokemukset ja ymmarryk-
set kuin konteksti, jossa tulkintoja tehddan. Ndin ollen hermeneutiikassa tulkin-
nan ei ajatella koskaan saavuttavan absoluuttista totuutta. (Patton 2002, 114).
Tama tutkimus pohjautuukin vahvasti filosofiselle ndkemykselle tiedon ja totuu-

den subjektiivisesta luonteesta, jolloin tutkimuksen keinoin ei voida saavuttaa
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tayttd totuutta ja tietoa, vaan tutkimuksen tekoa ohjaa ennemmin pyrkimys va-
lottaa osaa totuuden ndkokulmista ja tehdd synteesid niiden vélille.

Tulkintojen tekoa hermeneutiikassa kuvataan yleisesti hermeneuttisen ke-
han kasitteelld, jolla viitataan tutkijan tulkinnan péddttelyn kehddn. (Gadamer
2005, 29.) Siljander (1988, 115-119) kuvaa tulkintaprosessia pddttymattomang,
jolla ei myoskddn ole absoluuttista lahtopistettd tutkijan esiymmarryksestd joh-
tuen. Tutkittavaa ilmiotd tarkastellaan tilloin sen yksittdisten elementtien ja ko-
konaisuuden dialogina, jolloin tulkintaprosessin edetessd yksittdisten osien mer-
kitys onjatkuvassa muutoksessa kokonaisuuden ymmartamisen perusteella (Ga-
damer 2005, 29; Siljander 1988, 115-119). Bentzin ja Shapiron (1998, 107) mukaan
hermeneutiikkaan siséltyykin edestakainen liike ilmitn tarkastelun ja sen merki-
tysten analysoinnin valilla.

Etnografialla sananmukaisesti tarkoitetaan ihmisistéd kirjoittamista (Metsa-
muuronen 2005, 207). Tama kuvaa hyvin etnografian luonnetta, silld tutkimuk-
sen keskiossd etnografisessa tutkimuksessa ovat ihmiset ja heiddn toimintansa
arkipdivdisissd aidoissa tilanteissa. Toisin sanoen tutkimus tapahtuu “kentalld”,
missd tutkittavat ovat. Etnografiseen tutkimukseen t&lloin useimmissa tapauk-
sissa liittyy osallistuva havainnointi, mutta kdytossa voi olla sisdltdd myos muita
aineiston keruun tapoja. (Hammersley & Atkinson 2007, 3; Metsamuuronen 2005,
207.) Tassa tutkimuksessa osallistuvaa havainnointia on kédytetty padmenetel-
mdnd, minkd lisdksi aineistoa on keritty haastattelun ja sosiometrisen kyselyn
avulla.

Tapausluontoisuus tai ylipddtddan pienen joukon tutkiminen on ominaista
etnografisessa ldhestymistavassa. Lahtokohtana on tapauksen perusteellisen tar-
kastelun avulla luoda laajempaa ymmarrystd tutkittavasta ilmiostd. (Ham-
mersley & Atkinson 2007, 3.) Tama edellyttdd etnografialle tyypillistd verrattain
pitkdd kenttatyovaihetta, joka voi tutkimuksesta riippuen vaihdella viikkojen tai
kuukausien mittaiseksi (Hammersley & Atkinson 2007, 3; Metsamuuronen 2005,
207; Syrjdldainen 1994, 68). Tdssa tutkimuksessa kenttdtyohon kaytetty aika on py-

ritty sovittamaan aikarajoitteiden puitteissa aloittelevalle tutkijalle sopivaksi,
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mikd on poissulkenut pisimpien kuukausien mittaisen kenttdtyon mahdollisuu-
den. Havainnointiaineistoa kerdtessd on noudatettu saturaation periaatetta, eli
aineiston kerddminen on lopetettu, kun aineiston ei ole endd ndhty tuottavan
uutta tietoa. (Eskola & Suoranta 2014, 62-63.)

Tapausten tutkimisessa yleisesti pyrkimyksend on esimerkin avulla ym-
martdd ja jasentdd tutkittavaa ilmiotd. Parhaimmillaan tapaustutkimus antaa tu-
kea ilmion vaihtoehtoisille tulkinnoille ja ylipddtdan valottaa sosiaalisten totuuk-
sien monimutkaisuutta. (Metsimuuronen 2005, 206.) Yleisimmin tapaustutki-
mukset ovat luonteeltaan joko tutkivia, kuvailevia tai selittdvid. Kasvatustieteel-
lisessd tutkimuksessa voidaan kuitenkin vield erotella etnografinen tapaustutki-
mus omaksi tapaustutkimuksen tyypikseen. T&lloin ndkokulma tapaustutki-
muksessa on keskittynyt yleisimmin esimerkiksi jonkin tietyn ryhméan kulttuu-
riin, opetusmetodeihin tai kdyttdytymiseen. (Hamilton & Corbett-Whittier 2013,
7.) Tamdn tutkimuksen keskitssd on nimenomaan tietyn ryhmdn kulttuuri ja
siind vuorovaikutteisesti syntyvé sosiaalinen osallisuus.

Etnografinen tutkimus on aina ainutlaatuista ja jokaisen tutkimuksen koh-
dalla tulee tehdd omat ratkaisunsa (Eskola & Suoranta 2014, 110). Lasten ollessa
tutkimuskohteina on joissakin tapauksissa hyodyllistd kayttdd useita eri tutki-
muksen tekemisen tapoja, silld yhdella tavalla ei vélttamatta saavuteta sitd tietoa,
mitd tutkija alun perin tavoitteli. (Uusiautti & Maétta 2013, 22.) Polen ja Morriso-
nin (2003, 13) mukaan etnografia on kuitenkin ldhtokohtana erittdin toimiva kas-
vatustieteelliseen tutkimukseen, silld sen avulla on mahdollista tarkastella sosi-
aalisissa tilanteissa rakentuvia ilmiditd ryhmaén siséltd késin, joista voi muilla me-
netelmilld olla hankalampi saada todenmukaista tietoa. Lisdksi he esittdvit etno-
grafian olevan joustava tapa tehda tutkimusta viitaten inklusiivisen etnografian
késitteeseen, jolla tarkoitetaan milld tahansa menetelmilld hankittua etnografi-
selle tutkimukselle hyddyllistd aineistoa. T&dlloin myoskdan maédrallisid 1dhesty-
mistapoja ei suljeta pois etnografisesta tutkimuksesta, vaikka yleisesti katsottuna
maédrdllisen aineiston hankkimista ei ole pidetty etnografisen tutkimuksen kan-

nalta kovinkaan merkityksellisend. (Hammersley & Atkinson 2007, 3.) Tédss4 tut-
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kimuksessa ldhestymistapa etnografiaan on joustava ja aineistonkeruuta seka ai-
neiston analyysid on tehty tutkittavan ilmion ehdoilla, mink& vuoksi tutkimus-

prosessin aikana on hyddynnetty monia eri menetelmia.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Laadullisen tutkimuksen periaatteiden mukaan tutkittavaa ilmittd pyritdan
tassd tutkimuksessa tarkastelemaan kokonaisvaltaisesti tutkimalla valittua il-
miotd aidoissa ja luonnollisissa ymparistoissd. Laadullisen tutkimuksen kuvaile-
van luonteen vuoksi tutkimukseen osallistujat on valittu tdhdn laadulliseen tut-
kimukseen harkinnanvaraisesti tutkimustehtdvan kannalta sopivasta rajatusta
joukosta. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 164; Patton 2002, 40-41.) Tapaus-
tutkimukselle on nimenmukaisesti ominaista valita yksittdinen tapaus tai joukko,
josta pyritddn saamaan yksityiskohtaista tietoa (Hirsjarvi ym. 2009, 134-135).

Taman tutkimuksen keskiossd on erityisen tuen oppilaiden sosiaalinen
osallisuus, jolloin tutkimukseen valikoitui sellainen opetusryhmd, jossa oli erityi-
sen tuen oppilaita. Tutkimuksen inklusiivisen viitekehyksen valossa tutkimus-
joukoksi etsittiin sellaista perusopetukseen kuuluvaa yleisopetuksen luokkaa,
jossa olisi erityisen tuen piiriin kuuluvia oppilaita. Tédlloin esimerkiksi sellaiset
luokat, joissa oli pelkéstddn erityisen tuen oppilaita, eividt sopineet tdhdn tutki-
mukseen.

Tutkittava joukko valikoitiin kuvaukseen sopivista luokista saatavuuden
perusteella tietyn alueen erityisopettajille sahkopostitse lahetetyn alkukartoituk-
sen avulla. Yhteydenottoihini vastanneiden erityisopettajien kouluista valitsin
kuvaukseeni sopivimman luokan, minka jalkeen olin suoraan yhteydessa kysei-
sen luokan opettajaan. Tutkimukseen osallistui yhteensé viisitoista oppilasta yh-
deltd kolmannelta luokalta sekd heiddn luokanopettajansa. Luokan oppilaista
seitsemdn oli tyttojd ja kahdeksan poikia. Tutkimukseen osallistuvista oppilaista
kahdella pojalla oli erityisen tuen pditos. Kohdeluokan oman opettajan lisdksi

tutkimukseen ei osallistunut muita luokkaa mahdollisesti opettavia opettajia.
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5.3 Aineiston keruu

Laadullisessa tutkimuksessa aineistoa on mahdollista kerdtd monella tapaa.
Tassd tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita erityisen tuen oppilaiden sosiaalisesta
osallisuudesta, joka kasitteend sisdltdd monenlaisia ulottuvuuksia ja tarkastelu-
kohtia. Kun pyrkimyksend on ilmion kokonaisvaltainen tarkastelu, aineistonke-
ruussa on hyodyllistd kdyttdd useampaan erilaista aineistonkeruutapaa (Bogdan
& Biklen 2007, 115; Eskola & Suoranta 2014, 70-71). Tédssd tutkimuksessa aineis-
toa on keritty kolmella eri tavalla: havainnoimalla, haastattelemalla seka so-
siometrisen kyselyn avulla. Ndiden kolmen eri menetelman kaytté mahdollisti
tutkimusten eri osapuolten, tutkijan, opettajan sekd oppilaiden, ndkokulmien

esiin tulemisen ja tdtd kautta monipuolisen tarkastelun.
5.3.1 Luokan toiminnan havainnointi

Taman tutkimuksen p&daineistonkeruumenetelménd kaytettiin havainnointia.
Luokan toimintaa havainnoitiin yhteensad 44 oppitunnin ajan ja ndma tunnit si-
joittuivat 15 pdivalle. Ensimmadiset havainnoinnit toteutettiin marraskuun 2017
lopussa ja viimeiset tammikuussa 2018. Havainnoinnissa keskityttiin oppituntien
havainnoimiseen, eikd mukana ollut vilituntien havainnointia. Oppitunnit piti-
vit sisdlldan kaikkia luokalle opetettavia aineita, luokan oman opettajan ja mui-
den opettajien pitdmid tunteja sekd koko luokan tunteja ja ryhmétunteja. Ndiden
liséksi havainnoitavana oli oppituntien aikaisia juhla- ja hartaustilaisuuksia,
jotka ajoittuivat joulunalusaikaan. Havainnoista tehtyjd kenttamuistiinpanoja
kertyi yhteensd 61 tekstisivua (fonttikoko 12 ja rivivali 1,5). Havainnointi valikoi-
tui pddaineistonkeruutavaksi, silld sen avulla on mahdollista saada tietoa tutki-
mukseen osallistujien kdyttdytymisestd aidoissa tilanteissa (Hirsjarvi ym. 2009,
212-213).

Havainnointia voi toteuttaa eri tavoin riippuen tutkijan roolista havain-
nointitilanteessa. Gronforsin (1982, 87-88) mukaan voidaan puhua tutkijan osal-

listumisen asteista, joiksi han nimedd havainnoinnin ilman osallistumista, osal-
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listuvan havainnoinnin, osallistavan havainnoinnin ja piilohavainnoinnin. Nai-
den tapojen rajat eivit aina ole selvid, eikd tutkija kaikissa tilanteissa valttamatta
itse pysty ennalta méarittimadn omaa havainnoinnin tasoaan - timaé voi esimer-
kiksi koskea tilanteita, jossa havainnoitavana on jokin vaikeasti ldhestyttava sul-
jettu ryhmd. Tdssd tutkimuksessa on keskitytty osallistuvaan havainnointiin,
joka on subjektiivista luonnollisissa tilanteissa tapahtuvaa toimintaa. Tutkija t&l-
16in itse valikoi ennakko-oletustensa ja omien ldhtokohtiensa perusteella, mita
hén havainnoi, silld kaikkea ei pysty havainnoimaan, eikd kirjaamaan ylos. (Es-
kola & Suoranta 2014, 100-101.) Merkittdvana erona ei-osallistuvaan havainnoin-
tiin, osallistuvassa havainnoinnissa ollaan aidosti ldsnd havainnointitilanteissa.
Havainnoinnissa ilman osallistumista tutkittavia voidaan tarkastella esimerkiksi
laboratorio-olosuhteissa siten, ettd tutkittavat eivit nde tutkijaa. (Bogdan & Bi-
klen 2007, 91-92; Eskola & Suoranta 2014, 100.)

Osallistuvaa havainnointia voi toteuttaa eri tavoin riippuen tutkijan roolista
havainnointilanteessa. Osallistuvan havainnoinnin tasoa voi olla kuitenkin han-
kala maéadrittad, silld taso saattaa vaihdella havainnoinnin aikana (Bogdan & Bi-
klen 2007, 91; Pole & Morrison 2003, 22-23). Tassd tutkimuksessa olen pyrkinyt
toimimaan luokassa padsaantoisesti tarkkailijana. Kaytannossa tilanteet luokassa
kuitenkin vaihtelivat, eikd minun aina ollut mahdollista pysytelld ainoastaan
tassd roolissa. Luokan oppilaat saattoivat hakeutua itse vuorovaikutukseen kans-
sani, jolloin hetkellisesti osallistuin luokan toimintaan enemmaén vastatakseni op-
pilaille. T4td kuvaa seuraava esimerkki yhdeltd kasityontunnilta tehdyistd kent-

tdmuistiinpanoista.

Luokan oppilaat eivit tdhdn mennessa ole juuri kiinnittdneet huomiota ldsndolooni luo-
kassa. He eivit ole esimerkiksi ldhestyneet minua milldédn tavalla. T&lld kertaa kuitenkin
sekd Valtteri ettd Anni ohimennen juttelivat minulle. Anni kertoi minulle omasta oves-
taan ja sen koristeluista (hdnen paikkansa oli oman istumapaikkani vieressd). Valtteri ohi
kulkiessaan open luo jdi my0s esittelem&dn hetked myshemmin omaa oveaan minulle.
Kehuin kummankin oppilaiden ovia, Annia tyon yksityiskohdista ja Valtteria oven va-
reistd. (Tutkija)

Olin selventdnyt luokanopettajalle, ettd tilanteissa, joissa oppilas viittaisi ja tar-
vitsisi apua, pysyisin sivussa ja tarkkailisin oppilaiden sekd opettajan toimintaa
auttamisen sijaan. Tdlloin minun oli mahdollista tehdd tarkemmin koko luokkaa

koskevia havaintoja. Havainnoin luokan oppilaita havainnointisuunnitelman
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(Liite 1) mukaan heiddn vertaissuhteidensa sekd toimintaan osallistumisen suh-
teen. Taman lisdksi tein havaintoja luokan oman opettajan toiminnasta ja hanen
antamasta tuesta oppilaille. Tein havaintoja yleisesti luokan kaikista oppilaista
sekd kohdennetusti erityistd tukea saavista oppilaista.

Havainnointitilanteessa kirjasin paperille pikamuistiinpanoja, joiden pe-
rusteella kirjoitin lopulliset kenttdmuistiinpanot. Kenttamuistiinpanot havain-
noinneista kirjoitin tietokoneelle jokaisen havainnointikerran jilkeen. Tutkitta-
vien yksityisyyden suojaamiseksi en ole kenttamuistiinpanoissa kdyttanyt tutki-
mukseen osallistujista suoria tunnistetietoja, kuten heidédn oikeita nimiddn, vaan
nimet on muutettu (Kuula 2006, 77).

Kenttdmuistiinpanoni sisdlsividt Bogdanin ja Biklenin (2007, 118-119) ohjei-
den mukaan kuvausta henkil6istd, paikoista, tapahtumista, toiminnasta ja henki-
16iden valisistd keskusteluista sekd tutkijana minun omia henkilokohtaisia huo-
mioitani ja tulkintojani tilanteista sekd havaintoja omasta roolistani tilanteissa.
Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija itse on aineistonkeruun viline, joten on
tarkedd tehdd havaintoja myos omasta kdyttaytymisestd, jolla voi olla vaikutusta
esimerkiksi tutkittavien kdyttdytymiseen havainnointitilanteissa (Bogdan ja Bi-
klen 2007, 122).

Bogdan ja Biklen (2007, 119) lisdavat, ettd osallistuvaa havainnointia kaytet-
tdessd pddaineistonkeruumenetelménd, ei pidd vahatelld kenttamuistiinpanojen
tekemistd myds muiden aineistonkeruutapojen kohdalla. Heiddn mukaansa ha-
vaintojen kirjaaminen muun muassa haastattelutilanteesta mahdollistaa yksityis-
kohtaisemman tarkastelun, silld tdlloin on mahdollista syvemmin kirjoittaa auki
havaintoja keskusteluista esimerkiksi ennen ja jdlkeen varsinaisen haastattelun.
Namad eri tilanteissa kirjoitetut muistiinpanot antavat tutkijalle mahdollisuuden
tarkastella tutkimusprosessin etenemistd ja eritoten havaita, miten tutkimus-
suunnitelma on ohjannut aineistonkeruuta ja miten tutkija itse on vaikuttanut
aineistonkeruuseen (Bogdan & Biklen 2007, 119). Tdmé&n sekd monipuolisen ai-
neiston kerdaamisen mahdollistamiseksi tdssd tutkimuksessa on kenttdmuistiin-
panoja tehty varsinaisen havainnoinnin lisdksi myos muiden aineistonkeruume-

netelmien kohdalla.
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5.3.2 Opettajan haastattelu

Haastattelua kédytettiin tuomaan tutkimukseen opettajan ndkokulmaa tutkitta-
vaan ilmioon. Haastattelun avulla lisdksi oli mahdollista tdsmentdd havainnoin-
neissa esille nousseita asioita. Luokanopettajan haastattelu pidettiin helmikuussa
2018, kun havainnoinnit oli saatettu padtokseen. Kestoltaan haastattelu oli koko-
naisuudessaan 49 minuuttia.

Haastattelu toteutettiin teemahaastatteluna. T4lloin haastattelu ei rakennu
tarkkojen strukturoitujen kysymysten ympdrille vaan haastattelutilanne voi olla
ennemmin keskustelunomainen, jossa tutkija nostaa esille valitsemiaan teemoja,
joista haluaa saada lisétietoa. (Hirsjdrvi & Hurme 2008, 66; Hyvarinen 2017, 16)
Tdssd tutkimuksessa teemahaastattelun runko (Liite 2) noudatti havainnointi-
suunnitelmaa ja siihen valittuja sosiaalisen osallisuuden osa-alueita, silld haastat-
telussa haluttiin saada selville opettajan ajatuksia ndistd samoista teemoista.

Lisdksi opettajahaastattelun yhteydessa kaytiin tarkemmin ldpi luokan eri-
tyisen tuen oppilaiden tukipdatoksid ja koulupolkuja, silld ndistd ei havainnoin-
nin keinoin ollut mahdollista saada tietoa. Nama tiedot ndhtiin tutkimuksen kan-
nalta tarkeiksi taustatiedoiksi, silld niiden osaltaan ndhtiin mahdollisesti selitti-
vdan muun muassa kohdeoppilaan kédyttdytymistd eri tilanteissa. Olin etukédteen
ohjeistanut opettajaa tdstd, jotta hdn ehtisi ennen haastattelua perehtymdan op-
pilaiden HOJKS-lomakkeisiin. Taman liséksi olin lyhyesti kertonut opettajalle,
mistd teemoista tulisimme keskustelemaan haastattelussa. Kun haastateltava tie-
tad etukdteen haastattelun sisdllostd jotakin, on hdn pystynyt valmistautumaan
sithen ja mahdollisesti haastattelusta voi tdlloin saada tarkempia vastauksia
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 73).

Haastattelun aluksi kerroin opettajalle haastattelun luonteen: pyrkimyk-
send olisi keskustelunomainen tilanne, jota ohjaisin teemahaastattelurungon mu-
kaisten kysymysten avulla. Hirsjarvi ja Hurme (2008, 103) muistuttavat, ettd
haastattelun luonne on tarkeda mainita haastateltavalle, jotta hdn ei esimerkiksi
odota tavanomaista strukturoitua kysymys-vastaus -asetelmaa. Teemahaastatte-
lulle on tyypillistd tarkkojen kysymysten asettelujen sijaan joustavuus. Tama na-

kyy niin kysymysten esittdmisen muodossa ja jdrjestyksessd. Haastattelutilanne
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vaatiikin haastattelijalta aktiivista kuuntelua, jotta hdn pystyy reagoimaan jous-
tavasti haastateltavan vastauksiin ja l1oytdmddn niistd keskeisen sanoman, jonka
mukaan suunnata jatkokysymykset. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 103-104; Hyvari-
nen 2017, 16.) Haastattelun luonteen lisdksi aluksi kerroin haastateltavalle haas-
tattelun tarkoituksesta, silld ndin sen edesauttavan luottamuksellisen vuorovai-
kutuksen syntymistd (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 41).

Haastattelu nauhoitettiin kahdella eri vilineelld siltd varalta, ettd haastatte-
lun aikana ilmenisi joitakin teknisid ongelmia (Patton 2002, 380-382). Nauhoitta-
misen vélineind kaytettiin sekd puhelimen ettd tietokoneen nauhureita. Haastat-
telun jdlkeen haastattelun nauhoitus litteroitiin ja kirjattiin haastattelutilantee-

seen liittyvat kenttdimuistiinpanot.
5.3.3 Sosiometrinen kysely oppilaille

Tassd tutkimuksessa sosiometrisen kyselyn avulla haluttiin saada tietoa oppilai-
den vertaissuhteista. Oppilaiden vertaissuhteet olivat yksi havainnoinnin kohde,
minkd lisdksi niitd kasiteltiin opettajahaastattelun yhteydessd. Pelkdn havain-
noinnin ja haastattelun avulla ei kuitenkaan ollut mahdollisuutta saavuttaa op-
pilaiden ndkokulmaa asiasta, minkd vuoksi tuntuikin luontevalta kysyd asiasta
suoraan oppilailta. Kysely oppilaille toteutettiin helmikuussa 2018.
Sosiometriikka valikoitui menetelméksi kyselyyn, silld sen avulla on mah-
dollista tutkia ryhmissd tapahtuvia sosiaalisia valintoja, minka lisdksi se on toi-
miva tapa ryhmén sisdisen rakenteen ja ryhmén jasenten vilisen viestinnéan ku-
vaamiseen (Cillessen 2009, 82; Ropo 2015, 70). Tassd tutkimuksessa sosiometrisen
kyselyn avulla pyrittiin selvittimddn oppilaiden sosiaalista asemaa luokassa seka
sitd, millaiseksi oppilaat kokevat itsensé ja luokkakaverinsa.
Yksinkertaisimmillaan oppilaiden sosiaalista asemaa voidaan tutkia pyyta-
malld oppilaita nimedmaddn oppilaita, joista he pitdvit ja eivdt pidd (Salmivalli
2005, 25). Téllsin voidaan puhua joko nominaaliasteikollisesta mittauksesta tai
jarjestysasteikollisesta sosiaalisesta valinnasta riippuen kysymyksen asettelusta.
Jarjestysasteikollisessa valinnassa oppilaita esimerkiksi pyydetddan nimedmadan

jarjestyksessd ensin sen oppilaan, josta pitdd eniten. Nominaaliasteikollisessa
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mittauksessa nimedmisjarjestykselld ei ole merkitystd vaan oppilasta pyydetdan
nimedmaddn oman valintansa mukaan esimerkiksi niitd oppilaita, joista pitdd eni-
ten. Tassd tutkimuksessa kaytettiin nominaaliasteikollista mittausta, silld tar-
keimmaéksi ndhtiin ylipddtddan koko luokan sosiaalisen rakenteen selvittiminen
kokonaisuutena tarkempien ldheisimpien ystdvyyssuhteiden selvittimisen si-
jaan. (Ropo 2015, 72-73.) Oppilaita pyydettiin tdssad tutkimuksessa nimedmaan
kolme luokkakaveria, joiden kanssa he leikkivit vélitunnilla eniten ja keiden
kanssa véahiten (Liite 3). Laajalti kdytettyd pidédn eniten ja piddn véhiten —jaottelu
ei haluttu tdssa tutkimuksessa kayttdd sen negatiivisen sdvyn vuoksi. Lisdksi tut-
kimustilanteessa haluttiin minimoida oppilaiden mahdollinen negatiivisista ni-
medmisistd syntynyt ahdistus (Mayeux, Underwood & Risser 2007, 55). Lisaksi
valitun kysymysmuodon ajateltiin tuovan kysymyksen konkreettisemmalle ta-
solle ja kuvaavan mahdollisesti enemman todellisia kaverisuhteita kuin oppilaan
toiveita. Sosiometrisen mittauksen vastauksia tarkasteltiin sosiomatriisin ja so-
siogrammin avulla (Cillessen 2009, 84-85; Ropo 2015, 72).

Sosiometrisen mittauksen lisdksi sosiometrinen kysely sisilsi kysymyksia
siitd, miten oppilaat kokivat itsensd sekd luokkakaverinsa. Ndiden kysymysten
pohjana on kdytetty Salmivallin (2005, 228-229) Min4 ja kaverini -kyselyd. Sal-
mivalli ym. (2005) kdyttivdt omassa tutkimuksessaan edelld mainittua kysely-
pohjaa tarkastellessaan viides-kuudesluokkalaisten lasten sosiaalisia tavoitteita.
Heidan kyselynsd pohjautui Rosenbergin itsetuntoa (1965) ja Rabinerin, Keanen,
MacKinnon-Lewisin (1993) ajatuksia vertaisista mittaaviin aiempiin kyselyihin.

Mind ja kaverini -kyselya (Salmivalli 2005, 228-229) muutettiin tdhan tutki-
mukseen sopivaksi korjaamalla kyselyn kysymysmuotoja siten, ettd niissd pu-
huttiin ikdtoverien sijaan luokkakavereista (Liite 3). Kyselyn vastaukset annettiin
Likertin asteikolla valilla 0-3. T&lloin vastaajat valitsivat asteikosta sen vastaus-
vaihtoehdon, joka ilmensi, kuinka voimakkaasti vdite hdnen mielest&ddn piti tai ei
pitdanyt paikkaansa (0 = ei pidd ollenkaan paikkaansa, 1 = ei pidd juurikaan paik-
kaansa, 2 = pitdd jokseenkin paikkansa ja 3 = pitdd tdysin paikkansa). (Hirsjarvi

ym. 2009, 200.)
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5.4 Aineiston analyysi

5.4.1 Monimenetelmdinen nikokulma etnografiseen aineistoon

Laadullisen tutkimuksen tavoitteena, ja samalla suurena haasteena, on aineiston
titvistdimisen avulla pyrkid I6ytdméaan olennaisin informaatio (Eskola & Suoranta
2014, 138; Patton 2002, 432). Laadullisessa tutkimuksessa tyypillisesti aineistoa
kertyy paljon, minki lisdksi aineistoa voi olla kerdttynd monilla tavoilla. Jokainen
laadullinen tutkimus on ainutlaatuinen, eikd merkitysten 16ytdmiselle aineistosta
ole olemassa yksiselitteisid ohjeita. T4dlloin tutkija itse tekee valintoja ja koonteja
aineistosta ja pyrkii ymmartaméaan niiden sisaltoja. (Patton 2002, 432-433.)

Tassd tutkimuksessa aineiston analyysissa on hyddynnetty monimenetel-
mdistd tapaa, eli analyysissa on yhdistetty seka laadullisia ettd m&arallisid mene-
telmid (Bergman 2008, 1). Tutkimuskirjallisuudessa puhutaan myos triangulaati-
osta, jonka mukaisesti tdssd tutkimuksessa aineistoa on kerdtty monella eri me-
netelmdlld ja my0s aineiston tarkastelussa on kdytetty eri menetelmiad (Bogdan &
Biklen 2007, 115). Tdssd tutkimuksessa on paadytty monimenetelméiseen tapaan
tarkastella aineistoa johtuen aineiston moninaisuudesta. Tutkimuksessa nahtiin,
ettd aineiston monipuolinen tarkastelu vaati erilaisten menetelmien samanai-
kaista kdyttod. Madrallisid menetelmid on kdytetty tarkasteltaessa oppilaille tee-
tettyd sosiometristd kyselyd, silld esimerkiksi tdssd tutkimuksessa kadytettyjen so-
siometristen statusryhmien muodostamiseen on olemassa omat maarallista tar-
kastelua vaativat ohjeensa. Sen sijaan laadullista tarkastelutapaa on hyddynnetty
kaiken aineiston tarkastelussa, myos sosiometristd kyselyaineiston sisdllon ku-
vailussa, jolloin laadullista ldhestymistapaa voidaan pitdd merkittavampand
tassa tutkimuksessa.

Laadullinen tutkimus tarjoaa monenlaisia mahdollisuuksia analyysin teke-
miseen. Valinnat analyysitavasta tehdddn kunkin tutkimuksen kohdalla tapaus-
kohtaisesti muun muassa kerdtyn aineiston tai tutkimusotteen ndkokulman mu-
kaan, silld esimerkiksi eri aineistoille on kehitetty kohdennettuja analyysitapoja.

(Taylor & Bogdan 2016, 168; Ryan & Bernard 2000, 769-770.) Laadullista analyy-
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sia voidaan Eskolan (2010, 182) mukaan ldhestyd muun muassa aineistoldhtoi-
sesti, teoriasidonnaisesti tai teorialdhtoisesti. Téassd tutkimuksessa on kaytetty
sekd aineistoldhtoistd ettd teoriasidonnaista analyysitapaa. Havainnointi- ja haas-
tatteluaineistoa on analysoitu aineistoldhtoisesti ja kyselyjd teoriasidonnaisesti.
Aineistoldhtoisessd analyysitavassa teoria pyritddn rakentamaan aineistosta it-
sestd kasin, kun taas teoriasidonnaisessa ldhestymistavassa voidaan analyysin te-
kemisessa hyodyntdd aiempia teorioita tai tutkimustuloksia mutta teorian kaytto

ei ole yhtd ehdotonta kuin teorialdhtoisessd analyysitavassa. (Eskola 2010, 182-

183.)

5.4.2 Havainnointi- ja haastatteluaineiston analyysi

Etnografisessa tutkimuksessa aineiston analyysi ei ole irrallinen vaihe vaan sita
tehdddn koko tutkimusprosessin ajan (Hammersley & Atkinson 2007, 158; Pole
& Morrison 2003, 74). Tutkimuksessa on t&dll6in mahdollista ajatella analyysin al-
kavan jo ennen varsinaisen aineiston kerdamistd, silld tutkija voi tehdd enna-
koivaa aineiston vdhentdamistd valitsemalla, mitd viitekehystd tutkimuksessaan
kayttdad, mihin kysymyksiin etsii vastauksia ja milld tavoin aineistoa aikoo mis-
sakin tapauksessa kerdtd (Miles & Huberman 1994, 10). Tadssd tutkimuksessa en-
nen varsinaisen aineiston kerdamista tehtiin valintoja havainnoitavista teemoista
alustavasti aiheen kirjallisuuteen perehtymadlld. Valitut teemat olivat oppilaiden
toiminta, oppilaiden vertaissuhteet ja opettajan antama tuki. Tehtyjen valintojen
avulla oli havainnoinnissa mahdollista keskittyd halutun tiedon tavoitteluun ja
taten rajoittaa syntyvén aineiston maaraa.

Bogdan ja Biklen (2007, 160, 172) erottelevat aineiston analyysin kentll4 ta-
pahtuvaan ja aineistonkerddmisen jdlkeen tehtdvadan analyysiin. Aineistoa kera-
tessd Bogdanin ja Biklenin (2007, 160-161) ohjeiden mukaan havainnoinneissa
ensin keskityttiin yleisten havaintojen tekemiseen valituista teemoista, minka jal-
keen aineistoa tarkasteltiin ldhemmin ja tehtiin tarkennetumpia valintoja siit4,
mitd halutaan havainnoida. Tdssa tutkimuksessa aluksi keskityttiin tekemé&dn

yleisid havaintoja koko luokan oppilaista, luokan toimintatavoista ja fyysisesta
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ympdristostd, minké jalkeen havaintojen tekeminen kohdennettiin tarkemmin
kahteen tutkimuksen kohdeoppilaaseen havainnointiteemojen mukaisesti.

Aineistonkeruun edetessd on hyodyllistd vililld pysahtyd tutkimaan jo ke-
rattyd aineistoa ja pohtia, mitd ei vield ole saanut selville ja kohdentaa ndakokul-
maa ndihin asioihin seuraavaksi. Toisaalta aineistonkeruun yhteydessd saattaa
myos ylldttden nousta esiin uusia ndkokulmia, joita tutkija ei ole aikaisemmin
huomannut. (Bogdan & Biklen 2007, 163-164) Tamén tutkimuksen aineistonke-
ruuseen tuli useamman viikon tauko joululoman ajaksi, jolloin kdvin havain-
nointiaineistoa alustavasti ldpi ja jarjestelin havaintoja ensimmadisen kerran. Téal-
16in huomasin, ettd olin tehnyt toisesta erityistd tukea saavasta oppilaasta hie-
man vihemman havaintoja. Ndin ollen havainnointien jatkuessa pyrin kohden-
tamaan tarkasteluni enemman tdhén toiseen oppilaaseen. Lisdksi havaitsin, ettd
vertaissuhteista olin saanut havainnointien avulla melko vdhén tietoa. Kirjalli-
suuteen perehtyminen ja sen peilaaminen omaan tutkimukseen on tapa selkiyt-
tdd omaa tutkimusprosessia (Bogdan & Biklen 2007, 169; Taylor & Bogdan 2016,
175). Tamén tutkimuksen kohdalla kirjallisuuteen perehtymisen avulla paadyin
kerdamaddn oppilaiden vertaissuhteista lisdd tietoa sosiometrisen kyselyn avulla,
miki ei ollut alun perin suunniteltua.

Polen ja Morrisonin (2003, 79) mukaan kaikessa etnografisessa tutkimuk-
sessa pyritddn jarjestimadn kerdttyd aineistoa etsimalld siitd muotoja, kategori-
oita tai kuvailevia yksikoitd tai teemoja. Tama vaatii aluksi tekstin lukemista yha
uudelleen ja uudelleen sen sisédllon hahmottamiseksi (Taylor & Bogdan 2016,
170-171). Kun olin saanut kaiken tdimén tutkimuksen havainnoimalla kerédtyn ai-
neiston kirjattua ylos, aloitin varsinaisen aineiston analysoinnin tekstin lukemi-
sella. Tarkastelin havainnointiaineistoa aineistoldhtdisesti, silld se tuntui luonte-
valta ratkaisulta aineiston ainutlaatuisuuden kannalta. Ennen kaikkea aineisto-
lahtéinen ote mahdollisti monien eri ndkokulmien esiin nousemisen.

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston pelkistdminen, jarjestdiminen ja kate-
gorioiden luominen ovat avainasemassa analyysin kulussa (Miles & Huberman
1994, 44). Tassa tutkimuksessa pelkistin aineistoa koodaamalla tekstistd eri va-

rein kaikki kahta kohdeoppilasta koskevat havainnot, minka jalkeen ryhmittelin
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havainnot havainnointiteemojen alle oppilaskohtaisesti. Osan havainnoista koo-
dasin useamman teeman alle, jos ne sisdllollisesti sopivat muihinkin kuin yhteen
teemaan. (Miles & Huberman 1994, 56-57; Taylor & Bogdan 2016, 183.) Taman
jalkeen muodostin koodatuista ja ryhmitellyistd havainnoista pelkistettyja il-
mauksia, joista edelleen muodostin kategorioita. Koodasin ndiden kategorioiden
sisdltojd ja muodostin niistd pienempid luokkia, joita edelleen vertailin ja ryhmit-
telin uudelleen. (Miles & Huberman 1994, 61-62; Taylor & Bogdan 2016, 185-186;
Tuomi & Sarajdrvi 2009, 109.)

Opettajahaastattelusta kerdtyn aineiston analysoin havainnointiaineiston
tavoin aineistoldhtoisesti ensin pelkistamalld aineistoa ja koodaamalla siitd kum-
paakin kohdeoppilasta koskevat ilmaukset ja ryhmittelemdlld niitd. Ryhmitte-
lyssd kdytin hyodyksi havainnointiaineistosta jo koodattuja kategorioita. Haas-
tatteluaineistossa esiintyi kuitenkin ilmauksia, joita en havainnointiaineistossa
ollut erotellut omiksi kategorioikseen. Laadullisessa analyysissa aineistoa tyypil-
lisesti koodataan ja jarjestetddn uudelleen analyysin edetessd (Miles & Huberman
1994, 61; Taylor & Bogdan 2016, 187-188). Tédssa tapauksessa eri aineistoldhteiden
yhdistdmiseksi tuli minun koodata aineistojen kategorioita uudelleen kootun ja-
sennyksen saavuttamiseksi. Taulukossa 1 on kootusti esitettynd havainnointi- ja
haastatteluaineistosta muodostetut kategoriat ja niiden sisallot.

Havainnointiaineiston pohjalta muodostin kolme ensimmadista kategoriaa:
oppilaan tyoskentelyn, vertaissuhteet ja oppilaan tukeminen. Kategorioiden ni-
met ja sisdllot noudattelevat pitkilti havainnointisuunnitelman (Liite 1) raken-
netta, silld sen hyodyntdminen tuntui luontevimmalta tavalta ldhted hahmottele-
maan ja jarjestimddn havaintoja. Haastatteluaineiston analysoinnin yhteydessa
kuitenkin huomasin, ettd aineisto sisélsi sellaisia mainintoja, jotka eivét sinallaan
suoraan sopineet mihinkddn aiemmin muodostamaani kategoriaan. Haastatte-
lun yhteydessd nousi esille koulun ja luokan kaytéanteisiin liittyen mainintoja,
jotka eivit sopineet aiemmin muodostettujen kategorioiden alle. Ndin ollen toi-
mintaympadristo erotettiin omaksi kategoriakseen ja aiemmin oppilaan tuen alle
nimetyt muun muassa luokan toimintaympaéristoon liittyvat havainnot siirrettiin

uuden kategorian alle.
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TAULUKKO 1. Havainnointi- ja haastatteluaineiston kategoriat ja niiden sis&llot

Kategoria Sisdllon kuvaus

Oppilaan tyoskentely osallistuminen toimintaan
toiminnan ulkopuolelle jagdminen
itsendinen tyoskentely

ryhmaé- ja parityoskentely

Vertaissuhteet oppilaan persoona ja kiinnostuksen kohteet
oppilaan rooli vuorovaikutustilanteissa

oppilaan ystavét luokassa

Oppilaan tukeminen tuen tarpeet
opettajan tuki
vertaisten tuki
vanhempien tuki

moniammatillinen yhteisty

Toimintaymparisto luokan kaytannot
koulun kdytdnnot ja tavoitteet

luokan fyysinen ympéristo

Havainnointi- ja haastatteluaineiston pohjalta muodostetut kategoriat itsessdan
ovat kaikki sellaisia, jotka soveltuvat timén tutkimuksen tutkimustehtavan mu-
kaiseen tarkasteluun. Eri aineistojen laadun perusteella nditd eri kategorioita on
tarkasteltu kuitenkin eri painotuksin. Havainnointi- ja haastatteluaineistossa pai-
nottuivat oppilaiden tyoskentely, oppilaan tukeminen ja toimintaymparisto,
minkd johdosta ne nousivat keskeisimmiksi kategorioiksi ndiden aineistojen tar-
kastelussa. Vertaissuhteiden tarkastelu painottui tdmén tutkimuksen kohdalla
tarkemmin sosiometriseen kyselyyn, vaikkakin niitd késiteltiin myos havain-

nointi- ja haastatteluaineistossa.
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5.4.3 Sosiometrisen kyselyn analyysi

Sosiometrisen kyselyn analyysissa kadytettiin pddosin maéarallistd 1dhestymista-
paa. Sosiometristen menetelmien avulla kerdttyd aineistoa usein kuvataan esi-
merkiksi sosiogrammin tai erilaisten matriisien avulla. Matriiseista on mahdol-
lista maarallisesti laskea erilaisia arvoja ja sosiogrammeista puolestaan voi puo-
lestaan visuaalisesti hahmottaa henkiltiden vilisid suhteita. (Cillessen 2009, 83.)

Tassd tutkimuksessa selvitettdessd oppilaiden sosiaalista statusta on oppi-
laiden tekemit nimedmiset vilituntikavereista koottu sosiomatriisiin, josta on jo-
kaiselle oppilaalle laskettu heiddn saamien positiivisten ja negatiivisten nimeé-
misten mddrd sekd sosiaalista preferenssid ja sosiaalista impaktia kuvaavat arvot
(Coie ym. 1982; Salmivalli 2005). Ndiden arvojen perusteella kaikki luokan oppi-
laat on jdrjestetty Coien ym. (1982) menetelmdn mukaan sosiometrisiin status-
ryhmiin, joita ovat suositut, torjutut, keskimddrdiisessi asemassa olevat, ristiriitaiset ja
huomiotta jitetyt.

Coie ym. (1982, 564) ovat méadrittdneet sosiometristen statusryhmien luokit-
teluun standardoidut asteikot. Néin ollen luokkakohtaisesti laskettuja positiivis-
ten (P) ja negatiivisten (N) mainintojen maérid seka sosiaalista preferenssid (miel-
lyttavyyspistemddra = MP) ja impaktia (sosiaalinen ndkyvyys = SN) kuvaavia
arvoja ei voida suoraan sellaisenaan kayttdd Coien ym. (1982) mukaisessa jaotte-
lussa, vaan ndmai arvot tulee standardisoida muuttamalla ne niin kutsutuiksi z-
pisteiksi (Salmivalli 2005, 25, 235). Z-pisteiden laskenta tehtiin SPSS-ohjelmalla
vdhentamalld kustakin pistemddrdstd kaikkien pisteiden keskiarvo, minka jal-
keen saatu erotus jaettiin ndiden keskihajonnalla. Jokaisen luokan keskiarvoksi
tuli talloin 0,00 ja keskihajonnaksi 1,00. Mikali lapsen saamat arvot ovat ldhella
0,00 olevia arvoja, on hin silloin 1dhelld luokan keskiarvoa, kun taas lahempé&na
1,00 oleva arvo kertoo oppilaan poikkeavan luokan keskiarvosta yhden keskiha-
jonnan verran ylospdin. (Salmivalli 2005, 25.) Tassd tutkimuksessa on alkuperdai-
sestd luokittelusta (Coie & Dodge 1983) poiketen kaytetty liberaalimpaa ldhesty-
mistapaa statusryhmien muodostamiseen, jolloin keskihajonnan kriteerit on

puolitettu, jotta oppilaat pystyttiin jakamaan tasaisemmin eri statusryhmiin.
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Taulukossa 2 on esitetty tamén tutkimuksen kohdalla kéytetyt kriteerit status-

ryhmien muodostamisessa.

TAULUKKO 2. Sosiometristen statusryhmien kriteerit (mukailtu Coie & Dodge 1983)

Statusryhma Kriteerit

Suositut zZMP >05 & zP>0& zN <0
Torjutut ZMP <-05&zP<0&zN >0
Huomiotta jatetyt zZSN <-0,5& zP <0 & zN <0
Ristiriitaiset zSN >05 & zP >0 & zN >0

Keskimairiiset Kaikki muut

MP = miellyttavyyspistemddrd, SN = sosiaalinen nikyvyys, P = positiiviset maininnat, N =
negatiiviset maininnat, z = pistemééra on standardoitu

Sosiomatriisista laskettujen arvojen perusteella oppilaille nimettyjd sosiaalisia
statusryhmid hyodynnettiin sosiogrammissa. Sosiogrammia kaytettiin havain-
nollistamaan visuaalisesti eritoten oppilaiden tekemid vastavuoroisia kaveriva-
lintoja ja ryhmdn mahdollisia kaveriryhmid. Sosiogrammissa oppilaiden so-
siometrisid statusryhmié havainnollistettiin eri muotojen avulla, minké lisdksi
yksittdiset ja vastavuoroiset kaverivalinnat oli erotettu erivérisilld nuolilla.

Sosiometrisen kyselyn muut kysymykset analysoitiin maérallisia menetelmid
hyodyntden laskemalla oppilaiden vastauksista muun muassa keskiarvoja. Tdssa
kyselyn osassa ei ollut lainkaan avoimia kysymyksid, minkd vuoksi kysymyksia
pdddyttiin tarkastelemaan ennemmin maééréallisestd ndkokulmasta. Kyselyn vas-
tauksia vertailtiin oppilaiden kesken sen mukaan, mihin statusryhméaan kukin

oppilas kuului ja ndistd tehtiin yhteenvetoja.



6 ERITYISTA TUKEA SAAVAN LAPSEN SOSIAA-
LISEN OSALLISUUDEN TOTEUTUMINEN

Erityistd tukea saavien lasten sosiaalista osallisuutta tarkasteltiin tdssa tutkimuk-
sessa Kosterin ym. (2009) sosiaalisen osallisuuden mallin mukaisesti, minka li-
sdksi tarkastelussa hyodynnettiin myds Levasseurin ym. (2010) mallia sosiaali-
sesti aktiivisesta toiminnasta oppilaan tydskentelya tarkasteltaessa. Lihempaan
tarkasteluun valittiin erityistd tukea saavien lasten tytskentely luokassa seka yk-
sin ettd yhdessd muiden kanssa, heiddn muilta oppilailta saama sosiaalinen hy-
viaksyntd, ystavyyssuhteet ja heiddn oma késityksensad itsestddn sekd luokkaka-
vereistaan. Taman lisdksi tdssd tutkimuksessa on erityisen tuen oppilaiden sosi-
aalisen osallisuuden kuvaamisen lisdksi tarkasteltu niitd keinoja, joilla voidaan
tukea sosiaalisen osallisuuden toteutumista néilld oppilailla.

Tulososiossa ensimmadiseksi kuvataan erityisen tuen oppilaiden tyoskente-
lyd luokassa toimintaan osallistumisen ja toiminnan ulkopuolelle jadmisen nako-
kulmista. Nama nakokulmat keskittyvét oppilaan oman tyoskentelyn kuvaami-
seen. Ryhma- ja parityoskentelyn kuvaamiseen keskitytddn omana kohtanaan.
Vertaissuhteita késittelevassa alaluvussa kuvataan, miten muut oppilaat suhtau-
tuvat erityistd tukea saaviin oppilaisiin eli, mikd on tukea saavien oppilaiden so-
siaalinen asema luokassa. Samassa tarkastellaan myos oppilaiden vertaissuhtei-
den ja ldheisten kaverisuhteiden rakentumista luokassa. Tukea saavien oppilai-
den kasityksid itsestddn ja luokkakavereistaan kasitelldan toisena kohtana tassa
alaluvussa. Tulososion viimeisessd alaluvussa kuvataan, milld tavoin luokan-

opettaja tuki erityistd tukea saavien oppilaiden sosiaalista osallisuutta.

6.1 Erityistd tukea saavan lapsen tydskentely luokassa - mu-
kana toiminnassa vai sen ulkopuolella?

Tulosluvun alussa on esitelty erityistd tukea saavien lasten tuen tarpeet. Erityista

tukea saavan lapsen osallistumista toimintaan tarkasteltiin tassa tutkimuksessa
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oppitunneilla tyoskentelyyn osallistumisen ndkokulmasta. Kohdeoppilaiden toi-
minnasta tehtiin eri tekijoistd, jotka tilanteessa joko edesauttoivat oppilaan toi-
mintaan osallistumista havaintoja, joiden perusteella tehtiin yhteenvetoja tilan-
teista, joissa oppilas joko osallistui yhteiseen toimintaan tai jdi toiminnan ulko-
puolelle. Ndistd yhteenvedoista sekd luokanopettajan haastattelussa esille tul-
leista asioista tehtiin paatelmid niista tai mahdollisesti olivat yhteydessad oppilaan

toiminnan ulkopuolelle jadmiseen.
6.1.1 Erityistad tukea saavien lasten tuen tarpeet

Ensimmidisid havainnointeja tehdessdni en tiennyt, keille luokan oppilaista oli
tehty erityisen tuen padtokset. Sen sijaan tiesin, kuinka monelle oppilaalle ja mi-
hin asioihin liittyen tukip&atokset oli tehty. Erityisen tuen paatokset oli tehty kah-
delle oppilaalle: toiselle matematiikan ja toiselle dgidinkielen vaikeuteen liittyen.
Vaikkakin ensimmdisten havainnointien tavoitteena ei ollut heti pyrkia tunnista-
maan nditd oppilaita, huomasin kiinnittdvani huomiota sellaisiin mahdollisiin
piirteisiin, jotka voisivat kuvata nditd tiedossa olevia oppimisen ongelmia. Jo en-
simmdisen havainnointipdivan jdlkeen pystyin esittdmé&dn arvaukseni erityista
tukea saavista oppilaista, Valtterista ja Matiaksesta, jotka luokanopettaja vahvisti
oikeiksi. Tein ndmd pddtelméat seuraamalla luokan kanssa toimivien opettajien ja
koulunkédynninohjaajien toimintaa - huomasin heiddn pysahtyvan ndiden oppi-
laiden luokse useammin kuin muiden. Tamaén liséksi seurasin, ketkd luokan op-

pilaista ldhtivat tunneilta erityisopettajan luokkaan.

Harjoittelijan lasnédolo luokassa sekd opettajan antamat oppilaskohtaiset ohjeet saivat mi-
nut kiinnittdim&dn huomioni kahteen oppilaaseen, Valtteriin ja Matiakseen. Kiinnitin huo-
miota, ettd itsendisen tyoskentelyn vaiheessa harjoittelija meni ensimmdisend heidan
luokseen heiddn nikyvastd avuntarpeestaan huolimatta (kumpikaan oppilas ei esim. vii-
tannut ja pyytanyt apua). Taman lisdksi kiinnitin huomiota, ettd opettaja myos pysahtyi
herkemmin ndiden kahden oppilaan kohdalle neuvomaan. (Tutkija)

Valtterille erityisen tuen pdétos oli tehty matematiikan ja Matiakselle didin-
kielen pulmista johtuen. Yksityiskohtaisemmin oppilaskohtaisia tuen tarpeita
tarkasteltiin luokanopettajan haastattelun yhteydesss, jolloin oli mahdollista tar-

kastella oppilaiden HOJKS:eja.
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Sekéd Valtteri ettd Matias kumpikin kuuluvat pidennetyn oppivelvollisuu-
den piiriin ja heidén erityisen tuen p&&dtoksensé oli ndin ollen tehty jo ennen kou-
luun tuloa. Valtteri on tullut nykyiseen kouluunsa toiselle luokalle kiyty&dan en-
simmadisen luokan toisessa koulussa pienryhmaéssd. Ensimmadisen luokan jdlkeen
hédnen kuitenkin arvioitiin voivan siirtyd isompaan ryhméan ja omaan ldhikou-
luunsa, jolloin hdn saapui nykyiseen ryhmdansd. Matias sen sijaan on ollut ny-
kyisessd koulussaan koko koulutaipaleensa ajan.

Valtterilla pddpainona erityisen tuen paitoksessd ovat olleet vaikeudet ma-
tematiikassa, mutta padtoksen taustalla on myos kognitiivisiin toimintoihin liit-
tyvid haasteita, kuten lyhytkestoisen muistin ongelmaa. Nama haasteet ovat na-
kyneet oppilaan pdivittdisissd toiminnoissa. Ndin ollen Valtterille on kirjattu ma-
tematiikan tavoitteiden lisdksi myds itsestd huolehtimisen taitoja, kuten omista
tavaroista huolehtimista. Valtterilla matematiikan oppiméaara on yksilollistetty,

minkad lisdksi hdnelld on englannissa erityinen painoalue.

[...] se on nyt se matikka se ehdoton, jossa hén tarvitsee monenlaista tukea siihen tota op-
piainesisiltojen vahvistumiseen, mutta hin tarvitsee myoskin timmoisissé arkipdivai-
sissd [..] muistamisasioiden tueksi, eli se lyhytkestoinen muisti on jotenkin aika lyhyt, etta
niissé ja timmosessd pienessd toiminnanohjausongelmassa vililld tarvii [...] (Luokan-
opettaja)

Matiaksella erityisen tuen p&atoksen taustalla on ollut hdnen viivastynyt
puheenkehityksensd. Luokanopettajan mukaan hédn ei juurikaan pystynyt vield
esiopetuksen aikana muodostamaan kokonaisia lauseita mutta on kehittynyt
tdssd huimasti. Aidinkielen oppimédrd on hinelld yksilollistetty. Englannissa
hén parjaa hyvin mutta sielldkin hénelld on haasteita lukemisessa ja kirjoittami-
sessa, kuten suomen kielessdkin. Hdn saa suomi toisena kielend -opetusta, minka
liséiksi hdn kdy myos oman didinkielen (englannin) tunneilla. Padsdantdisesti Ma-
tias kuitenkin opiskelee didinkielen ja englannin tunneilla yhdessd muiden
kanssa.

Luokanopettajan mukaan Matias tarvitsee tilld hetkelld eniten tukea luke-

misessa ja kirjoittamisessa sekd omassa tuottamisessa. Lukeminen on Matiakselle

vaikeaa ja oma tuottaminen haastavaa, silld hin ei valttamattd aina heti saa sano-
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tuksi jotakin sanaa, jota etsii. Luokanopettajan mukaan hian on aiemmin turhau-
tunut tastd, eikd ole jaksanut yrittdd, jos tunnin aikana muut oppilaat ovat joutu-
neet odottamaan hantd. Tadtd ilmenee luokanopettajan mukaan kuitenkin enda

melko harvoin.

Kirjoittaminen, lukeminen [...] oma tuottaminen ne on ne asiat misséd, missa hén tarvii
tukea ja apua [..] aikasemmin hin saattoi sanoa, ettd antaa olla, ei hén...hén ei halunnu,
ettd toiset joutuu odottamaan, kun hin saa sanottua sen asian, mut nyt hdn paremmin
ehké ja muut jaksaa odottaa, jos semmosia tilanteita tulee...harvemmin enéi tulee [..] se ei
héiritse endéd niin paljon, eikd tarvitse odottaakaan. Niin se puhe sillai, et jad miettimaan
jotain sanaa tai miten hén sen sanoisi...md tiedén tdn selityksen héan joskus sanoi, ettd ma
tieddn sen mut en osaa selittdad. (Luokanopettaja)

6.1.2 Toimintaan osallistuminen

Havainnointiaineiston ldpikdynnissd tarkasteltiin kummastakin kohdeoppi-
laasta tehtyjd toimintaan osallistumiseen liittyvid havaintoja ensin erikseen,
mink3 jalkeen nditd havaintoja vertailtiin keskenddn ja luokiteltiin. Aineistosta
luokiteltujen havaintojen perusteella toimintaan osallistumista on tédssd tutki-
muksessa kuvattu aktiivisena toimintana, joka ilmenee oppilaiden esittdessa ky-
symyksid, kertoessa omia mielipiteitddn tai tyoskennellessddn ohjeiden mukaan

itsendisesti ja oma-aloitteisesti (kuvio 4).

Toimintaan osallistuminen

Tyoskentelee
ohjeiden
mukaan/ tekee
valintoja

Esittdd kysymyksid Kertoo mielipiteita

KUVIO 4. Erityistd tukea saavien oppilaiden toimintaan osallistumisen ilmeneminen

Toimintaan osallistumista ilment&dvid kysymyksiksi olivat oppilaiden esit-
taméat omaehtoiset tarkentavat kysymykset oppitunnin aiheesta tai tehtdvista en-
nen varsinaisen itsendisen tyoskentelyn alkua. Sen sijaan kysymykset, joissa op-
pilas pyysi itsendisen tyoskentelyn alettua opettajan apua, liittyivit toiminnan

ulkopuolelle jadmiseen.



57

kM1)ta ne olikaan? [adjektiivit]”, kysyi Valtteri. Ope vastasi, ettd ne oli niitd millaisia. (Tut-
ija

Oppitunneilla erityistd tukea saavat oppilaat kertoivat omia mielipiteitidan
viittaamalla, vastaamalla ja ehdottamalla toimintatapoja. Toimintaehdotukset
liittyivat tilanteisiin, joissa oppilas ilman opettajan esittdimdd kysymystd kertoi
oman ehdotuksensa ja mielipiteensé jostakin asiasta. Usein ndma tilanteet liittyi-
vit luokan kdytédnteisiin liittyviin asioihin. Matias ja Valtteri olivat keskendan
hieman erilaisia sen suhteen, miten he ilmaisivat omia mielipiteitddn. Oppitun-
neilla Matias oli Valtteria aktiivisempi viittaamaan, jolloin hdn useammin oli d&-
nessd oppituntien aikana. Valtteri ei juurikaan viitannut opettajan esittdessa ky-
symyKksid.

“Mika olisi yksi kokonainen, jos ajatellaan tdtd ryhmaa?”, kysyi ope. Matias vastasi kym-
menen, silld luokassa oli kymmenen oppilasta paikalla. (Tutkija)

Sen sijaan Valtteri ajoittain nosti esille yhdessad sovittuja asioita ja halusi

muistuttaa niistd opettajaa.

Valtteri kertoi, ettéd Silja-ope oli sanonut edellisen liikkatunnin jélkeen, ettd oppilaat an-

saitsisivat helmen. Ope kiitti Valtteria muistutuksesta ja lisési helmen luokan purkkiin.

(Tutkija)

Lisdksi han ilmaisi mielipiteitddn kadyttamalld luokassa yhteisesti sovittua
hiljaisuusmerkkid halutessaan muiden olevan hiljempaa. Muut eivit kuitenkaan

aina vélttamatta huomanneet hdnen sanatonta merkkidén, jolloin hanen mielipi-

dettidnsi ei aina niin ollen huomioitu.

Valtteri halusi piirtdad. Valtteri nédytti sormillaan hiljaisuusmerkkid mutta ope ei huoman-
nut, kun hin oli selin hdneen. Myos muut oppilaat eivit kiinnittdneet tdhédn huomiota.
Valtteri tuli ennen vilitunnille 1ahtod ndyttdméan merkkid open eteen. Ope pahoitteli,
ettei ollut ndhnyt merkkid. ” Anteeksi, olisit halunnut hiljaisempaa tyoskentely4d”, sanoi
ope. Jatkossa han neuvoi, ettd Valtteri voisi tulla koputtamaan open selkés, jos han nikee,
ettd ope ei huomaa. (Tutkija)

Oppilaiden itsendinen tydskentely ohjeiden mukaan seki valintojen oli
kolmas tapa, jolla erityistd tukea saavat oppilaat ilmensivit toimintaan osallistu-
mista. Valtteri teki toiminnassaan enemman valintoja, kun taas Matias toimi tun-

neilla itseniisesti.
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Valtteri luki viimeiselld kierroksella. Han halusi lukea viimeisimmin sikeiston. Han luki
hieman ddntddn vadntden ja ilveillen. (Tutkija)

Hén [Matias) meni hakemaan liimaa luokan edestd. Matias sai tyonsd valmiiksi open oh-
jeistuksen aikana ja vei tyonsi taakse poydalle. (Tutkija)

Luokanopettajan mukaan Valtterille itsendinen tyoskentely on haasteel-
lista, silld han saattaa helposti isossa ryhmédssd uppoutua omiin ajatuksiinsa. Toi-
saalta, kun hanelle on selvad, mitd pitdd tehdd, onnistuu hédn itsendisessdkin tyos-

kentelyssa.

Kun hén [Valtteri] péédsee alkuun ja tietdd, mitd hanen pitdd tehdd, niin hinhdn menee
kuin juna eteenpdin [...] mutta hénelld pitd4 olla tosi selkeesti se, ettd miké tdssd on hom-
man nimi ja mitd hénen pitda tehdd, niin sitten se menee...omalla painollaan. (Luokan-
opettaja)

6.1.3 Toiminnan ulkopuolelle jaiminen

Luokan erityistd tukea saavien oppilaiden toiminnan ulkopuolelle jadmistad ku-
vaavia havaintoja luokittelemalla ja jdrjestelemdlld loydettiin aineistosta kaksi
toiminnan ulkopuolelle jadmistd kuvaavaa tekijdd: oppilaan vetdytyminen toi-
minnasta ja tehtdvan vaikeudesta johtuva ulkopuolelle jadminen.

Oppilaan vetdytymisesta oli kyse silloin, kun oppilas ilmaisi joko sanalli-
sesti tai kehollisesti, ettei han halua osallistua toimintaan. Valtterille vetdytyva
kayttaytyminen oli tavallisempaa kuin Matiakselle, jolla timédnkaltaista kayttay-

tymistd ei havaittu juuri lainkaan.

Valtteri sanoi, ettei halua tulla lukemaan. Ope vastasi, ett4 ei ole pakko, jos ei halua mutta
saa. Valtteri ei lukenut omaansa. (Tutkija)

Kaikki oppilaat eivit kdyneet taululla. Kiinnitin huomiota, ettd Valtteri ei kdynyt kertaa-
kaan. Ope otti taululle vain sellaisia oppilaita, jotka viittasivat. (Tutkija)

Tehtdvien vaikeus puolestaan kuvastaa niitd tilanteita, joissa oppilas ei ole
aktiivisesti pyrkinyt valttamadan toimintaan osallistumista, mutta on siitd huoli-
matta jadnyt toiminnan ulkopuolelle. Tamankaltaista hetkittdistd tai jatkuvam-
paa toiminnan ulkopuolelle jadmistd ilmeni molemmilla erityistd tukea saavilla

oppilailla.
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Erityistd tukea saavat oppilaat reagoivat eri tavoin haastaviin tilanteisiin
(kuvio 5). Usein he aktiivisesti yrittivit 16ytdd ratkaisua tehtdvaan etsimalld apua.
Heiddn havaittiin my6s ajautuvan tekemddn tehtdvien ohessa jotakin muuta,
minkd saattoi olla seurausta vaikeasta tehtdvistd ja tdstd johtuen keskittymisen
herpaantumisesta. Lisdksi kummallakin erityistd tukea saavalla oppilaalla oli toi-
minnan hitautta vaikeissa tehtdvissd, minka vuoksi he ajoittain jdivdat muun ryh-

maén toiminnasta hieman ulkopuolelle.

Tehtidvien vaikeus

Avun etsiminen Toiminnan hitaus Oma puuhastelu

KUVIO 5. Erityistd tukea saavien oppilaiden toimiminen vaikeiden tehtdvien edessa

Haastavien tehtdvien edessd kummatkin oppilaat etsivit apua joko pyyta-
malld sitd opettajalta tai katsomalla mallia muista. Avun pyytdminen luokkaka-
vereilta oli harvinaista, eikd sitd esiintynyt juuri muutoin kuin taito- ja taideai-

neiden tunneilla.

Valtteri ei keskittynyt tyoskentelyyn koko ajan. Han huuteli omalta paikaltaan: “Maija
[ope] md en tajuu”. Ope tuli auttamaan hénté ja ohjeisti, miten tyossad edetddn seuraa-
vaksi. (Tutkija%

Kiinnitin huomioni Matiakseen, jonka tehtdvien tekeminen ei nédyttinyt onnistuvan. Han
yritti vilkuilla vaivihkaa vieruskaverin kirjasta tehtdvien vastauksia. (Tutkija)

Opettaja kiersi toisen oppilaan luota toiselle. [HK: Aiemmin tekemieni havaintojen mu-
kaan oppilaat vahin kysyvit neuvoa vieruskaverilta. He herkemmin pyytdvét opettajan
apua. Tamaé ndkyi myo0s tdlld tunnilla.] (Tutkija)

Toiminnan hitaus oli selkeimmin ndhtdvissd Valtterilla. Hanen hitaampi tah-
tinsa ndkyi tuntityoskentelyn lisdksi kaikessa hdnen toiminnassaan. Aamulla
tunnilta myohé&dstyminen tai vélitunnilta ja ruokalasta palaamisen viivastyminen
oli hdnelle tavallista. Tuntityoskentelyssa hdn ei aina ehtinyt joka toimintaan mu-

kaan, jos tyoskentelyssd edettiin koko ryhmén ehdoilla.



60

[...] My®s vastaukset katsottiin sen verran nopeasti, ettd Valtteri ei ollut ehtinyt laskea

niitd vield loppuun. (Tutkija)

Omaa puuhastelua oli kummallakin erityistd tukea saavalla oppilaalla. T&l-
16in he saattoivat leikkid jotakin omia leikkejdan esimerkiksi kynilld tai vaihtoeh-

toisesti he hakeutuivat jutustelemaan toisten kanssa tilaisuuden tullen.

Kiinnitin huomioni Matiakseen, joka poyritteli alkuun kynda kadesséén, eikd alkanut te-
keméan tehtdvid muiden tapaan. (Tutkija)

Saatuaan tyonsd valmiiksi, alkoi han [Valtteri] kierrelld luokassa. [HK: Han ei tiennyt,
mitd hédnen tulisi tehdd seuraavaksi.] (Tutkija)

6.1.4 Ryhmaissad tai parin kanssa toimiminen

Ryhméssé tai parin kanssa toimiminen néyttaytyi tilanteesta riippuen joko eri-
tyistd tukea saavien oppilaiden tyoskentelyyn osallistumista edistdvana tai esta-
vdnd tekijand. Ryhma- ja paritdissd oppilaan oli mahdollista tukeutua muihin ja
saada tukea tehtdvien tekemiseen, mikd edesauttoi oppilaan tyoskentelyyn osal-

listumista.

Valtteri haki uuden lapun ja tuli istumaan luokan perélle. Hin mietti déneen, mika voisi
alkaa L-kirjaimella. Hertta vastasi vierestd, ettéd likainen. Valtteri meni kirjoittamaan sen.
(Tutkija)

Han [Matias] tutkaili muita ja liikkui my®6s osittain hieman sen mukaan. Esim. Veikon
kanssa hidn hakeutui samoihin kohtiin. (Tutkija)

Sen sijaan ajoittain oppilaat intoutuivat leikkiméa&n ja puuhastelemaan omi-
aan muiden oppilaiden kanssa, jolloin he ajautuivat tavoitellun tyoskentelyn ul-
kopuolelle. Havaitessaan tilanteen, puuttui myos opettaja tdlloin oppilaiden toi-

mintaan.

Ope kiski oppilaat luokan eteen lattialle piiriin. ”Veikko, padstd Matiaksesta irti. Pelleily
loppuu nyt. Nyt ei ole vilitunti.”, hin sanoi. (Tutkija)

Tavoitteellinen tyoskentely parin tai ryhméan kanssa onnistuu kummankin
erityistd tukea saavan oppilaan kohdalla. Molemmat kuitenkin jadvat ainakin
tyoskentelyn alussa ennemmin tarkkailijan asemaan ndissa tilanteissa. Luokan-
opettajan mukaan etenkin Valtteri usein saattaa ryhmétoiminnassa jadda sivum-

malle, eikd hdn ota niissd niin aktiivista roolia. Hinen mukaansa Matias saattaa
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my0s alkuun jaada tarkkailijan asemaan mutta tarpeen vaatiessa han on myos se

oppilas, joka huolehtii tyoskentelyn etenemisesta.

Matias jutteli Veikon kanssa poydén yli. He yrittivit keksid yhdessa sopivia adjektiiveja.
(Tutkija)

Ei, ei oo [Valtteri] aktiivinen nédissé [ryhmétoissd]. Esimerkiksi nyt noissa Suomi-pelin te-
kemisissd, ettd han kylla rauhassa siind katselee vieressd, ettd kun ma kdyn katsomassa,
miten etenee ja kysyn siind Valtterilta, ettd mitd si ajattelet, niin hédn on sillai, et méd en
tiid, mitd mun pitéis tdssad tehdd. [...] (Luokanopettaja)

6.2 Erityistd tukea saava lapsi vertaisryhmin jasenend

Erityistd tukea saavien lasten vertaissuhteita tarkasteltiin lapsen sosiaalisen ase-
man, ystavyyssuhteiden ja lapsen itsed ja muita koskevien kasitysten kautta. Ta-
mén osion tulokset on pddosin muodostettu sosiometrisen kyselyn perusteella.
Kuitenkin tulosten kuvailussa on hyodynnetty havainnointi- ja haastatteluaineis-
toa. Tdssd osiossa tuloksia on esitetty kootusti kaikista luokan oppilaista, jotta
erityistd tukea saavien oppilaiden asemoitumista muihin oppilaisiin ndhden on

voitu verrata.

6.2.1 Lapsen sosiaalinen asema ja ystiavyyssuhteet luokassa

Erityistd tukea saavien oppilaiden sosiaalisen aseman selvittamiseksi kaytettiin
Coien ja Dodgen (1983) laskentatapaa. Luokan oppilaat sijoitettiin sosiomatrii-
siin, johon kirjattiin kunkin oppilaan tekemit positiiviset ja negatiiviset nimeami-
set. Sosiomatriisista lasketut arvot standardisoitiin, jonka jdlkeen oppilaat luoki-
teltiin Coien ja Dodgen (1983) laskentatavan mukaisesti sosiometrisiin statusryh-
miin.

Oppilaat (N = 15) jakautuivat melko tasaisesti viiden eri sosiaalisen status-
ryhman vilille, vaikkakin ristiriitaisessa asemassa olevien ryhma osoittautui sel-
kedsti vahiten edustetuksi. Luokan oppilaista 33 prosenttia (5 oppilasta) oli suo-

sittuja, 20 prosenttia (3 oppilasta) torjuttuja, 13 prosenttia (2 oppilasta) huomiotta
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jatettyjd, 27 prosenttia (4 oppilasta) keskimddrdisessd asemassa olevia ja 7 pro-
senttia (1 oppilas) ristiriitaisia. Ndin ollen suurin osa oppilaista oli joko suosittuja
tai keskimé&ardisessd asemassa olevia.

Tyttojd ja poikia oli tutkittavassa luokassa ldhes yhtd paljon (8 poikaa ja 7
tyttod), minkd vuoksi tutkimuksessa paadyttiin laskemaan my6s kummankin su-
kupuolen edustus kussakin sosiaalisessa statusryhmdssad. Poikia oli enemmaéan
suosittujen (60 %) ja torjuttujen (67 %) ryhmaéssa. Sen sijaan huomiotta jatettyjen
ja keskimadrdisten ryhmissd tyttojd ja poikia oli kummassakin yhta paljon. Tyt-
tojen edustus oli poikia suurempi ainoastaan ristiriitaisessa asemassa olevien
ryhméssé, johon jakautui ainoastaan yksi oppilas. Kuviossa 6 on kootusti esitetty
oppilaiden jakautuminen eri sosiometrisiin statusryhmiin seka poikien ettd tyt-

tojen osuudet ryhmissa.

SOSIOMETRISTEN ASEMIEN JAKAUTUMINEN

Suositut Torjutut Huomiotta jdtetyt Ristiriitaiset Keskimddradisessd
asemassa olevat

Tytot mPojat

KUVIO 6. Oppilaiden jakautuminen sosiometrisiin statusryhmiin

Luokan kaksi erityistd tukea saavaa oppilasta, jotka molemmat olivat poi-
kia, sijoittuivat eri sosiometrisiin statusryhmiin. Tutkimuksessa tehtyjen laskel-
mien perusteella Matias luokiteltiin keskimé&drdisessd asemassa olevaksi, kun

Valtteri puolestaan oli torjutussa asemassa.
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Sosiomatriisiin (Liite 6) kirjattujen oppilaiden tekemien nimedmisten perus-
teella pystyttiin oppilaiden keskindisten suhteiden hahmottamiseksi muodosta-
maan sosiogrammi (kuvio 7). Sosiogrammin avulla pystyttiin visuaalisesti tar-
kastelemaan oppilaiden tekemid positiivisia vastavuoroisia nimedmisid ja ndiden
avulla tekemddn padtelmid oppilaiden ystavyyssuhteista sekd luokan sisdisista
ystdva- ja kaveriryhmistd. Sosiogrammissa yksittdisid oppilaita kuvataan nume-
roilla (numerot ovat samat kuin sosiomatriisissa) seké eri sosiometristen status-
ryhmien mukaan erilaisilla symboleilla. N&in ollen sosiogrammista oli myos
mahdollista tehdd paddtelmid oppilaiden sosiometrisen statuksen yhteydesta op-

pilaiden vertaissuhteisiin.
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KUVIO 7. Sosiogrammi eri sosiometrisiin statusryhmiin kuuluvien oppilaiden tekemistd po-
sitiivisista nime&misistd (suositut = vihred tahti, torjutut = punainen nelikul-
mio, keskiméddrdiset = harmaa ympyrd, huomiotta jatetyt = sininen nelikul-
mio ja ristiriitaiset = keltainen kuusikulmio) Kahdensuuntaisia positiivisia
nimedmisisd kuvataan violetin vérisilld nuolilla ja yksisuuntaisia nime&dmi-
sid mustilla nuolilla
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Sosiogrammi osoittaa, ettd luokan siséltd on hahmotettavissa neljd erilaista
ryhmdd. Ryhmit ovat vahvasti jakautuneet sukupuolen mukaan, mikd nakyy
myo6s oppilaiden tekemissd nimedmisistd. Sosiogrammissa kaksi ylempé&a ryh-
méd ovat poikien ryhmid ja kaksi alempaa ryhmada tyttojen. Ainoastaan yksi op-
pilas (nro 5) koko luokasta antoi positiivisen kaverimaininnan eri sukupuolta ole-
valle luokkakaverille.

Sosiogrammista on selkeimmin nahtdvissd, ettd suositut oppilaat ovat saa-
neet paljon positiivisia nimedmisid, minka lisdksi heilld on my6s kahdensuuntai-
sia positiivisia nime&dmisid, eli oppilas on nimennyt vastavuoroisesti myos hanet
nimenneen oppilaan. Jokaisesta luokan sisdisestd kaveriryhmasta 16ytyy suosi-
tussa asemassa oleva oppilas. Torjutussa asemassa olevat oppilaat ovat saaneet
huomattavasti vihemmaén positiivisia nimedmisid kuin suositussa asemassa ole-
vat. Tdstd huolimatta heilldkin on yhtd oppilasta (nro 5) lukuun ottamatta vasta-
vuoroisia kaverimainintoja. Keskimé&ardisessd asemassa olevat ja huomiotta jdte-
tyt oppilaat sekd ristiriitaisessa asemassa oleva oppilas ovat myos saaneet posi-
tiivisia nimedmisid, mutta eivéat niin paljon kuin suositussa asemassa olevat.

Luokan erityistd tukea saavat oppilaat Valtteri (nro 1) ja Matias (nro 2), eivit
kuulu sosiogrammin mukaan samaan luokassa olevaan kaveriryhmaan. Torju-
tussa asemassa olevalla Valtterilla on yksi vastavuoroinen kaverimaininta Artun
(nro 8) kanssa, joka kuuluu luokan suosittuihin oppilaisiin. Havainnointiaineis-

tosta kdvi myos esille ndiden kahden oppilaan viihtyminen yhdessa.

Han [Valtteri] sai idean ldhted muotoilemaan isoa lumipaakkua pienemmaéksi pyorittele-
malld sitd kasissédén. [...] Kun Valtteri huomasi Artun olevan yksindén, siirtyi han Artun
luo jutustelemaan. (Tutkija)

Haastattelussa luokanopettaja nimesi myo6s Artun Valtterin kaveriksi. Ha-
nen mukaansa ndma kaksi oppilasta viihtyvit hyvin yhdessd, koska he ovat niin

samanlaisia keskendan.

Luokassa ehka Arttu...eikd mitddn ehkd vaan se on Arttu. [...] Valtteri on hyvin semmo-
nen [...] rauhallinen tflypp1 ja hdnelld on oma rauhallinen tempo ja Arttu on hyvin sa-
mantyyppmen hénelldkin on oma temponsa ja he tulevat yhdessd oman temponsa mu-
kaan esimerkiksi tuolta vélitunnilta sisille [naurahtaa]. (Luokanopettaja)
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Luokanopettaja lisdsi haastattelussa, ettd Valtterilla on kavereita myos rin-
nakkaisluokassa, joihin hdn on tutustunut koulun iltapdivdtoiminnassa. Tdssa
tutkimuksessa tarkastelun ldhtokohtana oli yksi luokka ja sen oppilaat, eikd mah-
dollisia kaverisuhteita toisten luokkien oppilaisiin tai kaverisuhteisiin harrastus-
ryhmissd ndin ollen huomioitu. Vaikkakin Valtterilla on kaverisuhteita, puuhai-
lee hin aika ajoin myos vain itsekseen. Luokanopettajan mukaan tama ei aina ole

negatiivinen asia, vaan Valtteri nimenomaan haluaa joskus jaada yksin.

Valtteri on my6s vililld sellanen, ettd jad vahan itsekseen. [...] mé siind ulkona ollessani,
jos huomaan, saatan kyséistd, ettd etko sd halua menna tonne, niin Valtteri vastaa, ettd ei,
hén haluaa olla nyt tdssa. [...] Hdn on vastannu, etti ei, ei ole yksindinen...hdn sitten ha-
luaa olla sill4 tavalla itsekseen. (Luokanopettaja)

Sosiogrammista ndhd&dédn, ettd toisin kuin muilla keskiméadrdisessd ase-
massa olevilla oppilailla, on Matiaksella kolme vastavuoroista kaverimainintaa.
Téalloin kaikki kolme oppilasta, joille hdn on antanut positiivisen kaverimainin-
nan, ovat myos nimenneet hdnet. Matiaksen ldhimpiin ystdviin luokassa so-
siogrammin mukaan kuuluvat suositussa asemassa olevat Jaakko, Veikko ja
Arttu. My06s luokanopettaja nimesi ndistd oppilaista kaksi Matiaksen ldhimmiksi
kavereiksi. Hdn lisdsi myds Matiaksen olevan sosiaalinen ja tulevan hyvin toi-
meen kaikkien kanssa. Luokanopettajan mukaan eritoten Veikko, Jaakko ja Ma-
tias viihtyvit yhdessé valitunneilla, silld heitad kaikkia yhdistéda kiinnostus jalka-
pallon pelaamiseen. Kuitenkin Veikon hidn nidkee Matiaksen parhaimpana kave-

rina luokassa.

Matiaksella on hirveen monta hyvai kaveria, hdn on [...] todella sosiaalinen [...] Veikko,
Kalle...oikeestaan siis kaikkien kanssa Matias pirjdd, mutta ehké eniten hén [...] valitun-
neilla viettdd aikaa [...] Veikon kanssa ehké Jaakon kanssa. [...] ehkd eniten ndiden tyyp-
pien kanssa viettdd aikaa valitunneilla, koska he kaikki tykk&&vit pelata jalkapalloa, se on
se yhdistdva tekija. [...] Mut ndd Veikko ja Jaakon on ehkd ne, jos saisi valita jonkin ryh-
mén niin Veikon varmasti valitsisi sithen. (Luokanopettaja)

Muun muassa oppituntien siirtymdtilanteissa Matias ja Veikko mielelldan
hakeutuivat toistensa seuraan. T&lloin he saattoivat yhdessd jutella tai leikkia
omia leikkejaan.

Matias alkoi leikkid Veikon kanssa luokkaan tultuaan. Veikko kiskoi Matiasta hupparin
hihasta. Matias oli ottanut takapoydalta varikkadn tikun ja leikki silld. (Tutkija)
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Kummankin erityistd tukea saavan lapsen kohdalla heiddn laheisimmiksi
kavereikseen osoittautuivat niin sosiometrisen kyselyn, opettajahaastattelun
kuin havainnointienkin perusteella suositussa asemassa olevia oppilaita. Kaiken
kaikkiaan luokan oppilaista 16ytyi kolme oppilasparia, jotka muodostivat ldhei-
set vastavuoroiset kaverisuhteet itsensd kanssa saman sosiometrisen statusryh-
mén oppilaan kanssa. Padsadntoisesti oppilailla oli siis ldheisid vastavuoroisia

kaverisuhteita itsensd kanssa eri sosiaalisessa asemassa olevan oppilaan kanssa.

6.2.2 Lapsen kisitykset itsestd ja luokkakavereista

Tassd tutkimuksessa erityistd tukea saavien lasten kasityksid itsestd ja luokkaka-
vereista selvitettiin sosiometrisen kyselyn yhteydessad. Luokan oppilaat tayttivét
Mini ja luokkakaverini -kyselylomakkeen, joka jakautui kahteen osaan (Liite 3).
Ensimmadisessda kymmenen vdittdmada sisdltdvassd osiossa kysyttiin, millaiseksi
oppilas kokee itsensd ollessaan yhdessd luokkakaveriensa kanssa. Puolestaan
sitd, millaiseksi oppilas kokee luokkakaverinsa, kysyttiin kyselyn toisessa kolme-
toista vdittaimaa sisdltavassd osiossa.

Kyselyssa oppilaat arvioivat esitettyjen vdittdamien paikkansa pitavyytta 4-
portaisella Likertin asteikolla (0 = ei pidd ollenkaan paikkaansa, 1 = ei pidd juu-
rikaan paikkaansa, 2 = pitdd jokseenkin paikkansa ja 3 = pitdd tdysin paikkansa).
Kunkin oppilaan vastaukset pisteistettiin laskemalla valittujen muuttujien arvot
yhteen. T4lloin esimerkiksi, jos oppilas rastitti lomakkeesta vaittaman kohdalta
vastausvaihtoehdon ”pitdd tdysin paikkansa”, pisteistettiin tdma vaittama 3 pis-
teen arvoisena. Kysely sisilsi sekd positiiviseen ettd negatiiviseen sdavyyn muo-
toiltuja vdittamid. Ndaméd negatiiviset vdittamat, jotka on kyselyssda merkitty *-
merkilld, pisteytettiin kddnteisend (0 =3, 1 = 2, 2=1ja 3 = 0). Esimerkiksi mikali
oppilaan mielestd vaittdima: ”* Kun olen luokkakaverieni kanssa, pidédn itsedni
epdonnistuneena”, piti tdysin paikkansa, pisteistettiin tdma vdittama 0 pisteen
arvoisena.

Kummassakin kyselyn osiossa, mitd korkeamman yhteispisteméaaran oppi-

las sai, sitd myonteisempdd hdnen suhtautumisensa oli. Itsed koskevia kasityksid
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selvittdvien vdittdimien maksimipistemddra kyselyssa oli 30 pistettd ja toisia kos-
kevia kasityksid koskevien vdittamien maksimipisteméaédra puolestaan oli 39 pis-
tettd. Oppilaiden pistemddrat jakautuivat itsed koskevien kasitysten suhteen va-
lille 15 ja 30 kaikkien vastaajien pistemddrien keskiarvon ollessa 23 pistettd. Toi-
sia koskevien késitysten pisteet puolestaan jakautuivat vilille 24 ja 39, jolloin pis-
temddrien keskiarvo oli 33 pistettd. Ndistd kummastakin pistemddrasta laskettiin
vield kullekin oppilaalle hdnen valitsemien muuttujien keskiarvot. Talloin kaik-
kien oppilaiden muuttujien keskiarvoksi itsed koskevien kasitysten osalta muo-
dostui 2,3 ja toisia koskevien kasitysten osalta 2,5. Muuttujien keskiarvot itsed
koskevien kasitysten suhteen jakautuivat vilille 1,5 ja 3 luokkakavereita koske-
vien késitysten muuttujien keskiarvojen puolestaan jakautuessa vilille 1,8 ja 3.
Muuttujien keskiarvoja tulkittiin kummankin kyselyosion kohdalla siten, ett4 14-
helld 0 ja 1 olevat arvot ilmensivét oppilaan kielteistd suhtautumista (0 = tdysin
kielteinen suhtautuminen ja 1 = jokseenkin kielteinen suhtautuminen). Muuttu-
jien keskiarvon ollessa vahintddn 1,5 tai enemmadn, katsottiin oppilaan suhtautu-
minen myonteiseksi (2 = jokseenkin myonteinen suhtautuminen ja 3 = tdysin
myonteinen suhtautuminen). Oppilaiden valitsemien muuttujien keskiarvojen

jakautuminen oppilasmadrittdin on esitettynad kuviossa 8.

Oppilaiden valitsemien muuttujien
arvojen keskiarvojen jakautuminen

9
8

0 1 2 3

Késitykset itsesta Kasitykset luokkakavereista

KUVIO 8. Oppilaiden valitsemien muuttujien arvojen keskiarvojen jakautuminen oppilai-
den vililla (0 = taysin kielteinen suhtautuminen, 1 = jokseenkin kielteinen
suhtautuminen, 2 = jokseenkin myotnteinen suhtautuminen ja 3 = tdysin
myonteinen suhtautuminen)
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Kuviossa 8 esitetyistd muuttujien keskiarvojen jakautumisesta oppilasmaa-
rittdin ndhdddn, ettd oppilaat suhtautuivat ldhtokohtaisesti myonteisemmin
luokkakavereihinsa kuin itseensd. Kuitenkin kaikilla luokan oppilailla oli vdhin-
tadan jokseenkin myonteinen késitys sekd itsestddn ettd luokkakavereistaan. Tay-
sin myOnteinen késitys itsestd (ldhelld arvoa 3 olevat muuttujien arvot) oli 47 pro-
sentilla oppilaista, kun taas jokseenkin myonteinen (ldhelld arvoa 2 olevat arvot)
kasitys oli 53 prosentilla. Oppilaista 60 prosenttia suhtautui luokkakavereihinsa
taysin myonteisesti, kun lopulla 40 prosentilla suhtautuminen puolestaan oli jok-
seenkin myonteinen.

Luokan tyttojen ja poikien suhtautumisessa itseen ja luokkakavereihin ha-
vaittiin pienid eroavaisuuksia, kun vastausarvojen keskiarvoja vertailtiin suku-
puolten vililld keskenddn sekd koko luokan keskiarvojen kanssa. Tytot (2,5) suh-
tautuivat itseensd keskimddrin myonteisemmin kuin pojat (2,2). Tyttojen vas-
tausten keskiarvot sijoittuivat koko luokan keskiarvoa (2,3) korkeammalle. Pojat
(2,5) puolestaan suhtautuivat luokkakavereihinsa keskimddrin tyttoja (2,4)
myonteisemmin. Poikien suhtautumista kuvaava arvo osui kuitenkin koko luo-
kan keskiarvoon (2,5).

Oppilaiden suhtautumista itseensd ja luokkakavereihinsa verrattiin myos
oppilaiden sosiometristen statusryhmien valilld. Kunkin sosiometrisen status-
ryhmien oppilaiden kesken laskettiin kyselyn osioiden pistemaéérien keskiarvot,
joista edelleen laskettiin muuttujien keskiarvot, minka jalkeen saatuja arvoja ver-
rattiin keskenddn sekd koko luokan keskiarvoihin. Samassa yhteydessd myos
luokan kahden erityistd tukea saavan oppilaiden henkilokohtaisia arvoja verrat-
tiin koko luokan keskiarvoihin. Kuviossa 9 on esitettyja kootusti eri sosiometris-

ten statusryhmien eroja suhtautumisessa itseen ja luokkakavereihin.
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Suhtautuminen itseen ja luokkakavereihin eri

statusryhmissa
2,6 2,6 2,6 25
24 2,3 2,3 23 24 2,3
I I | I 1’8 I I
Suositut Torjutut Huomiotta Ristiriitaiset Keskimaaraisessda Koko luokka
jatetyt asemassa olevat

Itse m Luokkakaverit

KUVIO 9. Eri sosiometristen statusryhmien suhtautuminen itseen ja luokkakavereihin

Eri sosiometristen statusryhmien vélilld ei juurikaan ole eroa siind, miten
he suhtautuvat luokkakavereihinsa. Suosittujen, torjuttujen, huomiotta jatettyjen
ja keskimé&ardisessd asemassa olevien ryhmissd vastausvaihtoehtojen keskiarvot
ovat ldhelld koko luokan vastausten arvojen keskiarvoa. Luokkakavereihinsa
myonteisimmin suhtautuvat suositussa ja torjutussa asemassa olevat oppilaat.
Sen sijaan ristiriitaisessa asemassa ollut oppilas suhtautui luokkakavereihinsa
suhteessa kielteisemmin kuin muiden ryhmien oppilaat.

Suhtautumisessa itseen ei ole juuri eroa eri statusryhmien vililld. Suosittu-
jen, torjuttujen sekd ristiriitaisessa ja keskimddrdisessda asemassa olevien oppilai-
den vastausvaihtoehtojen arvot ovat ldhelld koko luokan keskiarvoa. Keskimaa-
rdistd myonteisimmin itseensd suhtautuvat torjutussa ja suositussa asemassa ole-
vat oppilaat. Kielteisimmin itseensd suhtautuvat huomiotta jadtetyt oppilaat.

Toinen luokan erityista tukea saavista oppilaista, Valtteri, kuului torjuttujen
oppilaiden ryhmdan. Hanen henkilokohtaisten vastaustensa arvojen keskiarvot
olivat 2,6 (suhtautuminen itseen) ja 2,8 (suhtautuminen muihin). Han suhtautui
itseensd keskimadrdisesti yhtd myonteisesti kuin muut torjutussa asemassa ole-
vat oppilaat, mutta kuitenkin myo6nteisemmin kuin kaikki luokan oppilaat kes-

kimddrin. Sen sijaan hdn suhtautui luokkakavereihinsa omaa ryhmaéédnsa seka



70

koko luokan keskiarvoa myonteisemmin. Puolestaan Matiaksen, joka kuului kes-
kimddrdisessd asemassa olevien ryhmaddn, henkilokohtaiset vastausvaihtoehto-
jen arvojen keskiarvot olivat itsestd 2 ja luokkakavereista 2,8. Matias suhtautui
itseensd sekd omaa ryhmaddnsa ettd koko luokkaa keskimédrdisesti kielteisem-
min. Sen sijaan hdnen suhtautumisensa luokkakavereihin oli hdnen omassa ryh-
maéssddn ja koko luokan tasoa keskimddrdistd myonteisempédd. Kummatkin op-
pilaat arvioivat keskenddn luokkakaverit yhtd myonteisesti, mutta Matiaksen

suhtautuminen itseensd oli selvésti kielteisempé&d kuin Valtterin.

6.3 Opettaja sosiaalisen osallisuuden tukijana

Luokanopettajan keinoja ja tapoja erityistd tukea saavien oppilaiden tukemiseksi
tarkasteltiin sekd oppilaiden tyoskentelyyn osallistumisen ettd oppilaiden vali-
sen vuorovaikutuksen tukemisen nakokulmista. Taman lisdksi tarkasteltiin, mi-
ten koulun kadytannot, toimintatavat ja ympaéristo mahdollistivat opettajan tar-

joaman tuen.
6.3.1 Erityistd tukea saavien oppilaiden tuen jdrjestiminen

Luokanopettaja koki yhteistyon muiden hdnen luokkansa oppilaita opettavien
opettajien kanssa olevan avainasemassa oppilaiden tuen jarjestamisessd. Han ni-
mesi erityisopettajan lahimmaéksi tyoparikseen, jonka kanssa han kavi keskuste-
luja oppilaiden asioista melkein pdivittdin.

Molemmat luokan erityistd tukea saavat oppilaat kdyvat viikoittain erityis-
opettajan opetuksessa, Valtteri matematiikasta ja Matias didinkielestd. Valtterin
matematiikan tunnit on jdrjestetty siten, ettd hdn kdy viikon neljdstd matematii-
kan tunnista kolme erityisopettajan opetuksesta ja yksi oman opettajan pitima
matematiikan tunti on ryhmétunti, jolloin opettajalla on vain puolikas ryhma.
Opettaja koki, ettd koko luokan matematiikan tuntien aikana Valtterin oli pa-

rempi olla erityisopettajan opetuksessa, koska sielld hin sai tarvitsemansa jatku-
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van tuen, jota oma opettaja ei olisi ehtinyt omassa luokassa antaa. Ryhmatun-

neilla puolestaan omalla opettajalla oli paremmat mahdollisuudet antaa Valtte-
rille henkilokohtaisempaa ohjausta.
Valtterilla on esimerkiksi viikon [...] neljastd matikan tunnista [...] kolme erityisopetta-
jallaja[...] se Ykskin tunti, joka on matikkaa, niin se on ryhmétunti. - - Se on ollu hyva
asia, kun on ollu koko ryhmain tunti, [...] ettd hdn on ne tunnit sitten erkkaopen kanssa.

Koska siind [...] sais melkein koko ajan istua siiné vieressa ja hin tarvitsee monenlaisia
vilineitd valilld avuksi. [...] (Luokanopettaja)

Luokanopettaja koki ryhmétunneilla muiden luokan oppilaiden toisaalta
jddvan ajoittain melkein kokonaan ilman aikuisen tukea, kun samassa puolik-
kaassa ryhmaéssd Valtterin kanssa oli myds Matias, joka kielellisten pulmiensa

vuoksi tarvitsi myds matematiikassa usein opettajan tukea.

[...] ryhmd on muuten semmonen, joka toimii, mut sit siind on Matias. Hén, vaikka mate-
maattinen puoli onkin hinelld hyva, niin vililld hédn tosiaan kielen takia tarvii sitd tukea
niin saa menni sitten ndiden kahden vilia siind, et muu joukko jéé siind vahdn omillensa
mutta tota se on onneks sellanen porukka, ettd ne selvidd siitd kylld. Et kylla siind sen oh-
jaajan tarpeen huomaa. (Luokanopettaja)

Edellisessd aineistolainauksessa luokanopettaja kuvaa hdnen luokassaan
olevan tarvetta koulunkdynninohjaajalle. Hanelld ei ole luokassaan ollut vaki-
tuista ohjaajaa, silld opettaja ei omien sanojensa mukaan ole tarpeeksi kovasti
vaatinut ohjaajaresurssia itselleen. Hinen mukaansa nykyinen tilanne, jolloin hé-
nelld on ohjaaja kuudella tunnilla viikossa, on luokanopettajan mielesta hdanen

ryhmaénséd oppilasaineksen huomioon ottaen liian vahan.

Mulla on ollu se hankala puoli tdssé tind vuonna [...] et mé tieddn, sillei mitkd meilld on
né&d resurssit koulunkdynninohjaajille niin tota mé en oo sellanen, joka kovin suurin d4-
nin Fitais kiinni omistansa, joten on jadnyt mun mielestd vélistd vahdn turhankin vihille
ton luokan kanssa ohjaajaresurssin suhteet, et tdnd vuonna aina valilld on ollut joku jot-
kut tunnit ja sitten se lihtee pois, et ei 0o ollu semmosta, joka aina olis tietyt tunnit aina
[...] md toivoisin, ettd mé saisin pitdd Miian ndinéd kahtena pédivand kymmenestd kahteen-
toista aina, jotta mé voisin suunnitella sitten semmosia asioita, jotka tukis sitten oppilaita
[...] ja on mulla sitten yks ohjaaja, joka on niill4 tiistain matikantunneilla sitten mukana.
Mutta kuudella tunnilla mulla on ohjaaja mukana tédssa luokassa, mikéd on tosi vahéan.
(Luokanopettaja)

Matias kdy didinkielestd erityisopettajan opetuksessa kerran viikossa,
mink3 lisdksi han kdy yhdeltd viikon didinkielen tunneista suomi toisena kielena
-opetuksessa (52) omassa pienryhmaéssd. Luokanopettaja on joutunut luovutta-

maan yhden Matiaksen erityisopettajan pitimén didinkielen tunnin pois toiselle
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opettajalle - nditd alun perin oli kaksi. Myos S2-opetuksen jdrjestdmisessd on ol-
lut aikataulullisia ongelmia, joiden vuoksi Matias ei ole aina paddssyt omaan ryh-
maddnsd, mikd kuitenkin luokanopettajan mukaan olisi tdarkedd Matiaksen suo-

men kielen sanavaraston kartuttamiseksi.

Matias on [...] perjantaisin [...] multa ldhti toinen, alunperin oli kaks tuntia viikossa Ma-
tiaksella didinkielen erityisopetusta. [...] niin nyt mulla on sitte vaan yks [...] erityisope-
tusta ja sitte tietysti yks tunti ihan S2-opetusta, mut [...] se ei toimi musta ihan niin hyvin
kun se vois toimia [...] vaikka hénelld on niinkun toinen kotikieli suomi niin hinelld on
kuitenki siind sitte sitd vihdn semmosta kapeutta siind sanavarastossakin [...]. (Luokan-
opettaja)

6.3.2 Erityistd tukea saavien oppilaiden tyoskentelyn tukeminen

Havainnointiaineiston perusteella luokanopettajan tarjoama tyoskentelyn tuki
erityistd tukea saaville oppilaille jaettiin ennakoivaan, auttavaan ja ohjaavaan tu-
keen. Ennakoivaa opettajan tarjoama tuki oli silloin, kun opettaja tarjosi oppi-
laalle tukea ennen toiminnan ulkopuolelle jadmista. Talloin opettaja esimerkiksi
toisti pyytdmaéttd ohjeen, kun huomasi, ettei oppilas ollut kuullut tatd. Taman
lissksi opettaja antoi ennen tehtdvien aloittamista erityistd tukea saaville oppi-
laille lisdohjeita tehtdvien tekemiseen ja varmisti, ettd he padsivit tyoskentelys-

sdan alkuun.

Ope kehotti seuraavaksi ottamaan tehtavakirjat esille. ”Valtteri, timén kappaleen tehté-
vissd ollaan menossa”, sanoi ope. Valtteri viimeisend viel4 etsi oikeaa kohtaa kirjasta.
(Tutkija)

Ennakoivaa tukea oli myos ndiden oppilaiden rohkaiseminen aktiivisem-
paan tydskentelyyn. Opettaja muun muassa kehotti heitd viittaamaan, kun he
tiesivit vastauksen kysymykseen. Taman liséksi opettaja tarjosi heille mahdolli-
suuksia osallistua tydskentelyyn aktiivisemmin esimerkiksi kysymalld, halusi-

vatko he kertoa oman mielipiteensd opettajan esittimddn kysymykseen tai osal-

listua yhteiseen tehtdvien purkuun.

Ope pyysi, tulisiko Matiaskin lukemaan. Matias vastasi, ettei keksinyt sithen [tehtdvaan]
kaikkia. Matias keksi open avustuksella loput ja tuli lukemaan eteen. Ope auttoi hinta
lukemisessa. (Tutkija)
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Auttavaa opettajan tarjoama tydskentelyn tuki puolestaan oli silloin, kun
erityistd tukea saava oppilas pyysi opettajan apua eli hin ei endd pystynyt osal-
listumaan tyoskentelyyn omin voimin tai opettaja itse huomasi oppilaan tarvit-
sevan apua. Opettaja pyrki vastaamaan heiddn kysymyksiinsd ja tulemaan
apuun, kun huomasi heidédn viittaavaan. Kuitenkin valilld erityistd tukea saavat
oppilaat joutuivat odottamaan vuoroaan pitkdnkin aikaa ennen opettajan pai-
kalle ehtimista. Valtterille tillaisia tilanteita kdvi Matiasta useammin, silld Valt-
teri pyysi opettajan apua tydskentelyynsa oppituntien aikana yleensd enemman

ja useammin kuin Matias.

Opettaf'a huomasi, ettd hdan [Matias] ei juuri edennyt. Opettaja ohjasi Matiasta hakemaan
poydalle muutamia kappaleita tarkasteltavaksi. Tama auttaisi hantd tehtdvien tekemi-
sessd. Matias teki tyotd kéaskettyé ja haki kartion ja lierion malliset kappaleet poydalle ja
tutkaili niitéd. (Tutkija)

“Ma4 en tajuu, mitd pitdad tehdd”, sanoi Valtteri. “Miné juuri kerron”, sanoi ope. Ope oli
juuri selittdimassa pelin kulkua, kun Valtteri kysyi kysymyksensa. [...] “Maija [ope] md en
tajuu, mitd mun pitdd tehdd”, Valtteri sanoi uudestaan. [...] Ope ei ehtinyt silld hetkelld
auttamaan, joten Valtteri palasi paikalleen. Ope sanoi hénen tulevan kohta. Ope jii autta-
maan muita oppilaita matkan varrella ja Valtteri joutui odottamaan. “M4 tarviin apua”,
sanoi Valtteri opelle uudestaan. [...] (Tutkija)

Opettajan tarjoama ohjaava tuki puolestaan oli sellaista, jonka avulla opet-
taja pyrki saamaan oppilaat takaisin tyoskentelyn pariin heidédn harhautuessaan
tekemddn jotakin muuta. Ohjaavaa tukea opettaja tarjosi myos silloin, kun opet-
taja oppilaiden tyoskentelyn aikana kierteli ja kévi esittaméssd kysymyksid ja
huomautti oppilaita mahdollisista virheistd. Toisin sanoen ohjaavaa tukea oli sel-
lainen oppilaiden tyoskentelyn aikainen tuki, jonka tarkoituksena oli saada op-

pilaat syventymadén tehtaviin.

Valtteri meni Artun luokse ja he alkoivat pelleilld keskendén. Ope puuttui tdhén ja ohjasi
kummatkin oppilaat jatkamaan tyoskentelyd. Kumpikin oppilas palasi omalle paikalleen.
(Tutkija)

Olile kiersi lukuparien luona auttamassa ja kuuntelemassa heidédn lukemistaan. Ope py-
sdhtyi Matiaksen ja Aadan luokse ja ohjasi heiddn lukemistaan. Han korjasi lukuvirheita
ja pyysi uudelleen lukemaan joitakin hankaluuksia tuottaneita kohtia. (Tutkija)
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6.3.3 Oppilaidenvilisen vuorovaikutuksen tukeminen

Oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen tukemista tarkasteltiin luokanopettajan
kayttamien toiminta- ja tyoskentelytapojen kautta. T&lloin tarkasteltiin myos
yleisemmin sitd, minkélaiset mahdollisuudet oppilailla on keskindiseen vuoro-
vaikutukseen.

Havainnointi- ja haastatteluaineiston tarkastelun perusteella huomattiin,
ettd selkeimmat luokanopettajan kadyttamat keinot oppilaiden keskindisen vuo-
rovaikutuksen tukemiseen olivat erilaisten pari- ja ryhmétsiden kdyttdiminen
luokassa tyoskentelytapoina, yhteiset opettajajohtoiset keskustelut luokassa seka
yhteiset toimintamallit luokassa ja vélitunnilla.

Tassd luokassa yleisesti sekd opettaja ettd oppilaat arvostivat hiljaista tyos-
kentelyd. Heille oli tarkedd, ettd luokassa vallitsi tydrauha ja jokainen pystyi kes-
kittymé&&dn omiin tehtadviinsa.

Viereisestd luokasta kuuluva musiikki hieman rikkoi [...] hiljaisuutta. Joku oppilaista to-

tesikin, ettd musiikki hdiritsee, eikd saa laskurauhaa. [HK: Oppilaat ovat tottuneet kovin

hiljaiseen ymparistoon, mikd nékyi télld tunnilla. Osa héiriintyi helposti naapuriluokasta

kuuluvasta dédnestd ja tarkkaavuuden kiinnittiminen tehtdviin sen jdlkeen oli haastavaa.]
(Tutkija)

Hiljaisen itsendisen tyon vastapainona opettaja hyodynsi opetuksessaan
pari- ja ryhmitoitd. Opettajan mukaan ryhmien kokoonpanot yleisimmin arvot-
tiin tai vaihtoehtoisesti han saattoi myos jakaa ryhmét etukédteen. Paritdissa kay-
tettiin yleisimmin joko vieruskavereita tai opettajan jakamia pareja. Opettajan ja-
kaessa parit ja ryhmadt, pystyttiin jaoissa ottamaan huomioon oppilaiden taitota-

sot sekd tydskentelyn onnistuminen eri oppilaiden kanssa.

Tunnilla luettiin tdimén jdlkeen pareittain kirjassa olevia tekstejd. Opettaja jakoi lukuparit.
[HK: Parit eivét olleet vieruskaverit vaan ajattelen, ettd ope yritti jaﬁaa parit taitotason
mukaan. Pééttelin tdimén esim. siité, ettd Helmi oli Kallen pari. Namaé oppilaat ovat erot-
tuneet tunneilla aktiivisuutensa ja osaamisensa suhteen.] (Tutkija)

Luokanopettajan mukaan yhteiset keskustelut ovat tiarkeitd oppilaiden va-
lisen vuorovaikutuksen tukemisessa. Luokassa toimintatapana kaytettiin kerran
viikossa pidettavad luokkapiirid, jolloin kaikki oppilaat ja opettaja tulivat piiriin

lattialle ja vaihtelevien teemojen mukaan vuorollaan kukin oppilas sai kertoa
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omia ajatuksiaan, kun muut kuuntelivat. Luokkapiirissa jokaisella oppilaalla oli
mahdollisuus tulla kuulluksi, mitd opettaja piti tarkednd. Taman luokan kanssa
opettaja oli aloittanut tietoisen vuorovaikutustaitojen harjoittamisen jo ensim-
mdisestd luokasta ldhtien ja opettaja koki n4illd harjoituksilla olleen merkitysta

luokan yhteistoiminnan kannalta.

[...] mé aikoinani kédvin sen Yhteispeli —-koulutuksen [...] toki tdd porukkakin on erilainen
kun mulla aikasemmin ollukaan, ettd ne oppi aika nopeesti tuntemaan toisiaan parem-
min ja siind siis se vuorovaikutuksen harjottelu, joka me ollaan alotettu ekaluokasta ldh-
tien, niin md vannon sen nimiin paljon. En tiid minkélainen...jos timmosti ei oltais tehty,
niin minkélainen td&d porukka sitten olis. M4 jotenkin luotan, ett4 silld on ollu merkitysta.
(Luokanopettaja)

Tdamdn lisdksi opettaja hyodynsi yhteistd keskustelua nostamalla tunnille
keskustelunaiheeksi muun muassa joitakin yhteisesti sovittavia asioita tai muita

sellaisia asioita, jotka vaativat silld hetkelld yhteista kasittelya.

Keskustelut ja keskustelut. Me pidetdan valilld semmosia vahén yhteisidkin koko luokan
kokouksia, et jos joku asia nousee silld tavalla esille ja tuntuu, ettd sitd pitdad kayda lapi
niin tdstd pitdd keskustella yhdessd, niin sit me puhutaan sillé tavalla sitten tarpeen tul-
len. [...] (Luokanopettaja)

Yhteiset toimintamallit luokassa ja vilitunnilla osaltaan edesauttoivat op-
pilaiden vélisen vuorovaikutuksen toteutumista. Luokassa oli kdytossa oma hil-
jaisuusmerkki, jota ndyttamalld kuka tahansa oppilas pystyi sanattomasti ilmai-
semaan halunsa hiljaisempaan tydskentelyyn. Oppilaan tehdessd merkin, tuli
muiden yhtyd sithen. Merkin kdyttaminen toimi luokassa ja sitd kaytettiin pdivit-
tdin myos aamunaloituksen yhteydessa opettajan aloitteesta merkiksi koulupai-

vdn alkamisesta ja rauhoittumisesta omalle paikalle.

Tyoskentelyn oltua hetken aikaa kdynnissa kiinnitin huomioni Teemuun. Luokassa oli
kdsityon tunnin ajan hieman enemmén hilya kuin normaalisti. Teemu nosti kétensa ylos.
[HK: Alkuun ajattelin, ettd hin viittasi ja tarvitsi apua.] [...] Ope huomasi Teemun viit-
tauksen ja kiinnitti muiden oppilaiden huomion: “Huomaatteko, mitd Teemu néyttaa?”.
Kyseessa oli luokan yhteinen hiljaisuusmerkki, johon liittyi viittaus sekd peukalolla ja
etusormella muodostettu ympyra. [...] Open tehdessd merkin, osa oppilaista yhtyi sithen
ja luokkaan tuli kerralla hiljaisempaa. (Tutkija)

Aamu alkoi open tekemastd hiljaisuusmerkistd. Merkki oli oppilaille vinkki aamun aloi-
tuksesta, jonka ndhdessédédn oppilaiden tuli toistaa se ja nousta tuolilta seisomaan. “Hyvaa
huomenta”, sanoi ope. Han sai tihdn oppilaiden vastauksen. (Tutkija)

Vilituntitoiminnassa oppilailla oli kdytossa kerran viikossa pidettava luok-

kavdlitunti. T&lloin kyseisen vilitunnin aikana koko luokan tuli toimia yhdessa



76

ja pelata tai leikkid jotakin leikkid. Luokkavalitunti oli opettajan sovellus edelli-
sind vuosina kaytossa olleesta ryhmaévalitunnista. Oppilaat olivat etukéteen yh-
dessd opettajan kanssa sopineet pelit ja leikit, jolloin ennen vélituntia oppilaat
katsoivat listasta, mikéa toiminta olisi vuorossa kullakin viikolla. Opettajan mu-
kaan tdmad saasti vilitunnista aikaa itse tekemiselle. Han lisdsi, ettd naméa ryhma-
vélitunnit olivat erityisen tarkeitd Valtterille, jolla ei omassa luokassa ollut mon-

taa kaveria. Valtteri itse oli my6s ilmaissut, ettd piti ndistd valitunneista.

[...] et se olikin mun mielestd kauheen kiva juttu ja Valtterilta ihana oma ehdotus, kun
md viime vuonna kokeilin semmosta ryhmavalituntijuttua [...], missd arvottiin ryhmét
vilitunnille ja sitten ne aina mietti yhdessd, mitd vilitunnilla tehtiis ja sitte se aina vaihtu
se ryhmad niin Valtteri sano [...] ettd han tykkaa niista...ettd voitaisko me nyt kolmosella
jatkaa niitd? Musta se oli aivan mahtavaa, [...], kun me mietittiin sit4, [...] miten tutustuis
vield lisdd niihin oman luokan kavereihin ja hén itse ehdotti, ettd jatketaanko niitd ryhmaé-
vilkkid. (Luokanopettaja)



7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten erityistd tukea saavien las-
ten sosiaalinen osallisuus toteutuu alakoulussa heiddn omassa luokassaan. Tata
tarkasteltiin erityistd tukea saavan lapsen sosiaaliseen toimintaan osallistumisen,
vertaisten hyviaksynnén ja lapsen itsed ja muita koskevien késitysten kautta. Li-
saksi tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita selvittdmaan, milld keinoin erityista tu-
kea saavien lasten sosiaalista osallisuutta tuettiin. Tutkimuksen tulokset osoitti-
vat, ettd erityistd tukea saavan lapsen sosiaalisen osallisuuden toteutumiseen
ovat yhteydessa lapseen itseen liittyvat tekijdt, vertaisten toiminta ja ympaériston
tuki. Sosiaalisen osallisuuden rakentumiseen yhteydessd olevat tekijdt eivat tut-
kimuksen tulosten perusteella osoittautuneet toisistaan riippumattomiksi vaan

pdinvastoin niiden huomattiin tiiviisti liittyvan toisiinsa.
711 Ryhmadidn kuuluminen sosiaalisen osallisuuden edellytyksena

Toimivien vertaissuhteiden ja syvempien ystdvyyssuhteiden rakentaminen ovat
lapsuusajan merkittavimpid kehitystehtaviad (Poikkeus 2008, 122). Sen liséksi, ettd
vertaissuhteilla on merkitystd lapsen kognitiivisen ja sosiaalisen kehityksen kan-
nalta, ovat vertaiset itsessddn olennainen ja tdarked osa kouluikédisen lapsen sosi-
aalista maailmaa (Ladd 2005, 11; Laine 2005, 206; Poikkeus 2008, 122). Vertais-
ryhmisséd hyviksytyksi tuleminen ja ystdvyyssuhteiden luominen vaativat kui-
tenkin lapselta monenlaisia sosiaalisia tietoja ja taitoja (mm. Fabes ym. 2009, 47;
Ladd 2005, 193).

Kouluikdisilla lapsilla yksi merkittdvimmistd vertaisryhmistda on oma kou-
luluokka ja sen oppilaat (Salmivalli 2005, 15). Taméan ryhmén kanssa lapsi viettaa
suuren osan ajastaan, minkd vuoksi on ensiarvoisen tarkedd, ettd lapselle syntyisi
ryhmdan kuulumisen tunne tdssd ryhméssd. Aiemmissa tutkimuksissa on huo-

mattu tukea tarvitsevien lasten nayttdytyvan vertaisryhmissa epasuositumpina
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kuin muut, mink4 liséksi heilld on todettu olevan vihemman ldheisid ystavyys-
suhteita (Mand 2007; Monchy ym. 2004; Pijl ym. 2008). Tassa tutkimuksessa eri-
tyistd tukea saavat oppilaat olivat erilaisessa sosiaalisessa asemassa toisiinsa ver-
rattuna toisen kuuluessa torjuttujen ja toisen keskimddrdisessd asemassa olevien
ryhméan. Kummallakin oppilaalla liséksi oli vahintddan yksi vastavuoroinen ys-
tavyyssuhde toisen luokan oppilaan kanssa. Torjutussa asemassa olevien lasten
on aiemmin kuvattu muodostavan ystdvyyssuhteita muiden torjutussa asemassa
olevien lasten kanssa (Newcomb ym. 1993). Taméan tutkimuksen kohdalla kui-
tenkin torjutussa asemassa oleva oppilas muodosti vastavuoroisen ystavyyssuh-
teen suositussa asemassa olevan oppilaan kanssa. Toinen erityistd tukea saavan
oppilas puolestaan muodosti vastavuoroisen ystdvyyssuhteen kaikkien so-
siometrisessd kyselyssd kavereiksi nimedmiensa luokkalaisten kanssa. Né&in ollen
pelkdstddn erityisen tuen tarve itsessddn ei tamén tutkimuksen valossa naytta
olevan yhteydessd oppilaan saamaan sosiaaliseen hyvaksyntaan.

Sen sijaan lapsen kadyttaytyminen sosiaalisissa tilanteissa ja henkilokohtai-
set piirteet ndyttaytyivat tdssd tutkimuksessa merkittdavampéand lapsen sosiaa-
lista asemaa selittdvand tekijand. Lahtokohtaisesti lasten on todettu muodosta-
van ystdvyyssuhteita heiddn kanssaan samanlaisten lasten kanssa (mm. Clark &
Ayers 1988; Howe 2010; Kandel 1978; McPherson ym. 2001; Salmivalli 2005). Ta-
mén tutkimuksen tulokset tukivat nditd aiempia tutkimustuloksia, silld luokan
sisdiset ystdvaryhmat ja kahdenkeskiset ystdvyyssuhteet muodostuivat suku-
puoleltaan, kayttaytymiseltddn tai persoonallisuuden piirteidensd mukaan sa-
manlaisten lasten vilille, minka lisdksi ystdvat olivat kiinnostuneita samanlai-
sista asioista.

Tunne ryhméaédn kuulumisesta on subjektiivinen ja se syntyy vertaisilta saa-
dun hyvéaksynndn kautta (Poikkeus 2008, 123). Se, millaisia kokemuksia lapsi
vertaissuhteista ja toisten hyvéaksynndstd saa, omalta osaltaan myos méaarittavit
hédnen suhtautumistaan itseensd ja muihin. Taman tutkimuksen tulosten mukaan
kaikkien luokan oppilaiden suhtautuminen itseensd oli sosiaalisesta statusryh-

méjaottelusta huolimatta vahintddn jokseenkin myonteistd. Lisdksi suhtautumi-
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nen luokkakavereihin oli kaikkien oppilaiden kohdalla keskimddrin myontei-
sempdd kuin suhtautuminen itseen. Sosiaalisista statusryhmistd torjutussa ase-
massa olevat suhtautuivat myonteisimmin itseensd, minka lisdksi heiddn suhtau-
tumisensa myos luokkakavereihin oli yhdessa suosittujen ryhmén kanssa myon-
teisintd. Sen sijaan vahiten myonteisesti itseensd suhtautuivat huomiotta jatetty-
jen ryhmad. Vihiten myonteisesti luokkakavereihin suhtauduttiin ristiriitaisessa
asemassa olevien ryhméssa. Aiemmissa tutkimuksissa itsed ja muita koskevia ka-
sityksid on yhdistetty lasten sosiaalisiin tavoitteisiin, joiden perusteella on ku-
vattu lasten sosiaalista toimintaa (Salmivalli ym. 2005; Ojanen ym. 2007). Tdssa
tutkimuksessa ei suoranaisesti keskitytty sosiaalisten tavoitteiden tarkasteluun.
Kuitenkin edellisiin tutkimuksiin viitaten voidaan tdimén tutkimuksen tuloksista
tehdd pddtelmid oppilaiden suhtautumisten heijastumisesta heiddn toimin-
taansa. Salmivallin ym. (2005) tutkimuksessa huomattiin myonteisen suhtautu-
misen luokkakavereihin liittyvan ldheisyystavoitteisiin ja myonteisen suhtautu-
misen itseen puolestaan vaikuttamistavoitteisiin. Tdssd tutkimuksessa erityista
tukea saavien oppilaiden kohdalla myo6nteinen suhtautuminen muihin nayttay-
tyi haluna ja pyrkimyksend olla ja liittyd toisten seuraan. Eritoten torjutussa ase-
massa olevalla oppilaalla itsellddn oli halua tutustua paremmin luokan muihin
oppilaisiin. Myonteinen suhtautuminen itseen sen sijaan ei huomattavasti nayt-
taytynyt erityisen tuen oppilaiden kohdalla vaikuttamispyrkimyksind toimin-

nassa.
7.1.2 Kasvattaja ryhmddn padsemisen edesauttajana

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 18) mukaan perusope-
tus kartuttaa inhimillistd ja sosiaalista pddomaa, jotka yhdessd ovat osa oppilaan
kokonaisvaltaista hyvinvointia. Tamén liséksi hyvinvoinnin edistamiseksi tulee
jokaiselle oppilaalle turvata turvallinen kouluympéristo, joka kasittdda muun mu-
assa kiusaamistilanteisiin puuttumisen (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 79). Ndin ollen opetussuunnitelma velvoittaa kasvattajia kiinnit-
tam&an huomiota oppilaiden vilisiin vuorovaikutussuhteisiin. Erityisen tuen op-

pilaista puhuttaessa perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) tuo mukanaan
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omat vaatimuksensa myos oppimisen ja koulun kdynnin tuelle, jonka avulla py-
ritddn muun muassa viahentimddn tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuden
esteitd ja edesauttamaan heiddn hyvinvointiaan.

Tassd tutkimuksessa opettajan toiminnalla oli merkitystda oppilaiden toi-
mintaan osallistumisen ja tdtd kautta sosiaalisiin tilanteisiin mukaan padsemisen
ndkokulmasta. Kummallekin erityistd tukea saavalle oppilaalle oli oppimisen ja
koulunkdynnin tuen vaatimusten mukaan tehty HOJKS:it, joihin oli kirjattu
muun muassa oppilaiden tarvitsemat tukimuodot sekd oppimisen tavoitteet (Pe-
rusopetuslaki 1998/628 § 17; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 66). Moniammatillisen yhteistyon keinoin tarjottava tuki oppilaille nayttay-
tyi tutkimusten tulosten mukaan oppilaiden toimintaan osallistumista edista-
vdnd tekijand. Oppilaille tarjottava osa-aikainen erityisopetus pureutui tutki-
muksen mukaan oppilaiden oppimisen tukemiseen ja tdtd kautta toimintaan
osallistumisen esteiden vdhentamiseen. Tamaén lisdksi oman opettajan pitamilla
tunneilla opettajan tarjoaman tuen avulla pystyttiin edesauttamaan erityisen
tuen oppilaiden toimintaan osallistumista. Luokassa opettaja tarjoama tuki tut-
kimuksen tulosten mukaan jaettiin ennakoivaan, auttavaan ja ohjaavaan tukeen
opettajan ja oppilaan tilanteessa toimimisen mukaan. Ennakoivan tuen avulla oli
mahdollista vdhentdd osallistumisen esteitd ennen toiminnan ulkopuolelle jaa-
mistd, kun puolestaan auttavaa tukea opettaja kaytti tilanteissa, joissa oppilas oli
jo jadnyt toiminnan ulkopuolelle. Ohjaavaa tukea opettaja kdytti joustavasti tyos-
kentelyn lomassa oppilaiden tydskentelyn edistamiseksi.

Toimintaan osallistumisen tukemisen lisdksi luokanopettaja tuki kayttamil-
laan opetusmenetelmilld ja muilla kdytannoilla lasten keskindistd vuorovaiku-
tusta ja yhdessd toimimista. Luokanopettaja hyodynsi omassa opetuksessaan
pari- ja ryhmétoitd sekd erilaisia yhteisid keskusteluja ja kdytantojd, joiden avulla
jokaisen oppilaan oli mahdollisuus tuoda oma mielipiteensd kuuluviin. Tadssa
tutkimuksen pari- ja ryhmatoillda havaittiin olevan merkitysta erityistd tukea saa-
vien oppilaiden toimintaan osallistumiseen. Erityistd tukea saavat oppilaat toi-
mivat pari- ja ryhmaétyotilanteissa useammin seuraajana kuin aktiivisina toimi-

joina. Pari tai ryhmad toimi tdimén tutkimuksen tulosten mukaan erityistd tukea
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saavan lapsen toimintaan osallistumista tukevana tekijang, silld yhteisen ty0s-
kentelyn aikana ryhménjdsenet pystyivat toiminnan ohella auttamaan ja neuvo-
maan toisiaan ja oppimaan muilta. Yhdessd toimiminen ja tédtd kautta vertaisilta
oppimisen mahdollisuus onkin ollut yksi inklusiivisen toiminnan kaytannon ta-
son perusteluista (Saloviita 2006b). Tamén liséksi yhteistoiminnallisuutta on en-
nen kaikkea pidetty merkittdvand osana inkluusion tasa-arvoperiaatteen toteu-
tumisessa, kun yhteisen toiminnan ohella lapset oppivat kohtaamaan ja hyvak-
symadén erilaisuutta (Saloviita 2006a). Tétd tavoitetta oppituntien ulkopuolella
edesauttoivat luokan opettajan ohjeistamat luokkavalitunnit. Luokkatilanteissa
oppilaiden mahdollisuudet vapaaseen vuorovaikutukseen toistensa kanssa ovat
rajalliset, kun sen sijaan valitunneilla tdllainen toiminta on paremmin mahdol-
lista. Luokan vetdytyvimpien oppilaiden kannalta, joihin kuului my®6s toinen eri-
tyistd tukea saavista lapsista, ndilld yhteisilld valitunneilla oli tdmé&n tutkimuksen
tulosten mukaan paikkansa. Eritoten yhteisen toiminnan avulla oppilaiden oli
mahdollista saada positiivisia kokemuksia toisten kanssa yhdessa toimimisesta,
mink3 lisdksi osalle oppilaista ndma valitunnit toimivat vayland tutustua parem-

min oman luokan oppilaisiin ja saada lisd&d kavereita.
7.1.3 Osallisuudella kohti inklusiivista koulua

Inkluusio ja sen tavoitteiden toteuttaminen ovat edelleen merkittavia puheenai-
heita opetuksen ja kasvatuksen kentilld, vaikkakin ilmiond inkluusiota ei enda
voida pitdd uutena asiana sen noustua keskustelun aiheeksi ensi kerran jo 1990-
luvulla (Moberg ja Savolainen 2015, 88; Unesco 1994). Inkluusion ja osallistavan
kasvatukset tavoitteet ennen kaikkea vaativat entiseen toimintamalliin verrat-
tuna suuri kdytannon tason muutoksia opetuksen jdrjestdamiseen, mitka eivit ole
tapahtuneet hetkessa.

Lahtokohtaisesti inklusiivisen toiminnan toteuttaminen on kiinni poliitti-
sista ratkaisuista, organisaatiotason toiminnasta sekd koulujen ja sen opettajien
asennoitumisesta ja arvomaailmasta (Booth & Ainscow 2002; Ryndak ym. 2000).
Keskustelu inkluusion ymparilld ei ole yksiselitteistd tai ongelmatonta, minkéa

vuoksi inkluusion tavoitteiden toteuttaminen kouluissa ei ole toteutunut kdden
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kadnteessd. Inkluusion ldhtokohtainen ja perimmadinen tavoite kaikkien lasten
tasa-arvoisuudesta on moneen kertaan tunnustettu sekd kansainvélisissad ettd
kansallisissa laeissa, minka lisdksi siitd mainitaan myos opetussuunnitelman
tekstissd (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014; Unesco 1994; Yh-
distyneet Kansakunnat 1994). Kuitenkin siihen, miten laki- ja muita velvoittavia
tekstejd tulkitaan ei ole vield kovin yksiselitteisid ohjeita. Valtakunnallinen pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) antaa yleiset raamit kasva-
tukselle ja opetukselle, mutta se jdttdd myos varaa paikallisesti padtettdville asi-
oille. Nédin ollen eri kuntien ja koulujen kesken voi olla hyvin eridvid tulkintoja
muun muassa juuri inkluusion toteuttamiseen liittyvista kysymyksistd (Opetus-
alan Ammattijarjestc 2017a).

Taman tutkimuksen valossa koulun toimintakulttuuri loi edellytykset kaik-
kien lasten yhdessd opettamiselle, silld padsddntoisesti kaikki luokan oppilaat
opiskelivat omassa opetusryhmdssddn. Kuitenkin niissd koulun oppiaineissa,
joissa luokan erityistd tukea saavat oppilaat tarvitsivat eniten tukea, opetusta to-
teutettiin my06s pienryhmdssa erityisopettajan johdolla. Luokanopettaja koki ta-
mén jarjestelyn toimivana oppilaiden oppimisen tukemisen kannalta. Kolmipor-
taisen tukijdrjestelmdn mukaan osa-aikainen erityisopetus kuuluu kaikille tuen
tasoille, jolloin oppilaalla tulisikin oikeus tarvittaessa sitd saada. Opetusalan Am-
mattijarjeston (2017a) tekemén selvityksen mukaan monissa kunnissa kuitenkin
inkluusioperiaatteiden mukaista kehitystd ja tdtd kautta kolmiportaista tukijar-
jestelmédd on tulkittu ja kadytetty vadrin sdadstamisen keinona. Inkluusion mukai-
nen toiminta ei tarkoita oppilaalta tuen poistamista, vaan pdinvastoin sen tavoit-
teiden mukaan koulun tulisi mukautua kaikkien oppilaiden tarpeisiin.

Erilaisten lasten saattaminen yhteen samaan luokkaan ei kuitenkaan itses-
sddn ole vastaus inkluusion vaatimuksille. Inkluusio edellyttda osallisuutta, jota
voidaan kuvata yksilon henkilokohtaisena tunteena muun muassa johonkin ryh-
mé&dn kuulumisesta ja siind toimimisessa (Kiilakoski, Gretschel & Nivala 2012,
16; Stenius & Karlsson 2005, 8; Piiroinen 2007, 8). Koulussa osallisuuden toteutu-
minen kasvattajien ja lasten vilisessd vuorovaikutuksessa on pitkalti kiinni kas-

vattajien toiminnasta, silld lapset eivit valttamattd itse aina tiedd, mitd heidan



83

toiminnaltaan odotetaan (Kuorelahti ym. 2012, 281). Néin ollen opettajilla itsel-
laan on paljon merkitystd sen suhteen, minkalaisia kokemuksia lapset osallisuu-
desta saavat koulutaipaleensa aikana. Aiempien tutkimustulosten mukaan eri-
tyisesti tukea tarvitsevilla oppilailla osallisuuden kokemukset eroavat usein mui-
den oppilaiden kokemuksista, silld heitd harvemmin otetaan mukaan esimer-
kiksi yhteiseen pddtoksentekoon (Franklin & Sloper 2009, 3; Martin & Franklin
2010, 97). Tamén tutkimuksen valossa erityistd tukea saavilla oppilailla on riski
jdddd toiminnan ulkopuolelle, jolloin my6s heiddn osallisuuden kokemuksensa
saattavat poiketa muista. Luokan erityistd tukea saavat oppilaat olivat toimin-
nassaan ajoittain vetdytyvid, mikd hektisessd ja nopeatempoisessa kouluarjessa
saattaa ajaa oppilaat toiminnan ulkopuolelle, jolloin heiddn vaikuttamisen mah-
dollisuutensa voivat myos heikentya. Vaikkakin osallisuus ei tarkoita tai edellyta
aktiivista osallistumista, voidaan osallistumista kdyttdd yhtend osallisuuden tar-
kastelun keinoista (Levasseur ym. 2010, 2146).

Osallisuus mahdollistuu, kun erilaisiin osallisuuden esteisiin puututaan ja
niitd pyritddn vahentamaan. Koulujen ja kasvattajien arvojen ja tdta kautta toi-
minnan muutoksen lisdksi kokonaisvaltainen osallisuuden kokemus edellyttaa
my0s osallisuutta omassa vertaisryhmassa. (Booth & Ainscow 2002; Ryndak ym.
2000.) Ndin ollen inkluusion toteutumisen kannalta merkittdvad on kiinnittaa
huomiota lasten keskindiseen vuorovaikutukseen. Tamén tutkimuksen valossa
erityistd tukea saavien lasten sosiaalinen osallisuus ei toteutunut keskendan sa-
malla tavalla. Erityistd tukea tarvitsevat lapset tulisikin ensisijaisesti ndhda yksi-

16ind omine henkilokohtaisine piirteineen ja tuen tarpeineen.

7.2 Tutkimuksen eettisyys, luotettavuus ja jatkotutkimushaas-
teet

721 Eettiset ratkaisut

Tutkimusta tehdessddn tutkija joutuu miettiméddn tieteen eettisid kysymyksid lapi

tutkimusprosessin sen eri vaiheissa, kuten tutkimuksen suunnittelussa, aineiston
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keruussa, aineiston analysoinnissa sekd tulosten esittamisessd. Tadssd tutkimuk-
sessa on pyritty noudattamaan hyvaa tieteellistd kdytantéda mahdollisten eettis-
ten ongelmien ennaltaehkdisemiseksi. Hyvéaan tieteelliseen kdytantoon kuuluvat
muun muassa tiedeyhteison toimintatapojen noudattaminen, rehellisyys, luotet-
tavuus, eettisesti kestdvd tiedonhankinta, avoimuus ja huolellisuus raportoin-
nissa. (Kuula 2006, 34-35.) Taméan tutkimuksen kohdalla keskeisiksi eettisiksi ky-
symyksiksi nousivat aineistonkeruuseen ja analysointiin liittyvit kysymykset.

Ensimmadinen keskeinen eettinen kysymys liittyy tutkittavien yksityisyy-
den suojaamiseen. Tutkittavien yksityisyys on pyritty suojaamaan muuttamalla
tutkittavien tunnistetiedot aineistoon. T&lloin aineistossa ei ole puhuttu henki-
16istd heidadn oikeilla nimillddn vaan nimet on muutettu. Taman lisdksi tutkitta-
vien koulua ja luokkaa koskevat tunnistetiedot aineistossa on hdivytetty, jotta
tutkittavia ei voisi niiden perusteella tunnistaa. Lopuksi aineiston késittelyssa ja
sdilyttamisessd on noudatettu erityistd huolellisuutta varmistamalla, ettd aineisto
on ollut ainoastaan tutkijan ndhtédvissa. (Kuula 2006, 64, 75-77.)

Lasten ollessa tutkimuskohteina, tulee tutkimuksen eettisyyteen kiinnittaa
erityistd huomiota. Ensiksi lapsia tutkittaessa tulee tutkimukseen osallistumi-
sesta pyytdd lupa lapsen huoltajilta. Toiseksi timad ei poissulje sitd, ettd tutkitta-
ville eli lapsille itselleen kerrottaisiin tutkimuksen tekemisesta. (Strandell 2010,
96; Kuula 2006, 148). Tamén tutkimuksen kohdalla oppilaiden mukana koteihin
lahetettiin tutkimuslupalomakkeet, joiden yhteydessa tutkija kertoi tutkimuk-
sesta ja sen tavoitteista huoltajille (Liite 4). Luokan erityisen tuen oppilaiden ko-
teihin ldhetettiin eridvét tutkimuslupalomakkeet, silld heiddn lomakkeissaan li-
sdksi pyydettiin lupaa heidan HOJKS-lomakkeidensa tarkasteluun opettajahaas-
tattelun yhteydessa (Liite 5). Tutkimusluvat saatuaan tutkija esittdytyi tutkitta-
ville aineistonkeruun alkaessa ja samassa kertoi pddpiirteissddn tutkimuksesta ja
sen kulusta kuitenkin paljastamatta sitd, ettd erityishuomio havainnoinnissa olisi
vain muutamissa oppilaissa. Taméan ratkaisun avulla pyrittiin tietoisesti suojele-
maan havainnoitavia oppilaita, jotta he eivit tuntisi oloaan ahdistuneiksi ja pys-

tyisivat tutkijan lasnd ollessa toimimaan tavalliseen tapaan.
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Tutkimukseen osallistumisen tulisi ldhtokohtaisesti olla vapaaehtoista ja
osallistujan itse pddtettdvissa (Kuula 2006, 61). Kysymys on keskeinen niin etno-
grafisen tutkimuksen kuin lasten tutkimisen ndkokulmista. Etnografinen tutki-
mus on tyypillisesti verrattain pitkdkestoista, minkd vuoksi tutkittaville tulee
tehdd selvdksi heiddn mahdollisuutensa vetdytyad tutkimuksesta missd tahansa
vaiheessa (Pole & Morrison 2003, 148). Strandell (2010, 97-99) kuitenkin huo-
mauttaa, ettd kdytdnnossd lapsia tutkittaessa on hankalaa loppuun asti pitdd
kiinni tdydellisestd vapaaehtoisuudesta, silld esimerkiksi tutkimuksen suoritus-
paikka voi itsessddn vahentdd omaa vapaan valinnan mahdollisuutta. Kun tutki-
taan kouluikdisid lapsia, tapahtuu tutkiminen usein koulussa, silld se on kdytan-
non syiden vuoksi jarkevadd (Srandell 2010, 99). T4lloin koulun valta-asetelmat
lasten ja aikuisten valilld saattavat vaikuttaa lasten kuulemiseen, silld esimerkiksi
opettajan tai tutkijan luokassa antamaan kyselylomakkeeseen voi olla vaikea jat-
tdd vastaamatta (Kuula 2006, 151-152; Strandell 2010, 100). Aineistonkeruussa on
tamdn tutkimuksen kohdalla pyritty ottamaan lasten vaikuttamisen mahdolli-
suudet huomioon kertomalla lapsille havainnointien aluksi sekd sosiometrisen
kyselyn kohdalla, ettd he voivat halutessaan kieltdytya tutkimukseen osallistu-
misesta sen joka vaiheissa.

Etnografisessa tutkimuksessa tutkijan identiteetilld ja roolilla tutkimusti-
lanteessa on merkitystd tutkimuksen kulun kannalta. Etnografisessa tutkimuk-
sessa tutkija on itse aineistonkeruun viline, jolloin hén itse tekee valintoja omien
lahtokohtiensa perusteella (Bogdan ja Biklen 2007, 122). T&lloin tutkijan tulee
pyrkid tutkimuksenteossa punnitsemaan ldhtokohtien taustalla olevien koke-
musten ja identiteetin eri osa-alueiden mahdollista vaikutusta esimerkiksi aineis-
ton keruuseen ja aineiston analysointiin (Pole & Morrison 2003, 150). Tamén tut-
kimuksen kohdalla tutkijalla itsellddn on kokemuksia koulusta ja sen maailmasta
sekd oppilaan ettd opettajan ndkokulmasta. Ndin ollen kosketuspinta koulumaa-
ilmaan on ollut tutkijalle ldheinen ja hyvinkin tuttu. Taman tiedostaen tutkija on
pyrkinyt tutkimuksen teossa huomioimaan monidanisyyden tekemissdéan tulkin-

noissa.
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Téassd tutkimuksessa yhtend aineistonkeruumenetelmdnd kaytettiin so-
siometristd kyselyd. Sosiometrisid menetelmid kdytettdessa tutkija joutuu pohti-
maan omia valintojaan my0s eettisestd ndkokulmasta. Usein nama eettiset poh-
dinnat liittyvéat oppilaiden tekemiin nimedmisiin. Sosiometristen menetelmien
kohdalla on pohdittu, voivatko oppilaiden tekemdt nimedmiset vaikuttaa tutkit-
tavien hyvinvointiin tai ryhmén kdyttdytymiseen. (Mayeux ym. 2007, 54.)
Mayeuxin ym. (2007, 71-72) tutkimuksen mukaan lapset eivit kuitenkaan koke-
neet ahdistusta kyselyssa tehdyistd nimedmisistd, eikd heidéan kédytoksensa toisia
oppilaita kohtaan muuttunut kyselyn tekemisen jdlkeen. Sosiometrisid menetel-
mid on ndin ollen mahdollista kdyttdad tutkittavia kunnioittaen, mikd on todettu
myo6s muissa aiemmissa tutkimuksissa (Bell-Dolan, Foster & Sikora 1989; Hayv-
ren & Hymel 1984; Iverson & Iverson 1996; Mayeux ym. 2007). Mayeux ym. (2007,
73-74) kuitenkin huomauttavat, ettd sosiometristen menetelmien kaytossa tulee
tastd huolimatta noudattaa sensitiivisyyttd, silld kaikki lapset eivit heidan tutki-
muksensa mukaan pitdneet negatiivisten nimedmisten tekemisesta. Tassa tutki-
muksessa sensitiivisyys on huomioitu nimedmistehtdvan sanamuodossa. Sen si-
jaan, ettd oppilaita olisi pyydetty nimedmaan luokkakavereita, joista he pitdvat
eniten ja vahiten, pyydettiin heitd tekemddn nimedmiset sen mukaan, keiden

kanssa he leikkivit vilitunnilla eniten ja vahiten.

7.2.2 Luotettavuuden arviointi

Perinteisesti tutkimuksen luotettavuutta kuvataan reliabiliteetin eli toistettavuu-
den ja validiteetin eli patevyyden késitteilld (Hirsjarvi ym. 2016, 231). Laadullisen
tutkimuksen arvioinnissa ndiden késitteiden kaytto ei ole kuitenkaan tdysin on-
gelmatonta, silld laadullinen tutkimus on luonteeltaan ainutlaatuista, eikéd tutki-
muksen tuloksilla aina valttamaéttd pyritd yleistettdvyyteen tai toistettavuuteen
(Eskola & Suoranta 2014, 212; Hirsjarvi ym. 2016, 231-232). Laadullisen tutki-
muksen arvioinnissa ja luotettavuuden tarkastelussa ei niink&&n ole merkityksel-
listd kayttad juuri nditd kasitteitd, silld luotettavuutta voidaan arvioida myds il-

man ndiden kayttod (Hirsjarvi ym. 2016, 232).
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Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan tutki-
muksen teon eri vaiheiden osalta ldhtien tutkimuksen kohteesta ja tarkoituksesta
edeten aina aineistonkeruuseen, analyysiin ja tutkimuksen raportointiin (Eskola
& Suoranta 2014, 213-220; Tuomi & Sarajarvi 2009, 140-141). Tutkimuksen luo-
tettavuutta lisdd ndiden eri vaiheiden tarkka selostus, minki vuoksi timén tutki-
muksen kohdalla onkin pyritty noudattamaan avoimuuden ja ldpindkyvyyden
periaatetta tutkimuksen raportoinnissa (Flick 2007, 64; Hirsjarvi ym. 2016, 232).
Tutkimusprosessin kulun mahdollisimman tarkan kuvaamisen liséksi on taman
tutkimuksen luotettavuutta pyritty lisdédmdan myos tuomalla esille tutkimuksen
teon eri vaiheissa havaittuja epédkohtia tai puutteita.

Tassd tutkimuksessa hyodynnettiin etnografista ldhestymistapaa, jonka ar-
vioitiin sopivan hyvin valitun ilmitn kuvaamiseen sen luonteen vuoksi. Etnogra-
tialle on tyypillistd laajan aineiston kerddminen, minka lisdksi aineistoa voi olla
kerdttynd eri muodoissa (Hammersley & Atkinson 2007, 3; Metsamuuronen 2005,
207). Tutkimuksen luotettavuutta voidaan kohentaa triangulaatiolla, jolla tarkoi-
tetaan eri menetelmien kdyttod. Menetelmien liséksi voidaan puhua myos tut-
kija-, teoria- ja aineistotriangulaatiosta. (Bogdan & Biklen 2007, 115; Hirsjarvi ym.
2016, 233.) Tamén tutkimuksen kohdalla aineistoa keréttiin kolmella eri tavalla,
minkd lisdksi ndiden aineistojen tarkastelussa kaytettiin sekd laadullisia etta
maédrdllisia menetelmid. Eri aineistonkeruumenetelmien kaytté osoittautui ta-
man tutkimuksen kannalta keskeiseksi ratkaisuksi, silld jokainen aineisto toi mu-
kanaan uutta ja hieman erilaista tietoa tutkittavasti ilmiostd. Eri menetelmien
kaytto oli kuitenkin aloittelevalle tutkijalle haastavaa johtuen tutkimuksen te-
koon kéytettdvissd olevan ajan rajallisuudesta. Tamén tutkimuksen yhtend ta-
voitteena tutkijalle itselleen oli harjoitella etnografiselle tutkimukselle tyypilli-
sintd aineistonkeruutapaa, osallistuvaa havainnointia, jota ei timéan tutkimuksen
kohdalla pystytty aikarajoitteiden puolesta toteuttamaan niin pitkidkestoisesti
kuin yleisimmin etnografiselle tutkimukselle on tyypillistd. Taman lisdksi mene-
telman kayton harjoittelusta johtuen havainnointeja tehdessa keskityttiin vain

tiettyjen koulun tilanteiden tarkasteluun. Etnografisessa tutkimuksessa tutkija
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joutuukin tekemddn rajanvetoja havaintojen kohdentamisesta, silld kaikkea ei ole
mahdollista havainnoida (Eskola & Suoranta 2014, 100-101).

Osallistuvaa havainnointia kdytettdessa tutkija on itse aineistonkeruun vé-
line, jolloin tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on syytd kiinnittdd huomiota
tutkijan toimintaan ja sen mahdollisiin vaikutuksiin aineistonkeruuprosessissa
(Bogdan & Biklen 2007, 122). Ympadrist6 ja kohderyhmd, joiden parissa tutkimuk-
sen aineisto kerittiin, oli minulle ldhtokohtaisesti tuttu, silld luokanopettajaksi
valmistuvana minulla on kokemusta erilaisissa kouluympdristoissa ja tdtd kautta
myds ennakko-olettamuksia ndiden toiminnasta. Opettajaksi valmistuvana oma
tietdmykseni opetuksesta ja kasvatuksesta on tutkimuksen teon vaiheissa ollut
ajatteluani ohjaava tekijd, mikd on esimerkiksi ollut vaikuttamassa siihen, min-
kilaisiin asioihin aineistonkeruun eri vaiheissa on kiinnitetty huomiota. Taméan
lisdksi my0s tutkijan rooli ja suhde tutkittaviin tulee aina ottaa huomioon osallis-
tuvan havainnoinnin kohdalla luotettavuutta arvioitaessa. Etnografisen tutki-
muksen kohdalla tutkija ei koskaan voi toimia tdysin objektiivisesti, silld tutki-
muksen ldhtokohtien mukaisesti tutkimusta tehdddn “kentdlld” tutkittavien jou-
kossa. Usein verrattain pitkdan kenttdtyovaiheen aikana tutkijalle saattaa talloin
muodostua ldheinen suhde tutkittavien kanssa. (Bogdan & Biklen 2007, 122;
Hammersley & Atkinson 2007.) Nama tiedostaen havainnointeja tehdessani py-
rin ldhtokohtaisesti pysymaddn tarkkailijan asemassa, mutta vaihtuvien tilantei-
den johdosta tdmd ei aina ollut mahdollista oppilaiden itse hakeutuessa vuoro-
vaikutukseen kanssani. Ajan myotd oppilaat tottuivat ldsndolooni ja alkoivat
suhtautua minuun opettajana muiden joukossa, mutta samalla he tiedostivat tut-
kijan roolini luokassa. T4dtd kuvaa seuraava aineistoesimerkki ennen yhden op-

pitunnin alkua.

Jaakko johti, miten oppilaat vaihtaisivat paikkaa luokassa silld valin, kun ope oli poissa
luokasta. [...] “"Hei ope! Voidaanko me pitdd ndéd paikat?”, kysyi Jaakko minulta. Vasta-
sin, ettéd olkaa vain niin, niin katsotaan, mitd ope sanoo. ”Kirjotatsi tankin sit ylos?”, ky-
syi Jaakko. Vastasin hidnelle myontavésti. Kaikki oppilaat nayttivit hiljaisuusmerkkia,
kun ope tuli luokkaan ja ope ihmetteli, oliko luokassa oikeasti ollut ndin hyva rauha. Ope
huomasi, ettd paikat olivat vaihtuneet ja hian késki oppilaat omille paikoilleen. (Tutkija)

Edeltdava esimerkki kuvaa my6s omaa suhtautumistani oppilaisiin. Oppilaiden

esittdessd kysymyksid minulle, vastasin heille toki, mutta en pyrkinyt ohjaamaan
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heidédn toimintaansa opettajamaisesti. Opettajan roolissa toimiessani olisin mah-
dollisesti toiminut samalla tavalla kuin luokan oma opettaja luokkaan tullessaan.
Sen sijaan halusin havainnointitilanteissa tarkastella, miten luokanopettaja suh-
tautui oppilaiden tekemiin ratkaisuihin ja toimintaan, minkd vuoksi pyrin hyvin
vdhdn omalla toiminnallani ohjailemaan oppilaita. Tama koski my6s oppituntien
tilanteita, joissa oppilaat viittasivat ja pyysivat apua. Ndissa tilanteissa jdin tark-
kailijan asemaan seuraamaan tilannetta sen sijaan, ettd olisin mennyt auttamaan
oppilasta.

Aineistonkeruuprosessin lisdksi tutkijalla ja hdnen ldhtokohdillaan ja tai-
doillaan on merkitystd aineiston analyysin kulussa, silld tutkija itse tekee valin-
toja ja tulkintoja aineistosta (Patton 2002, 432-433). Laadullisen aineiston analyy-
sin keskeisin vaihe on aineiston pelkistiminen ja jdrjestiminen ja edelleen sen
jako pienempiin alaluokkiin (Miles & Huberman 1994, 44). Taman tutkimuksen
kohdalla on huolellisen tytskentelyn varmistamiseksi haluttu aineiston analyy-
sin vaiheelle annettu tarpeeksi aikaa. Kuitenkin laajan kolmen eri aineistonke-
ruumenetelmén kautta kerdtyn aineiston analysoiminen on ollut aloittelevalle
kokemattomalle tutkijalle haastavaa. Tamdn tutkimuksen kohdalla erityisesti
nousivat esiin etnografisen aineiston kerddmisen ja hermeneuttisen tulkinnan
mukanaan tuomat haasteet. Etnografisen tutkimuksen yhtend peruskysymyk-
send onkin se, missd madrin tutkijan tekemét havainnot ja tulkinnat kuvaavat
todenmukaisuutta. Hermeneuttisista ldhtokohdista tarkasteltuna tulkinta on
aina ainutlaatuista ja se on kiinni tutkijasta itsestddn ja hdnen ldhtokohdistaan
(Moilanen & Riihd 2010, 52). Nédin ollen tdamén tutkimuksen kohdalla on tdma
tiedostaen pyritty eri aineistoldhteiden avulla lisdédmé&an tutkimuksen monidani-
syyttd hyodyntdmalld tutkimuksen eri osapuolten kuvauksia todellisuudesta
(Hammersley & Atkinson 2007, 182). Laadullisen tutkimuksen merkittdvana laa-
tua ja yleistettavyyttd kuvaavana tekijand pidetdankin tulkintojen kestavyyttd ja
syvyyttd (Eskola & Suoranta 2014, 68). Viime kddessa tulkintojen tekemiseen laa-
dullisessa tutkimuksessa ei ole olemassa yksityiskohtaisia ohjeita vaan tutkija
itse tekee tulkinnat omien ldhtokohtiensa perusteella (Patton 2002, 432-433). Her-

meneuttisen analyysin ldhestymistavan valossa ei tdssd tutkimuksessa tehtyja
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tulkintoja voida pitdd tdysin riippumattomina, silld joku toinen tutkija olisi saat-

tanut paatyd tastd aineistosta erilaisiin tulkintoihin.

7.2.3 Aiheita jatkotutkimukselle

Tdssd tutkimuksessa erityistd tukea saavien oppilaiden sosiaalista osallisuutta
tarkasteltiin havainnoinnin keinoin ainoastaan koulun oppitunneilla. Oppilaiden
toimintaan vélitunneilla ja vapaa-ajan tilanteissa ei timén tutkimuksen kohdalla
tarkemmin syvennytty, vaikkakin vélitunteihin liittyvid asioita nousi esille opet-
tajahaastattelun yhteydessa. Oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen tarkastelu va-
litunneilla kuitenkin mahdollisesti valottaisi oppilaiden vilisid vertaissuhteita
laajemmin, mihin ei tdmé&n tutkimuksen puitteissa pystytty tarttumaan. Néin ol-
len jatkossa olisikin mielenkiintoista tutkia enemmaén oppilaiden vuorovaiku-
tusta vapaissa tilanteissa, minka liséksi tarkastelua voisi laajentaa myods koulun
ulkopuolisiin sosiaalisiin verkostoihin, kuten harrastus- tai muihin vapaa-ajan
ryhmiin.

Tama tutkimus keskittyi aineistonkeruumenetelménd havainnointiin, jol-
loin tutkija itse teki havaintoja, tulkintoja ja padtelmid tilanteista ja tapahtumista.
Taman tutkimuksen avulla pystyttiin kuvailemaan ja tarkastelemaan erityista tu-
kea saavien oppilaiden sosiaalisen osallisuuden toteutumista, mutta ndiden op-
pilaiden omia kokemuksia asiasta ei juurikaan tamén tutkimuksen puitteissa tut-
kittu. Jatkossa olisikin mielenkiintoista enemmadn paneutua ja keskittyad oppilai-
den omiin kokemuksiin. Lasten omakohtaisten kokemusten kartoittaminen sosi-
aalisesta osallisuudesta voisivat osaltaan edesauttaa kasvattajia ndkemaan niita
muutostarpeita, joita jokaisen lapsen osallisuuden toteutuminen edellyttds. Kui-
tenkin loppujen lopuksi, mikéli osallisuus ajatellaan pohjimmiltaan henkil6koh-

taiseksi tunteeksi, ei sitd viime kddessd voi madritelld kukaan muu kuin lapsi itse.
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LIITTEET

Liite 1. Havainnointisuunnitelma

Poimin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista (2014) sellaisia asioita, jotka
mielesténi liittyivat tutkimuskysymyksiini ja tein niistd havainnointiteemat ja niihin liit-

tyvit kysymykset.
VERTAISSUHTEET LUOKASSA

Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, 18) mukaan perusopetus kartuttaa inhimil-
listéd ja sosiaalista pddomaa. Sosiaalinen pddoma koostuu ihmisten vélisistd yhteyksisti,
vuorovaikutuksesta ja luottamuksesta. Yhdessé inhimillisen pddoman kanssa sosiaalinen
pddoma on yhteydessd oppilaan hyvinvointiin. Lisdksi koulun tehtdvani on luoda oppi-
laille turvallinen oppimisympadristd, johon kuuluu esimerkiksi kiusaamistilanteiden en-
naltachkiisy (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 79). Koen, ettd oppi-
laan sosiaalinen padoma ja sithen sisdltyvit vertaissuhteet ovat yhteydessd oppilaan sosi-

aalisen osallisuuden toteutumiseen.
Onko erityistéd tukea saavalla lapsella ystivid luokassa?
Miten muut luokan oppilaat suhtautuvat hineen?

Miké on hénen roolinsa luokassa (esim. vetdytyvd, neutraali vai aktiivinen)? Vaihteleeko

rooli tilanteiden mukaan?
OSALLISTUMINEN TOIMINTAAN

Koulutyoskentelyn tulisi mahdollistaa oppilaiden osallisuus. Koulun oppilailla on oikeus
olla mukana vaikuttamassa heiti koskevassa paitoksenteossa. Téten kasvatetaan lapsista
aktiivisia demokraattisen yhteiskunnan kansalaisia. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 35.) Oppilaiden osallisuus tuodaan opetussuunnitelman (2014) tekstissa
esille osallistumisena johonkin toimintaa. Esimerkiksi kieliopinnoissa korostetaan kielen

oppimista vayldnd péadstd mukaan sen kulttuuriin. Puolestaan musiikinopetuksessa osal-
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lisuus nostetaan esille puhuttaessa yhteismusisoinnista eli yhteisestd toiminnasta. Osalli-
suus ndhdién tavoitteena, johon paiseminen edellyttda tiettyihin yhteisiin toimiin osallis-
tumista. Tdmén perusteella rajaisin tarkastelun siithen, miten oppilaat ovat mukana oppi-

tuntien toiminnassa.

Onko erityistd tukea saava oppilas mukana oppitunnin toiminnassa? ts. Toimiiko hin oh-

jeiden mukaan?
Miltd hdnen itsendinen tyoskentelynsd nayttad? (esim. poikkeaako muista jollakin tavalla)

Miten oppilas toimii ryhméssd? (ryhmaé- ja paritdiden vuorovaikutustilanteet, viittaami-

nen jne. — Tekeeko itse aloitteita? Mika rooli néissi tilanteissa?)
OPETTAJAN TUKI

Opetussuunnitelman (2014, 35) tekstissd tuodaan esille vaatimus oppilaiden kuulemisesta
heitd koskevassa padtoksenteossa. Niin ollen opettajien tulee luoda néitd mahdollisuuk-
sia. Sosiaaliseen toimintaan liittyen turvallisen oppimisympériston luominen on tarkedi,
mika edellyttdad opettajien tukea kiusaamistilanteiden selvittelyssd ja ennaltaehkdisyssa.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 79.) Oppimisen ja koulunkdynnin
tuesta opetussuunnitelman (2014, 61) tekstissé sanotaan, ettd se merkitsee yhteisollisii ja
oppimisympéristoon liittyvid ratkaisuja sekd yksildllisiin tarpeisiin vastaamista. Oppi-
laalle tulee taata mahdollisuuksia ryhmissé toimimisesta ja oppimisesta. Opettajalta edel-

lytetddn ndin ollen aktiivista otetta oppilaan tukemisessa.

Miten luokanopettaja tukee erityistd tukea saavien oppilaiden osallistumista yhteiseen toi-

mintaan? (esim. opetusjérjestelyt, tyoskentelyn ohjaaminen jne.)

Miten luokanopettaja tukee oppilaiden viélistd vuorovaikutusta? (esim. ryhmien muodos-

taminen, keskustelun johdattelu jne.)
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Liite 2. Teemahaastattelurunko

PERUSTIEDOT:

Kuinka monta vuotta olet toiminut opettajan tydssa?

Mik4 olet koulutukseltasi? Kerro koulutustaustastasi.

Tyopaikan kuvailu:

Minkilaisessa koulussa tyoskentelet? Minkélaisia tavoitteita koululla on?
Minkélainen on oma tyonkuvasi? Mité tehtdvid tyonkuvaasi liittyy?

Minkélaisissa tiimeissé toimit? Keiden opettajien kanssa teet pdivittdin yhteisty6ta?

TEEMA 1: TIETOJA LAPSESTA

Lapsen kouluhistoria:

Onko lapsi ollut samassa koulussa/ samassa luokassa koko ajan?
Lapsen tuen tarpeet:

Milloin lapsen erityisen tuen pédétds on tehty?

Onko hinelld yksilollistetty oppimdarid?

Mité lapsen tuen tarpeet ovat tilla hetkella?

Lapsen kuvailu: Millainen lapsi on luonteeltaan?

TEEMA 2: VERTAISSUHTEET
Onko lapselle kavereita luokassa? Keitd?

Miké on lapsen rooli vertaissuhteissa?



Vaihteleeko rooli eri tilanteissa (esim. oppituntien vélilld/ ryhmissé)?

TEEMA 3: TOIMINTAAN OSALLISTUMINEN
Lapsen toiminta ryhma- ja parityétilanteissa
Lapsen toiminta itsendisessi tyoskentelyssa

Opettajan odotukset lapsen toiminnasta

TEEMA 4: OPETTAJAN TUKI

Miten tukee oppilaiden osallistumista toimintaan?
Miten tukee oppilaiden vélistd vuorovaikutusta?
Miten tukee oppilaiden oppimista?

Mité yhteisid sopimuksia tukikdytdnnoista?
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Liite 3. Sosiometrinen kysely

Nimi:

MINA JA LUOKKAKAVERINI

Millaiseksi koet itsesi ollessasi yhdessi luokkakaveriesi kanssa?

105

ei pida ollen-
kaan paik-
kaansa

ei juurikaan
pidé paik-
kaansa

pitda jok-
seenkin
paikkansa

pitda tay-
sin paik-
kansa

1. Kun olen luokkakaverieni
kanssa, olen tyytyvéinen itseeni.

2*. Kun olen luokkakaverieni
kanssa ajattelen, etten kelpaa.

3. Kun olen luokkakaverieni
kanssa, koen, ettd minussa on pal-
jon hyvéa.

4. Kun olen luokkakaverieni
kanssa, koen suoriutuvani asioista
yhtd hyvin kuin toisetkin.

5*. Kun olen luokkakaverieni
kanssa, tunnen, ettd minussa ei
ole juuri mitéén ylpeyden aihetta.

6*. Kun olen luokkakaverieni
kanssa, tunnen itseni joskus to-
della hy6dyttoméksi.

7. Kun olen luokkakaverieni
kanssa, koen olevani ihmiseni
yhtd arvokas kuin muutkin.

8*. Kun olen luokkakaverieni
kanssa, toivoisin, ettd voisin kun-
nioittaa itsedni enemman.

9*. Kun olen luokkakaverieni
kanssa, pidén itseéni epdonnistu-
neena.

10. Kun olen luokkakaverieni
kanssa, suhtaudun itseeni myon-
teisesti.

Millaiseksi koet luokkakaverisi?

ei pida ollen-
kaan paik-
kaansa

ei juurikaan
pida paik-
kaansa

pitda jok-
seenkin paik-
kansa

pitda tdysin
paikkansa

1. Luokkakavereihini voi to-
della luottaa.

2. Luokkakaverini todella
valittavat siitd, mitd minulle
tapahtuu.
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3. Luokkakaverini ovat val-
miita auttamaan, jos tarvit-
sen apua.

4*  Luokkakavereihini ei voi
luottaa.

5*. Luokkakaverini eivit oi-
keasti valitd minusta.

6*. Luokkakaverini ajattele-
vat loppujen lopuksi omaa
etuaan.

7*. Tilaisuuden tullen luok-
kakaverini pettivat luotta-
muksen.

8*. Luokkakaverit haluavat
loukata minua.

9. Luokkakavereille voi us-
koutua.

10. Luokkakaverini ovat mi-
nulle rehellisia.

11*. Luokkakaverini ajatte-
levat minusta pahaa.

12. Yleensi luokkakaverini
tarkoittavat hyvéa.

13*. Luokkakaverini ovat
vihamielisia.

Mainitse kolme luokkakaveriasi, joiden kanssa leikit vilitunnilla eniten:

1.

2.

3.

Mainitse kolme luokkakaveriasi, joiden kanssa leikit valitunnilla véhiten:

1.

2.
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Liite 4. Tutkimuslupa yleisen ja tehostetun tuen oppilaiden huoltajille

Olen Laura Jernfors ja opiskelen luokan- ja erityisluokanopettajaksi Jyviskyldn yliopis-
tossa. Teen opintoihini kuuluvaa pro gradu -tutkielmaa erityisté tukea saavien oppilaiden

sosiaalisesta osallisuudesta.

Olen saanut tutkimukseeni luvan koulultanne seké lapsenne luokanopettajalta. Tarkoituk-

seni on havainnoida lapsenne luokan toimintaa marras—joulukuun aikana 2017.

Tutkimukseni tavoitteena on tarkastella erityisen tuen oppilaiden sosiaalista osallisuutta
sellaisissa perusopetuksen opetusryhmissi, joissa on yleisen, tehostetun ja erityisen tuen
oppilaita. Tutkimukseni painopiste on luokkahuonevuorovaikutuksen havainnoinnissa,
jossa tarkastellaan opetusryhmidd kokonaisuutena inklusiivisen kasvatuksen viitekehyk-
sestd késin. Niin ollen havainnointini ei keskity yksinomaan yksittédisten oppilaiden toi-
minnan havainnointiin. Lisdksi haastattelen tutkimukseen osallistuvan luokan opettajaa
sekd mahdollisesti luokasta vastaavaa erityisopettajaa ja muita luokassa tydskentelevia

aikuisia heidén kisityksistddn erityisen tuen oppilaiden sosiaalisesta osallisuudesta.

Tutkijana sitoudun noudattamaan voimassaolevia tutkimusaineiston sdilyttimiseen ja tie-
tosuojalainsdddantoon (mm. salassapitosddnnoksiin) liittyvid ohjeita. Talloin eivét ha-
vainnoitavaan kouluun ja luokkaan seki sen oppilaisiin liittyvét tunnistetiedot tule esille
tutkimusraportissani. Tutkimusaineistoa kdytetddn vain tdmén tutkimuksen tarpeisiin.
Tutkimukseen osallistuville ei ole odotettavissa kielteisid seuraamuksia tutkimukseen

osallistumisesta. Heilld on myds oikeus jddda pois tutkimuksesta milloin tahansa.

Toivon Teidédn tayttdvan oheisen tutkimuslupa-lomakkeen ja palauttamaan sen lapsenne

luokanopettajalle. Vastaan mielelldni tutkimusta koskeviin kysymyksiin.
Ystavillisin terveisin,

Laura Jernfors, xxx

p---

Pyydén palauttamaan tdmin osan tiytettynd lapsenne opettajalle, kiitos!



Lapsen nimi:

U Lastani saa havainnoida oppitunneilla.

[] Lastani ei saa havainnoida oppitunneilla.

Huoltajan nimi:

Piiviys:___ /2017

Huoltajan allekirjoitus
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Liite 5. Tutkimuslupa erityisen tuen oppilaiden huoltajille

Olen Laura Jernfors ja opiskelen luokan- ja erityisluokanopettajaksi Jyviskyldn yliopis-
tossa. Teen opintoihini kuuluvaa pro gradu -tutkielmaa erityisté tukea saavien oppilaiden

sosiaalisesta osallisuudesta.

Olen saanut tutkimukseeni luvan koulultanne seké lapsenne luokanopettajalta. Tarkoituk-

seni on havainnoida lapsenne luokan toimintaa marras—joulukuun aikana 2017.

Tutkimukseni tavoitteena on tarkastella erityisen tuen oppilaiden sosiaalista osallisuutta
sellaisissa perusopetuksen opetusryhmissi, joissa on yleisen, tehostetun ja erityisen tuen
oppilaita. Tutkimukseni painopiste on luokkahuonevuorovaikutuksen havainnoinnissa,
jossa tarkastellaan opetusryhmidi kokonaisuutena inklusiivisen kasvatuksen viitekehyk-
sestd késin. Néin ollen havainnointini ei keskity yksinomaan yksittéisten oppilaiden toi-
minnan havainnointiin. Lisdksi haastattelen tutkimukseen osallistuvan luokan opettajaa
sekd mahdollisesti luokasta vastaavaa erityisopettajaa ja muita luokassa tydskentelevia

aikuisia heidén kisityksistddn erityisen tuen oppilaiden sosiaalisesta osallisuudesta.

Kokonaisvaltaisen kuvan muodostamiseksi pyydén, havainnoin lisiksi, lupaa keskustella
erityistd tukea saavan oppilaan henkilokohtaisesta opetuksen jirjestdmistd koskevasta

suunnitelmasta ja sen sisélloistd opettajahaastattelujen yhteydessa.

Tutkijana sitoudun noudattamaan voimassaolevia tutkimusaineiston sdilyttimiseen ja tie-
tosuojalainsddadiantoon (mm. salassapitosdannoksiin) liittyvid ohjeita. Talloin eivét ha-
vainnoitavaan kouluun ja luokkaan seki sen oppilaisiin liittyvét tunnistetiedot tule esille
tutkimusraportissani. Tutkimusaineistoa kdytetddn vain tdmén tutkimuksen tarpeisiin.
Tutkimukseen osallistuville ei ole odotettavissa kielteisid seuraamuksia tutkimukseen

osallistumisesta. Heilld on myos oikeus jddda pois tutkimuksesta milloin tahansa.

Toivon Teidén tayttdvéan oheisen tutkimuslupa-lomakkeen ja palauttamaan sen lapsenne

luokanopettajalle. Vastaan mielelléni tutkimusta koskeviin kysymyksiin.
Ystavallisin terveisin,

Laura Jernfors, xxx

p---
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Tutkimuslupa lapsen osallistumisesta tutkimukseen

Lapsen nimi:

[]Lastani saa havainnoida oppitunneilla.
[ ] Lastani ei saa havainnoida oppitunneilla.

Kokonaisvaltaisen kuvan muodostamiseksi, pyydén lupaa keskustella lapsen henkilokoh-
taisesta opetuksen jirjestdmisestd koskevasta suunnitelmasta opettajahaastattelujen yh-

teydessa.

[1Lapseni henkilokohtaisesta opetuksen jérjestimisestd koskevasta suunnitelmasta

saa keskustella haastattelujen yhteydessa.

[ Lapseni henkilokohtaisesta opetuksen jirjestdmisesti koskevasta suunnitelmasta ei

saa keskustella haastattelujen yhteydessa.

Huoltajan nimi:

Péaivays: /2017

Huoltajan allekirjoitus

Pyydén palauttamaan lomakkeen tiytettynd lapsenne opettajalle, kiitos!

Laura Jernfors, xxx

p---
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1 2 13 |14 |5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 |15
1. Valtteri -1 -1 1 1 1 -1
2. Matias -1 1 -1 -1 1 1
3. Jaakko 1 1 -1 -1 -1 1
4. Anni -1 |-l -1 1 1 1
5. Kalle -1 1 -1 -1 1 1
6. Teemu -1 -1 1 1 1 -1
7. Ville -1 )1 -1 |1 1 -1
8. Arttu 1 1 |-1 -1 -1 1
9. Aada -1 1 -1 1 -1
10. Helmi -1 -1 -1 1 1 1
11. Hertta 1 -1 -1 1 -1 1
12. Inka 1 -1 1 -1 1
13. Matilda 1 -1 1 -1 -1
14. Anniina | -1 -1 -1 1 1 1
15. Veikko 1 |1 1 -1 -1 -1
+ lkm 1 3 (4 13 10 3 2 6 2 2 4 3 3 3 4
- Ikm 7 3 (2 1 |3 2 3 2 3 4 2 2 5 3 2
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