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Toimitukselta

Vuosi 2024 tuo muutoksia lehteemme. Pitkäaikainen päätoimittajamme Sirpa Eskelä-
Haapanen jättäytyi tehtävästä ja hänen tilalleen valittiin NMI:n tutkimuspäällikkö Jarkko 
Hautala. Kiitos Sirpa merkittävästä työstäsi lehtemme hyväksi ja tervetuloa Jarkko toi-
mitukseemme! Otimme myös käyttöön sähköisen toimitusportaalin (https://ojs.nmi.fi/
index.php/bulletin), jonka kautta käsikirjoitukset jatkossa lähetetään lehteemme arvioi-
tavaksi. Lisäksi valmistelemme koko lehden muuttamista elektroniseksi vuoden 2025 
alusta alkaen. Vuonna 2024 Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti NMI Bulletin 
ilmestyy sekä painettuna paperisena että maksuttomana e-lehtenä. Ilmoittaudu oheisella 
lomakkeella, jotta saat lehden e-artikkelit käyttöösi heti niiden ilmestyttyä: https://koju.
nmi.fi/bulletin-24/ . Palvelu on lisämaksuton eli sisältyy lehden hintaan. 

Leskisen tuore väitöskirja tarjoaa uutta tutkimustietoa jaetuista johtamis- ja innovaa-
tiokäytännöistä alakoulun makerspace-oppimisympäristössä. Opettajajohtoiset, oppi-
lasjohtoiset ja jaetut johtajuuskäytännöt ilmenivät tutkimuksen oppimisympäristössä 
rinnakkain. Oppilaat tarvitsivat kuitenkin opettajan tukea osallistuakseen käytäntöjen ra-
kentamiseen.

Äikäs ym. tarkastelevat sisällönanalyysin keinoin, miten inklusiivisen kasvatuksen sisällöt 
ja erityispedagogiikka näkyvät var¬haiskasvatuksen-, luokan- ja aineenopettaja¬opintojen 
opetussuunnitelmissa. Tulosten mukaan inklusiivinen kasvatus esiintyy näissä opetus-
suunnitelmissa lähinnä yksittäisinä käsitteinä ja erityispedagogisia opintojaksoja löytyy 
opetussuunnitelmista enimmillään kaksi.

Toivainen ym. tutkivat oppilaiden tapaa muodostaa itsenäisesti pienryhmiä. Ryhmiä muo-
dostettiin kaveruuden, sukupuolen ja erityisen tuen saamisen pohjalta. Koska nämä neu-
vottelutilanteet potentiaalisesti herättävät turvattomuuden tunteita, tutkijat suosittavat 
ennakkoon suunniteltua ryhmäjakoa spontaanin sijaan.

Pöysä ym. kuvaavat neljännellä luokalla järjestetyn lasten neuvottelukunnan toimintaa ja 
nostavat esille lasten viestejä aikuisille ja päättäjille. Lasten mukaan aikuisten pitäisi ym-
märtää lasten voivan kokea tilanteita ristiriitaisesti ja että lasten ei ole aina helppo tuoda 
esiin omia ajatuksiaan tai tietää, mistä saisi apua. Neuvottelukunta on lupaava menetel-
mä lasten kuulemiseen ja heidän osallisuutensa edistämiseen.

Hautala vetää yhteen teknisen lukutaidon, sen kehityksen ja tukemisen tutkimusta erityi-
sesti suomen kielen ja kansallisen lukutaitotyön näkökulmista. 

Toimituskunta
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Lectio praecursoria

Oppilaiden ja opettajien 
kollektiiviset johtajuus- ja 

innovaatiokäytännöt alakoulun 
makerspace-oppimisympäristössä

Jasmiina Leskinen

Fostering distributed leadership and collective 
innovation practices in a primary school’s mak-
erspace: a sociocultural investigation
Tarkastettu Helsingin Yliopiston kasvatustie-
teellisessä tiedekunnassa 1.9.2023 
Vastaväittäjä: Professori Jennifer Rowsell, 
Sheffieldin yliopisto
Kustos: Kristiina Kumpulainen, Helsingin Yli-
opisto

Makerspace-oppimisympäristöjen määrä 
oppilaitoksissa on kasvanut merkittäväs-
ti viime vuosina. Näissä oppimisympäris-
töissä oppilaat työskentelevät itse valitse-
miensa projektien parissa ja työskentely 
perustuu tutkivan oppimisen ja tekemällä 
oppimisen periaatteille. Projektien aikana 
oppilaat tarkastelevat mm. luonnontietei-

den, matematiikan ja teknologian ilmiöitä 
luovan työskentelyn kautta. Makerspace-
oppimisympäristöjen odotetaan ruokkivan 
oppilaiden oppimismotivaatiota, luovuut-
ta ja innovatiivisuutta. Tutkimuskirjallisuus 
myös korostaa makerspace-oppimisym-
päristöjen tarjoamia mahdollisuuksia tu-
kea tieteenaloja ylittävien laaja-alaisten 
taitojen oppimista (Dougherty, 2016). Laa-
ja-alaisista taidoista on tutkimuksessa ja 
poliittisissa asiakirjoissa esitetty monenlai-
sia jäsennyksiä, mutta useat jäsennykset 
korostavat johtajuus- ja innovaatiotaitojen 
merkitystä nyt ja tulevaisuudessa (Vincent-
Lancrin ym., 2019). Tästä huolimatta joh-
tajuus- ja innovaatiotaitoja on tutkittu kou-
lukonteksteissa toistaiseksi erittäin vähän. 
Tästä syystä, etnografista tutkimusotetta 
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hyödyntävä väitöskirjani sukeltaa syvälle 
alakoulun makerspace-oppimisympäris-
tön maailmaan valottaen sitä, millä tavoin 
makerspace-oppimisympäristö voi edistää 
(tai haastaa) oppilaiden mahdollisuuksia 
oppia johtajuus- ja innovaatiotaitoja.
  

MITÄ MAKERSPACE-
OPPIMISYMPÄRISTÖLLÄ 
TARKOITETAAN?

Johtajuuden ja innovaation käsitteet ovat 
useimmille tuttuja – ainakin jollain tasolla. 
Sen sijaan makerspace-oppimisympäris-
tö on käsitteenä uudempi ja monelle vie-
ras. Makerspace on tee-se-itse- kulttuurin 
ilmentymä, joka tarjoaa puitteet lähes ra-
jattomalle käsin tekemiselle. Esimerkik-
si Helsingissä sijaitseva keskustakirjasto 
Oodi tarjoaa kenelle tahansa mahdollisuu-
den vierailla ja työskennellä Kaupunkivers-
taalla. Kirjaston verkkosivujen mukaan 
”Verstaalla otetaan uudet asiat haltuun 
vertaisvoimin, yhdessä tekemisen ja ko-
keilemisen kautta. Käytettävissäsi on laaja 
valikoima välineitä elektroniikkatyöpistees-
tä laserleikkuriin, perinteisiä kädentaitoja 
unohtamatta” (Helsingin keskustakirjasto, 
2024). Tällä kaupunkiverstaalla kuka ta-
hansa voi varata käyttöönsä esimerkiksi 
3D printterin, laserleikkurin, vinyylileikku-
rin, elektroniikkatyöpisteen, tai vaikkapa 
saumurin tai ompelukoneen. 

Nykytutkimus osoittaa, että ma-
kerspace-ympäristöt kätkevät sisään-
sä valtavasti oppimispotentiaalia (Rouse 
& Rouse, 2022). Juuri tästä syystä kou-
lut maailmanlaajuisesti ovat versioineet 
ja ottaneet käyttöönsä makerspace-op-
pimisympäristöjä osana perusopetusta. 
Koulun kontekstissa makerspace-oppi-

misympäristöillä tarkoitetaan tyypillisesti 
ns. ”värkkäilylle” osoitettua fyysistä tilaa, 
joka tarjoaa projektityöskentelyyn tarvitta-
vat digitaaliset ja ei-digitaaliset materiaalit 
ja välineet (ks. Juurola & Wirman, 2019). 
Oppilaat työskentelevät Makerspace -ym-
päristöissä heitä kiinnostavien projektien 
parissa kokeilemalla ja tekemällä. Oppi-
laat voivat työstää esimerkiksi erilaisia 
3D-design -projekteja, robotiikka- ja koo-
dausprojekteja tai e-tekstiilejä. Makerspa-
ce-työskentelylle tyypillistä on oppiainera-
joja ylittävät projektit yhdistettynä monin 
tavoin luovaan tai taiteelliseen työskente-
lyyn. Olennaista on yhdessä tekeminen ja 
erilaiset vertaisoppimisen muodot. 

Siinä missä kouluopetus tyypillisesti 
perustuu lineaariselle pedagogiikalle, jos-
sa tavoitteet ja sisällöt ovat ennalta mää-
ritelty, makerspace-ympäristössä oppi-
misprosesseihin sisältyy ennakoimattomia 
piirteitä. Näissä ei-lineaarisissa proses-
seissa työskentelyn tavat ja toiminnan ta-
voitteet saattavat muuttua toiminnan ede-
tessä (Kajamaa ym., 2020; Riikonen ym., 
2020). Tästä syystä makerspace-työsken-
tely edistää oppilaiden mahdollisuuksia 
kontrolloida omaa oppimistoimintaansa, 
muuttaen opettajien ja oppilaiden välistä 
perinteistä dynamiikkaa. 

JOHTAMINEN JA INNOVOINTI 
MAKERSPACE-KONTEKSTISSA

Makerspacen kaltaisissa avoimissa op-
pimisympäristöissä oppilaat voivat tyy-
pillisesti itse valita minkälaisen projektin 
parissa työskentelevät, miten ja kenen 
kanssa. Oppilaat osallistuvat lisäksi tavoit-
teiden asetteluun, kehittävät erilaisia ete-
nemisstrategioita, sekä auttavat toinen 
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toisiaan. Tämän seurauksena oppilailla on 
mahdollisuus ottaa monenlaisia rooleja, 
toimien oppijoina, asiantuntijoina tai joh-
tajina riippuen henkilökohtaisista tiedois-
taan ja taidoistaan kussakin projektissa 
ja sen osa-alueilla (Sheridan ym., 2013). 
Tällaiset johtajuuden ottamisen mahdolli-
suudet tukevat myös innovaatiotoimintaa 
(Gantert ym., 2022). Oppilaiden mahdol-
lisuudet irtautua perinteisistä oppilasroo-
leista, voivat edistää yhteisöllistä tiedon 
rakentamista, resurssien jakamista ja ide-
ointia, edistäen innovaatioiden syntymistä 
(Beltagui ym., 2021). Lisäksi oppilaiden 
mahdollisuudet hyödyntää monipuolisia 
sosiaalisia, teknologisia, ja muita mate-
riaalisia resursseja voivat kannustaa op-
pilaita innovoimaan (Gantert ym., 2022). 
Makerspace-oppimisympäristöille ominai-
sen tee-se-itse- kulttuurin nähdään myös 
vaalivan sosiaalista vuorovaikutusta, ko-
keilua, ja leikkiä, jotka voivat edistää inno-
vointia (Halbinger, 2018). Huolimatta siitä, 
että johtajuus- ja innovaatiotaidot nähdään 
keskeisinä laaja-alaisina taitoina ja tutki-
mus puoltaa makerspace-ympäristöjen 
mahdollisuuksia tukea näiden taitojen ke-
hittymistä, tietoa johtajuus- ja innovaatio-
taitojen kehittymisestä makerspace-ympä-
ristöissä on toistaiseksi erittäin vähän.

  

JOHTAJUUS JA 
INNOVAATIOTAIDOT 
OVAT EDELLYTYS 
TIETOYHTEISKUNNASSA 
TOIMIMISELLE

Elämme ajassa, jota leimaa kasvava tieto-
yhteiskunta, alati kehittyvä työelämä sekä 
heltymätön teknologinen kehitys. Siksi on 
äärimmäisen tärkeää, että oppilaat oppi-

vat johtajuus- ja innovaatiotaitoja. Useat 
koulutuspoliittiset asiakirjat painottavat 
näiden taitojen merkitystä tulevaisuudes-
sa. Oppilaiden on opittava, kuinka toisten 
toimintaan ja omaan ympäristöön voidaan 
vaikuttaa erilaisissa tilanteissa ja tarkoi-
tuksissa (Binkley ym., 2012). Lisäksi oppi-
laiden tulisi oppia havaitsemaan ongelmia, 
tarkastelemaan niitä kriittisesti erilaisista 
näkökulmista sekä hyödyntämään resurs-
seja monipuolisesti ratkaistakseen ekolo-
gisia, sosiaalisia ja taloudellisia ongelmia 
(Bocconi ym., 2012; OECD, 2019). 

Johtajuus ja innovaatiotaidot näh-
dään siis merkityksellisenä tulevaisuuden 
työelämässä toimimisen kannalta. On kui-
tenkin myös esitetty kriittisiä arvioita sii-
tä, missä määrin perusopetuksen tulee 
palvella työelämän tarpeita. Miksi oppilai-
den tulisi oppia johtamaan ja innovoimaan? 
Onko näiden taitojen opettamisen perim-
mäinen tarkoitus edistää tuottavuutta ja 
taloudellista kasvua?

Olemassa oleva tutkimustieto huomi-
oiden todettakoon, että nämä taidot ovat 
eittämättä tärkeitä elinkeinoelämän ja ta-
loudellisen kasvun kannalta. Aiemman tut-
kimustiedon ohella, väitöstutkimukseni 
kuitenkin esittää, että johtajuus- ja inno-
vaatiotaidot eivät ole tärkeitä yksinomaan 
työelämän kannalta, vaan ne tukevat elin-
ikäistä oppimista. Elinikäinen oppiminen 
voi puolestaan edistää tyytyväisyyden ja 
merkityksellisyyden tunnetta paitsi työn-
tekijänä, myös yksilönä ja kansalaisena 
(Euroopan komissio, 2019). Lisäksi omis-
tajuuden tunne omasta oppimisesta voi 
vaikuttaa positiivisesti oppimismotivaati-
oon, opetukseen osallistumiseen ja op-
pimiseen koulussa (Fields ym., 2018). 
Mahdollisuudet johtaa ja innovoida voivat 
tukea myös sosio-emotionaalista kompe-
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tenssia kannustamalla sinnikkyyteen, sekä 
omien ja toisten vahvuuksien huomioimi-
seen (Regalla, 2016). Johtaminen ja inno-
vointi kehittävät lisäksi oppilaan kykyä olla 
avoin erilaisille näkökulmille sekä taitoa 
käyttää valtaa eettisellä tavalla (Binkley 
ym., 2012). 

 

TUTKIMUSKONTEKSTI: FUSE 
STUDIO

Väitöstutkimukseni aineisto koostuu video- 
ja haastatteluaineistoista, jotka kerättiin 
osana laajempaa tutkimusprojektia vuosi-
na 2016–2020 (Kumpulainen, 2017). Pro-
jektin aikana kaksi suomalaista alakoulua 
otti käyttöönsä FUSE Studio -nimisen ma-
kerspace-oppimisympäristön. Molemmat 
koulut tarjosivat opetusta FUSE Studiossa 
valinnaisena opetuksena 1.–6. luokan op-
pilaille. FUSE Studio on makerspace-malli, 
joka on kehitetty Northwesternin yliopis-
tossa Yhdysvalloissa (FUSE, 2022). Malli 
koostuu digitaalisesta alustasta ja erillisis-
tä tarvikelaatikoista, joita oppilaat hyödyn-
sivät valitsemissaan projekteissa. Digitaa-
lisella alustalla oppilaat valitsivat projektin 
noin 30 vaihtoehdosta. Osa projekteista 
oli täysin digitaalisia ja osassa oppilaat 
käyttivät valikoimaa erilaisia fyysisiä väli-
neitä ja materiaaleja. Digitaaliset projektit 
sisälsivät esimerkiksi talojen tai korujen 
suunnittelua 3D-mallinnusohjelmilla, pelien 
koodaamista ja musiikin tuottamista. Muut 
projektit sisälsivät esimerkiksi vuoristora-
tojen, peliohjainten ja aurinkovoimalla toi-
mivien pikkuautojen rakentelua. 

Kummassakin tutkittavista kouluista 
oli erillinen luokkahuone, joka toimi studio-
tilana. Oppilaat saivat itse valita heitä hou-
kuttelevimman projektin ja saivat lisäksi 

valita työskentelevätkö yksin vai ryhmäs-
sä sekä muodostaa itse työskentelyryh-
mät. Oppilailla oli käytössään kannettavat 
tietokoneet, joilta he avasivat FUSE Stu-
dion digitaalisen alustan kirjallisine ohjei-
neen ja videotutoriaaleineen. Vaikka FUSE 
Studio perustuu ennalta suunnitelluille pro-
jekteille, oppilailla oli mahdollisuus tulkita 
tehtävänantoja vapaasti ja räätälöidä pro-
jekteja omien kiinnostustensa mukaisesti. 
Oppilailla oli lisäksi mahdollisuus suunni-
tella täysin omia projekteja studion mate-
riaaleja ja muita resursseja hyödyntäen. 
Oppilaita rohkaistiin etsimään asiantunti-
javertaisia työskentelyn avuksi. Oppilaita 
siis kannustettiin kollektiiviseen tiedon ja-
kamiseen ja muodostukseen sekä asian-
tuntijuuden kehittämiseen ja hyödyntämi-
seen oppimisympäristössä. Opettajalla oli 
FUSE Studiossa fasilitoiva rooli, opettajien 
opastaessa oppilaita muun muassa työvä-
lineiden, materiaalien ja laitteiden käytös-
sä. 

TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA 
KULKU

Väitöstutkimuksessani esitän, että ma-
kerspace-oppimisympäristöille ominaiset 
oppilaiden mahdollisuudet kontrolloida 
omaa oppimistoimintaansa, muuttavat 
johtajuuden dynamiikkaa FUSE Stdiossa: 
johtajuus ei rajaudu vain muodollisiin joh-
tajiin (kuten opettajiin), vaan johtajuus ja-
kautuu laajasti opettajien ja oppilaiden vä-
lille (Harris & DeFlaminis, 2016). Täten, 
väitöstutkimukseni ensimmäinen tavoite 
oli tuottaa tutkimustietoa siitä, millä tavoin 
makerspace-oppimisympäristö mahdollis-
taa edellä kuvattua johtajuuden jakautu-
mista.  Väitöstutkimukseni ensimmäisessä  
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osatutkimuksessa kysyin: Millä tavoin 
FUSE Studion opettajat kertovat johtajuu-
den jakautumisesta heidän ja heidän op-
pilaidensa välillä? (Leskinen ym., 2021). 
Tähän kysymykseen etsin vastauksia ana-
lysoimalla kahdeksan opettajan haastat-
telua narratiivisen analyysin keinoin (Clan-
dinin & Connelly, 2000; Czarniawska, 
2004). 

Väitöstutkimukseni toinen tavoite 
oli kuvata johtajuuden rakentumista op-
pilaiden keskinäisessä vuorovaikutukses-
sa. Tämän lisäksi, tutkimuksen tavoite oli 
tuottaa tietoa sosiaalisesti rakennetun ja 
vuorovaikutuksessa kehkeytyvän johtajuu-
den merkityksestä luovalle kollaboraatiol-
le. Väitöskirjani toisessa osatutkimukses-
sa kysyin: Mitä johtajuustekoja oppilaiden 
ryhmätyöskentelyn aikana ilmenee? Kuin-
ka johtajuus säätelee oppilaiden kollabo-
raatiota? (Leskinen ym., 2022). Väitös-
tutkimukseni kolmas tavoite oli tuottaa 
tutkimustietoa siitä, millä tavoin makerspa-
ce-oppimisympäristö voi edistää innovaa-
tioiden kehittelyä. Täten kolmas osatut-
kimukseni keskittyi innovaatiotoiminnan 
ympärillä tapahtuneeseen vuorovaikutuk-
seen, erityisesti opettajien ja oppilaiden 
vuorovaikutuksessa kehittyneisiin innovaa-
tiokäytäntöihin. Tässä osatutkimuksessa 
kysyin: Mitä vuorovaikutustekoja innovaa-
tiotyöskentelyn aikana ilmenee? Mitä kol-
lektiivisia innovaatiokäytäntöjä näistä te-
oista muodostuu? (Leskinen ym., 2023). 

Hyödynsin väitökseni toisessa ja 
kolmannessa osatutkimuksessa videoai-
neistoa, jota kerättiin kahdesta koulusta 
yhteensä 152 tuntia. Tutkimukseen osal-
listui 124 alakoulun oppilasta ja 11 FU-
SE-Studiossa työskennellyttä opettajaa. 
Toisessa osatutkimuksessa hyödynsin in-
teraktioanalyysia, jonka avulla tarkastelin 

oppilaiden verbaalia ja nonverbaalia johta-
juusvuorovaikutusta (Jordan & Henderson, 
1995). Kolmannessa osatutkimuksessa 
syvensin interaktioanalyysia Nassauerin 
ja Legewien (2021) mukaan, jolloin ana-
lysoin vorovaikutuksen lisäksi myös työs-
kentelyn sosiokulttuurista kontekstia. Ana-
lyysissa tulkitsin vuorovaikutusta ja rooleja 
sidottuina FUSE-Studion fyysisiin ja sosiaa-
lisiin konteksteihin.

JOHTAJUUS- JA 
INNOVAATIOKÄYTÄNNÖT 
KOLLEKTIIVISINA ILMIÖINÄ 
FUSE STUDIOSSA

Väitöstutkimukseni tulokset osoittavat, 
että luovat projektit, melko avoimet oh-
jeistukset sekä opettajien ja oppilaiden 
välinen vuorovaikutus loivat pohjan kol-
lektiivisten johtajuus- ja innovaatiokäytän-
töjen rakentamiselle. Vaikka oppilailla oli 
mahdollisuus ottaa johtajuutta työsken-
telystään FUSE Studiossa, opettajien oli 
paikoin välttämätöntä ottaa ohjat oppilai-
den toiminnasta. Tämän lisäksi väitöstutki-
mukseni osoitti, että opettajat ja oppilaat 
rakensivat sosiaalisia käytäntöjä, joissa 
johtajuus jakautui opettajien ja oppilaiden 
välille. Tällaiset jaetut johtajuuskäytännöt 
edistivät siltojen rakentamista opettajajoh-
toisen formaalin koulunkäynnin ja oppilai-
den johtajuuden välille. Siltojen rakentami-
nen edellytti sitä, että opettajat ja oppilaat 
hyödynsivät dynaamisesti oppilasjohtoi-
sia, opettajajohtoisia ja jaettuja johtajuus-
käytäntöjä. Lisäksi tulokset osoittavat, 
että johtajuuden jakautuminen opettajien 
ja oppilaiden välillä edisti johtajuus- ja inno-
vaatiotaitojen oppimista makerspace-oppi-
misympäristössä.
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OPPILAT OPPIVAT JOHTAJUUS- 
JA INNOVAATIOTAITOJA

Kuten todettu, FUSE Studio edisti oppilai-
den johtajuuden muodostumista. Johtajuu-
den ottaminen omasta oppimistoiminnasta 
oli paitsi mahdollista, myös välttämätöntä. 
Oppilaiden oli otettava johtajuutta oppi-
mistoiminnastaan koordinoimalla ryhmä-
työskentelyä, hyödyntämällä oppimisym-
päristön resursseja, soveltamalla erilaisia 
ratkaisuja, sekä avustamalla vertaisia ym-
päristössä toimimisessa. Tällainen so-
siaalisesti rakennettu johtajuus näytti 
strukturoivan oppilaiden työskentelyä. So-
siaalisesti rakennettu johtajuus edisti eri-
tyisesti luovien projektien yksityiskohtien 
havaitsemista ja työstämistä, työkalujen ja 
materiaalien tarkoituksenmukaista käyttöä 
sekä ryhmätyöskentelyprosessien monito-
rointia. Näin ollen sosiaalisesti rakennettu 
johtajuus edisti luovaa yhteistoimintaa ja 
innovaatioiden syntymistä. 

Väitöskirjani osajulkaisut osoittavat, 
että kun oppilaat saivat osallistua johta-
juus- ja innovaatiokäytäntöjen rakenta-
miseen, he harjoittelivat johtajuuden ja 
innovoinnin kannalta tärkeitä taitoja. Ma-
kerspace-oppimisympäristössä työskente-
ly tarjosi siksi erinomaiset mahdollisuudet 
näiden taitojen harjoitteluun. Johtajuustai-
tojen osalta oppilaat harjoittelivat esimer-
kiksi omien ajatusten kommunikointia, 
argumenttien rakentamista, toisten ajatus-
ten huomiointia sekä ryhmätyöskentelyn 
hallintaa suunnittelemalla ja monitoroimal-
la työskentelyä ja asettamalla tavoitteita. 
Oppilaat opettelivat lisäksi tunnistamaan 
ja hyödyntämään niin omia, kuin toisten 
vahvuuksia yhteisten tavoitteiden saavut-
tamiseksi. Oppilaiden ja opettajien kol-
lektiivinen vuorovaikutus edisti myös in-

novaatiotaitojen harjoittelua: ongelmien 
havaitsemista, vaihtoehtoisten ratkaisujen 
kriittistä punnitsemista sekä verkostoitu-
mista ratkaisujen löytämiseksi.  

Vaikka oppilailla oli mahdollisuus har-
joitella johtajuus- ja innovaatiotaitoja, nii-
den harjoitteleminen oli haastavaa. Tulok-
set osoittivat, että opettajien ja oppilaiden 
oli paikoin vaikea irrottautua totutuista roo-
leistaan opettajina ja oppilaina. Opettajilla 
ja oppilailla näytti olevan tässä suhtees-
sa erilaisia orientaatioita FUSE-Studiossa 
työskentelyyn ja oppilaiden ja opettajien 
väliseen vuorovaikutukseen. Nämä orien-
taatiot muokkasivat oppilaiden mahdolli-
suuksia osallistua oppimistoimintaan, joh-
taa oppimistoimintaa ja innovoida.  

LOPPUSANAT

Väitöskirjani tulokset osoittavat, että op-
pilaiden ja opettajien oli ponnisteltava yh-
dessä opetellakseen työskentelemään 
FUSE Studion kaltaisessa avoimessa oppi-
misympäristössä sekä hyödyntämään sen 
mahdollisuuksia johtajuus- ja innovaatio-
taitojen harjoittelulle. Tulosten perusteel-
la väitän, että huomion kiinnittäminen joh-
tajuuden ja innovaatioiden kollektiiviseen 
rakentamiseen voi edistää makerspace-
oppimisympäristöjen koulutuksellisia ta-
voitteita, kuten inklusiivisuutta ja yhden-
vertaisuutta (ks. Giusti & Bombieri, 2020). 
Jotta makerspace-oppimisympäristöt olisi-
vat aidosti demokraattisia ja inklusiivisia, 
toiminnan on oltava avointa jaetulle johta-
juudelle ja kollektiiviselle innovoinnille. 

FUSE Studio edustaa oppimisfiloso-
fiaa, jonka mukaan koulutuksen on kehi-
tyttävä siten, että se vaalii tiedon käytön 
ohella myös uuden tiedon tuottamista – ja 
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näiden myötä myös innovatiivisen ja joh-
tamiseen kykenevän sukupolven kasvat-
tamista. Makerspace-oppimisympäristöt 
edistävät oppilaiden vaikutusmahdolli-
suuksia omaan oppimistoimintaansa ja 
muokkaavat käsitystämme siitä mikä kaik-
ki on perusopetuksessa mahdollista. Väi-
töstutkimukseni on avannut keskustelun 
kollektiivisten johtajuuden ja innovaation 
prosessien ymmärtämisen merkityksestä 
avoimissa oppimisympäristöissä sekä vii-
toittanut suuntaa sille, kuinka nämä ilmi-
öt voidaan ottaa huomioon tulevaisuuden 
tutkimuksessa, makerspace-oppimisym-
päristöjen kehittämisessä sekä opettajan-
koulutuksen suunnittelussa.
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Inklusiivisen kasvatuksen 
ja erityispedagogiikan 

sisällöt opettajaopintojen 
opetussuunnitelmissa

Kohokohdat

• Opettajankoulutuksella on merkittävä tehtävä kouluttaa opettajia kaikkien 
oppijoiden oppimisen tukijoiksi varhaiskasvatuksesta toiselle asteelle. 

• Inklusiiviseen kasvatukseen liittyvä osaaminen ja erityispedagoginen tieto ovat 
oleellinen osa tulevien opettajien tietoja, taitoja ja arvoja, joita opettaja tarvitsee 
käytännön työssään.

• Inklusiivisen kasvatuksen sisältöjä löytyy runsaasti mutta vaihtelevasti 
opettajankoulutusten opetussuunnitelmista. Puhtaasti erityispedagogiikan 
sisältöjä on opettajankoulutusten opetussuunnitelmissa hyvin niukasti 
opintojaksoja tarkasteltaessa.

• Opettajankoulutusten tulisi lisätä erityispedagogisia sisältöjä 
opetussuunnitelmiinsa, mikä vahvistaisi inklusiiviseen kasvatukseen liittyvää 
osaamista koko koulutusjärjestelmässä.

Tutkimukset

Opettajankoulutuksen tehtävänä on luoda tu-
leville opettajille valmiuksia toteuttaa inklusii-
visen kasvatuksen mukaista opetusta. Opetta-
jankoulutusten opetussuunnitelmat ohjaavat 

sitä, miten opiskelijat kehittävät ja kartuttavat 
osaamistaan opintojen aikana. Tässä tutkimuk-
sessa tarkastellaan, miten inklusiivisen kas-
vatuksen sisällöt, ja erityispedagogiikka yhte-
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nä keinona toteuttaa inklusiivista kasvatusta, 
varhaiskasvatuksen opettajan sekä luokan- ja 
aineenopettajakoulutusten opetussuunnitel-
mista. Suomalaisen koulutusjärjestelmän ke-
hittämistä ohjaavat kansainväliset sopimukset 
inklusiivisesta kasvatuksesta. Yksi konkreetti-
nen kehittämisen kohde, tavoitteena vahvistaa 
kaikkien lasten ja nuorten tuen toteutumista, 
on ollut oppimisen koulunkäynnin tuen uudis-
tuminen perusopetuksessa vuonna 2011 ja var-
haiskasvatuksessa vuonna 2022. Myös toisella 
asteella opiskelun tukea koskevat uudistukset 
ovat olleet merkittäviä. Tutkimuksen aineisto 
koostuu syksyllä 2021 voimassa olleista opet-
tajankoulutusten opetussuunnitelmista. Ai-
neistoa analysoitiin induktiivisella ja teoriaoh-
jaavalla sisällönanalyysillä Inkluusiota edistävä 
opettajankoulutus -asiakirjassa (EASNIE, 2012) 
esiteltyyn inklusiivisen opettajan profiiliin pei-
laten. Tulokset osoittavat, että opetussuun-
nitelmissa on vaihtelevasti ja osin runsaasti 
inklusiiviseen kasvatukseen liittyviä sisältöjä, 
mutta ne näyttäytyvät tavallisesti ainoastaan 
yksittäisinä käsitteinä tavoite- tai sisältökuva-
uksissa. Toisaalta puhtaasti erityispedagogisia 
sisältöjä tarjoavia opintojaksoja varhaiskasva-
tuksen opettajan sekä luokan- ja aineenopet-
tajakoulutusten opetussuunnitelmista löytyy 
enimmillään kaksi. On myös koulutusohjelmia, 
joissa näitä sisältöjä ei ole lainkaan.

Asiasanat: inklusiivinen kasvatus, 
erityispedagogiikka, opetussuunnitelma, 
opettajankoulutus

JOHDANTO

Suomalaista koulutusjärjestelmää on uu-
distettu vuosia, ja uudistuksen lähtö-
kohtana ovat olleet inklusiiviseen kasva-
tukseen liittyvät globaalit periaatteet ja 
sitoumukset (ks. UNESCO, 1994; YK, 

1989, 2006). Pyrkimys inklusiivisen kas-
vatuksen toteuttamiseen konkretisoitui eri-
tyisopetuksen reformin (ks. Opetusminis-
teriö, 2007) myötä vuonna 2011, jolloin 
perusopetuksessa otettiin käyttöön oppi-
misen ja koulunkäynnin tuen tasot. Tämän 
jälkeen perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteisiin (Opetushallitus, 2014) 
kirjattiin, että perusopetusta kehitetään 
inkluusioperiaatteen mukaisesti. Syksyllä 
2021 peruskoulun oppilaista jopa 23 % 
sai tehostettua tai erityistä tukea (Suomen 
virallinen tilasto, 2022). Vastaavat tuen ta-
sot otettiin käyttöön varhaiskasvatukses-
sa 1.8.2022. Myös Lukiolaki (714/2018) 
sekä lukuvuoden 2021 alusta asti voimas-
sa olleet lukion uudet opetussuunnitelmat 
(Opetushallitus, 2019) sekä Laki ammatil-
lisesta koulutuksesta (531/2017) koros-
tavat opiskelijoiden yksilöllisiä tarpeita ja 
mahdollisuuksia oppimisen tukeen toisel-
la asteella. Lisäksi syksyllä 2021 voimaan 
tullut oppivelvollisuuden laajentuminen 
asettaa tavoitteeksi edistää koulutuksellis-
ta yhdenvertaisuutta. Näin ollen tuen jär-
jestäminen koskee kaikkia varhaiskasva-
tuksen, perusopetuksen ja toisen asteen 
opettajia. Inklusiivista kasvatusta koskevia 
koulutuspoliittisia muutoksia voidaankin 
pitää huomattavina ja merkittävinä myös 
opettajankoulutuksen näkökulmasta (vrt. 
Paju ym., 2016). Tässä tutkimuksessa 
tarkastelemme, miten yliopistojen opetta-
jankoulutuksiin kuuluvien opintojen opetus-
suunnitelmissa huomioidaan inklusiiviseen 
kasvatukseen ja erityispedagogiikkaan liit-
tyvät sisällöt.

Varhaiskasvatussuunnitelman ja pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden mukaan kasvatusta ja koulutus-
ta tulee siis kehittää inkluusioperiaatteen 
mukaisesti (Opetushallitus 2014, 2022). 
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Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa inkluusiokäsitteen käyttö on 
kuitenkin vähäistä (Pihlaja & Silvennoi-
nen, 2020). Tasa-arvoon, yhdenvertai-
suuteen ja osallisuuteen liittyviä teemo-
ja opetussuunnitelmasta kuitenkin löytyy 
(Opetushallitus, 2014; Pihlaja & Silven-
noinen, 2020). Varhaiskasvatuksessa 
inklusiivista kasvatusta korostetaan uu-
distuneessa laissa (540/2018) ja lain 
muutoksissa (1183/2021) sekä Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteissa (Ope-
tushallitus, 2022). Suomalaisen koulu-
tuspolitiikan keskeisenä osana on ollut jo 
pitkään tasa-arvo (Lavonen, 2016), mikä 
on osaltaan helpottanut inklusiivisten ar-
vojen yhdistämistä koulutuksen kehittämi-
seen. Käytännössä uudistuspyrkimykset 
eivät kuitenkaan ole aina vastanneet odo-
tuksia ja edistystä on kuvailtu hitaaksi (Mo-
berg ym., 2020).

Kasvatustieteellisessä tutkimukses-
sa inklusiivisuudella on moninaisia kritee-
rejä ja merkityksiä lähtien erityistä tukea 
tarvitsevien oppijoiden yleisopetukseen 
sijoittamisesta ja päätyen koko koulutus-
järjestelmän kattavaan muutokseen (Mo-
berg ym., 2020; Poikola ym., 2022). 
Jahnukainen ja kumppanit (2023) koros-
tavat, että inkluusion toteuttaminen on 
vaihtelevaa, koska lainsäädännössämme 
inkluusiota ei ole mainittu tai määritelty. 
Itse inkluusiokäsitteen monitulkintaisuus 
auttaa ylläpitämään haitallisiakin myytte-
jä tai vääriä tulkintoja inklusiivisesta kas-
vatuksesta. Göransson ja Nilholm (2014) 
jakavat tutkimuksissa esiintyvät inkluusion 
määritelmät neljään kategoriaan: Kapeim-
millaan 1) inkluusio ymmärretään erityis-
tä tukea tarvitsevien oppilaiden sijoittami-
sena yleisopetuksen luokkaan ja hieman 
laajemmin 2) myös näiden oppilaiden so-

siaalisiin ja akateemisiin tarpeisiin vastaa-
misena. Edelleen yleistettäessä 3) inkluu-
sio nähdään kaikkien oppilaiden tarpeisiin 
vastaamisena, ja kaikkein laajimmillaan 
se määritellään 4) oikeudenmukaisuutta 
korostavien ja moninaisuutta arvostavi-
en yhteisöjen luomisena. Dysonin inkluu-
siodiskursseissa (1999) inkluusio jaetaan 
niin ikään neljään osa-alueeseen, joissa 1) 
oikeudet ja eettisyys -diskurssin sekä 2) 
tehokkuus-diskurssien avulla voidaan tar-
kastella inkluusion perusteluita ennaltaeh-
käisevästä näkökulmasta, kun taas 3) po-
liittisuus- ja 4) käytännöllisyys-diskurssit 
keskittyvät tarkastelemaan inkluusion to-
teuttamista korjaavan tuen näkökulmasta. 
Määritelmien moninaisuuden vuoksi inkluu-
siokäsite kaipaa yhtenäistämistä ja aihe li-
sää tutkimusta (Alila ym., 2022; Jahnukai-
nen ym., 2023; Mintz, 2019).

Inklusiivisen kasvatuksen yhteydessä 
erityispedagogiikka on oleellinen tieteen-
ala, kuten Tomlinson (2012) on esittänyt. 
Erityispedagoginen osaaminen voidaan 
nähdä yhtenä keinona inklusiivisen kasva-
tuksen toteuttamisessa. Käsiteltäessä eri-
tyispedagogiikkaa on puhuttu muun muas-
sa siitä, keitä erityispedagogiikka koskee, 
millaisia tavoitteita oppimiselle asetetaan 
sekä miten ja missä erityistä tukea tarvitse-
via oppilaita opetetaan (vrt. esim. Dyson, 
1999; Goransson & Nilholm, 2014). Ajan 
kuluessa erityispedagogiikan ymmärtämi-
seen ovat Salendin ja Garrick Duhaneyn 
(2011) mukaan vaikuttaneet yhteiskunnan 
muutokset ja filosofiset uskomukset siitä, 
missä määrin yksilöitä tulisi erotella, ka-
tegorisoida tai opettaa. Ahtiainen (2017) 
pohtii erityispedagogiikka-käsitteen ulottu-
vuuksia ja tuo esiin sen kompleksisuuden 
ja moninaisuuden, joka riippuu siitä, mis-
tä lähtökohdista käsitettä tarkastelee (ks. 
myös Thomas & Loxley, 2001).
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Tieteenalana erityispedagogiikka voi-
daan erottaa yleisestä kasvatustieteestä, 
joka keskittyy enemmistön kasvatusta ja 
koulutusta koskeviin kysymyksiin. Kivirau-
man (2015, 15) mukaan erityispedago-
giikka tutkii “niiden yksilöiden ja ryhmien 
oppimista, kasvatusta ja koulutusta, joiden 
tarpeisiin enemmistölle suunnatut järjeste-
lyt eivät syystä tai toisesta sovi”. Erityis-
pedagoginen tutkimus onkin perinteises-
ti edustanut yksilökeskeistä tutkimusta, 
johon sosiaalinen vammaistutkimus on 
Mobergin ja Vehmaksen (2015) mukaan 
tuonut laajempaa näkökulmaa pohtimal-
la vammaisuuden tuottamisen sosiaalisia 
mekanismeja ja kulttuurisia tekijöitä. Eri-
tyispedagogiikka tieteenalana pyrkii tänä 
päivänä ymmärtämään myös ryhmäilmiöi-
tä, oppimisympäristöjen moninaisuutta ja 
joustavia ratkaisuja sekä tarkastelemaan 
koulutuksen rakenteellisia tekijöitä. Kivi-
rauma (2015) toteaa, että tämänkaltainen 
määritelmä edellyttää, että kasvatusinsti-
tuution tulee määrittää sekä erityisopetus-
ta tarvitsevat oppijat että samalla oma ky-
kynsä kohdata oppijoiden moninaisuus. 

Inklusiivisen kasvatuksen teemat 
osana opettajankoulutusta 

Inklusiivinen kasvatus koskee kaikkia oppi-
joita (ks. EASNIE, 2012; UNESCO, 2001; 
UNICEF, 2017) ja sen toteuttamisessa 
korostuvat laadukas pedagogiikka ja eri-
laisten syrjivien ja oppimista estävien ra-
kenteiden purkaminen osallisuutta edistä-
vien käytänteiden tieltä (UNESCO, 2001). 
Inkluusioperiaatteen vahvistuminen luo 
vaatimuksia opettajankoulutukselle, mikä 
edellyttää uuden tiedon omaksumista ja 
osaamista myös opettajankouluttajilta. 
Opettajankoulutuksen tulee antaa valmiuk-

sia muun muassa opetuksen eriyttämi-
seen ja oppimisedellytyksiltään moninais-
ten oppijoiden opettamiseen (Rasmussen 
& Bayer, 2014) ja erityisesti opettajaopis-
kelijoiden yhteistyötaitojen kehittämiseen 
(Malinen & Savolainen, 2012; Paju ym., 
2016). Lisäksi opettajankoulutuksen tär-
keitä tehtäviä ovat osaamisen vahvistami-
nen moninaisuuteen liittyvän pedagogisen 
tiedon osalta (Lavonen, 2016), tuen pro-
sesseihin liittyen (ks. Alila ym., 2022; Ma-
joko, 2017; Paju ym., 2016;) sekä opis-
kelijoiden ammatillisuuden kehittymisessä 
(EADSNE, 2011). Opettajankoulutusfooru-
min arviointiraportissa (Niemi ym., 2018) 
esitetään huoli siitä, onko perusopetuksen 
kaikilla oppilailla mahdollisuus saada ope-
tusta, joka perustuu ajantasaiseen tietoon 
ja jota antavat koulutetut ja systemaatti-
sesti omaa osaamistaan kehittävät opet-
tajat.

Opettajan työtä pidetään vaativana, 
tietointensiivisenä akateemisena asian-
tuntija- ja ihmissuhdetyönä (Husu & Toom, 
2016), joka edellyttää opettajilta laaja-
alaista ammattitaitoa (Kyrö-Ämmälä & Ar-
minen, 2020). Poikolan ja muiden (2022) 
mukaan koulujärjestelmän muutosvaati-
mukset edellyttävät tukea opettajille, jotka 
tarvitsevat koulutusta esimerkiksi inklusii-
visen oppimisympäristön rakentamiseen. 
Inklusiivinen kasvatus on kaikkien opettaji-
en vastuulla, mikä uudistaa varsin voimak-
kaasti opettajan työnkuvaa. Euroopan eri-
tyisopetuksen kehittämiskeskus (EASNIE, 
2012) on määritellyt inklusiivisen opet-
tajan profiilin profiilin ja siihen sisältyvät 
osaamisalueet, joista jokainen muodos-
tuu tiedoista, taidoista ja asenteista. Ydin-
arvot ja niitä täsmentävät osaamisalueet 
EASNIE:n (2012) mukaan ovat: 1) oppijoi-
den moninaisuuden arvostaminen, jolloin 
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oppilaiden erilaisuus ja erityiset tuen tar-
peet nähdään resurssina, 2) kaikkien oppi-
joiden tukeminen sekä akateemisen, käy-
tännöllisen, sosiaalisen ja emotionaalisen 
oppimisen edistäminen ja opetus hetero-
geenisissä ryhmissä, 3) yhteistyö muiden 
kuten perheiden sekä opetus-, sosiaali- ja 
terveysalan eri asiantuntijoiden kanssa 
sekä 4) henkilökohtainen ammatillinen ke-
hittyminen, opettaja reflektoivana toimija-
na sekä opettajien peruskoulutus amma-
tillisen oppimisen ja kehityksen perustana. 
Lisäksi Metsäpelto ja hänen kollegansa 
(2021) ovat tuoneet erityisesti suomalai-
seen opettajankoulutukseen ja sen moni-
puoliseen kehittämiseen Moniulotteisen 
opettajan osaamisen mallin (MAP), jossa 
osaamisalueina ovat opetuksen ja oppimi-
sen tietoperusta, kognitiiviset taidot, so-
siaaliset taidot, persoonalliset orientaati-
ot sekä ammatillinen hyvinvointi. Mallissa 
käsitellään laajasti opettajan työn moninai-
suutta sekä osaamista, ja mallin tavoittee-
na on ollut tunnistaa opettajan työn kan-
nalta tarvittava laaja osaaminen. Näihin 
kaikkiin osaamisalueisiin tulee keskittyä jo 
opettajankoulutuksen aikana.

Voidaan pitää tärkeänä, että inklusii-
vista kasvatusta edistäviä käytäntöjä integ-
roidaan yleisemmin osaksi opettajankoulu-
tusohjelmia. Erityisesti opetusharjoitteluita 
tulisi Savolaisen ja kollegoiden (2020) mu-
kaan kehittää suuntaan, jossa inklusiivi-
sen kasvatuksen käytänteiden harjoittele-
minen on opiskelijoille turvallista. Tuleville 
opettajille tulisi tarjota opintojen aikana 
mahdollisuuksia tuen soveltamiseen yleis-
opetuksen luokissa sekä eriyttämisen har-
joittelemiseen (Majoko, 2017). Yksi ny-
kyisten opetuskäytänteiden ristiriidoista 
on, että samalla, kun kaikkien opettajien 
tulisi voida opettaa kaikenlaisia oppijoita, 

vallitsee käsitys erityisopettajien spesifis-
tä ammattiosaamisesta ja heidän hallitse-
mistaan menetelmistä, jotka erottavat hei-
dät muista opettajista (Robinson, 2017). 
Pugach ja kumppanit (2020) toteavat, 
että opettajankoulutuksen tulisi huolehtia 
yhtäältä kaikkien opettajien kouluttamises-
ta kaikenlaisten oppijoiden opettamiseen 
ja toisaalta samalla kouluttaa tuen asian-
tuntijoita vastaamaan erityistä tukea tarvit-
sevien oppijoiden tarpeisiin. Inklusiivisen 
kasvatuksen teemojen tuominen osaksi 
opettajankoulutusta on Pugachin ja mui-
den (2020) mukaan kuitenkin tapahtunut 
ylevistä tavoitteista huolimatta pääosin si-
ten, että olemassa olevaan opetussuunni-
telmaan on lisätty inkluusiota käsitteleviä 
sisältöjä esimerkiksi vain yksittäisten opin-
tojaksojen muodossa.

Erityisopettajakoulutuksessa muutos 
kohti inklusiivisten elementtien huomioin-
tia on havaittavissa (Takala ym., 2019), 
mutta muissa opettajankoulutusohjelmis-
sa tilanne näyttäytyy toisenlaisena. Huol-
ta herättää tutkimustulos, joka osoittaa, 
että erityisesti luokan- ja aineenopettajik-
si opiskelevien inkluusioasenteet ovat var-
sin kielteisiä (Takala ym., 2022). Lisäksi 
opettajien osaaminen oppilaiden tuen tar-
peista ei näytä riittävän inklusiivisen koulu-
tuksen tarpeisiin, ja osaamisen puutteen 
on nähty johtavan inklusiivista koulutusta 
tukevien käytäntöjen vähäiseen käyttöön 
(Gyasi ym., 2020). Kuitenkin opettajien 
osaamista – tietoja, taitoja ja asenteita 
– kehittämällä voidaan tukea heidän mi-
näpystyvyyttään ja itsevarmuuttaan mo-
ninaisten oppilaiden kanssa työskentele-
misessä (Mintz, 2019). Lisäksi opettajien 
usko omaan osaamiseensa on yhdistetty 
myönteiseen suhtautumiseen inklusiivis-
ta koulutusta kohtaan (ks. Forlin & Cham-
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bers, 2011; Moberg ym., 2020; Savolai-
nen ym., 2012; Savolainen ym., 2020). 

Opetussuunnitelma arvoja 
heijastelevana dokumenttina

Opetussuunnitelman käsitteellä viitataan 
arkikielessä oppilaitoksessa opetetta-
viin sisältöihin (Connelly & Xu, 2012).  
UNESCO:n kansainvälisen koulutusviras-
ton dokumentin What makes a quality 
curriculum? mukaan opetussuunnitelman 
olennaiset oppimisen ulottuvuudet ovat 
tiedot, taidot ja arvot (Stabback, 2016). 
Tiedolla viitataan sisällölliseen tietoon, 
ehdotettuun tai toteavaan tietoon, ja se 
eroaa taidoista vastaamalla kysymyk-
seen ”mitä?”. Taidot taas vastaavat kysy-
mykseen ”miten?”. Arvot ovat Stabbackin 
(2016) mukaan taipumuksellista tietoa eli 
moraalisia taipumuksia, asenteita, moti-
vaatiota ja sitoutumista. Opetussuunnitel-
ma heijastaa niitä tietoja, taitoja ja arvoja, 
jotka nähdään merkittävinä ja seuraavalle 
sukupolvelle siirtämisen arvoisina (ks. Au-
tio ym., 2017).

Opetussuunnitelmatutkimukselle 
olennaisia tarkastelun kohteita ovat viral-
lisen opetussuunnitelman ohella niin kut-
suttu piilo-opetussuunnitelma sekä se, 
mitä ei opeteta (Pugach ym., 2020). Yli-
opistojen opetussuunnitelmien kohdalla on 
huomioitava, etteivät ne ole varhaiskasva-
tuksen, perusopetuksen ja toisen asteen 
opetussuunnitelmien perusteisiin verratta-
via normittavia asiakirjoja, mutta että ne 
kuitenkin ohjaavat opetuksen toteutusta 
suunnitelmissa mainittujen osaamistavoit-
teiden suuntaan. Opetussuunnitelmatutki-
mus on ollut opettajankoulutuksen osalta 
vähäistä (Annala & Mäkinen, 2011; Phe-
lan, 2011; Pugach ym., 2020).

Koska inklusiiviseen kasvatukseen 
liittyvä koulutuksellinen muutostarve kos-
kettaa koko koulutusjärjestelmää var-
haiskasvatuksesta korkeakouluun (ks. 
UNESCO, 2001), ei sitä voida sivuut-
taa opettajankoulutuksessa (Takala ym., 
2019). Muutostarpeet koskevat niin kou-
lutuksen rakenteita, sisältöjä kuin toteu-
tustapojakin (Husu & Toom, 2016). Inklu-
siivisen kasvatuksen pyrkimyksenä on, 
että kaikki oppijat saavat tarvitsemansa 
tuen heti tuen tarpeen ilmetessä (Laki pe-
rusopetuslain muuttamisesta 642/2010; 
Perusopetuslaki 628/1998; Varhaiskas-
vatuslaki 540/2018), minkä vuoksi opet-
tajien valmiuksia opettaa ja kohdata op-
pijoiden moninaisuutta tulee vahvistaa 
(Karila ym., 2013; Lakkala ym., 2016; 
Malinen & Savolainen, 2012; Opetus- ja 
kulttuuriministeriö, 2016). Erityispeda-
gogista tietoa ja taitoa tarvitaan tähän 
kaikkien oppijoiden tukeen liittyvän osaa-
misen vahvistamiseen. Sama tarve kos-
kee myös toisen asteen toimijoita. Erityis-
pedagogisen osaamisen vahvistaminen 
nähdäänkin tärkeänä keinona toteuttaa 
inklusiivista kasvatusta, ja tätä osaamis-
ta tulee vahvistaa opettajien tutkinto- ja 
täydennyskoulutuksissa (Alila, ym. 2022; 
Opettajankoulutusfoorumin Opettajankou-
lutuksen kehittämisohjelman kannanotto, 
2023). Vaikka inklusiivisen kasvatuksen pe-
riaatteisiin on sitouduttu jo vuosikymmeniä 
(ks. Laakso ym., 2022; UNESCO, 1994), 
ei varhaiskavatuksen opettajien, luokan-, 
aineen- tai erityisopettajien eikä myöskään 
opinto- ja uraohjauksen koulutusta ole muu-
tettu vastaavasti (Karila ym., 2013; Paju 
ym., 2016). Näin on siitäkin huolimatta, 
että erityispedagogisen tiedon lisääminen 
opettajankoulutusten opintojen sisältöi-
hin on jo vuosikymmenien ajan ollut esillä  
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erilaisissa kehittämisryhmissä ja erityises-
ti Opetus- ja kulttuuriministeriön (2023) 
Opettajankoulutuksen kehittämisohjelmas-
sa ja sen toimeenpanosuunnitelmassa 
ja opettajankoulutusten opetussuunnitel-
matyössä (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 
2016; Opetusministeriö, 2007; Sivistys-
valiokunnan lausunto, 4/2001 vp). 

Tässä tutkimuksessa tarkastelem-
me, miten eri opettajankoulutusten ope-
tussuunnitelmat huomioivat inklusiiviseen 
kasvatukseen ja erityispedagogiikkaan 
liittyvät sisällöt tulevien opettajien koulu-
tuksessa. Tutkimuksemme keskiössä on, 
miten inklusiivisen kasvatuksen sisällöt nä-
kyvät opetussuunnitelmissa inklusiivisen 
opettajan profiiliin peilaten sekä millainen 
on erityispedagogiikan asema yhtenä kei-
nona toteuttaa inklusiivista kasvatusta. Ky-
symme:

1. Miten inklusiivisen opettajan profiilin 
teemat näkyvät opettajankoulutus-

ten opetussuunnitelmien opintojak-
soissa?

2. Kuinka paljon ja millaisia erityispe-
dagogiikan opintojaksoja on opetta-
jankoulutusten opetussuunnitelmis-
sa?

MENETELMÄ

Aineisto

Tutkimuksen aineisto koostuu syksyl-
lä 2021 voimassa olleista opettajankou-
lutusta tarjoavien kahdeksan yliopiston 
suomen- ja ruotsinkielisistä varhaiskasva-
tuksen opettajien ja luokanopettajan opin-
tojen sekä aineenopettajan pedagogisten 
opintojen opetussuunnitelmista, jotka on 
julkaistu yliopistojen verkkosivuilla. Taulu-
kossa 1 on kuvattu, missä yliopistoissa 
näitä opintoja järjestettiin syksyllä 2021.

Koulutus Helsinki
Itä-

Suomi Turku Oulu Lappi
Jyväs-

kylä
Tam-
pere

Åbo 
Akademi

VAKA (180 op) x x x x  x x  

VAKA ru (180 op) x       x

LO (300 op) x x x x x x x  

LO ru (300 op) x       x

OPEDA (60 op) x x x x x x x  

OPEDA ru (60 op) x       x

Huom. VAKA (ru) = (ruotsinkielinen) varhaiskasvatuksen opettajan koulutus, LO (ru) = (ruotsinkielinen) luokan-
opettajakoulutus, OPEDA (ru) = (ruotsinkieliset) opettajan pedagogiset opinnot

Taulukko 1

Varhaiskasvatuksen opettajan ja luokanopettajan koulutuksia sekä opettajan pedagogisia opintoja järjestäneet 
yliopistot syksyllä 2021
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Varhaiskasvatuksen opettajan kelpoisuu-
den tuottava kandidaatin tutkinto on 180 
opintopisteen laajuinen kokonaisuus, joka 
jakautuu kasvatustieteen perus- ja ai-
neopintoihin, ammatillisia valmiuksia an-
taviin opintoihin (60 op) sekä muihin opin-
toihin, kuten kieli- ja viestintäopintoihin ja 
valinnaisiin opintoihin (Karila ym., 2013).  
Aineisto rajattiin kandidaatin tutkintoon 
varhaiskasvatuksen koulutuksessa. Luo-
kanopettajakoulutuksessa kandidaatin ja 
maisterin tutkinnot koostuvat 300 opin-
topisteen laajuisesta kokonaisuudesta, 
joka sisältää kasvatustieteen ja -psykolo-
gian perus-, aine- ja syventäviä opintoja, 
perusopetuksessa opetettavien aineiden 
ja aihekokonaisuuksien monialaisia opinto-
ja (60 op), kieli-, viestintä- ja menetelmä-
opintoja sekä sivuaineopintoja (Pursiainen 
ym., 2019). Opettajakelpoisuuden tuot-
tavia opettajan pedagogisia opintoja (60 
op) aineenopettajaopiskelijoille eri opetta-
jankoulutuksissa järjestetään yliopistoissa 
noin 70 erilaisella tavalla (Jyrhämä, 2021).

Aineiston analyysi

Analysoitavaa aineistoa oli kokonaisuu-
dessaan 430 sivua. Opetussuunnitelmis-
ta analysoitiin sisällönanalyysin keinoin 
opintojaksojen otsikoita, osaamistavoit-
teita ja sisältöjä. Aineistosta tunnistettiin 
otsikoita kuten esimerkiksi: ”Monialainen 
opettajuus, Vuorovaikutus ja yhteistyö, 
Oppimisen moninaisuus ja Oppimisen ja 
hyvinvoinnin tuki”. Osaamistavoitteista tun-
nistettiin esimerkiksi seuraavia: ”Opiskelija 
osaa soveltaa keskeistä opetushallintoon 
ja yhteisölliseen oppilashuoltoon sekä tur-
vallisuuteen liittyvää lainsäädäntöä, opis-
kelija suuntautuu moniammatilliseen yh-
teistyöhön kouluyhteisössä ja soveltaa 

siinä tietojaan heterogeenisen ryhmän oh-
jaamisessa” ja ”Opiskelija osaa vertailla ja 
luokitella monenlaisia oppimiseen liittyviä 
vaikeuksia ja lahjakkuuden ilmenemismuo-
toja”. Sisällöistä tunnistettiin esimerkiksi: 
”lastensuojelu, oppilashuolto, osallisuuden 
ja yhteisöllisyyden rakentuminen, moninai-
suuteen liittyvä osaaminen, oppimisval-
miuksien ja -vaikeuksien lähestymistapoja 
ja taustoja sekä inkluusion ja erityiskasva-
tuksen keskeiset käsitteet”. 

Analyysin ensimmäinen osa vastaa 
tutkimuskysymykseen yksi eli miten inklu-
siivisen opettajan profiilin teemat näkyvät 
opettajankoulutusten opetussuunnitelmi-
en opintojaksoissa. Opetussuunnitelmista 
poimittiin teoriaohjaavasti (Grbich, 2013) 
inklusiivisen opettajan profiilia (EASNIE, 
2012) mukaillen opintojaksot, joiden ta-
voitteissa tai sisällöissä oli inklusiiviseen 
kasvatukseen liittyvää tiedollista, taidol-
lista tai asenteellista sisältöä muun oppi-
sisällön rinnalla. Sisällöt jaoteltiin seuraa-
vien ulottuvuuksien alle: moninaisuuden 
arvostaminen, kaikkien oppijoiden tuke-
minen, yhteistyö muiden kanssa ja am-
matillinen kehittyminen (EASNIE, 2012). 
Analyysissä hyödynnettiin Grbich’n (2013) 
nelivaiheista mallia, ja analyysissä edettiin 
vaiheittain seuraavasti: 1) ilmiön tunnista-
minen (inklusiiviseen kasvatukseen liitty-
vän sisällön tunnistaminen aineistosta), 2) 
oman ilmiötä koskevan tiedon tunnistami-
nen (tutkijaryhmän inklusiivisuuden sisältöi-
hin kohdistuvan jaetun asiantuntemuksen 
tunnistaminen), 3) tunnistettujen piirteiden 
analysointi ja epäolennaiseksi todettavi-
en piirteiden poistaminen (yleisesti opet-
tajuuteen liittyvien sisältöjen poistaminen 
aineistosta) ja 4) olennaisten ja epäolen-
naisten piirteiden tunnistaminen, kunnes 
saavutetaan ilmiön tarkoituksenmukainen 
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olemus (tutkimustehtävän kannalta olen-
naisten inklusiiviseen kasvatukseen liittyvi-
en sisältöjen identifioiminen).  Inklusiivisen 
kasvatuksen ulottuvuudet jaoteltiin osallis-
tavan opettajan profiiliin (EASNIE, 2012) 
peilaten. Teemat, jotka nostettiin esimer-
kiksi oppijoiden moninaisuuden arvostami-
sen ulottuvuuden yhteyteen, sisälsivät kä-
sitteitä kuten osallisuus, yhdenvertaisuus, 
monenlaisuus, oppijoiden tuen tarpeet tai 
oppimisen haasteet. Vastaavasti teemat, 

jotka nostettiin kaikkien oppijoiden tuke-
misen ulottuvuuden yhteyteen, sisälsivät 
käsitteitä kuten yksilöllistäminen, tuen 
suunnittelu tai tuen tasot. Taulukossa kak-
si esitetään yksityiskohtainen kuvaus siitä, 
mitkä niistä käsitteistä, jotka esiintyivät 
opetussuunnitelmissa sekä inklusiivisen 
opettajan profiilin (EASNIE, 2012) ulottu-
vuuksien kuvauksissa, nostettiin teemoik-
si.

Inklusiivisen opettajan 
profiilin keskeiset 
osaamisen ulottuvuudet

Inklusiivisen kasvatuksen sisältöihin liittyvät 
käsitteet opetussuunnitelmissa 

Oppijoiden moninaisuuden  
arvostaminen

tasa-arvo, epätasa-arvo, oikeudenmukaisuus, epäoikeu-
denmukaisuus, osallisuus, yhdenvertaisuus, inkluusio-
osaaminen, inklusiivinen toimintakulttuuri, syrjäytyminen, 
syrjäytymisen ehkäiseminen, diskriminaatio, segregaatio, 
monenlaisuus, monenlaiset/erilaiset oppijat, moninaisuus 
(kulttuurinen, kielellinen, oppimisen), oppilaiden tuen tarpeet, 
oppimisvaikeudet, oppimisen haasteet, sosioemotionaalisen 
kehityksen haasteet, käyttäytymisen haasteet, tarkkaavuu-
den haasteet, psyykkinen pahoinvointi, kiusaaminen, moni-
kulttuurisuus, sukupuoli, perheiden moninaisuus

Kaikkien oppijoiden tukeminen
 

eriyttäminen, yksilöllistäminen, yksilöllisyys, käyttäytymi-
sen hallinta, tuen tarpeiden tunnistaminen, tuen suunnittelu, 
toteutus ja arviointi, tuen järjestelmät, kolmiportainen tuki, 
tuen tasot

Yhteistyö muiden kanssa oppilas- ja opiskeluhuolto, lastensuojelu, sosiaalihuolto, mo-
niammatillinen yhteistyö, monialainen yhteistyö, yhteisopet-
tajuus, kollegiaalinen yhteistyö, tiimityö, perheiden kanssa 
tehtävä yhteistyö

Ammatillinen kehittyminen reflektointi, oppilaitoksen kehittäminen, ammattitaidon kehit-
täminen, vastuu ammatillisesta kehittymisestä, lainsäädäntö-
osaaminen, luovuus, jatkuva oppiminen

Taulukko 2

Analyysikehikko ja teemoja, joita teoriaohjaavan analyysin perusteella aineistosta löydettiin
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Analyysin toinen osa vastaa tutkimusky-
symykseen kaksi eli kuinka paljon ja mil-
laisia erityispedagogiikan opintojaksoja 
on opettajankoulutusten opetussuunnitel-
missa. Opetussuunnitelmista poimittiin ai-
neistolähtöisesti ilman valmista luokitte-
lua (Schreier, 2012) opintojaksot, jotka 
olivat painottuneet erityispedagogisesti. 
Valikoinnin perusteena toimivat opintojak-
son nimi sekä osaamistavoitteet ja sisäl-
löt. Erityispedagogisesti painottuneiden 
opintojaksojen nimissä esiintyi käsitteenä 
pääsääntöisesti joko erityispedagogiik-
ka, (varhais-)erityiskasvatus, oppimisen 
tuki, pedagoginen tuki tai erityinen tuki. 
Nimen lisäksi opintojakson tavoitteet ja 
sisällöt rakentuivat selkeästi näiden kä-
sitteiden ympärille. Aineiston ulkopuolelle 
rajattiin opintojaksot, joissa tuen tarpeet 
ja tuki muodostivat vain osan tavoitteista 
ja sisällöistä esimerkiksi inkluusion tai mo-
ninaisuuden ohella. Erityispedagogisesti 
painottuneiden opintojaksojen nimiä olivat 
esimerkiksi ”Oppiminen ja pedagoginen 
tuki” tai ”Erityispedagoginen näkökulma 
oppimisen tukemiseen”.

Aineiston analyysissa hyödynnettiin 
tutkijatriangulaatiota (Denzin, 1978), jol-
loin työtä tehtiin yksin, pareittain ja ryhmis-
sä, ja lisäksi kokoonnuttiin säännöllisesti 
keskustelemaan aineiston ominaisuuksis-
ta. Koko tutkimusprosessin ajan aineisto-
jen analyysissä syntyneitä tuloksia ja niistä 
tehtyjä tulkintoja tarkasteltiin kirjoittajaryh-
män kesken ja keskusteltiin tehdyistä tul-
kinnoista, kunnes kaikki olivat samaa miel-
tä. Yhteisen näkemyksen löytymisen on 
havaittu parantavan analyysiprosessin lä-
pinäkyvyyttä (Richards & Hemphill, 2018). 

TULOKSET

Tutkimustehtävänä oli tarkastella, miten 
eri opettajankoulutusten opetussuunnitel-
mat huomioivat inklusiiviseen kasvatuk-
seen ja erityispedagogiikkaan liittyvät si-
sällöt tulevien opettajien koulutuksessa. 
Tutkittiin erityisesti inklusiivisen opettajan 
profiiliin peilaten miten inklusiivisen kas-
vatuksen sisällöt näkyvät opettajankou-
lutusten opetussuunnitelmissa sekä kuin-
ka paljon ja millaisia erityispedagogiikan 
opintojaksoja opettajankoulutusten ope-
tussuunnitelmissa on kuvattu.

Inklusiivisen kasvatuksen 
sisällöt opettajaopintojen 
opetussuunnitelmissa inklusiivisen 
opettajan profiiliin peilaten

Inklusiivisen opettajan profiiliin peilaten 
inklusiivisen kasvatuksen sisältöjä oli var-
haiskasvatuksen ja luokanopettajien sekä 
opettajien pedagogisten opintojen opetus-
suunnitelmissa vaihtelevasti (taulukko 3), 
ja joissakin koulutuksissa kaikki opinto-
jaksot sisälsivät näitä sisältöjä. Taulukos-
sa opintojaksojen lukumääriin sisältyvät 
myös selkeästi erityispedagogisiksi opin-
tojaksoiksi luokitellut opintojaksot niiden 
ollessa osa inklusiivisen kasvatuksen to-
teuttamista. 

Opintojaksoissa oli inklusiivisen kas-
vatuksen sisältöjä ilmaistu joko opintojak-
son tavoitteissa tai sisällöissä. Kokonais-
opintopistemääriä tarkastellen näyttää 
siltä, että inklusiiviseen kasvatukseen 
liittyviä teemoja käsitellään opintojakso-
jen tavoitteissa tai sisällöissä runsaasti, 
mutta teemojen huomiointi kaikissa opet-
tajaopintojen opetussuunnitelmissa vaih-
telee huomattavasti yliopistojen välillä.  
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Joissakin yliopistoissa opiskelijoille on tar-
jolla vaihtoehtoisia opintojaksoja, jotka 
nostavat kokonaisopintopistemäärää yli 
tutkintoon vaadittavan opintopistemäärän.

Oppijoiden moninaisuuden 
arvostaminen

Inklusiivisen kasvatuksen sisällöistä niin 
varhaiskasvatuksen opettajaopintojen kuin 
luokanopettajaopintojenkin opetussuunni-
telmissa esiintyi eniten oppijoiden moni-
naisuuden arvostamisen (EASNIE, 2012) 
osa-alue. Siinä korostuivat varhaiskasva-
tuksen opettajan koulutuksessa erityises-
ti moninaisuus, oppijoiden, kehityksen ja 
oppimisen moninaisuuden huomioiminen 

varhaiskasvatuksessa, kielellinen ja kult-
tuurinen moninaisuus sekä tasa-arvon, yh-
denvertaisuuden ja eriarvoisuuden kysy-
mykset.

Luokanopettajankoulutusten opinto-
jaksoissa oppijoiden moninaisuuden ar-
vostaminen näkyi erityisesti oppijoiden 
osallisuuden korostamisessa. Kaikista 
inklusiivisen kasvatuksen sisällöistä esiin-
tyi eniten osallisuus-teemaan liittyviä si-
sältöjä: jokaisessa yliopistossa oli useita 
opintojaksoja, joissa osallisuus mainittiin 
joko tavoitteissa tai sisällöissä. Päinvas-
toin kuin varhaiskasvatuksen opettajan 
koulutusten opetussuunnitelmissa, luokan-
opettajankoulutuksen opetussuunnitelmis-
sa oli erittäin vähän kielelliseen tai kulttuu-

Yliopisto 

Inklusiivisen kasvatuksen 
teemoja sisältävät opin-
tojaksot varhaiskasvatuk-
sen opettajien koulutuk-

sessa (180 op) 

n (op)

Inklusiivisen kasvatuksen 
teemoja sisältävät opin-
tojaksot luokanopettajien 

koulutuksessa (300 op) 

n (op)

Inklusiivisen kasvatuksen 
teemoja sisältävät opinto-
jaksot opettajan pedago-
gisissa opinnoissa (60 op) 

n (op)

Helsinki 14 (70)  17 (92) 8 (47)

Helsinki (ru) 20 (100) 9 (58) 8 (47) 

Lappi *  27 (111) 6 (27)

Jyväskylä 20 (92)  19 (90) 12 (60)

Oulu 16 (85)  18 (90) 9 (45)

Tampere 15 (80)   11 (52) 8 (40)

Turku *  18 (88) 11 (49)

Rauma (Turku) 17 (78)  28 (75) *

Itä-Suomi 19 (89)  23 (104,5) 16 (75)

Åbo Akademi 20 (105) 7 (35) 5 (25) 

Huom. *= Koulutusta ei järjestetä kyseisessä yliopistossa

Taulukko 3

Inklusiivisen kasvatuksen teemoja sisältävät opintojaksot opettajankoulutusten opetussuunnitelmissa
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riseen moninaisuuteen liittyviä mainintoja. 
Sen sijaan moninaisuuden teema näkyi 
luokanopettajankoulutuksessa osallisuu-
den lisäksi erityisesti hyvinvointiin, inkluu-
sio-osaamiseen, yhdenvertaisuuteen, 
tasa-arvoon ja oikeudenmukaisuuteen liit-
tyvinä mainintoina. Aineenopettajien peda-
gogisten opintojen opetussuunnitelmista 
ilmeni, että opetussuunnitelmien tekstis-
sä inkluusion teemoista puhutaan melko 
laveilla ilmauksilla. Erityisesti oppijoiden 
moninaisuuden arvostamiseen liitetyt si-
sällöt, kuten käsitteet moninaisuus, erilai-
set oppijat, tasa-arvo ja yhdenvertaisuus, 
toistuvat sanoina opintojaksojen tavoitteis-
sa tai sisällöissä ilman, että niitä määritel-
lään. Opetussuunnitelmatekstissä tällaiset 
arvot näyttäytyivät sisältönä esimerkiksi 
”moninaisuuteen liittyvä osaaminen” -ilma-
uksena tai osaamistavoitteena esimerkiksi 
muodossa: ”osaa analysoida ajankohtais-
ta koulutuspoliittista keskustelua ja linja-
uksia koulutusjärjestelmän kehittymisen 
valossa (mm. kestävyys, tasa-arvo ja yh-
denvertaisuus koulutusorganisaatioiden 
toiminnassa)”.

Kaikkien oppijoiden tukeminen

Kaikkien oppijoiden tukemisen (EAS-
NIE, 2012) osa-alueella painottuivat  
varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmis-
sa tuen tarpeiden tunnistamiseen, tuen 
suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin 
sekä tuen järjestelmiin liittyvät asiat. Sa-
moin luokanopettajakoulutuksen opetus-
suunnitelmateksteissä esiintyi eniten oppi-
misen ja koulunkäynnin tuen suunnitteluun, 
toteutukseen ja arviointiin liittyviä sisältö-
jä. Lisäksi luokanopettajankoulutuksen 
opetussuunnitelmissa oli oppimisen vaike-
uksiin ja haasteisiin liittyviä sisältöjä lähes 

kaikkien yliopistojen opetussuunnitelmissa 
ainakin yhdessä opintojaksossa, kun taas 
käyttäytymisen haasteita tuotiin esille vain 
yhden yliopiston opetussuunnitelman yh-
dessä opintojaksossa. 

Aineenopettajien pedagogisten opin-
tojen opetussuunnitelmissa oppimisen 
ja oppijoiden tukemisen teemoja käsitel-
tiin vähiten verrattuna muihin inklusiivisen 
opettajan profiiliin liitettyihin teemoihin. 
Käsitteitä, joilla kuvattiin tuen tarpeita tai 
niiden tunnistamista, oppimisvaikeuksia 
tai sosioemotionaaliseen kehitykseen tai 
käyttäytymiseen liittyviä haasteita tai hal-
lintaa ei aineenopettajien pedagogisten 
opintojen opetussuunnitelmissa esiintynyt 
pois lukien yhtä selkeästi erityispedago-
giseksi luokiteltavaa opintojaksoa. Eriyt-
täminen saattoi löytyä mainintana opetus-
suunnitelmissa opetusharjoitteluiden 
yhteydessä: ”osaa huomioida oppijoiden 
moninaisuuden ja eriyttämisen tarpeet” tai 
opintojakson yhtenä sisältönä sanana ”eri-
yttäminen”.

 
Yhteistyö muiden kanssa

Kun varhaiskasvatuksenopettajan opin-
tojaksojen sisällöissä ja tavoitteissa vii-
tattiin yhteistyöhön muiden kanssa  
(EASNIE, 2012), oli moniammatillinen yh-
teistyö kaikkein useimmin opetussuunnitel-
matekstissä esiintyvä käsite, joka esiintyi 
kaikkien yliopistojen opetussuunnitelmis-
sa. Näin oli myös luokanopettajakoulu 
tuksen opetussuunnitelmissa. Lisäksi var-
haiskasvatuksen opettajan ja luokanopet-
tajan opetussuunnitelmissa korostui yh-
teistyö kotien ja huoltajien kanssa. Sen 
sijaan oppilas- ja opiskeluhuoltoon, sosiaa-
lihuoltoon tai lastensuojeluun liittyviä sisäl-
töjä oli luokanopettajakoulutuksessa vain 
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kahden ja varhaiskasvatuksen opettajan 
koulutuksessa neljän yliopiston opetus-
suunnitelmissa. Aineenopettajien pedago-
gisten opintojen opetussuunnitelmissa oli 
runsaasti mainintoja, jotka voitiin yhdistää 
yhteistyöhön muiden kanssa ja joista mo-
niammatillinen yhteistyö käsitteenä löytyi 
useimmiten mainintana opintojaksojen ta-
voitteista tai sisällöistä. Yhteisopettajuus 
sitä vastoin jäi yksittäiseksi maininnaksi ja 
perheiden kanssa tehtävä yhteistyö, kol-
legiaalinen yhteistyö tai tiimityö näkyivät 
opettajien pedagogisten opintojen opetus-
suunnitelmateksteissä vähäisesti.

Ammatillinen kehittyminen

Varhaiskasvatuksen opettajankoulutuksen 
opetussuunnitelmissa ammatillisen kehit-
tymisen (EASNIE, 2012) ulottuvuus näyt-
täytyi erityisesti reflektioon liittyvänä osaa-
misena, muun muassa omien käsitysten 
tiedostamisena sekä oman toiminnan ar-
vioimisena. Lisäksi kaikissa yliopistoissa 
opintojaksojen sisällöissä ja tavoitteissa 
esiintyi oman asiantuntijuuden ja ammat-
titaidon kehittämistä koskevia ilmaisuja. 
Yhtä lukuun ottamatta kaikkien yliopisto-
jen opetussuunnitelmissa käsiteltiin myös 
opettajan lainsäädännöllistä osaamista. 
Myös luokanopettajakoulutusten osalta 
ammatillisen kehittymisen tematiikka si-
sältyi jollakin tavoin kaikkien yliopistojen 
opetussuunnitelmiin. Eniten teema näyt-
täytyi yhtäältä reflektointiin liittyvänä sisäl-
tönä ja toisaalta oppilaitoksen kehittämi-
sen kontekstissa, missä nivoutui yhteen 
paitsi opettajuuden kehittyminen myös 
opetettavan oppiaineen kehittäminen. 
Lainsäädäntöön liittyvä osaaminen sekä 
innovatiivisuus ja luovuus sisältyivät kuu-
den yliopiston opetussuunnitelmiin, kun 

taas jatkuva tai elinikäinen oppiminen mai-
nittiin vain yhden yliopiston opetussuunni-
telmassa. Samoin opettajan vastuu oman 
ammattitaidon kehittymisestä tuotiin esille 
ainoastaan yhden yliopiston luokanopetta-
jakoulutuksen opetussuunnitelmassa. 

Ammatilliseen kehittymiseen (EAS-
NIE, 2012) liittyvästä ulottuvuudesta löy-
tyi aineenopettajan pedagogisten opinto-
jen opetussuunnitelmista opintojaksoja, 
joissa sisältöinä tai tavoitteina ilmaistiin 
niin ikään reflektioon liittyvää tiedon, tai-
don tai osaamisen kartuttamista tai oman 
toiminnan kriittistä arviointia. Ainoastaan 
yksi opintojakso, nimeltään ”Opettaja tu-
levaisuuden tekijänä”, sisälsi käsitteenä 
maininnan täydennyskoulutuksesta ja yh-
dessä opintojaksoista, joka keskittyi ope-
tushallintoon, oli huomioitu lainsäädäntö-
osaaminen osana opettajan ammatillista 
kehittymistä.

Erityispedagogiset 
sisällöt opettajaopintojen 
opetussuunnitelmissa

Opettajankoulutusten opetussuunnitelmis-
sa oli pääsääntöisesti yhdestä kahteen 
selkeästi erityispedagogisia sisältöjä tar-
joavia opintojaksoja (taulukko 4). 
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Erityispedagogiikan opintojaksojen määrä 
opettajankoulutuksissa vaihtelee yliopis-
toittain ja koulutuksittain. Useimpiin kou-
lutuksiin sisältyy yksi opintojakso, joka on 
analyysimme mukaan luokiteltavissa sel-
keästi erityispedagogiikan opintojaksoksi. 
Joissakin koulutuksissa niitä on kaksi ja 
muutamassa ei yhtään. Varhaiskasvatuk-
sen opettajakoulutuksiin sisältyy enintään 
kaksi kaikille yhteistä erityispedagogiikan 
opintojaksoa (yhteensä 0–11 opintopis-
tettä). Luokanopettajakoulutuksessa pa-
kollisia erityispedagogiikan opintojakso-
ja on 0–2 (enintään 8 opintopistettä) ja 
aineenopettajakoulutuksessa enintään 
yksi (enimmillään 5 opintopistettä). Var-
haiskasvatuksen opettajan koulutuksissa 
on suhteellisesti tarkasteltuna enemmän 

erityispedagogiikan sisältöjä verrattuna 
luokanopettajan ja aineenopettajan koulu-
tuksiin. Huomionarvoista on lisäksi, että 
tarkastelluista opettajan pedagogisista 
opinnoista joka kolmanteen ei sisälly lain-
kaan opintojaksoja, jotka voidaan luokitel-
la tavoitteiden ja sisältöjen perusteella eri-
tyispedagogiikan opintojaksoiksi.

Erityispedagogiset sisällöt muodos-
tivat näillä erityispedagogiikan opintojak-
soilla pääosan sekä jaksojen osaamis-
tavoitteista että sisällöistä. Useimmin ja 
jokaisella näistä opintojaksoista toistui op-
pijan tuen suunnitteluun, toteuttamiseen 
ja arviointiin sekä tuen järjestelmiin, kuten 
kolmitasoiseen tukeen, liittyvä osaaminen. 
Eniten esiintyviä teemoja olivat lisäksi eri-
laiset tuen tarpeet ja niiden tunnistaminen 

Yliopisto 

Erityispedagogiikan 
opintojaksot varhais-

kasvatuksen opettajien 
koulutuksessa (180 op)

n (op)

Erityispedagogiikan 
opintojaksot luokan-

opettajien koulutukses-
sa (300 op)

n (op)

Erityispedagogiikan 
opintojaksot opettajan 

pedagogisissa opinnois-
sa (60 op)

n (op)

Helsinki 2 (10) 1 (5) 1 (5)

Helsinki (ru) 1 (5) 1 (5) 1 (5)

Lappi * 2 (8) 1 (4)

Jyväskylä 2 (8) 0 (0) 0 (0)

Oulu 1 (5) 1 (5) 0 (0)

Tampere 0 (0) 0 (0) 0 (0)

Turku * 1 (4) 1 (3)

Rauma (Turku) 2 (8) 2 (8) *

Itä-Suomi 2 (11) 1 (5) 1 (5)

Åbo Akademi (ru) 2 (10) 1 (5) 1 (5)

Huom. *=Koulutusta ei järjestetä kyseisessä yliopistossa

Taulukko 4

Erityispedagogiikan opintojaksot opettajankoulutusten opetussuunnitelmissa
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sekä moniammatillinen ja perheiden kans-
sa tehtävä yhteistyö, sisältäen oppilas-
huoltoon ja lastensuojeluun liittyvät asiat. 
Erityispedagogiikan opintojaksoilla käsitel-
tiin myös erityispedagogiikan perusteita ja 
lähtökohtia, hyvinvointia ja oppimista tuke-
van toimintakulttuurin ja oppimisympäris-
töjen kehittämistä että moninaisuutta ja 
sen huomioimista työssä. Lisäksi inklusii-
vista kasvatusta, arvoja ja reflektiota, so-
sioemotionaalisen kehityksen haasteita ja 
tukea sekä eriyttämistä käsiteltiin. Luokan-
opettajakoulutuksessa korostui muita kou-
lutuksia enemmän arvojen, ideologioiden 
ja reflektion tematiikka.

POHDINTA

Tutkimuksessa tutkittiin millaisia inklusiivi-
sen opettajan profiiliin liittyviä teemoja ja 
inklusiiviseen kasvatukseen liittyviä sisältö-
jä oli löydettävissä suomalaisten yliopisto-
jen opettajankoulutusten opetussuunnitel-
mista. Lisäksi tarkasteltiin, kuinka paljon 
ja millaisia selkeästi erityispedagogiikan 
sisältöjä tarjoavia opintojaksoja opettajan-
koulutusten opetussuunnitelmiin kuuluu. 
Tämän jälkeen voidaan pohtia, miten eri-
tyispedagogiikka näkyy yhtenä keinona to-
teuttaa inklusiivista kasvatusta opettajan-
koulutusten opetussuunnitelmissa. 

Havaittiin, että opettajankoulutusten 
opetussuunnitelmissa on vain vähän sel-
keästi erityispedagogiikkaan liittyviä opin-
tojaksoja. Näin siitäkin huolimatta, että 
kehittämisehdotuksissa (Opetus- ja kult-
tuuriministeriö, 2017; Sivistysvaliokunnan 
lausunto, 4/2001 vp) on pitkään korostet-
tu niiden lisäämistä opetussuunnitelmiin. 
Voidaan siis todeta, että erityispedagogii-
kan asema opettajankoulutuksissa yhtenä 

keinona toteuttaa inklusiivisen kasvatuk-
sen osaamisen vahvistamista on heikko, 
kun tätä tarkasteltiin puhtaasti erityispeda-
gogisen aineksen suhteen. Toisaalta opin-
tojaksoja, joiden tavoitteissa tai sisällöis-
sä on inklusiivisen kasvatuksen sisältöjä 
ja inklusiivisen opettajan profiilin teemoja, 
on opettajankoulutusten opetussuunnitel-
missa vaihtelevasti, runsaastikin. Tämä 
antaa kuvan, että ainakin opetussuunnitel-
matekstien tasolla opinnot tukevat inklusii-
viseen kasvatukseen liittyvää osaamisen 
vahvistamista opettajankoulutuksissam-
me.

Opetussuunnitelmissa erityispeda-
goginen tieto näyttäytyi opintojaksojen 
tavoitteissa ja sisällöissä muun muassa 
oppimisvaikeuksia, tuen tarpeita sekä op-
pimisen ja koulunkäynnin tuen järjestelmää 
koskevana osaamisena. Tämä konkretisoi-
tuu esimerkiksi tuen tarpeen arvioinnin, 
tuen suunnittelun ja toteutuksen sekä mo-
niammatillisen yhteistyön taitoina. Arvo- ja 
asenteisiin liittyvää osaamista edustivat 
opintojaksojen sisällöissä mainitut arvot, 
kuten yhdenvertaisuus ja tasa-arvo, sekä 
koulutuksellisen diskriminaation proble-
matisointi. Inklusiiviseen kasvatukseen 
liittyvissä sisällöissä korostui yksittäisenä 
teemana oppijoiden osallisuus, mikä voi-
daan liittää myös aktiivisen toimijan odo-
tukseen (Pihlaja & Silvennoinen, 2020). 
Myös opetussuunnitelmatekstin laveat il-
maukset, kuten ”moninaisten oppijoiden 
tukeminen” tai ”oppijoiden diversiteetin 
huomioiminen”, heijastelevat inklusiivista 
näkökulmaa, jolloin lähtökohtana on kaik-
kien oppijoiden kasvatus ja opetus yksilön 
haasteiden ja tuen tarpeiden sijaan. Tällöin 
voidaan viitata yhtä lailla kulttuuriseen mo-
ninaisuuteen kuin oppimisvaikeuteen tai 
vaikkapa yleisesti ihmisten välisiin yksilöl-
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lisiin eroihin. Kuitenkin samalla herää huoli 
siitä, jääkö jokin erityispedagoginen keino 
huomioimatta, kun opetussuunnitelmien 
teksti rakentuu laajoille ilmaisuille tasa-ar-
vosta tai osallisuudesta.  Toisaalta edel-
leen yhä harvemmin tukeen liittyviä ilmiöitä 
käsitellään 'puhtaasti erityispedagogisina', 
vaan tarvitaan monialaista yhteistyötä, jos-
sa erityispedagoginen asiantuntijuus on 
osa laadukasta tai ennen kaikkea erityisen 
hyvää pedagogiikkaa.

Opintojen tarkasta sisällöstä ei ole 
helppoa tehdä päätelmiä, sillä nimen-
omaan inkluusiota koskeva käsitteistö ei 
ole yksiselitteistä (EADSNE, 2011) eikä 
inklusiiviselle kasvatukselle ole yhteneväis-
tä määritelmää (Poikola ym., 2022). Voi-
daan myös kysyä, mihin monenlaisten 
oppijoiden ja inkluusion rajat ylettyvät – 
käsitelläänkö opintojaksoilla esimerkiksi 
sisältöjä, jotka liittyvät vaativan monialai-
sen tuen (Äikäs & Pesonen, 2022) järjes-
tämiseen?

Malinen ja Savolainen (2012, 58) 
ovat todenneet, että tulevien opettajien 
kouluttaminen vaatii myös opettajankou-
lutukselta inklusiivisuutta. Tämän tutki-
muksen tulosten perusteella inklusiiviseen 
kasvatukseen liittyviä teemoja oli löydettä-
vissä ilahduttavan useista opintojaksoista, 
mutta se, mitä tämä käytännössä tarkoit-
taa, jää epäselväksi. Opetussuunnitelmaa 
tarkasteltaessa voidaan erottaa toisistaan 
kirjoitettu, toteutettu ja opittu opetussuun-
nitelma. Kirjoitettu opetussuunnitelma, 
joka oli tämän tutkimuksen kohteena, mer-
kitsee varsinaista kirjoitettua dokumenttia 
siitä, mitä on tarkoitus opettaa. Toteutet-
tu opetussuunnitelma viittaa siihen, mitä 
käytännössä on opetettu, kun taas opit-
tu opetussuunnitelma kuvaa oppijoiden 
todellisuudessa oppimia asioita. Ihantee-

na on näiden kolmen opetussuunnitelman 
yhteneväisyys, mutta todellisuudessa ne 
usein eroavat toisistaan (Harden, 2001). 
Opetussuunnitelmatekstejä analysoitaes-
sa havaittiin, että lukuisissa opintojaksois-
sa inklusiivisen kasvatuksen teemat oli 
huomioitu vain jommassakummassa, joko 
osaamistavoitteissa tai opintojakson sisäl-
löissä. Mikäli opintojakson tavoitteissa on 
listattu jokin inklusiivisen kasvatuksen ulot-
tuvuus, mutta vastaavaa mainintaa ei löy-
dy opintojakson sisällöistä, voidaan kysyä, 
millä keinoin tähän tavoitteeseen pyritään. 
Tähän kysymykseen olisi jatkotutkimuksis-
sa tärkeää keskittyä.

Tämän tutkimuksen rajoitteena on, 
että tekstejä analysoitaessa voidaan tut-
kia ainoastaan kirjoitettua opetussuunni-
telmaa. Tutkimuksen ulkopuolelle jäävät 
toteutettu ja opittu opetussuunnitelma. 
Jatkossa näitä teemoja olisikin tärkeää 
tutkia kysymällä näkemyksiä yliopiston 
opettajilta sekä opiskelijoilta. Olennainen 
kysymys onkin, miten opetussuunnitel-
man tavoitteita ja sisältöjä opettajankoulu-
tuksissa käsitellään. On myös mahdollis-
ta, että erityispedagoginen osaaminen tai 
inklusiivisen kasvatuksen sisältöjen käsit-
tely on laajasti integroituneena opettaja-
opintoihin käytännön tasolla, vaikka sitä ei 
opetussuunnitelmassa nostetakaan esille. 
Tällöin sisältöjen käsittely voi riippua yksit-
täisten opettajankouluttajien mieltymyksis-
tä tai yhteistyöhalukkuudesta ja saattaa 
opintojaksovastuiden muuttuessa vaihdel-
la tai kadota kokonaan. Voidaan pohtia, 
tarvitaanko opintojen sisällölle ja laadulle 
kansallinen minimi, jotta opiskelijoiden yh-
denvertaisuus toteutuu eri opettajankoulu-
tuksissa. Vähintäänkin on tarpeen käydä 
yhteistä avointa arvokeskustelua opinto-
jen toteutuksesta opettajankoulutusten 
kesken. 
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Tutkimuksen rajoitteista voidaan kes-
kustella myös käsitteiden osalta. Erityis-
pedagogiikka ja inklusiivisuus käsittei-
nä eivät ole yhtenevät ja niiden erilainen 
kontekstisidonnainen käyttö voi johtaa 
harhaan tämän tutkimuksen tulosten tul-
kinnassa. Voidaan myös pohtia, onko 
'erityispedagogiikka' tässä ajassa käsit-
teenä tarkoituksenmukaisin, kun yhteis-
kunnan tarve on ennen kaikkea vastata  
moninaisuuteen. Tutkimuksessa tehtiin va-
linta, että selkeästi erityispedagogisiksi 
opintojaksoiksi valittiin analyysin pohjalta 
ne, joissa opintojakson nimi, osaamista-
voitteet sekä sisältö kytkeytyvät erityis-
pedagogiikkaan. Jotain saattoi rajautua 
tämän valinnan vuoksi ulkopuolelle, siirtyä 
osaksi inklusiiviseen kasvatukseen liittyviä 
opintojaksoja.

Takalan ja muiden (2022) tutkimuk-
sen tulos siitä, että luokanopettajaksi ja 
aineenopettajaksi opiskelevien yliopisto-
opiskelijoiden asenteissa inkluusioon pai-
nottui negatiivisuus, liittyy opittuun opetus-
suunnitelmaan. Näyttää siltä, että hyvää 
tarkoittavat opetussuunnitelmien tekstit 
inklusiivisuudesta eivät ole sisäistyneet. 
Lisäksi opetussuunnitelmateksteihin on 
voinut vaikuttaa tapa, jolla erityispedago-
giikkaan liittyvistä asioista puhutaan ja kir-
joitetaan. Yksilöön liittyvistä vaikeuksista 
tai haasteista on tietoisesti siirrytty kohti 
tukea ja moninaisuutta korostavaa para-
digmaa (Renkly & Bertolini, 2018), jolloin 
voi olla niin, että jotakin oleellista erityispe-
dagogisesta tiedosta saattaa jäädä saa-
vuttamatta, ilmaisujen ollessa laveita.

Miten vahvistaa erityispedagogisen 
osaamisen asemaa opettajankoulutuksen 
läpäisevänä teemana kaikissa yliopistois-
sa ja vankentaa erityispedagogiikan ase-
maa yhtenä keinona toteuttaa inklusiivista 

kasvatusta? Kyse on paitsi tulevien opet-
tajien, myös opettajankouluttajien erityis-
pedagogisen ymmärryksen ja osaamisen 
lisäämisestä koko koulutusjärjestelmässä. 
Brunila ja Kallioniemi (2018) ovat pohtineet 
asiaa esimerkiksi tasa-arvon edistämisen 
kannalta ja yhdeksi keinoksi he nostavat, 
että esimerkiksi tasa-arvoon liittyvät tee-
mat otetaan systemaattiseksi kehittämis-
kohteeksi, eikä käsitellä niitä ainoastaan 
tietyllä opintojaksolla. Myös Lakkala ja hä-
nen kollegansa (2016) korostavat, että 
koko opettajankoulutusjärjestelmää tulee 
kokonaisvaltaisesti ohjata kohti yhteistyö-
kulttuuria esimerkiksi kehittämällä jaettuja 
ja yhteisiä opintojaksoja eri opettajankou-
lutusohjelmien kesken. Näin tulisi menetel-
lä kaiken erityispedagogisen osaamisen ja 
inklusiivisen kasvatuksen osaamisen lisää-
miseksi opettajankoulutuksessa.

Suomalainen opettajankoulutus tuot-
taa itsenäisiä, ammattitaitoisia opettajia, 
ja tämä liittyy myös opetussuunnitelma-
työhön (Lavonen, 2016). Opettajankoulu-
tuksen opetussuunnitelmien sisältöjä poh-
ditaan aina suhteessa kentän tarpeisiin. 
Nykyiset valtakunnalliset opetussuunnitel-
mat (Opetushallitus, 2014; Opetushallitus 
2022) korostavat varhaiskasvatuksen ja 
perusopetuksen kehittämistä inklusiivis-
ten periaatteiden mukaisesti sekä ohjaa-
vat huomioimaan lukiossa entistä parem-
min opiskelijoiden yksilölliset tarpeet ja 
mahdollisuudet oppimisen tukeen (Ope-
tushallitus, 2019). Tarjoaako opettajan-
koulutus tähän riittävästi eväitä kaikille 
opettajaopiskelijoille? Keskustelu aihees-
ta korostaa opettajaopiskelijoille tarjotta-
vien uudenlaisten valmiuksien merkitystä 
inkluusion läpiviemisessä. Moniulotteinen 
opettajuuden osaamisen malli (Metsäpel-
to ym., 2021) korostaa opettajan työssä 
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tarvittavaa laajaa osaamista sisältäen tie-
toja, taitoja ja osaamisalueita, mutta huo-
mioidaanko kuitenkaan opettajankoulu-
tuksessa riittävä osaamisen karttuminen 
suhteessa yhä moninaistuvaan yhteiskun-
taan? Voidaanko näin ollen olettaa koulu-
maailman kykenevän inklusiivisuuteen, 
oppilaiden moninaisuuden huomiointiin ja 
kaikille yhteisen koulun ideologian omak-
sumiseen, jos malli erityispedagogisen 
oppiaineksen erottavista käytännöistä 
saadaan jo opettajankoulutuksessa? 

Tällä hetkellä opettajaopiskelijoil-
le piirtyy kuva, että erityispedagogiikkaa 
käsitellään yhdellä tai kahdella erillisellä 
opintojaksolla opettajaopintojen aikana, 
ja tätä myös tämän tutkimuksen tulokset 
tukevat. Voidaan pohtia, onko tarpeel-
lista tarjota opettajaopiskelijoille erillisiä 
erityispedagogiikan opintojaksoja, vai tu-
lisiko erityispedagoginen oppiaines sulaut-
taa erilaista sisältötietoa ja pedagogista 
osaamista koskevaan oppiainekseen. Toi-
seksi selkeä jaottelu luokan-, aineen-, eri-
tyis- ja varhaiskasvatuksen opettajien eril-
lisiin koulutuksiin vahvistaa käsitystä siitä, 
että opettajankoulutuksen eri tutkintoja 
tarvitaan valmistamaan opettajat erilais-
ten oppilasryhmien kanssa työskentelyyn 
(Florian & Camedda, 2020). Eri pääaineet 
sekä teoreettiset lähestymistavat jakavat 
kasvatustieteen alaa sen sijaan, että ne 
tukisivat opettajien valmiuksia inkluusion 
toteuttamiseen. Koulutusten jakautuminen 
voidaan nähdä mielekkäänä ja tarpeellise-
na luokan-, aineen- ja varhaiskasvatuksen 
opettajien välillä, mutta erityispedagogi-
sen osaamisen rajaamista erityisopettajan 
koulutukseen tulisi tarkastella kriittisesti, 
sillä tämäntyyppinen erottelu korostaa ai-
noastaan erityisopettajan kykenevän vas-
taamaan erityisiin tuen tarpeisiin.

Yhteistyö on inklusiivisen kasvatuk-
sen ja kaikkien oppimista tukevan pedago-
giikan ytimessä (Lakkala & Kyrö-Ämmälä, 
2017). Inkluusion edellyttämien yhteis-
työtaitojen tukeminen ei tapahdu pelkäs-
tään sisällyttämällä opettajankoulutuksiin 
erillisiä opintojaksoja moniammatillisen 
yhteistyön teemoista (Malinen & Savolai-
nen, 2012; Savolainen ym., 2020), vaan 
inklusiivisuutta tulisi vahvistaa opettajan-
koulutuksen sisällä lisäämällä tulevien 
opettajien koulutusohjelmien yhteisiä, jaet-
tuja elementtejä. Lisäksi ei ole merkityk-
setöntä, millä tavalla erityispedagogisia 
tai inkluusiota käsitteleviä sisältöjä tuo-
daan opettajankoulutuksiin. Mikäli keskity-
tään oppimisvaikeuksien ja tuen tarpeiden 
tunnistamiseen, muut opettajat kuin eri-
tyisopettajat voivat nähdä oman roolinsa 
lähinnä tarpeen havaitsijoina, jotka sitten 
ohjaavat tukea tarvitsevan oppilaan eteen-
päin erityisopettajalle. Tuen antamiseen 
tarvitaan kuitenkin myös yhteisopettajuu-
den ja konsultaation kaltaisia taitoja. Eri-
tyispedagogisen tiedon ja ymmärryksen li-
sääminen kaikissa opettajankoulutuksissa 
ei tarkoita erityispedagogista asiantunti-
juutta omaavien erityisopettajien merkityk-
sen vähenemistä (Malinen & Savolainen, 
2012).

Inklusiivisen kasvatuksen toteutu-
minen siten, että kaikki lapset ja nuoret 
saavat tarvitsemaansa tukea, edellyttää 
muutoksia opettajankoulutuksessa. Tämä 
sisältää paitsi pedagogiikkaan kytkeyty-
viä, myös arvomaailmaan liittyviä muu-
tostarpeita. Asenteisiin voidaan vaikuttaa 
tiedolla, taidolla ja osaamisen lisäämisel-
lä (EASNIE, 2012). Inklusiivinen kasvatus 
näyttäytyy muutostarpeena ja tulevaa aja-
tellen tavoiteltavana asiana, joka peruste-
lee tarpeen huomioida erityispedagoginen 
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tieto ja inklusiivinen kasvatus opettajankou-
lutuksen opetussuunnitelmissa. Toisaalta 
tuen tasot ovat samalla varhaiskasvatuk-
sessa ja perusopetuksessa arkipäivää. Tä-
hän kaikkien opettajien on pystyttävä vas-
taamaan. Kivirauma (2017, 29–30) toteaa 
osuvasti, ettei oletus homogeenisestä sa-
maan tahtiin etenevästä oppilasjoukosta 
ole enää nykytodellisuutta. Opetuksen ta-
voitteiden, sisältöjen, menetelmien ja oppi-
misen arvioinnin yksilöllistäminen ja siihen 
liittyvä osaaminen ovat olennainen osa eri-
tyispedagogista tietotaitoa (ks. Moberg & 
Vehmas, 2015), jota tulisi olla jokaisella 
opettajalla. On siis nykyhetkessä ilmenevä 
konkreettinen tarve lisätä erityispedago-
gista tietoa opettajankoulutusten opetus-
suunnitelmiin, ja tämä tukee inklusiivisen 
kasvatuksen toteuttamista (vrt. Opetta-
jankoulutusfoorumin kannanotto, 2023). 
Sama koskee tietysti myös opettajankou-
luttajia. Erityispedagogisen oppiaineksen 
entistä laajempi integrointi osaksi luokan-, 
aineen- ja varhaiskasvatuksen opettajan 
sekä opinto- ja uraohjauksen koulutuksia 
edellyttää kasvavasti yhteistyötä ja eri-
tyispedagogista osaamista opettajankou-
luttajilta sekä opettajankoulutuksen jär-
jestäjiltä. Tarvitaan yhä enemmän jaettua 
keskustelua ja ymmärrystä sekä paikalli-
sesti että kansallisella tasolla.
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Kohti oppimista: pienryhmien 
kokoonpanoista neuvotteleminen 

alakoulun avointen 
oppimisympäristöjen oppitunneilla 

Kohokohdat

• Kun opettajat jakavat oppilaita spontaanisti pienryhmiin, se aiheuttaa sosiaalista 
neuvottelua oppilaiden kesken ja mahdollisesti turvattomuutta. Oppilaat 
luokittelevat ryhmänjäseniä mieluisiksi tai epämieluisiksi erityisen tuen saamisen, 
kaveruuden ja sukupuolen perusteella. 

• Oppilaat hyödyntävät avointen oppimisympäristöjen mahdollistamaa 
istumapaikkojen vaihtelua päästäkseen itselle mieluisaan ryhmään.

• Toisen oppilaan tuleminen omaan ryhmään torjutaan yleensä epäsuoraan ja 
vihjailevasti, joten opettajalta tarvitaan erityistä herkkyyttä näiden tapojen 
tunnistamiseen.

• Opettajan kannattaisi spontaanin ryhmäjaon sijaan tukeutua ennakkoon 
suunnittelemaansa ryhmäjakoon, sillä se vähentää ryhmien muodostukseen 
liittyvää oppilaiden keskinäistä valtapeliä.

Tutkimukset

Tutkimme artikkelissa oppituntien aikaista 
pienryhmiin jakautumista alakoulun avoimis-
sa, inklusiivisissa oppimisympäristöissä. Kiin-
nostuksen kohteenamme oli, miten sosiaalinen 
inkluusio toteutuu opettajien jakaessa oppilai-

ta pienryhmiin ilman ennalta mietittyjä ryhmä-
jakoja tai oppilaiden saadessa itse muodostaa 
ryhmän. Videoidun oppituntiaineiston (N = 25 
tuntia) yksityiskohtaisen keskustelunanalyytti-
sen tarkastelun avulla tunnistimme kolme op-
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pilaiden tapaa muodostaa ja vahvistaa erilaisia 
kategoriaryhmiä ja niihin kuulumista ryhmäko-
koonpanoista neuvoteltaessa: 1) mukaan otta-
minen kaveruuden pohjalta, 2) ulossulkeminen 
ja mukaan ottaminen sukupuolen perusteella 
ja 3) ulossulkeminen erityisen tuen saamisen 
pohjalta. Tutkimus tuo näkyväksi sen, miten 
pienryhmien muodostaminen sisältää paljon 
oppilaiden keskinäistä sosiaalista neuvottelua 
ja mahdollisesti turvattomuutta herättäviä ti-
lanteita, joissa oppilaiden on vaarana päätyä 
työskentelemään yksin. Toimivien pienryhmi-
en muodostaminen edellyttää opettajilta herk-
kyyttä puuttua oppilaiden taipumukseen nojau-
tua eri kategoriaryhmiin heidän pyrkiessään 
vahvistamaan omaa asemaansa tai heikentä-
mään toisen asemaa ryhmiin jakautumisessa. 
Lisäksi ryhmien kokoonpanojen olisi hyvä pe-
rustua vaihtelevasti eri tekijöihin, joita oppilaat 
eivät voisi ennakoida samalla tavoin kuin min-
kä esimerkiksi istumajärjestykseen perustuva 
ryhmänmuodostus mahdollistaa.

Asiasanat: sosiaalinen inkluusio, 
pienryhmätyöskentely, ryhmäjako, 
kategoriaryhmä, avoin oppimisympäristö

JOHDANTO

Ryhmän täysivaltainen jäsenyys ja mahdol-
lisuus vaikuttaa sen toimintoihin (Bates & 
Davis, 2004) sekä hyväksytyksi tuleminen 
ikätoverien taholta (Juvonen ym., 2019) 
ovat sosiaalisen osallisuuden eli inkluusi-
on tunnuspiirteitä. Aikaisemmissa pienryh-
mien muodostamista käsittelevissä tut-
kimuksissa on keskitytty tarkastelemaan 
erityisesti pienryhmien kokoonpanoa ja 
eritoten oppilaiden oppimisvalmiuksien 
suhteen homo- tai heterogeenisten pien-
ryhmäkokoonpanojen vaikutusta oppi-
laiden akateemisiin (Fauziah & Latief, 

2015; Susanti ym., 2020) tai sosiaalisiin  
(Desbiens ym., 2016; Le ym., 2018) tai-
toihin. Sen sijaan vähälle huomiolle tut-
kimuksissa on jäänyt itse siirtymä koko 
luokan toiminnasta pienryhmätyöskente-
lyyn (Banerjee & Horn, 2013; Lwin ym., 
2012). Pienryhmätyöskentelyn käynnis-
täminen on kuitenkin yksi yleisimmistä 
siirtymistä luokkahuoneessa (Banerjee & 
Horn, 2013), ja oppilaiden välisiä konflik-
teja ja muuta ei-toivottua käyttäytymistä 
on havaittu syntyvän herkästi juuri siirty-
mätilanteissa (Booren ym., 2012; Caud-
le ym., 2014; Curby ym., 2011; Ergin &  
Bakkaloglu, 2019; Guardino & Fullerton, 
2012). 

Pienryhmiin siirtymisen tutkimus on 
painottunut lähinnä liikuntatuntien aikana 
toteutettujen siirtymien tarkasteluun ala- ja 
yläkouluikäisillä (esim. Barney ym., 2016; 
Grimminger, 2014). Erityisesti tutkimus-
ten kohteena on ollut monen aikuisenkin 
muistoihin sisältyvä kouluaikaisten liikun-
tatuntien julkinen joukkuejako kapteeneik-
si nimettyjen oppilaiden johdolla. Joukku-
een julkista muodostamista on kritisoitu 
tutkimuksissa siitä, että se aiheuttaa vii-
meisimpinä valituissa oppilaissa häpeää 
(Cardinal ym., 2013; Grimminger, 2014) 
ja saattaa heikentää heidän psyykkistä hy-
vinvointiaan (Barney ym., 2016; Cardinal 
ym., 2013). Pienryhmien muodostamista 
käsittelevä tutkimus puuttuu kuitenkin lä-
hes kokonaan muista oppiaineista. 

Tässä tutkimuksessa vastaamme 
aikaisempien tutkimusten jättämään auk-
koon tarkastelemalla siirtymistä koko 
luokan yhteisestä opetuksesta pienryh-
mätyöskentelyyn vuorovaikutuksellisena 
ilmiönä niin sanotuissa lukuaineissa eli 
kielissä, matematiikassa ja reaaliaineissa. 
Tarkastelun pohjana olevat videotallenteet 
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on kuvattu alakoulun avoimissa oppimis-
ympäristöissä eli koulurakennuksissa, jot-
ka sisältävät perinteisten luokkahuoneiden 
sijaan monia erikokoisia ja eri tarkoituksiin 
muunneltavissa olevia tiloja (Niemi, 2021). 
Tällaisten fyysisten tilojen on tarkoitus tu-
kea inklusiiviseen kasvatukseen sisältyviä 
joustavia ryhmittelyjä sekä pienryhmätyös-
kentelyä opiskelutapana (Benade, 2019). 

ERILAISIIN KATEGORIARYHMIIN 
KUULUMISESTA 
NEUVOTTELEMINEN 
PIENRYHMIEN 
MUODOSTAMISESSA

Siirtyminen pienryhmätyöskentelyyn voi 
haastaa oppitunnin sujuvuutta, joten opet-
tajien on tärkeää oppia ohjaamaan siirty-
mät koko luokan työskentelystä ryhmä-
työskentelyyn toimivalla tavalla (Lwin ym., 
2012). Oppilaiden yhdessä työskentelyn 
onnistumiseen voidaan vaikuttaa jo ohjat-
taessa oppilaiden siirtymää esimerkiksi 
painottamalla ohjeistuksessa työskente-
lyprosessia pelkän lopputuloksen sijaan 
(Lwin ym., 2012). Opettajilla on myös 
erilaisia keinoja pienryhmien muodosta-
miseen, kuten arpominen (Grimminger, 
2014), oppilaiden jakaminen pysyvämpiin, 
heidän taitojensa suhteen heterogeenisiin 
kotiryhmiin (Johnson & Johnson, 2002) 
tai teknologisten sovellusten hyödyntämi-
nen pienryhmien muodostamisessa (Chen 
ym., 2019). Tässä tutkimuksessamme, 
jossa pienryhmiin jakautuminen tapahtuu 
spontaanisti, oppilailla on mahdollisuus 
itse vaikuttaa ryhmien kokoonpanoihin 
enemmän kuin aiemmin mainituissa toi-
mintatavoissa. 

Yksi perustavaa laatua oleva ilmiö, 

jonka on havaittu olevan läsnä oppilaiden 
pienryhmiin jakautumisessa, on homofilia 
eli ihmisten mieltymys samankaltaisuutta 
kohtaan. Lazarswerdin ja Mertonin (1954) 
käsitteellistämällä statushomofilialla tar-
koitetaan McPhersonin ja kumppaneiden 
(2001) mukaan sitä, että ihmisillä on pyr-
kimystä luoda kontakteja sosiaaliselta 
asemaltaan ja demografisilta eli väestöl-
lisiltä taustatekijöiltään (esimerkiksi suku-
puoli, etninen tausta) itsen kanssa saman-
laisten pikemmin kuin erilaisten ihmisten 
kanssa. Näihin erilaisiin taustatekijöihin 
liitetään myös erilaisia ominaisuuksia ja 
piirteitä, joiden ajatellaan väistämättä si-
sältyvän kyseiseen viiteryhmään kuu-
lumiseen (McPherson ym., 2001). Esi-
merkiksi alakouluikäisten oppilaiden on 
havaittu suosivan omaa sukupuolta ryh-
mien koostumuksissa ja voivan olettaa 
samansukupuolisten kanssa olonsa tur-
vallisemmaksi tai liittää tiettyjä piirteitä (esi-
merkiksi taitavuuden jalkapallossa) vain toi-
seen sukupuoleen (Grahn & Torell, 2015).  
Grimminger (2014) havaitsi, että pien-
ryhmiin jakautumisen tilanteissa tytöt 
työskentelivät mieluiten parhaan ystävän-
sä kanssa ja tarvitsivat enemmän aikaa 
neuvotella ryhmien koostumuksesta, kun 
taas pojat tekivät päätöksen ryhmäjaois-
ta suhteellisen nopeasti. Pojat käyttivät 
myös suorempia strategioita ryhmien ko-
koonpanoista neuvotellessaan (esimerkik-
si työntäminen pois, ryhmään tulemisen 
kieltäminen), kun taas tytöt turvautuivat 
epäsuorempiin keinoihin (esimerkiksi-
huomiotta jättäminen, selän kääntäminen) 
(Grimminger, 2014). 

Sukupuolen ja ystävyyssuhteiden li-
säksi myös akateemisilla statusnormeil-
la näyttää olevan merkitystä oppilaiden 
välisten pienryhmien muodostamisessa 
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(Laninga-Wijnen ym., 2019). Akateemiset 
statusnormit viittaavat siihen, missä mää-
rin koulumenestystä joko arvostetaan tai 
halveksutaan luokassa sen perusteella, 
miten sen oletetaan vaikuttavan oppilaan 
suosioon kaverisuhteissa (ks. Laninga- 
Wijnen ym., 2019). Esimerkiksi erityistä 
tukea saavien oppilaiden on havaittu ole-
van vähemmän suosittuja ryhmän jäseniä 
ryhmätöissä kuin oppilaiden, jotka eivät 
saa tukea (Pinto ym., 2019; ks. myös Cor-
reia ym., 2022). Tämä korostuu erityisesti 
luokissa, joissa oppilaat arvioivat suoritu-
sorientaation vahvaksi eli joissa oppilaiden 
toiminnan tarkoituksena on ennen kaikkea 
korostaa omaa kyvykkyyttä, tavoitella hy-
viä arvosanoja suhteessa muihin sekä pär-
jätä muita paremmin (Law ym., 2017). 
Tällöin oppilaat saattavat pelätä erityis-
tä tukea saavien oppilaiden heikentävän 
myös heidän omaa suoriutumistaan ja yh-
teisen työn tulosta ryhmässä (Dell’Anna 
ym., 2021). Oletusta heikommista menes-
tysodotuksista tukevat myös liikuntapeda-
gogisissa tutkimuksissa tehdyt havainnot 
siitä, että viimeisten joukossa joukkueisiin 
valituilla oppilailla koetaan usein olevan 
muita heikommat liikunnalliset taidot tai 
he ovat vähemmän suosittuja vertaisten 
keskuudessa (Barney ym., 2016; Cardinal 
ym., 2013; Grimminger, 2014). 

Luokan sosiaalista järjestystä voi-
daan vahvistaa ja oikeuttaa pienryhmiin 
jakautumisen tilanteissa useilla eri tavoil-
la. Grimmingerin (2014) tutkimuksessa 
havaittiin, että opettajan ilmoitettua oppi-
laille tulevasta pareihin tai ryhmiin jakau-
tumisesta oppilaat alkoivat välittömästi 
varmistaa omaa sosiaalista asemaansa lä-
hestymällä toisiaan erilaisin elein, ilmein, 
liikkein ja kosketuksin sekä hyväksymällä, 
vahvistamalla, jättämällä huomiotta tai tor-

jumalla näitä liittymiskutsuja. Lisäksi oppi-
laat saattoivat myös avoimesti keskustel-
la jonkun vertaisen arvosta mahdollisena 
ryhmään liittyjänä. Jos oppilaalla ei ollut 
yhtään vastavuoroista ystävyyssuhdetta 
luokassa tai hänen taitonsa tulevassa teh-
tävässä olivat heikot, hänet voitiin sulkea 
kokonaan tällaisen neuvottelun ulkopuolel-
le (Grimminger, 2014). Jos samat oppilaat 
tulevat joissakin luokissa valituiksi aina vii-
meisinä pienryhmiin, heidän heikosta so-
siaalisesta asemastaan luokassa tulee 
pahimmillaan entistä pysyvämpi (Cardinal 
ym., 2013; Grimminger, 2014). 

Eri-ikäisillä oppijoilla tehtyjen tutki-
musten perusteella jonkun ryhmänjäsenen 
heikompi sosiaalinen asema saattaa ryh-
miin jakautumisen jälkeen heijastua myös 
varsinaisen ryhmätyöskentelyn sujumi-
seen. Niemen ja Vehkakosken (2023) tut-
kimuksessa havaittiin, että erityistä tukea 
saavien oppilaiden tekemiä aloitteita, asi-
antuntemusta ja yhtäläistä ryhmätyöhön 
osallistumista saatettiin yhteisen työsken-
telyn aikana mitätöidä (ks. myös Le ym., 
2018). Pienryhmän jäsenten tiedollista 
epätasapainoa voidaan vahvistaa myös si-
ten, että ne oppilaat, jotka asettuvat muita 
enemmän tietävän asemaan, alkavat joh-
taa työskentelyä opettajajohtoisen opetuk-
sen tapaan kysymyksillä ja arvioivilla lausu-
milla (Kämäräinen ym., 2019). Sen sijaan 
aloitteiden tekeminen ehdottamalla johtaa 
todennäköisemmin aidosti yhteistoimin-
nalliseen työskentelyyn (Kämäräinen ym., 
2020). Eriarvoisten työskentelymahdolli-
suuksien jatkuminen aiheuttaa torjutuissa 
oppilaissa monenlaisia kielteisiä tunteita, 
kuten häpeää (Correia ym., 2022) sekä 
saattaa johtaa siihen, että jotkut ryhmän 
jäsenet vetäytyvät vastuusta ja lakkaavat 
yrittämästä (Le ym., 2018). 
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Aikaisemman tutkimuksen pohjalta tie-
dämme siis, että oppilaiden jakautuminen 
pienryhmiin ei ole välttämättä mutkaton ja 
neutraali siirtymä, vaan oppilaiden kuulu-
minen erilaisiin kategoriaryhmiin ja näille 
ryhmille annetut merkitykset heijastuvat 
pienryhmien kokoonpanoihin suhtautumi-
seen ja herättävät mahdollisesti neuvotte-
lua niistä. Kategoriaryhmillä tarkoitamme 
erilaisiin kategorisaatioihin eli luokittelui-
hin (esimerkiksi sukupuoli) perustuvia ryh-
miä, joiden jäsenillä oletetaan olevan yh-
teisiä ominaisuuksia tai heidän ajatellaan 
toimivan tietyllä, samankaltaisella tavalla 
(ks. Juhila, 2012). Olemme kiinnostunei-
ta erityisesti siitä, mihin kategoriaryhmään 
kuuluminen nousee oppilailla merkityksel-
liseksi pienryhmien muodostamisessa ja 
miten näitä kuuluvuuksia ryhmänmuodos-
tustilanteissa käsitellään. Kategoriaryhmi-
en aktivoitumista oppilaiden pienryhmiin 
jakautumisessa on toistaiseksi tutkittu 
kansainvälisesti hyvin vähän, ja suomalai-
nen tutkimus aiheesta puuttuu kokonaan, 
vaikka pienryhmätyöskentelyn ajatellaan 
perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (POPS, 2014) mukaan olevan 
nykyisin yksi keskeisimmistä opiskeluta-
voista. Tarkastelemme tässä tutkimukses-
sa oppilaiden sosiaalista neuvottelua pien-
ryhmiin jakautumisesta silloin, kun he joko 
itse päättävät ryhmistä tai opettajat jaka-
vat oppilaat ryhmiin spontaanisti ilman en-
nalta määrättyä ryhmäjakoa. Tutkimusky-
symyksemme on seuraava: Miten oppilaat 
neuvottelevat spontaanisti muodostettavi-
en pienryhmien kokoonpanoista alakoulun 
avoimien oppimisympäristöjen oppitun-
neilla?

MENETELMÄ

Tutkimuskonteksti ja aineisto

Tutkimuksemme videoaineisto on kerät-
ty kolmen alakoulun avoimissa oppimis-
ympäristöissä osana Suomen Akatemian 
rahoittamaa ja Jyväskylän yliopistossa 
toteutettua hanketta Oppimisen itsesää-
tely ja luokkahuonedialogi avoimissa op-
pimisympäristöissä (2018–2021). Nämä 
ympäristöt sisälsivät samankokoisten 
luokkahuoneiden sijaan erikokoisia isom-
pia avoimia tiloja, joita voitiin muunnella 
liikuteltavien kalusteiden avulla. Lisäksi 
tiloissa oli pienempiä luokkahuoneita esi-
merkiksi tiettyjen aineiden opettamiseen. 
Muunneltavuutensa vuoksi avoimissa op-
pimisympäristöissä on mahdollista toteut-
taa monenlaisia työskentelymuotoja, ku-
ten koko luokan yhteisiä toimintoja sekä 
ryhmä- tai yksilötyöskentelyä (Benade, 
2019; Niemi, 2021). Jokaisessa koulussa 
oli hieman erityyppisiä tilaratkaisuja. Kai-
kissa kouluissa uudenlaiseen koulutilaan 
oli siirrytty vuoden tai kahden sisällä en-
nen aineistonkeruuta.

Tutkimusaineisto koostui 25 oppitun-
nin videotallenteista, jotka on kerätty luok-
ka-asteilta 2–5. Tutkimukseen osallistuivat 
kolmen alakoulun oppilaat kymmeneltä eri 
luokalta sekä luokissa työskentelevät ai-
kuiset. Luokissa oli suunnilleen sama mää-
rä tyttöjä ja poikia, eikä tutkimusaineisto 
sisältänyt luokkia, joissa toinen biologi-
sista sukupuolista olisi ollut hallitsevassa 
asemassa. Kaikissa luokissa työskenteli 
luokanopettajien lisäksi vähintään yksi eri-
tyisopettaja ja useampia koulunkäynninoh-
jaajia. Kahdessa kouluista osan oppitun-
neista toteutti aineenopettaja. Kussakin 
koulussa toteutettiin yhteisopettajuutta, 
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jonka luonne vaihteli pelkästä yhteissuun-
nittelusta ja rinnakkaisopettajuudesta aina 
työparina tai -tiiminä toteutettavaan ope-
tukseen asti. Samoin kaikissa kouluissa 
luokat oli yhdistetty joko niin, että kak-
si luokkaa tai useampi luokka työskenteli 
osittain yhdessä, tai niin että suurempaa 
oppilasryhmää opetti kaksi tai useampi 
opettaja. Kaikissa kouluissa erityistä ja te-
hostettua tukea saavat oppilaat osallistui-
vat osittain tai kokonaan samaan opetuk-
seen muiden oppilaiden kanssa. 

Kaikissa kouluissa videomateriaa-
li kuvattiin helposti liikuteltavilla GoPro-vi-
deokameroilla kolmen koulupäivän aikana. 
Paikalla oli artikkelin kolmannen kirjoit-
tajan lisäksi muita tutkijoita, jotka sijoitti-
vat videokameroita ja tekivät etnografisia 
muistiinpanoja tukemaan aineistonkeruu-
ta.  GoPro-kamerat ovat kooltaan pieniä, 
ja niiden kiinnitysmekanismin avulla niitä 
saattoi sijoittaa eri puolille oppimisympä-
ristöä, kuten tuolin selkänojalle tai tilaa 
jakavaan sermiin. Kameroita asetettiin 
sekä tallentamaan yleiskuvaa oppituntien 
kulusta että mahdollisuuksien mukaan op-
pilaiden lähelle, kun nämä työskentelivät 
tehtävien parissa. Kuvaamisen tavoittee-
na oli tallentaa niin sanottuja luonnollisia 
vuorovaikutustilanteita eli sellaista oppi-
tuntitoimintaa, jota osanottajat tekisivät 
muutenkin. Ennen tutkimuksen aloittamis-
ta jokaiselta luokassa toimivalta lapselta 
ja aikuiselta sekä oppilaiden vanhemmilta 
kysyttiin suostumus tutkimukseen osallis-
tumiseen. 

Analyysi

Tämän tutkimuksen lähtölaukaisijana oli 
ensimmäisen kirjoittajan (Toivainen, 2022) 
laatima pro gradu -tutkielma, jossa tarkas-

teltiin, millä tavoilla opettajat ohjaavat op-
pituntien aikaista pienryhmiin tai pareihin 
jakautumista sekä miten oppilaat vastaa-
vat näihin erilaisiin ryhmänmuodostuksen 
tapoihin. Tämän tutkielman yhdeksi päätu-
lokseksi muotoutui havainto siitä, että kai-
kissa muissa ryhmiinjakotavoissa, paitsi 
opettajan nojautuessa aikaisemmin suun-
nittelemaansa ryhmäjakoon, esiintyi run-
saasti oppilaiden sosiaalista neuvottelua. 
Tässä tutkimuksessa tarkastelemme sitä, 
miten oppilaat neuvottelevat spontaanisti 
muodostettavien pienryhmien kokoonpa-
noista ja käyttävät siinä hyväksi erilaisten 
kategoriaryhmien jäsenyyksiä. 

Olemme analysoineet videoaineiston 
soveltamalla multimodaalista keskuste-
lunanalyysia (esim. Mondada, 2019). Kes-
kustelunanalyysin lähtökohtana on tutkia 
hetki hetkeltä rakentuvaa mikrotason vuo-
rovaikutusta luonnollisissa ympäristöissä 
kerätyistä autenttisista aineistoista vuo-
ro vuorolta rakentuvana toimintana, jos-
sa edellisen vuoron tulkinta tapahtuu aina 
seuraavassa vuorossa. Multimodaalisuus 
puolestaan tarkoittaa sitä, että vuoro voi 
olla puheen lisäksi toimintaa, kuten ele tai 
liike, ja kaikilla näillä voi olla merkitystä ti-
lanteen etenemiseen (Mondada, 2019).  
Menetelmän avulla keskitytään siihen, mi-
ten osallistujien suuntautuminen vuorovai-
kutustilanteeseen ja toisten toiminnalle ja 
puheenvuoroille annettuihin merkityksiin 
tulee näkyväksi vuorovaikutuksen kulussa. 
Tutkija ei voi etukäteen tietää, mitkä vuo-
rovaikutuksen piirteet muodostuvat kul-
loinkin keskeisiksi. Tämä tarkoittaa sitä, 
että voimme keskittyä analyysissä siihen, 
kuinka oppilaat itse orientoituvat erilaisiin 
kategoriaryhmiin ja tekevät niitä toimin-
nallaan ymmärrettäviksi toisille (ks. Juhila 
ym., 2012). 
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Analyysin pohjana oli ensimmäisen kirjoit-
tajan aineistosta löytämät episodit (N = 
35), joissa oppilaat jakautuivat tai heidät 
jaettiin pienryhmiin. Näistä episodeista 17 
edusti tilannetta, jossa pienryhmiin jakau-
tuminen tapahtui spontaanisti ja jotka oli-
vat näin ollen tämän tutkimuksen kiinnos-
tuksen kohteena. Episodien kesto vaihteli 
puolesta minuutista useampaan minuut-
tiin. Episodit litteroitiin kirjoittamalla kaikki 
puhe tekstimuotoon sekä lisäämällä litte-
raattiin vuorovaikutuksen sanattomia piir-
teitä, kuten osallistujien katseiden suuntia 
ja eleitä (ks. liite 1). Litteroinnista poistet-
tiin tai muutettiin kaikki henkilöiden nimet 
tai muut ilmaukset, joista henkilö tai koulu 
olisi ollut mahdollista tunnistaa. 

Varsinainen analyysi tapahtui episo-
di kerrallaan. Analyysi lähti liikkeelle nii-
den episodien tunnistamisesta, joissa 
spontaani ryhmänmuodostus herätti op-
pilaissa ulospäin havaittavia tunnereak-
tioita tai tarpeen turvata oma tai toisen 
asema. Ainoastaan yhdessä spontaanin 
pienryhmiin jakautumisen episodissa oppi-
laat suuntautuivat välittömästi varsinaisen 
tehtävän tekemiseen, kun taas kaikissa 
muissa episodeissa ryhmienmuodostus 
herätti sosiaalista neuvottelua. Tämän jäl-
keen näiden episodien kulkua tarkasteltiin 
vuoro vuorolta kiinnittäen huomiota siihen, 
millaiset kategoriaryhmät ryhmänmuodos-
tuksessa oppilailla aktivoituivat. Analyysis-
sa kiinnitettiin erityisesti huomiota siihen, 
millaisia kategoriaryhmiä oppilaat nostivat 
neuvottelun kohteeksi, miten he sen te-
kivät, minkä tehtävän (esimerkiksi oman 
aseman turvaaminen) kategoriaryhmien jä-
senyyksistä neuvottelu sai vuorovaikutuk-
sessa ja mitä seurauksia sillä näytti olevan 
mukaan otetulle tai ulossuljetulle oppilaal-
le. Analyysissa ei siis oltu kiinnostuneita 

tarkastelemaan kenenkään yksittäisen op-
pilaan toimintaa, vaan sitä, miten eri op-
pilaiden puheenvuorot ja teot kietoutuivat 
toisiinsa pienryhmiin jakautumisen episo-
deissa. Episodien tarkastelu oli hedelmäl-
listä, sillä vuorovaikutustilanteen osallis-
tujien toiminta tapahtuu aina suhteessa 
toisiinsa: yksilön toiminta tai sanat vaikut-
tavat vuorovaikutuksen toisen osapuolen 
toimintaan ja sanoihin (Mondada, 2019). 
Tällainen eri toimintojen ja vuorojen sekä 
niihin vastaamisen tarkastelu on yleistä 
keskustelunanalyysissä. 

TULOKSET

Tutkimuksessa tarkasteltiin, miten oppilaat 
neuvottelevat spontaanisti muodostettavi-
en pienryhmien kokoonpanoista alakoulun 
avoimien oppimisympäristöjen oppitunneil-
la. Tällaista sosiaalista neuvottelua esiin-
tyi tilanteissa, joissa opettaja ei pienryh-
mätyöskentelyyn siirryttäessä nojautunut 
etukäteen päättämäänsä ryhmäjakoon, 
vaan jakoi oppilaat joko spontaanisti ryh-
miin tai kehotti oppilaita muodostamaan 
ryhmät itse. Sosiaalinen neuvottelu ilmeni 
oppilaiden myönteisenä tai kielteisenä tun-
neilmaisuna ryhmiin jakoa kohtaan, oman 
sosiaalisen aseman turvaamisena pohjus-
tamalla itselle suotuisaa ryhmiin jakoa, 
vertaisen ryhmäjäsenyydestä huolehtimi-
sena tai yksin työskentelyyn päätymisenä 
joko omana valintana tai tahtomatta. 

Sosiaalinen neuvottelu kulminoitui 
vertaisen mukaan ottamiseen tai poissul-
kemiseen erilaisiin kategoriaryhmiin kuu-
lumisen pohjalta. Tässä tutkimuksessa 
oppilaille merkityksellisiksi mukaan otta-
misen ja poissulkemisen kategorioiksi eli 
vertaisen ryhmäkuuluvuuksiksi muodostui-
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vat kaveruus ryhmänjäsenen kanssa sekä 
ryhmänjäsenen sukupuoli tai erityisen tuen 
saaminen. Seuraavaksi esittelemme yksi-
tyiskohtaisesti aineistoesimerkkien pohjal-
ta, miten nämä kategoriat nousevat sosi-
aalisen neuvottelun kohteeksi ja miten tätä 
neuvottelua ryhmienmuodostustilanteissa 
tehdään.

Mukaan ottaminen kaveruuden 
pohjalta

Mukaan ottaminen kaveruuden pohjalta 
ilmeni aineistossa erityisesti oman ja ka-
verin sosiaalisen aseman turvaamisena 
pohjustamalla itselle ja kaverille suotuisaa 
ryhmiinjakoa. Tämä alkoi tyypillisesti heti 
opettajan mainittua ensimmäisen kerran 
pienryhmä- tai parityöskentelyyn siirtymi-
sestä siten, että oppilaat saisivat valita 
ryhmänsä tai parinsa itse tai opettaja valit-
sisi ryhmät. Jälkimmäisessä tapauksessa 
oppilaat saattoivat ennakoida mahdollista 
istumajärjestyksen pohjalta tehtävää ryh-
miinjakoa asettumalla istumaan lähekkäin 
kaverin kanssa tai ilmaisemalla muilla eleil-
lä toisiinsa liittymistä. 

Ensimmäinen mukaan ottamista ka-
veruuden pohjalta havainnollistava esi-
merkki on toisen luokan englannin tunnilta. 
Esimerkissä oppilaat valitsevat pareja ka-
veruuden pohjalta siitäkin huolimatta, että 
opettaja ilmoittaa jakavansa oppilaat pa-
reiksi. Ilmoitus pareittain tehtävästä työstä 
saa aikaan sosiaalista neuvottelua ja opet-
taja joutuu keskeyttämään tehtävänannon.
01 Ope 1: elikkä (.) te saatte nyt PArin 

kanssa ((kääntyy opettajan 
pöytää kohti ja ottaa

02 käteensä paperin)) mä ker-
ron teille kohta teiän parit 
((kääntyy oppilaita 

03 kohti))
04 ((Osa oppilaita katsoo ym-

pärilleen. Vierekkäin istuvat 
Enna ja Matilda 

05 kääntyvät toistensa puoleen 
ja ottavat toisiaan käsistä 
kiinni))

06 Jaakko: ((katsoo opettajaa)) [˚mä ja 
simo˚]

07 (litteraatista poistettu rive-
jä))

08 Ope 1: SIT mä katonki teille parit 
((kävelee luokan etuosaan, 
ohjaa oppilaiden 

09 käyttäytymistä 30 sekuntin 
ajan)) öö enna (.) matilda oli-
sittekste pari

10 Enna joo
11 ((Enna ja Matilda katsovat 

toisiinsa, hymyilevät ja ta-
puttavat käsiään))

Opettaja aloittaa ohjeistuksen kertomalla 
tehtävän olevan paritehtävä ja että hän tu-
lee jakamaan oppilaat pareiksi (rivit 1−2). 
Tällä ilmoituksella opettaja todennäköises-
ti pyrkii eliminoimaan mahdollista oppilai-
den keskuudessa syntyvää neuvottelua 
pareista. Siitä huolimatta riveillä 4−5 on 
huomattavissa, kuinka Enna ja Matilda ot-
tavat toisiaan kädestä kiinni ja näin nonver-
baalisti ilmaisevat haluaan olla pari. Tämä 
saattaa ruokkia sitä, että myös Jaakko 
pyrkii vaikuttamaan parinmuodostukseen 
suusanallisesti rivillä 6: ”mä ja Simo”. 
Opettaja kohtelee Jaakon vuoroa ei-toivot-
tuna, sillä hän keskeyttää ohjeistuksensa, 
kääntyy Jaakkoa kohti ja näyttää hiljenty-
misen merkkiä viemällä sormen suunsa 
eteen. Episodin alusta voidaan siis päätel-
lä, että huolimatta opettajan ilmoitukses-
ta toimia parien jakajana, oppilaat kokevat 
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tilanteessa olevan vielä neuvottelun varaa 
ja pyrkivät turvaamaan sosiaalisen ase-
mansa.

Tämän jälkeen opettaja antaa teh-
tävän ohjeistuksen (litteraattia leikattu) ja 
palaa parien jakamiseen rivillä 8. Hän hy-
väksyy epäsuorasti Ennan ja Matildan ai-
kaisemmin ilmaistun toiveen olla pari eh-
dottamalla: ”Enna ja Matilda olisittekste 
pari” rivillä 9. Opettajan kysymysmuotoi-
nen lause ja konditionaalimuoto, joka sa-
malla viestii myös muiden vaihtoehtojen 
sallimista (VISK, 2004, § 1662), on risti-
riidassa opettajan aiemman ilmoituksen 
kanssa siitä, että hän toimii parien jaka-
jana. Samalla opettaja tulee vahvistaneek-
si sen, mitä oppilaat olettivat jo aiemmin, 
eli että hänen parijakonsa ovat kuitenkin 
neuvottelun varaisia. Toisessa esimerkis-
sä neljännen luokan kielten oppitunnilta 
toistuu samantyyppinen tilanne, jossa ryh-
mämuodostus alkaa jo opettajan ohjeiden 
annon aikana.  
01 Ope 2: ((katsoo oppilaisiin)) sä tuut 

ottamaan itelles pian parin? 
02 [ja te voitte pitää siinä sitä 

sivua kakskytviis auki?]
03 [((vastakkain istuvat Helena 

ja Iina ottavat toisiaan käsis-
tä pöydän yli))]

04 siellä näkyy nää kaikki kap-
paleen kuusi verbit (.)

05 Niklas: ((katsoo opettajaan)) saako 
tehä kolmistaan

06 Ope 2: mitä mä haluun että siellä – 
((katsoo Niklakseen)) voitte 
olla myös 

07 kolmistaan ((näyttää sormel-
laan pyörivää liikettä Niklak-
sen ja hänen

08 vierustoverinsa kesken))
09 Oppilas?: JESS

10 [((opettaja ohjeistaa tehtä-
vän tekemiseen 33 s ajan))]

11 Markus: [˚ollaa kolmis-
taan˚ ((vilkaisee lyhyesti 
Seppoa ja jää katsomaan 
Eliasta))]

12 ((Seppo katsoo Eliasta ja hy-
myilee))

13 Elias: ˚okei˚ (4) olkaa te kahes-
taan (.) ((osoittaa vuorotel-
len Markusta ja 

14 Seppoa)) mä oon matiaksen 
kanssa

15 Markus: oke ((kääntyy katsomaan ta-
kavasemmallaan Helenan ja 
Iinan pöydässä 

16 istuvaa Matiasta))
17 Elias: ((nojaa taakseen ja katsoo 

Matiasta)) ˚matias˚
18 ((Matias nojaa käsivarteen-

sa ja katsoo opettajaan 
päin))

19 Elias: MATIAS
20 ((Matias kääntyy taakseen 

Eliakseen päin))
21 ((Elias osoittaa etusormel-

laan vuoroin itseään ja vuo-
roin Matiasta))

22 Matias: ˚joo˚ ((nyökyttää päätään))

Rivillä 3 kesken opettajan tehtävänannon 
kaksi oppilasta ottaa toisiaan käsistä kiin-
ni ja pyrkii näin varmistamaan sosiaalisen 
asemansa. Opettajan ohjeistuksen aikana 
tapahtuu myös mielenkiintoinen tilanne nel-
jän pojan kesken riveillä 11–22. Vähän sen 
jälkeen, kun opettaja on antanut Niklaksel-
le ja muille luvan tehdä tehtävää kolmes-
taan (rivit 6−8), ehdottaa Markus samas-
sa pöydässä istuville Sepolle ja Eliakselle: 
”˚ollaa kolmistaan˚” (rivi 11). Seppo osoit-
taa myöntymyksensä ehdotukseen hymyi-
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lemällä (rivi 12). Myös Elias myöntyy en-
sin ehdotukseen (rivi 13), mutta tekeekin 
neljän sekunnin päästä vastaehdotuksen: 
”olkaa te kahestaan (.) mä oon matiaksen 
kanssa” (rivit 13–14). 

Näyttää siltä, että Elias on huoman-
nut Matiaksen istuvan ainoana poikana He-
lenan ja Iinan pöytäryhmässä. Eliaksen toi-
minta on koko aineistossa kaikkein selkein 
esimerkki oppilaan sosiaalisten normien 
tajusta ja sosiaalisten tilanteiden lukemi-
sesta. Vaikka Eliaksen oma sosiaalinen 
asema on turvattu, hän osoittaa huomaa-
vansa luokkakaverinsa Matiaksen tilan-
teen. Matias näyttää joutuvan työskentele-
mään joko yksin tai tyttöjen kanssa, jotka 
ovat selvästi osoittaneet haluavansa työs-
kennellä keskenään. Matias on ilmeisen 
ilahtunut Eliaksen kutsusta työskennellä 
yhdessä, sillä hän vastaa heti myöntävästi 
Eliaksen kutsuun (rivi 22).

Ulossulkeminen ja mukaan ottaminen 
sukupuolen perusteella

Toinen kategoriaryhmä, jonka pohjalta op-
pilaat ottavat vertaisen mukaan tai sulke-
vat hänet ulos, on biologinen sukupuoli. 
Aineistossa sukupuoli toimii mukaan otta-
misen pohjana silloin, kun toisen oppilaan 
sukupuoli on sama kuin itsellä. Näissä ti-
lanteissa sukupuolen samuus määrittyy 
ulkoisesti havaittavien piirteiden pohjal-
ta, eivätkä oppilaat ota kantaa toistensa 
sukupuoli-identiteettiin tai koettuun suku-
puoleen. Oppilaat saattavat esimerkiksi 
kutsua jonkun oppilaan ryhmäänsä tilan-
teessa, jolloin esimerkiksi istumajärjes-
tyksen pohjalta on riskinä, että itsen kans-
sa samaa biologista sukupuolta edustava 
kaveri joutuu toista sukupuolta edustavan 
oppilaan pariksi. Vaikuttaa siltä, että oppi-

laat kokevat sosiaalisesti hankaliksi tilan-
teet, joissa tytöistä ja pojista muodoste-
taan sekaryhmiä – etenkin silloin, jos muut 
oppilaat ovat sukupuolen suhteen homo-
geenisissa ryhmissä ja jäljelle jäävistä op-
pilaista muodostetaan vain yksi sukupuo-
len suhteen sekaryhmä tai -pari.

Seuraavassa esimerkissä viidenneltä 
luokalta opettaja jakaa oppilaita neljän op-
pilaan ryhmiin istumajärjestyksen pohjalta. 
Oppilaat istuvat kaarevalla sohvalla, johon 
he ovat istuutuneet itse valitsemaansa jär-
jestykseen. Opettaja on jo muodostanut 
yhden neljän hengen tyttöryhmän vierek-
käin istuvista tytöistä. Esimerkissä esiin 
tuleva Sami kuuluu erityisen tuen pienryh-
mään, mutta edustaa myös eri sukupuolta 
kuin ryhmä, johon häntä ollaan sijoittamas-
sa.
01 Ope 1: tai pojat voi mennä viis- (.) 

viidestään
02 ((Kaikkien oppilaiden kat-

seet ovat kääntyneet opet-
tajaan ja siihen 

03 kohtaan, jossa hän on juuri 
jakamassa oppilaita. Jotkut 
kumartuvat

04 eteenpäin))
05 Paavo: kaikki pojat (.) entä minä 

((näyttää sormella itseään))
06 Ope 1: tytöt neljä ((näyttää vierek-

käin istuvia Maria, Kaisaa, 
Selmaa ja Riikkaa.

07 Etenee katseellaan ja ojen-
netulla käsivarrellaan oppi-
laiden riviä pitkin))

08 eikä mee (.) ((näyttää viiden 
pojan ryhmän laitimmaisena 
istuvaa Samia))

09 sami (.) eiku sä meet tonne 
(.) tyttöjen kanssa
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10 ((Samin vasemmalla puo-
lella istuva Mari virnistää ja 
katsoo vasemmalla

11 puolellaan istuvia Kaisaa ja 
Selmaa, jotka virnistävät. 
Sami vilkaisee 

12 oikealla puolellaan istuvia 
poikia, jotka virnistävät hä-
nelle, ja nostaa 

13 päänsä takakenoon. Lähes 
kaikkien oppilaiden katseet 
ovat kääntyneet 

14 virnistäviin tyttöihin. Osa op-
pilaista virnistää tai hymyi-
lee))

Tässä esimerkissä opettaja on muodosta-
massa vierekkäin istuvista pojista viiden 
hengen ryhmän sanoen ”pojat vois mennä 
viidestään” (rivi 1). Tämä ryhmäjako aihe-
uttaa kuitenkin hämmennystä Paavossa, 
joka istuu viidestä pojasta ensimmäisenä 
juuri muodostetun tyttöryhmän vieressä. 
Hän varmistaa oman kuulumisensa ryh-
mään kysymällä rivillä 5: “kaikki pojat (.) 
entä minä”. Opettaja ei kuitenkaan vastaa 
Paavon kysymykseen, vaan alkaa muo-
dostamaan tyttöryhmää sen perusteel-
la, miten oppilaat ovat sijoittuneet tilaan. 
Lausumallaan ”eikä mee” rivillä 8 opetta-
ja alkaa kuitenkin korjaamaan tekemäänsä 
jakoa huomatessaan, etteivät ryhmät me-
nekään tasan kyseisellä jaolla. Hän päät-
tääkin siirtää Samin tyttöjen kanssa sa-
noen: ”Sami eiku sä meet tonne tyttöjen 
kanssa”. Sanoillaan opettaja vahvistaa su-
kupuolikategoriaa tuoden esille, että Sami 
siirtyy poikaryhmästä tyttöryhmään. 

Oppilaiden reaktiot luovat tilantees-
ta teatterinomaisen (ks. Goffman, 1981), 
jolloin Sami joutuu ikään kuin näyttämölle 
muiden oppilaiden toimiessa tilanteessa 

yleisönä. Katsojiksi asettuminen toteutuu 
siten, että oppilaat seuraavat tarkkaavai-
sesti opettajan toteuttamaa ryhmiinjakoa 
seuraamalla häntä katseellaan (rivit 2–4), 
ja jotkut kumartuvat eteenpäin nähdäk-
seen paremmin. Samin vieressä istuva 
Mari reagoi Samin joutumiseen ainoana 
poikana tyttöjen muodostamaan ryhmään 
hymyilemällä virnistäen ja hakien ilmeel-
leen tukea toisella puolella istuvista tytöis-
tä. He vastaavat myös virnistämällä, mikä 
ilmentää, että Samin liittyminen heidän 
ryhmäänsä on jotenkin huvittava tai jopa 
epämieluisa asia. Myös muut oppilaat vas-
taavat Marin aloitteeseen hymyilemällä 
enemmän tai vähemmän kiusoittelevasti 
ja asettamalla Samin osin naurunalaiseksi. 
Samin toiseen ryhmään siirtymisen ongel-
mallisuus johtuu siis siitä, että opettaja te-
kee jakoja sukupuolen perusteella, mutta 
liittääkin yhden pojan ikään kuin väärään 
kategoriaan.  

Myös seuraavassa esimerkissä ilme-
nee sukupuolen merkitys ulossulkemisen 
keinona silloin, kun itselle pariksi ajateltu 
oppilas edustaakin eri sukupuolta kuin op-
pilas itse. Esimerkin neljännen luokan kiel-
ten tunnilla ollaan jo lopettelemassa parien 
muodostamista ja opettaja on tarkista-
massa, onko jokaisella oppilaalla pari.
01 Ope 2: ((kävelee toisen pöytäryh-

män luo)) öö (.) haluutteko 
te olla kolmistaan

02 ((kääntyy Taimin ja muiden 
tyttöjen pöytäryhmää kohti, 
osoittaa sitä

03 sormellaan)) te ootte kol-
mistaan ((tulee viimeisen 
pöytäryhmän luo, jossa

04 Hans ja Marjut istuvat)) ha-
luisittekste olla pari tästä 
näin
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05 ((Hans puistelee päätään))
06 Ope 2: ((laittaa kätensä yhteen, hy-

myilee)) ˚mä voin tulla teiän 
kanssa tähän

07 näyttelemään (.) ootteko 
valmiina˚ (.) kuka alottaa

08 Oppilas?: kuka alottaa
09 Ope 2: KUKA ALOTTAA (.) JOO (.) 

voitte ALOttaa (.) voitte 
nousta 

10 SEIsomaan ((tekee nosta-
van liikkeen käsillään))

Opettajan tarkistaessa muodostettuja pa-
reja viimeinen pari näyttää muodostuvan 
sosiaalisesti ongelmalliseksi. Viimeisessä 
pöytäryhmässä kahdestaan istuvat poika 
(Hans) ja tyttö (Marjut) eivät ole vielä osoit-
taneet merkkejä liittymisestä samaan ryh-
mään, vaikka parien muodostaminen on 
ollut käynnissä jo hetken aikaa. Tullessaan 
tämän pöytäryhmän luokse opettaja esit-
tää kysymysmuotoisen ehdotuksen Han-
sille ja Marjutille: ”haluisittekste olla pari 
tästä näin” (rivi 4). Tästä näin -pronomini-
viittauksella opettaja osoittaa, että Han-
sin ja Marjutin pariksi laittaminen johtuu 
heidän vierekkäin istumisestaan. Lisäksi 
kysymyksen esittäminen konditionaalissa 
viittaa suostuttelevaan lähestymistapaan 
(VISK, 2004, § 1645) ja kertonee osal-
taan siitä, että opettaja aavistaa parin-
muodostuksen olevan Hansille ja Marjutille 
mahdollisesti epämukava. Kysymykseen 
sisältyvän haluta-verbin modus on myös 
eri kuin mitä juuri edellä opettaja esitti in-
dikatiivissa kolmen tytön muodostamalle 
ryhmälle: ”haluutteko te olla kolmistaan” 
(rivi 1). Hans vastaanottaakin opettajan il-
maisun aitona kysymyksenä ja antaa sii-
hen kielteisen vastauksen puistelemalla 
päätään (rivi 5). Opettajan seuraavan vuo-

ron voi ajatella olevan vastaus Hansin kiel-
teiseen reaktioon. Hän asettaa hymyillen 
ja osin päivittelevästi kätensä yhteen ja 
tarjoutuu menemään itse osalliseksi ryh-
mään: ” ˚mä voin tulla teiän kanssa tähän 
näyttelemään˚”. Ryhmään liittyminen on 
yhtäältä opettajan hienovarainen ja no-
pea tapa puuttua hankalaan sosiaaliseen 
tilanteeseen ja lieventää sen mahdollista 
kiusallisuutta. Toisaalta opettaja tulee sa-
malla myös vahvistaneeksi sukupuolen 
merkityksellisyyden ja hyväksyttävyyden 
erontekemisen ja poissulkemisen pohjana: 
oppilaiden ei edellytetä työskentelevän eri 
sukupuolista muodostuneissa ryhmissä 
eikä heitä ohjata käsittelemään toista su-
kupuolta edustavan oppilaan kanssa työs-
kentelyn mahdollisesti herättämiä tunteita.  

Ulossulkeminen erityisen tuen 
saamisen pohjalta 

Viimeinen kategoriaryhmä, jonka pohjalta 
oppilaat sulkevat toisiaan ulos, on tieto 
vertaisen saamasta erityisestä tuesta ja 
erityisopetuksen pienryhmässä opiskelus-
ta. Vaikka aineistoon sisältyy myös tilan-
teita, joissa erityistä tukea saava oppilas 
on tasavertainen ryhmän jäsen yhteisen 
työskentelyn aikana tai johtaa työskente-
lyä, pienryhmien muodostamisen yhtey-
dessä vertaisen erityisen tuen saaminen 
saa usein kielteisen merkityksen. Aineis-
toesimerkissä 5 opettaja antaa vastuun 
ryhmien muodostamisesta oppilaille. Täl-
lä luonnontieteiden tunnilla kolme viidettä 
luokkaa on sekoitettu toimimaan kolmen 
opettajan johdolla kolmessa eri sekaryh-
mässä. Paikalla on erityisopettaja, kou-
lunkäynninohjaaja ja 18 oppilasta. Ryhmä 
oppilaita istuu puoliympyrän muotoisel-
la sohvalla, ja opettaja ohjeistaa tunnilla 
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toteutettavaa pistetyöskentelyä. Tunnille 
osallistuva Jukka opiskelee osan ajasta 
erityisopetuksen pienryhmässä.
01 Ope 3:  kolme kertaa viis on viistois-

ta ja sitte jää kolme yli eiks 
nii (.) elikä (.) 

02 kolme (.) ka- kahteen ryh-
mään kolme ja kolmeen ryh-
mään neljä- kö (.)

03 meniks se nii (.) meni (.) 
saatte jakaa ryhmät ihan 
itte

04 meni (.) saatte jakaa ryhmät 
ihan itte

05 ((Oppilaat kääntyvät äkkinäi-
sellä liikkeellä toisiinsa päin. 
Heikki ja Jesse 

06 ottavat toisiaan kiinni käsi-
varsista. Jukka istuu erilli-
sellä pallon 

07 muotoisella istuimella soh-
van edustalla. Hän katsoo 
muihin poikiin päin.))

08 Ope 3: ((tarkkailee oppilaita)) muis-
takaa ottaa sit jukka poruk-
kaan mukaan 

09 ((osoittaa sormellaan Juk-
kaa)) sillai pojat jakautuu 
että (.) kahessa 

10 ryhmässä pitää olla vähin-
tää poikia niin (.)

11 ((Jukka istuutuu lattialle ja 
leikittelee pallon muotoisel-
la istuimellaan))

12 Ope 3: ni ei jää kukaan yksin
13 ((25 s, jonka aikana pojat 

katsovat toisiinsa ja supise-
vat keskenään. 

14 Opettajan ja tyttöjen katseet 
ovat kaikki kääntyneinä poi-
kiin. 

15 Koulunkäynninohjaaja kat-

soo vuorotellen poikaryh-
mää ja opettajaa. Jukka 

16 jatkaa palloistuimen liikutte-
lua eikä katso poikiin))

17 ((Heikki kääntyy katsomaan 
opettajaa))

18 Ope 3: onko ryhmät jaettu
19 ((Jukka nostaa katseensa 

palloistuimesta poikia koh-
ti))

20 Poika?: o
21 Ope 3: ja muistakaa sit et jukan pi-

tää tulla mukaan kanssa (.) 
[jukka ei täällä nytte 

22 (.) uskalla ainoona meiän 
luokkalaisena sanoo mitään 
(.)mitään mutta ni (.) 

23 pitää (.) pitää mahtua mu-
kaan (.) huolehditte (2) ju-
kastakin]

24 [((Jukka laskee katseensa 
takaisin palloistuimeen))]

Opettajan antaessa oppilaille luvan ”jakaa 
ryhmät ihan itte” (rivi 3) luvanantoa seuraa 
välitön reaktio. Osa oppilaista kääntyy no-
peasti toisiaan kohti, ja lisäksi oppilaista 
Heikki ja Jesse ottavat toisiaan käsivarsis-
ta kiinni (rivit 5–6). Ryhmiin jakautuminen 
ei kuitenkaan etene saumattomasti, vaan 
varsin pian opettaja huomaa, että yksi op-
pilas (Jukka) on jäämässä ryhmäjaon ulko-
puolelle, vaikka tämä on suunnannut kat-
seensa mahdollisena liittymisen merkkinä 
muihin poikiin. Muut pojat ovat sen sijaan 
kääntyneet hänestä poispäin vain toisi-
aan kohti. Tällä kehollisella suuntautumi-
sellaan he sulkevat Jukan ulkopuoliseksi, 
sillä asennolla voi säädellä sitä, kuka on 
kohtaamisen osanottaja ja kuka ei. Opetta-
jan tapa vastata oppilaiden ulossulkevaan 
toimintaan on sanallistaa hankalaa sosiaa-
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lista tilannetta. Hän aloittaa kehotuksella 
”muistakaa ottaa sit Jukka porukkaan mu-
kaan” (rivi 8) ja jatkaa ohjeistuksella ”sillai 
pojat jakautuu että kahessa ryhmässä pi-
tää olla vähintää poikia niin (.) ni ei jää ku-
kaan yksin” (rivit 9−10, 12). Vuorossaan 
opettaja vastuuttaa erityisesti pojat Jukan 
mukaan ottamiseen ja tulee samalla vah-
vistaneeksi samansukupuolisuuden merki-
tystä ryhmien muodostamisessa. 

Opettajan vuoroa seuraa 25 sekuntia 
pitkä neuvottelujakso, jossa pojat supise-
vat keskenään ja jonka aikana muut oppi-
laat, koulunkäynninohjaaja ja opettaja kat-
sovat neuvotteleviin poikiin (rivit 13−15). 
Ainoastaan Jukan katse on kääntyneenä 
toisaalle (rivi 16), ja hän on siirtynyt jo 
opettajan kehotuksen aikana pallotuolil-
ta lattialle ja liikuttelee tuolia. Tällaisessa 
odottamistilanteessa 25 sekuntia tuntu-
nee pitkältä, sillä keskustelun oletuksena 
on, että vuorot vaihtuvat sujuvasti ja ilman 
taukoja puhujien välillä (Hakulinen, 1998, 
s. 34, 48). Jos keskustelu ei etene suju-
vasti, tekevät vuorovaikutustilanteen osal-
listujat helposti päätelmiä toistensa asen-
teista (Hakulinen, 1998, s. 34). Tilanne 
vaikuttaakin kiusalliselta ja stressaavalta 
Jukan näkökulmasta: hän välttelee toisiin 
katsomista sekä suuntautuu neuvotte-
lun aikana muuhun oheistoimintaan eikä 
itse neuvottelutilanteeseen (ks. myös  
Grimminger, 2014). 

Neuvottelutilanne päättyy siihen, että 
pojista Heikki ottaa katsekontaktin opetta-
jaan ja saa opettajan tarkistamaan, onko 
ryhmiin jakautuminen onnistunut (rivi 18). 
Opettajan kysymys saa hetkellisesti Jukan 
suuntautumaan katsellaan jälleen muihin 
poikiin (rivi 19) ja ilmaisemaan näin haluk-
kuuttaan ottaa kontaktia heihin (ks. Ruusu-
vuori, 2016, s. 48, 52). Vaikka opettaja 

saa kysymykseensä yhden myönteisen 
vastauksen, hän palaa uudestaan Jukan 
tilanteeseen pyrkimällä aikaansaamaan 
oppilaissa ymmärrystä Jukan hankalaa so-
siaalista asemaa kohtaan ”ainoona meiän 
luokkalaisena” (rivi 22). Opettaja sanoittaa 
muita oppilaita vastuuttavalla vuorollaan 
tavoitettaan siitä, että kukaan ei jää yksin, 
mutta nostaa samalla yhden Jukan ryhmä-
kuuluvuuden, eli erityisen tuen kategorian, 
keskusteluun. 

Jukan omat reaktiot kertovat tilan-
teen ongelmallisuudesta hänen näkökul-
mastaan. Heti kun erityisopettaja mai-
nitsee Jukan mukaan ottamisen riveillä 
21−23, Jukka ei enää aktiivisesti pyri kat-
seellaan etsimään ryhmää itselleen vaan 
kääntää huomionsa istuimeen. Katseen 
pois kääntäminen voi viestiä yhtäältä ujou-
den tai häpeän tunteesta (Ruusuvuori, 
2016, s. 50), joka liittyy siihen, että Jukan 
hankala sosiaalinen tilanne asetetaan tois-
ten huomion keskiöön. Toisaalta se voi olla 
myös keino osoittaa erimielisyyttä (Ruusu-
vuori, 2016, s. 59) opettajan toimintaa ja 
olettamusta hänen tunteistaan (”ei uskal-
la”) kohtaan. Tilanteesta muodostuu Jukal-
le ylipäätään monin tavoin kiusallinen, sillä 
hän joutuu pitkään odottamaan niin sanot-
tua sosiaalista tuomiotaan. Tilanne päät-
tyy lopulta siihen, että opettaja ehdottaa 
mahdollisia yksittäisiä poikia nimeltä mai-
niten Jukan ryhmän jäseniksi, mutta antaa 
oppilaiden tehdä itse lopullisen päätöksen 
ryhmäjaoista niin, että Jukankin ryhmässä 
on kolme jäsentä. 

Seuraava esimerkki 6 kuvaa tarkem-
min sitä, miten oppilaat selittävät varauk-
sellista suhtautumistaan ryhmätyön teke-
miseen erityistä tukea saavan vertaisen 
kanssa oletuksella heidän heikommasta 
tiedollisesta asemastaan. Esimerkissä on 
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meneillään toisen luokan englannin tunti, 
joka on jatkoa esimerkille 1 ja jossa on 
käyty läpi huoneiden ja huonekalujen sa-
nastoa englanniksi. Seuraavaksi opettaja 
antaa oppilaille parityön ohjeet. Tehtäväs-
sä oppilaiden tulee piirtää talo, jossa on 
erilaisia huoneita ja huonekaluja, joiden ni-
met tulee kirjoittaa kuvaan englanniksi. 
01 Ope 1: nonni (.) jes (.) sitte vois olla 

(.) vaikka ((katsoo oppilaas-
ta toiseen)) jaakko 

02 ja marita sopisko semmo-
nen (.)

03 Jaakko: [((vilkaisee Maritaa)) ˚ei˚ 
((nojaa käsiinsä ja näplää 
stressilelua käsissään))]

04 [((Marita katsoo Jaakkoa, 
hymyilee huulet yhteen pu-
ristettuina. Vaihtaa

05 katseita vasemmalla puolel-
laan istuvan Merin kanssa ja 
vilkaisee oikealla

06 puolellaan istuvia poikia))]
07 Ope 1: joo (.) jaakko ja marita (.)

mahtavaa (.) sitten otetaan-
kin (.) öö (.) leevi ja 

08 sitten olli (.) toimisko sem-
monen

09 ((tekstiä otettu välistä pois))
10 ((Parit alkavat työskentele-

mään))
11 ((Jaakon ja Maritan työsken-

telypaikka on luokan etualal-
la. Jaakko menee

12 hakemaan tarvikkeita opet-
tajan pöydän luota))

13 Marita: ((katsoo taakseen Meriä ja 
Siiriä kohti)) moi täst tulee 
kauh(h)ea 

14 ((naurahtaa))
15 Siiri: (- -)
16 Marita: täst tulee kyl kauhea täst 

meiän työstä ((virnistää))
17 Siiri: (- -) ((hymyilee))
18 Marita: ((hymyilee)) K(H)YLLÄ (.) mä 

itse luotan et täst tulee
19 ((Siiri kuiskaa jotakin Marital-

le))
20 Marita: tä ((katsoo Siiriä))
21 ((Siiri kuiskaa uudelleen))
22 Marita: ((hymyillen)) voiks mä tulla 

kans merin pariks
23 ((Meri tulee Maritan luo))
24 Marita: täst tulee kauhee täst meiän 

työstä voiks mä (- -)
25 ((Jaakko tulee takaisin pai-

kalleen. Pari aloittaa työs-
kentelyn))

Esimerkin alussa opettaja ehdottaa Jaa-
kon ja Maritan muodostavan yhden pareis-
ta. Oppilaista Jaakko saa erityistä tukea. 
Opettajan ehdotus tehdään konditionaalis-
sa ja ehdotuksensa jälkeen opettaja vielä 
varmistaa ehdotuksensa sopivuuden asi-
anomaisilta kysymyksellä ”sopisko sem-
monen”. Sekä Maritan että Jaakon reaktio 
opettajan ehdotukseen ja parina työsken-
telemiseen on kielteinen. Jaakon vaimea 
”ei” (rivi 3) on oikeastaan vastinpari opet-
tajan kysymykselle, mutta Jaakon hiljainen 
äänenvoimakkuus, kumarassa oleva asen-
to sekä stressilelun pyörittäminen anta-
vat ymmärtää, että kyseessä on samalla 
myös kielteinen tunnereaktio. Myös Mari-
tan tapa hymyillä huulet yhteen puristettui-
na ja vaihtaa katseita muiden oppilaiden 
kanssa (rivit 4–7) osoittavat, ettei hän ole 
tyytyväinen saamaansa pariin. Ympärilleen 
katselemalla Marita ikään kuin varmistaa 
omaa sosiaalista asemaansa hakemalla 
luokkatovereidensa myötätuntoa ja vahvis-
tusta sille, ettei parinvalinta ole hänen ase-
malleen sopiva. Opettaja jättää kuitenkin 
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huomioimatta Jaakon ja Maritan reaktiot 
tai voi olla, ettei hän edes kuule Jaakon 
vastustusta tai lue oppilaiden sanatonta 
viestintää oikein. Sen sijaan opettaja vah-
vistaa oman päätöksensä pareista dialo-
gipartikkelilla ”joo” sekä tekemällä myön-
teisen arvion parinvalinnan onnistumisesta 
adjektiivilla ”mahtavaa”. Tämän jälkeen 
hän siirtyy välittömästi seuraavan parin 
määräämiseen.  

Esimerkki ei vielä tässä vaiheessa 
paljasta, mistä Jaakon ja Maritan vasta-
hankaisuus pariksi asettautumista kohtaan 
voisi johtua. Tilanne saa kuitenkin vielä jat-
koa vähän myöhemmin sen jälkeen, kun 
opettaja on jo muodostanut kaikki parit ja 
Jaakko on hakemassa piirtämistehtävää 
varten tarvittavia tavaroita. Maritan kom-
mentti Siirille ”täst tulee kyl kauhea täst 
meiän työstä” (rivi 16) sekä hieman myö-
hemmin Merille (rivi 24) antaa ymmärtää, 
että Marita arvelee joutuvansa tekemään 
parinsa takia laadultaan huonomman suo-
rituksen kuin mihin muuten olisi kykenevä. 
Maritan kielteisyys palautuu siis hänen vih-
jaamaansa tiedolliseen ylemmyyteen suh-
teessa Jaakkoon, sillä toiminnallaan Ma-
rita asemoi itsensä tehtävän tekemiseen 
liittyen enemmän tietäväksi kuin Jaakko 
(ks. Stevanovic, 2016, 207). Lisäksi Mari-
ta ilmaisee myös suoraan, että hän haluai-
si mieluummin työskennellä Merin ja Siirin 
kanssa (rivi 22 ja 24). Opettaja pysyy kui-
tenkin päätöksessään oppilaiden kieltei-
sistä tunneilmaisuista huolimatta.

POHDINTA

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin yhtä so-
siaalisen inkluusion kannalta kiinnostavaa 
kontekstia: oppitunneilla tapahtuvia siir-

tymiä pienryhmätyöskentelyyn vuorovai-
kutuksellisena ilmiönä. Kolmen alakoulun 
avoimissa oppimisympäristöissä kerätyn 
videoaineiston perusteella tarkasteltiin, 
miten oppilaat neuvottelevat ryhmäkuulu-
vuuksista näissä tilanteissa. Tutkimukses-
sa löytyi kolme ryhmäkuuluvuuden katego-
riaa, joiden perusteella oppilaat näyttivät 
luokittelevan vertaisensa mieluisiksi tai 
epämieluisiksi pienryhmän jäseniksi. Näitä 
oppilaille merkityksellisiä ryhmäjäsenyyk-
siä olivat kaveruus, sukupuoli sekä erityi-
sen tuen saaminen. Sosiaalista neuvotte-
lua näiden kategorioiden pohjalta heräsi 
silloin, kun opettajat muodostivat pienryh-
mät oppitunneilla spontaanisti tai antoivat 
oppilaiden itsensä päättää ryhmäkokoon-
panoista. Sen sijaan opettajien nojautues-
sa ennalta suunnittelemaansa ryhmäja-
koon tällaista sosiaalista neuvottelua ei 
esiintynyt.  

Kaveruus sosiaalisen neuvottelun 
kohteena tuli esiin silloin, kun opettaja 
antoi oppilaiden päättää ryhmäkokoonpa-
noista itse. Kaveruuden merkityksellisyys 
ryhmien muodostamisessa ilmeni itsen ja 
vertaisen ryhmäjäsenyydestä huolehtimi-
sena, ilman ryhmää jäämässä olevan ka-
verin kutsumisena omaan ryhmään, sekä 
Grimmingerin (2014) tutkimuksen tavoin 
ennen kaikkea kehollisena suuntautumi-
sena kaveriin välittömästi sen jälkeen, 
kun opettaja oli antanut vihjeen pari- tai 
ryhmätyöskentelyyn siirtymisestä. Myös 
laskelmointi paikoista toteutui niin, että 
ennakoidessaan opettajan muodosta-
van pari- tai ryhmäkokoonpanot oppilai-
den silloisen istumistilanteen mukaisesti 
oppilaat pyrkivät siirtymään oman kave-
rinsa viereen istumaan. Näillä toimillaan 
oppilaat suojasivat omia ja kaverinsa kas-
voja (ks. Markee, 2004) sekä pyrkivät 
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turvaamaan oman ja kaverinsa sosiaali-
sen aseman ryhmässä ja estämään so-
siaalisen haavoittumisen eli viimeiseksi  
jäämisen parin tai ryhmän muodostukses-
sa. Aikaisemmissa tutkimuksissa kaveruut-
ta ryhmänmuodostuksessa suosineiden 
oppilaiden on myös havaittu arvostavan 
ensisijaisesti mahdollista turvaa ja tukea 
ystäviltä, kun taas he eivät niinkään hah-
mota ryhmätyöskentelyä mahdollisuute-
na oppia työskentelemään eri oppilaiden 
kanssa (Koekoek & Knoppers, 2020). 
Vaikka kaveruus nostettiin tässä tutkimuk-
sessa esiin ainoastaan perusteena ottaa 
toinen oppilas ryhmätyöskentelyyn mu-
kaan, ovat vanhemmat oppijat antaneet 
kaveruudelle pienryhmätyöskentelyssä 
myös kielteisiä merkityksiä tekijänä, joka 
heikentää ryhmän tehokasta työskentelyä 
ja houkuttelee tehtävään liittymättömään 
käyttäytymiseen (Le ym., 2018). 

Sukupuolen merkitys kategoriaryh-
mänä tuli näkyviin siinä, että aineistossa 
sosiaalisesti hankalan tilanteen näytti aihe-
uttavan se, jos pienryhmiin jakautumises-
sa oli muodostumassa tyttö-poika-pari tai 
pienryhmä, jossa oli vain yksi toisen bio-
logisen sukupuolen edustaja muiden ryh-
mäläisten edustaessa toista sukupuolta. 
Tämä saattaa johtua siitä, että alakoulu-
ikäisillä oppilailla on havaittu olevan suh-
teellisen perinteisiä käsityksiä sukupuoles-
ta kaksijakoisena ominaisuutena (ks. esim. 
Koekoek & Knoppers, 2020). Samoin jos 
esimerkiksi luokassa muodostetaan ryh-
miä tai pareja sukupuoleen perustuen, 
tämä ryhmienmuodostustapa vahvistuu, 
ja sukupuolen suhteen heterogeeniset pa-
rit tai ryhmät muodostuvat poikkeuksiksi, 
joihin oppilaat reagoivat. Lisäksi saman 
sukupuolen suosiminen ystävyys- ja ka-
verisuhteiden muodostamisessa näyttää 

olevan globaalisti tunnistettu ilmiö, jonka 
on havaittu jatkuvan lapsuudesta aikuisuu-
teen (Bukowski & DeLay, 2020; Martin 
ym., 2013; Mehta & Wilson, 2020). Tä-
män tutkimuksen oppilailla jännitteisyyttä 
on myös voinut lisätä se, että alakoulun 
ylempien luokkien oppilaita alkaa toinen 
sukupuoli yleensä kiinnostamaan jo ro-
manttisessa mielessä, mutta oppilaista 
suhteellisen harvalla on vielä silloin varsi-
naisia seurustelukokemuksia (De Mayer 
ym., 2017). 

Oppilaiden lisäksi myös opettajat 
uusinsivat eli ylläpitivät ja vahvistivat su-
kupuolittuneita käytäntöjä tekemällä ty-
töistä ja pojista sukupuolen suhteen ho-
mogeenisia ryhmiä. Lisäksi he käsittelivät 
ongelmallisena tyttö-poika-parien muodos-
tumista tai ryhmiä, joissa toisen sukupuo-
len edustajia oli vain yksi. Ongelmallisuus 
ilmeni niin, että ulossulkeminen sukupuo-
len perusteella oli hyväksyttävää, kun 
taas esimerkiksi erityisen tuen saamisen 
perusteella samanlaista ulossulkemista 
ei hyväksytty. Tällaiset käytännöt raken-
tavat piilo-opetussuunnitelman kaltaises-
ti sukupuolesta merkityksellistä ihmisiä 
erottavaa kategoriaa (ks. esim. Koekoek 
& Knoppers, 2020; Farago ym., 2022) ja 
vahvistavat sukupuoleen perustuvaa erot-
telua (Farago ym., 2022). Opettajien su-
kupuolittuneet käytännöt saattavat olla 
osin tiedostamattomia tai opettajat voivat 
sukupuoleen perustuvalla ryhmäytymisel-
lä myös tietoisesti pyrkiä välttämään toi-
seen sukupuoleen mahdollisesti kohdistu-
vaa kiusoittelua tai ristiriitojen syntymistä  
(Farago ym., 2022). Opettajien ja oppilai-
den suuntautuminen sukupuoleen merki-
tyksellisenä kategoriaryhmänä vahvistaa 
myös toinen toistaan, kun oppilaiden aloit-
tama sukupuoleen perustuva erottelu saa 
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tukea opettajalta ja päinvastoin. 
Tulokset osoittivat erityisen tuen saa-

misen muodostuvan oppilaille merkityksel-
liseksi kategoriaryhmäksi, sillä aineistos-
sa tukea saava oppilas näytti olevan varsin 
usein se, joka oli vaarassa jäädä yksin tai 
jonka kanssa ei haluttu päätyä samaan 
ryhmään. Tulokset vahvistavat aiemmissa 
tutkimuksissa tehtyä havaintoa siitä, että 
akateemisilla statusnormeilla näyttää ole-
van merkitystä oppilaiden välisten pien-
ryhmien muodostamisessa (Correia ym., 
2022; Dell’Anna ym., 2021; Law ym., 
2017; Pinto ym., 2019) ja että oletukset 
luokkakaverin taidoista ja kyvyistä vaikut-
tavat hänen suosioonsa tiettyyn tavoittee-
seen pyrkivän ryhmän jäsenenä (Dell’Anna 
ym., 2021; Koekoek & Knoppers, 2020). 
Erityisen tuen saamisen muotoutumista 
oppilaita erottavaksi kategoriaksi saattoi 
tässä tutkimuksessa vahvistaa osaltaan 
myös se, että osa tukea saavista oppilais-
ta oli vain osan aikaa samassa ryhmässä 
muiden oppilaiden kanssa, jolloin toiselle 
luokalle kuuluminen vahvisti erityisen tuen 
saamisen leimaa.     

Huomioitavaa on, että vaikka tässä 
tutkimuksessa oppilaat tunnistivat toisten-
sa kuulumisen tiettyihin kategoriaryhmiin, 
he eivät useinkaan maininneet tätä ryhmä-
kuuluvutta suoraan, vaan kategoriaryhmän 
merkitys oppilaille havaittiin siihen vihjaa-
vasta toiminnasta. Oppilaat eivät myös-
kään liittäneet kategoriaryhmiin yleensä 
mitään ilmeisiä kyseistä kategoriaa ku-
vaavia määreitä. Tämä saattaa johtua sii-
tä, että oppitunneilla ja luokkaympäristös-
sä syrjimättömyys on yleisesti tiedostettu 
normi, jolloin näkyvä toisen oppilaan syrji-
minen opettajan ja toisten oppilaiden läs-
näollessa ei ole suotava tai hyväksyttävä 
teko. Poikkeuksena tälle oli kuitenkin vii-

meisessä esimerkissä ilmennyt tapa tor-
jua ryhmäjäsenyys erityistä tukea saavan 
vertaisen kanssa siltä pohjalta, että työs-
kentely hänen kanssaan heikentäisi yh-
teisen työn laatua. Myös tämä perustelu 
kerrottiin kuitenkin kuiskaten omille kave-
reille silloin, kun opettaja tai asianomainen 
oppilas eivät olleet sitä kuulemassa. Epä-
suoran ja vihjaavan toiminnan on havaittu 
olevan ihmisille tyypillinen tapa paikallises-
ti tuottaa, tulkita ja uusintaa eli vahvis-
taa kategoriajäsenyyksiä (Juhila, Jokinen 
& Suoninen, 2012, s. 62–64). Samalla 
tämä tapa edustaa kuitenkin piiloista val-
lankäyttöä, joka voi luoda jatkuvasta pois-
sulkemisesta jonkin ryhmäkuuluvuuden 
perusteella toistuvasti vahvistetun ja itses-
täänselvän käytännön.   

Kokonaisuudessaan tämän tutkimuk-
sen tulokset vahvistavat aikaisempia tutki-
mustuloksia siitä, että oppituntien aikaiset 
siirtymät ovat haastavia tilanteita, joissa 
esiintyy helposti oppilaiden ei-toivottua 
toimintaa ja heikompaa vuorovaikutuksen 
laatua (ks. Caudle ym., 2014; Curby ym., 
2011; Ergin & Bakkaloglu, 2019), kuten 
torjuntaa tai naurunalaiseksi asettamista 
tässä tutkimuksessa.  Vaikka ikätoverien 
kesken ei esiintynyt varsinaisia konflik-
teja (vrt. Booren ym., 2012) tai aggres-
siivista käyttäytymistä (vrt. Guardino &  
Fullerton, 2012), siirtymätilanne pienryh-
miin oli oppilaille selkeästi sosiaalisesti 
merkityksellinen ja kiinnostusta herättävä. 
Tämä ilmeni siinä, miten oppilaat nostivat 
päätään ja alkoivat katsella ympärilleen 
välittömästi, kun opettaja kertoi kohta 
tehtävän pari- tai ryhmätyötä. Lisäksi op-
pilaat käyttivät runsaasti nonverbaaleja 
viestintäkeinoja turvatakseen oman sosi-
aalisen asemansa ryhmässä opettajan oh-
jeistuksen aikana. Vaikka tällainen oman  
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sosiaalisen aseman turvaaminen nonver-
baalin viestinnän keinoin ei äänellisesti häi-
ritse oppitunnin kulkua, voi ryhmätehtävi-
en ohjeista mennä oppilailta paljonkin ohi, 
kun taustalla tapahtuu niin paljon. Lisäksi 
jos ryhmien muodostamistilanteessa jol-
lekulle oppilaalle ilveillään tai hänet torju-
taan, tilanteen herättämät epämiellyttävät 
tunteet voivat siirtyä myös ryhmätyösken-
telyvaiheeseen ja viedä huomion pois op-
pimisesta ja tehtävään suuntautumisesta 
omien tunteiden käsittelyyn ja oman sosi-
aalisen aseman miettimiseen. Oppilaiden 
runsas nonverbaali viestintä on myös yh-
tenäinen Markeen (2004) havainnon kans-
sa, jonka mukaan oppitunneilla on käyn-
nissä monia muitakin asioita kuin itse 
asian oppiminen: oppitunnit ovat myös 
sosiaalisia ympäristöjä, joissa suojellaan 
omia tai toisten kasvoja ja vahvistetaan 
hierarkiarakenteita (Markee, 2004) sekä 
neuvotellaan osallistujien valta-asemista  
(Stevanovic, 2016, s. 215). 

Tämän tutkimuksen tulokset osoitti-
vat, että opettajat eivät olleet kaikilta osin 
johdonmukaisia toiminnassaan. Esimer-
kiksi he saattoivat antaa oppilaiden vai-
kuttaa ryhmävalintoihin tilanteissa, joissa 
he olivat aiemmin kertoneet tekevänsä 
ryhmäjaot itse tai he vahvistivat sanava-
linnoillaan tiettyjen kategoriaryhmien mer-
kityksellisyyttä. Oppilaat näkevät helposti 
opettajan toiminnan epäjohdonmukaisuu-
det ja aukot ja osaavat käyttää niitä omiin 
tarkoituksiinsa (esim. Tholander, 2002). 
Vaikka oppilaiden kuuntelu voi olla myös 
opettajan hyvää tarkoittava tapa osallistaa 
oppilaita päätöksentekoon, se voi samal-
la herättää epämiellyttäviä tunteita etenkin 
niissä oppilaissa, joilla ei ole vakiintuneita 
ystävyyssuhteita luokassa. Tällöin tavoit-
teet kaikkien oppilaiden osallisuudesta ja 

ryhmään kuulumisen kokemuksesta eivät 
toteudu toivotusti. Lisäksi jos oppilaat 
päätyvät ryhmätyöskentelemään toistu-
vasti samoissa, pääasiassa omista kave-
reista muodostetuissa kokoonpanoissa, 
perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2014, s. 23-24) esiinnostettu 
yhteistyötaitojen ja ryhmätoiminnan oppi-
minen ei toteudu parhaalla mahdollisella 
tavalla. 

Tämän tutkimuksen aineisto oli kerät-
ty avoimen oppimisympäristön kouluista. 
Vaikka uudenlaisen koulutilan vaikutus ei 
ollut analyysimme kohteena, on koulutila 
voinut osaltaan muovata osallistujien käyt-
täytymistä. Koska oppilailla ei ollut näis-
sä koulutiloissa omaa nimettyä paikkaa, 
heillä oli mahdollisuus mennä istumaan lä-
hekkäin niiden oppilaiden kanssa, keitä he 
toivoivat pienryhmiinsä. Pulpettien puuttu-
essa ja uudentyyppisten kalusteiden, ku-
ten kaarevien sohvien, ansiosta oppilaat 
pystyivät istumaan vielä lähempänä toisi-
aan, jolloin myös mahdollisuus vaikuttaa 
ryhmäjakoon esimerkiksi koskettamalla 
toista oli helpompaa. Aineistosta syntyi-
kin vaikutelma, että oppilaat varmistelivat 
toivomaansa ryhmään pääsyä asettumalla 
istumaan vierekkäin. He näyttivät valitse-
van paikkansa muiden oppilaiden vierestä 
tarkasti, ikään kuin taktikoiden. Suurin osa 
oppilaista valitsi paikkansa myös niin, että 
he istuivat saman sukupuolen edustajien 
viereen.

Tämä tutkimus keskittyi niihin pien-
ryhmiin jakautumisen tilanteisiin, jois-
sa tapahtui oppilaiden välistä sosiaalista 
neuvottelua erilaisiin kategoriaryhmiin kuu-
lumisen pohjalta. Näitä tilanteita yhdisti 
se, että ryhmien kokoonpanoista päätet-
tiin vasta oppitunnilla, kun taas tällaista sa-
manlaista neuvottelua ei esiintynyt silloin, 
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kun opettajat tukeutuivat jo ennalta mää-
rittämiinsä pienryhmien kokoonpanoihin ja 
esittivät ne ilmoitusluonteisesti oppilaille. 
Tutkimuksen perusteella näyttäisi siis sil-
tä, että opettajan kannattaa spontaanin 
ryhmäjaon sijaan muodostaa ryhmät etu-
käteen ja tukeutua ennakkoon suunnitte-
lemaansa ryhmäjakoon mahdollisimman 
usein. Tätä puoltaa myös se, että tällöin 
opettajat voivat luoda ryhmistä tietoisesti 
heterogeenisia ja yhteistoiminnallisia, niin 
että vaikka pienryhmän jäsenillä on keske-
nään erilaiset tiedot ja taidot, ryhmätyös-
kentelyn onnistuminen edellyttää kaikkien 
ryhmänjäsenten vastuuta ja työpanosta 
sekä riippuvuutta toinen toistensa suori-
tuksista (ks. Johnson & Johnson, 1991). 
Jos taas spontaania ryhmänmuodostusta 
käytetään, sen olisi hyvä perustua vaih-
televiin tekijöihin, joita oppilaat eivät voi 
niin helposti ennakoida ja kontrolloida 
kuin minkä istumajärjestykseen perustu-
va ryhmänmuodostus mahdollistaa. Esi-
merkiksi ryhmäkategorioiden muuntelu on 
keino, jolla opettaja voi luoda uudenlaisia 
yhteisiä ryhmäkuuluvuuksia oppilaiden vä-
lille pienryhmiin jakautumisessa (ks. Ren-
ko ym., 2012, s. 58). Tällainen pienryh-
miin jakaminen voi perustua mille tahansa 
vaihtelevalle tekijälle, kuten lempiväreille, 
mieliruualle, jonkin tilanteen (kuten esityk-
sen pitämisen) herättämille tunteille tai 
syntymäkuukaudelle. Kun opettaja ottaa 
vastuun pienryhmiin jakamisesta, siirty-
mätilanne voi muodostua oppilaiden näkö-
kulmasta tasapainoiseksi ja turvalliseksi ja 
voidaan välttyä siltä, että tilanne herättäi-
si työskentelyä ja oppimista mahdollisesti 
heikentäviä kielteisiä tunteita.  

Tutkimusta on rahoittanut Suomen Akate-
mia (projekti 318077). 
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Liite 1

Litteroinnissa käytetyt merkinnät (mukaillen Stevanovic 2016)

- katkos

>   < ympäröivää puhetta nopeammin puhuttu jakso

<   > ympäröivää puhetta hitaammin puhuttu jakso

. laskeva sävelkulku

? nouseva sävelkulku

: äänteen venyminen

allev äänteen painottaminen

KAPITA ympäröivää puhetta voimakkaammalla äänellä puhuttu jakso

◦   ◦ ympäröivää puhetta hiljaisemmalla äänellä puhuttu jakso

£   £ hymyilevällä äänellä puhuttu jakso

#   # narisevalla äänellä puhuttu jakso

(.) hyvin lyhyt, alle sekunnin tauko

(2) tauon pituus, tässä 2 sekuntia

j(h)oo sana lausuttu nauraen

[   ] päällekkäisen puhunnan tai kehollisen toiminnan alku ja loppu

= vuorojen välissä ei taukoa

(- -) puheesta ei saa selvää

(   ) puheenvuoro on epävarmasti kuultu

Opp? puhujan tunnistaminen epävarmaa

((   )) litteroijan selitykset tilanteesta ja puhujien kehollisesta toiminnasta
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Lasten äänet esille – Lasten 
neuvottelukunta osana EduRESCUE-

tutkimushanketta

Kohokohdat

• Lasten neuvottelukunta toimi foorumina, jossa lapset ja tutkijat olivat suorassa 
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa strategisen tutkimusneuvoston 
rahoittamassa EduRESCUE-hankkeessa.

• Lasten neuvottelukunta mahdollisti lasten kuulemisen ja vahvisti heidän 
osallisuuttaan ja toimijuuttaan. 

• Lasten neuvottelukunta toi esiin, kuinka aikuiset eivät ymmärrä lasten ristiriitaisia 
kokemuksia ja että lapset eivät aina tiedä, mistä voisivat saada apua huoliinsa.

• Lapset kokivat mielipiteidensä sanallistamisen ja jakamisen vaikeaksi. Toimijuuden 
edistämisen näkökulmasta olisi tärkeää harjoitella näihin liittyviä taitoja. 

• Kokemukset Lasten neuvottelukunnan toiminnasta osana tutkimushanketta olivat 
myönteisiä. Kannustamme ammattilaisia pohtimaan keinoja lasten kuulemiseksi 
ja heidän osallisuutensa edistämiseksi.

Kokeilut ja käytänteet

Tässä artikkelissa kuvataan Strategisen tut-
kimusneuvoston rahoittaman EduRESCUE- 
hankkeen yhteydessä järjestetyn Lasten neu-
vottelukunnan toimintaa sekä nostetaan esille 

neuvottelukunnan viestejä aikuisille ja päättä-
jille. Lasten neuvottelukunnan tavoitteena oli 
kuulla lasten kokemuksia COVID-19-pande-
mian ajasta ja heitä koskevista arjen huolista, 
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lisätä lasten vaikutusmahdollisuuksia heitä 
koskevissa asioissa ja näin edistää lasten osal-
lisuuden ja toimijuuden kokemuksia yhteiskun-
nassa.

 Lasten neuvottelukuntaan kuului luku-
vuonna 2022–2023 yksi noin 20 oppilaan kou-
luluokka, jossa opiskeli 9–12-vuotiaita lapsia. 
Toiminta järjestettiin osana lasten tavanomais-
ta koulupäivää ja heidän 4. vuosiluokan yh-
teiskuntaopin opintojaan. Neuvottelukunta 
kokoontui lukuvuoden aikana kolme kertaa. Ta-
paamisissa tutkijat olivat suorassa vuorovaiku-
tuksessa lasten kanssa ja pyrkivät kuulemaan 
lasten kokemuksia ja ajatuksia korona-ajasta 
sekä kriisitilanteiden edellyttämästä resiliens-
sistä eli joustavuudesta ja sopeutumiskyvystä. 
Lasten neuvottelukunnan viesteissä aikuisille 
ja päättäjille nousi esille esimerkiksi se, että 
aikuisten pitäisi ymmärtää lasten voivan kokea 
tilanteita ristiriitaisesti ja että lasten ei ole aina 
helppo tuoda esiin omia ajatuksiaan tai tietää, 
mistä saisi apua. 

Kokemukset lasten neuvottelukunnan 
järjestämisestä osana tutkimushanketta olivat 
myönteisiä. Neuvottelukunta nosti esille nä-
kökulmia, joita tutkijat eivät olisi välttämättä 
huomanneet. Kokeilu osoitti myös, että tämän-
kaltaista toimintaa suunnitellessa on tärkeää 
huomioida, että tehtävät ovat helposti lapsi-
en ymmärrettävissä. Kokemustemme pohjalta 
kannustamme ammattilaisia pohtimaan keino-
ja lasten kuulemiseksi ja osallisuuden edistä-
miseksi niin tutkimuksessa kuin osana koulu-
arkea.

Asiasanat: Lasten neuvottelukunta, 
lasten toimijuus, lasten osallisuus, lasten 
kuuleminen tutkimuksessa

JOHDANTO

Lapsilla on oikeus tulla kuulluksi heitä kos-

kevissa asioissa Yhdistyneiden kansakun-
tien Lapsen oikeuksien sopimuksen 12. 
artiklan mukaan (Yleissopimus lapsen oi-
keuksista 1991/60). Myös Suomen pe-
rustuslaissa (1999/731) määritellään, 
että lasten tulee saada vaikuttaa itseään 
koskeviin asioihin. On kuitenkin yleistä, 
että lasten omat näkemykset eivät ole 
keskiössä heitä koskevassa päätöksen-
teossa tai tutkimuksessa (Stenvall ym., 
2023; Valtioneuvosto, 2020). Jos lapsia 
ei kuulla, heidän oikeutensa eivät toteudu 
(Nieminen, 2021) eivätkä päätöksiä teke-
vät aikuiset saa päätöksenteolle tärkeää 
tietoa. Lasten näkökulmasta heidän kuu-
lemisensa on merkityksellistä myös siksi, 
että heidän osallistamisensa heitä koske-
viin asioihin voidaan nähdä heidän toimi-
juutensa edistämisenä (mm. Cook-Sather, 
2020; Vaughn, 2020). Lasten toimijuus si-
touttaa heitä aktiivisiksi yhteiskunnan jäse-
niksi sekä tarjoaa mahdollisuuksia elämäs-
sä tarvittavien taitojen oppimiseen (Adair, 
2014; Vaughn, 2020).

Osana Suomen Akatemian yhtey-
dessä toimivan Strategisen tutkimuksen 
neuvoston (STN) rahoittamaa Resilientti 
koulu ja koulutus (EduRESCUE) -hanket-
ta pyrimme kehittämään toimintatapaa 
lasten äänten kuulemiseksi. EduRESCUE 
-hankkeen tavoitteena oli etsiä ratkaisuja 
ja toimintamalleja siihen, miten vahviste-
taan suomalaisen koulutusjärjestelmän ja 
sen toimijoiden resilienssiä – eli jousta-
vuutta, kestävyyttä ja ketteryyttä – ja si-
ten yhteiskunnan kykyä selviytyä kriiseistä 
tulevaisuudessakin (ks. www.edurescue.
fi). Lasten kuulemisen edistämiseksi hank-
keessa toimi tieteellisen neuvottelukunnan 
ja sidosryhmien neuvottelukunnan ohella 
myös Lasten neuvottelukunta. Tässä ar-
tikkelissa kuvaamme tapaa, jolla lasten 
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neuvottelukunnan toiminta järjestettiin 
hankkeen ensimmäisenä vuonna ja mitä 
toimintaan osallistuneet lapset halusivat 
viestittää aikuisille sekä päättäjille heitä 
koskevista asioista. 

ALAKOULUIKÄISEN LAPSEN 
TOIMIJUUS

Toimijuutta voi lähestyä useista teoreetti-
sista lähtökohdista käsin. Tässä artikke-
lissa alakouluikäisen lapsen toimijuutta 
lähestytään hyödyntäen toimijuuden yksi-
lökeskeistä sosiokulttuurista viitekehys-
tä (Eteläpelto ym., 2013). Siinä toimijuus 
määritellään yksilöiden omana ja/tai yhtei-
sönsä kanssa toteuttamana toimintana, 
jonka kautta yksilöt ottavat osaa ja muo-
vaavat osaltaan sosiokulttuurista ympäris-
töään tai itseään (Eteläpelto ym., 2013). 
Lasten neuvottelukunnan toiminta ase-
moitui hyvin toimijuuden yksilökeskeiseen 
sosiokulttuuriseen viitekehykseen, koska 
siinä korostuu ajatus yksilöistä aktiivisina 
toimijoina, mutta myös vastuullisina yhtei-
söjensä jäseninä (Eteläpelto ym., 2013). 
Vaikka viitekehys on laadittu koskien aikui-
sia (Eteläpelto ym., 2013), on sen näkö-
kulmia sovellettu aiemmin onnistuneesti 
myös alakouluikäisten oppilaiden toimijuu-
den tarkasteluun (esim. Stolp ym., 2022). 

Toimijuus muodostuu yksilökeskei-
sen sosiokulttuurisen viitekehyksen mu-
kaan erilaisten yksilöllisten ja sosiokult-
tuuristen tekijöiden vuorovaikutuksessa 
(Eteläpelto ym., 2013). Kouluyhteisöissä 
tällaisia yksilöllisiä tekijöitä ovat esimer-
kiksi lapsen henkilökohtaiset tavoitteet 
ja toiveet sekä oppimiseen ja opiskeluun 
yhteydessä olevat motivationaaliset teki-
jät, kyvyt ja taidot (Eteläpelto ym., 2013; 

Vaughn, 2020). Nämä määrittävät osal-
taan sitä, millä tavoin lapsi eri tilanteissa 
haluaa edistää ja pystyy edistämään omaa 
toimijuuttaan. Toimijuus ei kuitenkaan syn-
ny tyhjiössä, vaan lapsen ympäristössä on 
läsnä lukuisia sosiokulttuurisia tekijöitä, 
jotka voivat tukea tai ehkäistä hänen toimi-
juuttaan. Koulussa tällaisia ovat esimerkik-
si erilaiset koulun toimintaa ohjaavat nor-
mit ja toimintatavat tai käytetyt oppimisen 
tavat, mutta keskeisesti myös kouluarjen 
vuorovaikutustilanteet sekä vertaisten 
että opettajien ja muiden aikuisten kanssa 
(Vaughn, 2020). 

Lasten toimijuutta tulisi systemaat-
tisesti edistää, koska toimijuus yhdistyy 
muun muassa lasten taitoihin tehdä pää-
töksiä, ratkoa ongelmia ja perustella valin-
tojaan (mm. Adair, 2014; Vaughn, 2020). 
Tutkimukset ovat myös osoittaneet, että 
lasten kokemus riittävästä toimijuudesta 
on yhteydessä heidän kokemaansa hy-
vinvointiin (mm. Steckermeier, 2019). Li-
säksi toimijuus on yhteydessä siihen, mi-
ten lapset tai nuoret toimivat elämänsä 
muutostilanteissa tai miten he osallistu-
vat ympäröivään yhteiskuntaan sekä edis-
tävät sen tasavertaisuutta (Adair, 2014; 
Vaughn, 2020). 

LAPSEN TOIMIJUUDEN 
EDISTÄMINEN

Vaikka tutkimuksissa toimijuutta on lähes-
tytty monista erilaisista näkökulmista kä-
sin (ks. esimerkiksi Adair, 2014; Bandura, 
1999; Vaughn, 2020), toimijuuden edelly-
tyksistä ja tukemisen keinoista ollaan ver-
rattain yksimielisiä. Lapsen mahdollisuus 
osallistua ja vaikuttaa nostetaan usein kes-
keiseksi toimijuuden edellytykseksi (Adair, 
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2014; Cook-Sather, 2020; Kangas ym., 
2017; Vaughn, 2020). Käytännössä toimi-
juuden edistäminen edellyttää esimerkiksi 
sitä, että tuetaan lasta eri yhteyksissä tuo-
maan esille tavoitteitaan, toiveitaan, näke-
myksiään ja kiinnostuksen kohteitaan omi-
en kykyjensä ja taitojensa sallimalla tavalla 
sekä huomioidaan ne tavalla, jonka lap-
si ymmärtää (mm. Adair, 2014; Vaughn, 
2020). Toimijuuden edistämiseen tähtää-
vät toimet mahdollistavat osaltaan myös 
YK:n Lapsen oikeuksien sopimuksessa ja 
Suomen perustuslaissa (1999/731) esite-
tyn lapsen oikeuden tulla kuulluksi ja vai-
kuttaa itseä koskeviin asioihin.

Koska alakouluikäinen lapsi ei voi 
suoraan vaikuttaa elinpiiriänsä ohjaaviin 
sosiokulttuurisiin tekijöihin eikä ole kehi-
tysvaiheensa vuoksi valmis ottamaan täy-
sivaltaista vastuuta, edellyttää lapsen toi-
mijuuden edistäminen tukea ja huomiota 
hänen elinpiirissään olevilta aikuisilta. Eri-
laisia toimijuuden tukemisen muotoja tu-
lisikin pitää esillä niin koulussa ja kotona 
(Adair, 2014; Cook-Sather, 2020; Gurdal 
ym., 2015; Vaughn, 2020) kuin heitä kos-
kevaa tutkimusta tehtäessä (Cook-Sather, 
2020; Nieminen, 2021; Vehkalahti ym., 
2021). Pyrkimys tarjota lapsille mahdolli-
suuksia osallistumiseen ja vaikuttamiseen 
oli taustalla myös EduRESCUE-hankkees-
sa järjestetylle Lasten neuvottelukunnan 
toiminnalle.

LASTEN NEUVOTTELUKUNNAN 
ROOLI EDURESCUE-
HANKKEESSA

EduRESCUE-hankkeen tavoitteena oli tar-
kastella COVID-19-pandemian vaikutuksia 
muun muassa kouluihin ja oppilaisiin sekä 

etsiä ratkaisuja ja toimintamalleja esimer-
kiksi siihen, miten vahvistetaan suomalai-
sen koulujärjestelmän ja sen toimijoiden 
resilienssiä kriisitilanteissa ja siten yhteis-
kunnan kykyä selviytyä kriiseistä myös tu-
levaisuudessa. Koska hankkeen tulokset 
ja suositukset koskevat erityisesti lapsia ja 
nuoria, haluttiin luoda toimintatapoja, joil-
la voitaisiin lisätä lasten vaikutusmahdolli-
suuksia heitä koskevissa asioissa. Lasten 
neuvottelukunta toimi hankkeessa fooru-
mina, jossa lapset ja tutkijat pystyivät ole-
maan suorassa vuorovaikutuksessa tois-
tensa kanssa. 

Lasten neuvottelukunnan tavoittee-
na oli kuulla lasten kokemuksia COVID-
19-pandemian ajasta ja arjen huolista, li-
sätä lasten vaikutusmahdollisuuksia heitä 
koskevissa asioissa ja näin edistää lasten 
osallisuuden ja toimijuuden kokemuksia 
yhteiskunnassa. Lisäksi tavoitteena oli an-
taa lapsille mahdollisuus tutustua ikäryh-
määnsä koskeviin tutkimustuloksiin sekä 
koota lasten ajatuksia ja ehdotuksia niin, 
että niitä voidaan välittää eteenpäin tiedok-
si aikuisille ja laajemmin päättäville tahoil-
le. Koska lasten neuvottelukuntaan halut-
tiin osallistaa lapsia eri puolilta Suomea, 
päätettiin hankkeen aikana järjestää kolme 
erillistä lasten neuvottelukuntaa kolmella 
eri paikkakunnalla. Tässä artikkelissa ra-
portoimme tuloksia, jotka koskevat ensim-
mäistä Lasten neuvottelukuntaa, joka ko-
koontui lukuvuoden 2022–2023 aikana.

ENSIMMÄISEN LASTEN 
NEUVOTTELUKUNNAN 
TOTEUTUS

EduRESCUE-hankkeen ensimmäisenä 
vuonna lasten neuvottelukunta koostui 



61

Lasten äänet esille 

yhdestä noin 20 oppilaan koululuokasta, 
jossa opiskeli 9–12-vuotiaita lapsia. Tutki-
joilla ei ollut aiempia yhteyksiä kyseiseen 
kouluun tai lasten neuvottelukunnaksi va-
likoituneen luokan opettajaan. Luokka va-
littiin sillä perusteella, että kyseinen luo-
kanopettaja oli ensimmäinen, joka ilmoitti 
luokkansa mukaan toimintaan rehtorin lu-
valla koulun opettajille laitetun sähköpos-
titiedotteen saatuaan. Ennen lasten neu-
vottelukuntaan liittyvää toimintaa lasten 
huoltajia tiedotettiin neuvottelukunnasta. 
Suostumuksia lasten osallistumiselle ei 
kerätty, koska lasten neuvottelukunta jär-
jestettiin luokanopettajan kanssa sovitus-
ti osana 4. luokan oppimäärään sisältyviä 
yhteiskuntaopin opintoja ja osana tavan-
omaista koulupäivää. Lapsilta ei myös-
kään kerätty mitään heitä yksilöiviä tietoja 
tai tutkimusaineistoa. Lasten neuvottelu-
kunta kokoontui kaikkiaan kolme kertaa 
lukuvuoden 2022–2023 aikana ja kaikkiin 
tapaamisiin osallistui lasten lisäksi kolme 
tutkijaa. 

Ensimmäinen tapaamiskerta. Ensim-
mäisessä tapaamisessa, joka kesti kak-
si peräkkäistä oppituntia, tavoitteena oli 
pohjustaa lasten neuvottelukunnan toimin-
taa rakentamalla lasten kanssa yhteistä 
ymmärrystä siitä, mitä lasten oikeus tulla 
kuulluksi tarkoittaa. Lisäksi haluttiin kuul-
la lasten ajatuksia siitä, miksi lasten kuule-
minen on tärkeää ja mistä asioista lapsia 
pitäisi heidän mielestään kuulla. Toiminta-
tapoina hyödynnettiin lapsia osallistavia 
ja toiminnallisuutta sisältäviä menetelmiä, 
koska niiden ajateltiin helpottavan lasten 
osallistumista tutkijoiden läsnäollessa. 
Lapset esimerkiksi rakensivat pienissä, 
noin 6–7 oppilaan ryhmissä palapelin kos-
kien lasten oikeutta tulla kuulluksi. Palape-

lin pohjalta keskusteltiin näissä ryhmissä 
siitä, mitä lasten oikeus tulla kuulluksi las-
ten mielestä tarkoittaa käytännössä. Li-
säksi lapsilta kysyttiin mielipiteitä siitä, mi-
hin asioihin heidän ikäisillään lapsilla pitäisi 
olla mahdollisuus vaikuttaa. Apukysymyk-
siä oli laadittu etukäteen, esimerkiksi mi-
hin aikaan menee nukkumaan, mitä tekee 
vapaa-ajalla, miten koulussa opiskellaan, 
mitä kaveri tai vanhemmat harrastavat. 
Lopuksi lapset tekivät ryhmissä julisteita, 
joihin heitä ohjeistettiin kirjoittamaan, mis-
sä asioissa lapsia tulee heidän mielestään 
kuulla ja miksi sekä miten se voisi onnis-
tua. Ensimmäiseen tapaamiseen suun-
niteltujen toimintatapojen kautta lapset 
toivat ajatuksiaan esille, mutta ennalta laa-
ditut apukysymykset olivat osittain lapsille 
liian vaikeita ymmärtää. Kenties osin sen 
vuoksi osalla lapsista oli vaikeuksia kes-
kittyä julisteen tekemiseen ja jokaisessa 
pienryhmässä tarvittiin tutkijoiden tukea 
tehtävänannossa pysymiseen. 

Toinen tapaamiskerta. Toisessa tapaa-
misessa, joka kesti yhden oppitunnin, ta-
voitteena oli kuulla lasten ajatuksia ko-
ronapandemiasta ja muista kriiseistä sekä 
keskustella niiden kohtaamisessa tarvit-
tavasta resilienssistä eli joustavuudes-
ta ja sopeutumiskyvystä. Toimintatavaksi 
toiseen tapaamiseen valittiin pienryhmä-
keskustelut noin 5–7 oppilaan ryhmissä 
sekä niitä pohjustava itsenäisesti tehtä-
vä pohtimistehtävä. Tutkijoiden ohjaamis-
sa pienryhmissä lapsille annettiin värillisiä 
papereita, joista kuhunkin oli kirjoitettu ta-
paamisen teemaan liittyvä kysymys, esi-
merkiksi ”Mitä ikävää tai huonoa korona-
ajasta on seurannut?” ja ”Mitä teet, jos jokin 
uutisissa kuulemasi asia aiheuttaa huolta?”. 
Lapset ottivat papereita vuorotellen niin, 
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että jokainen sai kirjoittaa itsenäisesti vas-
tauksen kuhunkin kysymykseen. Lopuksi 
jokaisesta paperista keskusteltiin yhdes-
sä. Tässäkin tapaamisessa tutkijat auttoi-
vat lapsia ymmärtämään kysymyksiä sekä 
kannustivat lapsia miettimään ja sanallista-
maan omia mielipiteitään.

Kolmas tapaamiskerta. Kolmannessa 
tapaamisessa, joka kesti yhden oppitun-
nin, tavoitteena oli kuulla lasten ajatuksia 
kouluhyvinvoinnista ja siihen yhteydessä 
olevista tekijöistä sekä keskustella niistä 
lasten ajatuksista, joita lapset haluaisivat 
aikuisten tietävän. Jälkimmäisessä hyö-
dynnettiin lasten aikaisemmin esille nosta-
mien ajatusten pohjalta koostettuja väittei-
tä, joita muokattiin ja lisättiin tapaamisen 
aikana yhdessä. Myös tässä tapaamises-
sa toimintatapana hyödynnettiin tutkijoi-
den ohjaamia pienryhmiä, joissa lapset 
miettivät ensin erillisille papereille kirjattu-
ja kysymyksiä (esimerkiksi ”Mikä tuottaa 
hyvää mieltä koulussa?” ja ”Mikä vaikeut-
taa jaksamista koulussa?”) ja väitteitä (esi-
merkiksi ”Opettajien pitäisi kertoa, mitä 
koulussa voi tehdä, jos ahdistaa.”) itsenäi-
sesti, ja sen jälkeen teemoista keskustel-
tiin pienryhmissä.

Vaikka EduRESCUE-hankkeen ensim-
mäisen lasten neuvottelukunnan oli tar-
koitus kokoontua vain lukuvuoden 2022–
2023 aikana, pyrkimyksenä on järjestää 
keväällä 2024 neljäs tapaaminen saman 
luokan kanssa. Näin voitaisiin tukea lasten 
toimijuutta antamalla vielä konkreetteja 
esimerkkejä siitä, miten heidän neuvotte-
lukunnassa esille nostamiaan näkemyksiä 
on viety eteenpäin.

POIMINTOJA LASTEN ESILLE 
NOSTAMISTA ASIOISTA

Lasten neuvottelukunnan mukaan aikuis-
ten tulisi kuulla lapsia, jotta aikuiset eivät 
tekisi lapsille sopimattomia ”ihmepäätök-
siä” ja jotta lasten elinympäristö ei olisi 
”liian ankee”. Ensimmäisessä tapaami-
sessa neuvottelukunta nimesi monia lap-
sen arkeen liittyviä tekijöitä, joissa lasten 
näkemyksiä pitäisi kuunnella herkemmin. 
Koulussa tällaisia olivat esimerkiksi koulu-
ruuat ja välituntiohjelma sekä oppituntien 
sisällöt ja oppimismenetelmät. Vapaa-ai-
kaan ja kotiin liittyen neuvottelukunta nosti 
esille toiveita vaikuttaa enemmän esimer-
kiksi harrastuksiin, oman rahan käyttöön, 
pukeutumiseen ja siihen, kumman van-
hemman kanssa asuu. Neuvottelukunnan 
mukaan lasten näkökulmien kuuleminen 
mahdollistuisi aikuisten kanssa yhteisesti 
keskustelemalla ja asioista neuvottelemal-
la.

Toisessa tapaamisessa neuvottelu-
kunnassa keskityttiin koronapandemiaan 
ja muihin kriiseihin sekä niissä tarvitta-
vaan resilienssiin. Neuvottelukunnan ta-
paamisten aikaan koronapandemia ei ol-
lut enää lasten arjessa aktiivisesti läsnä, 
vaan muut kriisit, kuten sota Ukrainassa ja 
hintojen nousu, nousivat enemmän esille. 
Koronapandemian aikana olleeseen etä-
opetusjaksoon neuvottelukunta liitti kuiten-
kin edelleen kokemuksia esimerkiksi siitä, 
että kavereita ikävöitiin ja vapaa-aikaa oli 
enemmän. Vastaavia kokemuksia on tun-
nistettu myös EduRESCUE-hankkeen yhte-
ydessä toteutetussa tutkimuksessa, jossa 
on tarkasteltu alakouluikäisten oppilaiden 
kokemuksia etäopetuksesta (Pöysä ym., 
2023). Tapaamisen aikaan ajankohtaisiin 
kriiseihin liittyen neuvottelukunta nosti 
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esille, että aikuisten pitäisi olla enemmän 
tietoisia lasten kokemista peloista ja huo-
lista, koska lapset voivat tarvita aikuisten 
apua niiden kohtaamiseen. Aikuisilta saa-
mansa tuen ohella neuvottelukunta nime-
si myös muita keinoja vaikeissa tilanteissa 
selviämiseen. Tällaisia olivat esimerkiksi 
leikkiminen, musiikin kuuntelu ja rauhalli-
nen tekeminen. Neuvottelukunnan mukaan 
kaikki lapset eivät kuitenkaan tiedä, mistä 
voisivat saada apua itselleen, kun kohtaa-
vat vaikeita tilanteita, pelkoja tai huolia.

Kouluhyvinvointiin liittyvistä tekijöis-
tä keskustellessa neuvottelukunta mainitsi 
useita tekijöitä, jotka tukevat ja heikentä-
vät lasten hyvinvointia koulussa. Hyvinvoin-
tia edistävinä tekijöinä nimettiin esimerkik-
si kaverit, mahdollisuus oppia, mukavaksi 
koetut oppiaineet ja välitunnit. Hyvinvointia 
heikentävinä tekijöinä nimettiin puolestaan 
esimerkiksi kiusaaminen, tappelut, epärei-
luuden kokemus sekä väsymys. Vastaa-
via tekijöitä on tunnistettu myös aiemmin 
(mm. Tuukkanen, 2022). Vaikka esimer-

kiksi kiusaamiseen pyritään puuttumaan 
kouluissa yhä aktiivisemmin, on huolestut-
tavaa, että se nousi oppilaiden puheissa 
useasti esille.

Kolmannen tapaamisen keskeisenä 
tavoitteena oli selvittää, mitä viestiä lasten 
neuvottelukunta näkisi tarpeelliseksi välit-
tää lasten asioista päättäville aikuisille. Ku-
viossa 1 on viisi lasten neuvottelukunnan 
näkemysten pohjalta muodostettua vies-
tiä, jotka neuvottelukunnan mukaan aikuis-
ten tulisi huomioida lasten kanssa toimies-
saan ja heidän asioistaan päättäessään. 
Viestit ovat suoria sitaatteja lasten esille 
nostamista asioista, mutta ne edustivat 
usean lapsen ajatuksia. Yleisesti viestit 
kertovat, kuinka aikuiset eivät ymmärrä, 
miten ristiriitaisina lapset voivat jotkut ti-
lanteet kokea tai kuinka uutiset vaikuttavat 
lapsiin. Viestit kuvaavat myös lasten koke-
musta siitä, että heillä ei aina ole ketään, 
jolle puhua, tai ketään, jolta saisivat ym-
märrystä.  

• Aikuisten pitäisi ymmärtää, että lapset voivat olla samaan aikaan iloisia 
ja harmissaan jostain.

• Aikuisten pitäisi tietää, että lapsia voi pelottaa se, mitä he kuulevat tai 
näkevät ympärillään.

• Aikuisten pitäisi tietää, että lapset eivät aina tiedä kenen kanssa puhua, 
jos pelottaa.

• Opettajien pitäisi kertoa, mitä koulussa voi tehdä, jos ahdistaa.
• Aikuiset eivät aina tiedä, mitä lapset ajattelevat eikä lapsen ole sitä aina 

helppo tuoda esille.

Kuvio 1 

Lasten neuvottelukunnan viestit aikuisille
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SUOSITUKSIA TULEVAAN

Tässä artikkelissa olemme kuvanneet Edu-
RESCUE-hankkeen yhteydessä järjestetyn 
lasten neuvottelukunnan toimintaa sekä 
poimintoja asioista, joita hankkeen ensim-
mäinen lasten neuvottelukunta nosti esille. 
Vastaavaa toimintatapaa ei ole aiemmin 
käytetty laajasti varsinkaan kotimaises-
sa tutkimuksessa, joten tämän kokeilun 
myötä haluamme kannustaa muitakin tut-
kimushankkeita ottamaan tämän osaksi 
käytänteitään. Kokonaisuudessaan lasten 
neuvottelukunnan toiminnan pohjalta voim-
me luoda suosituksia niin kouluun, tutki-
mukseen kuin päättäville tahoillekin. Lisäk-
si haluamme kannustaa kaikkia lasten tai 
lapsiin liittyvien asioiden kanssa toimivia 
aikuisia huomioimaan lasten neuvottelu-
kunnan viestit aikuisille.

Koulun näkökulmasta on hyvä kiinnit-
tää erityistä huomiota esimerkiksi siihen, 
että omien mielipiteiden sanallistaminen 
ja jakaminen ei ole lapsille aina helppoa. 
Tämä nousee esille myös neuvottelukun-
nan aikuisille suuntaamissa viesteissä. 
Vaikka omien mielipiteiden sanallistamisen 
ja jakamisen vaikeus tiedetään myös aiem-
man tutkimuksen valossa (mm. Muhonen 
ym., 2017), on tähän syytä kiinnittää kou-
lussa edelleen huomiota ja harjoitella sitä 
taitona. Tämä on erityisen keskeinen taito 
myös toimijuuden edistämisen kannalta, ja 
lapsilla on yksilöllisiä tarpeita sen suhteen, 
millaista tukea he tässä tarvitsevat (Adair, 
2014; Vaughn, 2020). 

Neuvottelukunnan viesteissä nousee 
koulun näkökulmasta esille myös ajatus 
siitä, että kaikki lapset eivät tiedä, kenen 
puoleen kääntyä, kun heitä pelottaa tai ah-
distaa. Usein kouluissa, kuten myös kou-
lussa, jossa lasten neuvottelukunta järjes-

tettiin, tiedotetaan tarjolla olevista avun ja 
tuen mahdollisuuksista eri tavoin. On kui-
tenkin mahdollista, että lapset eivät osaa 
hyödyntää tätä tietoa omalla kohdallaan 
tai tieto jää oppilaille abstraktiksi. Kouluis-
sa tulisikin kiinnittää tähän entistä enem-
män huomiota ja harjoitella käytännössä 
sitä, kuinka apua voi juuri omassa kou-
lussa saada. Tämä voisi toteutua esimer-
kiksi tutustumalla kouluterveydenhoitajan 
tai koulupsykologin tiloihin tai pyytämällä 
heitä puhumaan luokassa. Myös vanhem-
pia olisi hyvä kehottaa keskustelemaan 
lastensa kanssa heidän huolistaan, koska 
moni lapsi koki pelkoa uutisissa näkyvistä 
ajankohtaisista tapahtumista, esimerkiksi 
Ukrainan sodasta. Tunne siitä, että ei jää 
yksin vaikeissa tilanteissa, on lapsen ke-
hityksen kannalta tärkeä ja aikuisten tulisi 
edistää sitä omilla toimillaan.

Toimijuuden edistämisen kannalta 
kouluissa on tarpeen kiinnittää huomio-
ta siihen, että lapset ymmärtävät heidän 
aloitteidensa ja näkökulmiensa tulleen huo-
mioiduiksi (Stenvall ym., 2023; Vaughn, 
2020). Lasten neuvottelukunta nosti esil-
le esimerkiksi toiveen vaikuttaa enemmän 
oppituntien sisältöihin ja oppimismenetel-
miin. Samalla kuitenkin lasten puheissa 
kuului esimerkkejä myös tilanteista, joissa 
juuri heidän toivomiaan sisältöjä ja mene-
telmiä oli hyödynnetty. On siis mahdollista, 
että lapset eivät hahmota, milloin heidän 
aloitteensa ja näkökulmansa tulevat huo-
mioiduksi, jos opettaja ei sitä erikseen sa-
nallista. 

Tieteellisen tutkimuksen näkökul-
masta kokemus lasten neuvottelukunnan 
järjestämisestä oli merkityksellinen. Ko-
keilu osoitti muun muassa, että lasten 
neuvottelukunnan kaltaiset toimintatavat 
mahdollistavat lasten osallistamisen heitä 
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koskevaan tutkimukseen ilman, että lap-
set ovat varsinaisia tutkimuksen kohteita. 
Samalla lasten neuvottelukunnan kautta 
voitiin tukea lasten toimijuutta tarjoamal-
la kanava, jossa lasten näkökulmat tule-
vat kuulluksi ja josta näitä näkökulmia voi-
daan välittää eteenpäin tiedoksi aikuisille 
ja päättäville tahoille. Kokeilu antoi ymmär-
rystä, mitä lasten näkökulmasta tärkeitä 
asioita tulisi tutkimustiedon avulla jatkos-
sa edistää. Tutkijoiden ja lasten välistä 
vuorovaikutusta mahdollistavan foorumin 
luominen olisi tärkeää myös laajemmin 
tutkimuksessa, jossa tarkastellaan lapsia 
ja heidän elämäänsä liitoksissa olevia asi-
oita. Tärkeänä viestinä tutkijoille on myös 
oivallus siitä, kuinka me voimme osaltam-
me olla kasvattamassa tulevaisuuden kan-
salaisia tarjoamalla keinoja edistää heidän 
toimijuuttaan.

Haasteena lasten toimikunnan toteu-
tuksessa oli esimerkiksi kaikkien oppilas-
ryhmän lasten tasavertainen osallistami-
nen. Vaikka oppilaiden yksilöllisiä tarpeita 
pyrittiin ottamaan huomioon erilaisia toi-
mintatapoja käyttämällä, ei kaikkia pys-
tytty osallistamaan täysin tasavertaisesti. 
Eri toimintatavat sopivat toisille oppilail-
le paremmin kuin toisille, esimerkiksi joi-
denkin oppilaiden oli vaikea keskittyä toi-
minnallisiin tehtäviin. Lisäksi haastavaksi 
osoittautui ohjaavien kysymysten muotoi-
lu riittävän lapsentajuisesti. Kysymysten 
ymmärrys edellytti tutkijoiden läsnäoloa 
ja tukea. Jatkossa järjestettävissä lasten 
neuvottelukunnissa onkin tärkeää huomioi-
da, että käsittelyn tukena olevat kysymyk-
set on sanallistettu lasten ymmärtämällä 
tavalla. Hyvä keino tämän harjoitteluun on 
opetuksen dialogisuuden vahvistaminen 
(Muhonen ym., 2016).

Vaikka lasten erityinen asema ym-
märretään yhteiskunnassa hyvin, ei se 
aina näy päätöksenteossa. Lapsia koske-
vassa päätöksenteossa onkin tarpeen py-
sähtyä pohtimaan, miten lasten ääni tulee 
niissä kuulluksi ja ymmärretyksi ja miten 
päätöksiä koskeva ymmärrys välittyisi lap-
sille. Kouluissa tulisi lisätä mahdollisuuksia 
lasten ajatusten esille tuomiseen ja siten 
tukea lasten toimijuutta. Varhaiset osalli-
suuden kokemukset tukevat myös myö-
hempää aktiivista toimijuutta yhteiskun-
nassa.

TUTKIMUKSEN RAHOITUS

Tutkimus kuuluu EduRESCUE – resilientti 
koulu ja koulutus -hankkeeseen. Tutkimus-
ta rahoittaa strategisen tutkimuksen neu-
vosto (STN), joka toimii Suomen Akatemi-
an yhteydessä (#234196).
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Lukemalla lukijaksi

Puheenvuoro

Lapset tarvitsevat yleensä tukea ja ohja-
usta perustaitojen kuten lukemisen op-
pimisessa. Tässä kirjoituksessa pyrin 
tiivistämään olennaisia asioita teknisen lu-
kemisen kognitiivisesta prosessista, sen 
kehityksestä, pulmista ja tukemisesta. 
Tavoitteenani on hälventää tekijöitä, jotka 
saattavat saada lukemisen opettamisen 
tuntumaan tarpeettoman vaikealta. Sa-
malla ehdotan joitain keinoja, joilla oppilai-
den peruslukutaitojen oppimista voitaisiin 
edistää kansallisella tasolla. En kuitenkaan 
käsittele luetun ymmärtämistä, joka vaatii 
oman puheenvuoronsa.  

Teknisen lukemisen perusta on kir-
jain-äännevastaavuuden hallinta. Tämä on 
itsestään selvä säännönmukaisissa kirjoi-
tusjärjestelmissä kuten suomessa, jossa 
äng-äännettä lukuun ottamatta jokaista kir-
jainta vastaa yksi äänne ja toisinpäin. Epä-
säännönmukaisissa kirjoitusjärjestelmissä 
kuten englannissa (Aro, 2006) kirjoitetun 

ja puhutun kielen vastaavuus ei ole yhtä 
selkeä, mikä hidastaa lukemaan oppimis-
ta (Aro, 2006). Kyky eritellä sanoja, tavu-
ja ja äänteitä puhevirrasta, eli fonologinen 
tietoisuus, on tärkeä perusta niin sanotun 
alfabeettisen periaatteen oppimiselle eli 
sille ymmärrykselle, että kirjaimet yhdisty-
vät äänteisiin ja ne voidaan koota järjes-
tyksessä yhteen sanaksi (Aro, 2017). Tätä 
tärkeää taitoa harjoitellaan leikinomaisesti 
esiopetuksessa ja alkuopetuksessa (Lerk-
kanen, 2006). Kun teknisen lukutaidon 
periaate on omaksuttu, taito sujuvoituu 
harjoittelun myötä. Sujuvan lukutaidon tie-
detään perustuvan automatisoituneeseen 
sanantunnistukseen. Toistuvasti kohdatut 
ja luetut kirjainyhdistelmät ja kokonaiset 
sanat muodostavat mieleen muistiedus-
tuksia eli hahmoja, jotka nopeuttavat sa-
nojen tunnistamista (Share, 2008). Näin 
ollen alkavakin lukijakin alkaa kartuttaa 
muistivarantojaan, joiden avulla tuttuja  
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sanoja opitaan lukemaan yhä nopeammin. 

Ääneen lukeminen. Lukemaan opitaan 
aluksi ääneen ja sitä tulee harjoitella al-
kuopetuksessa monimuotoisesti motivaa-
tion säilyttämiseksi (Rasinski & Hoffman, 
2003). Miksi ääneen lukeminen sitten on 
niin tärkeää? Ensinnäkin alkuvaiheessa 
teknistä lukutaitoa voidaan kunnolla arvioi-
da vain ääneen luennasta, mikä siten mah-
dollistaa oppilasta kehittävän palautteen 
annon. Toiseksi ääneen lukemisen voisi 
ajatella harjoittavan kirjain-äännevastaa-
vuuden automatisoitumista ja sen perus-
teella tapahtuvaa äänteiden kokoamista 
sanoiksi eli dekoodaamista. Koska sään-
nönmukaista kirjoitusjärjestelmää on mah-
dollista lukea ääneen myös ei-kokoavalla 
tavalla (Hautala ym., 2013), oppilasta on 
tarvittaessa ohjattava kokoamaan äänteet 
yhteen, löytämään oikeat sana- ja tavu-
painotukset ja ymmärtämään lukemansa. 
Tutkimus on osoittanut, että ääneen luke-
misen sujuvuus paranee tehokkaasti tois-
tavan ääneen lukemisen menetelmällä, 
jossa samaa tekstiä luetaan useita kerto-
ja (Lee & Yoon, 2017). Pikkuhiljaa myös 
uusien tekstien lukeminen sujuvoituu. Ää-
neen lukemisen sujuvuus luo pohjaa ää-
nettömän lukemisen sujuvuuden ja luetun 
ymmärtämisen kehittymiselle (Prior ym., 
2011). Taidon kehittyessä harjoittelun pai-
nopisteen tulee siirtyä äänettömään luke-
miseen, luetun ymmärtämiseen ja tehok-
kaiden lukustrategioiden opettamiseen ja 
oppimiseen. Kuitenkin on paljon oppilaita, 
joiden peruslukutaito jää niin heikoksi, että 
he voivat hyötyä ääneen lukemisen harjoit-
telusta myös alkuopetusta myöhemmillä 
vuosiluokilla. Lukusujuvuus jatkaa kehitty-
mistään ainakin nuoruuteen saakka (Ek-
lund ym., 2015), sillä edellytyksellä, että 

oppilas lukee riittävästi eli kun lukeminen 
on keskeinen osa opiskelua ja muuta elä-
mää. 

Lillukan varsia. Edellä kuvattua yksin-
kertaista ja eheää näkemystä lukusujuvuu-
den kehityksestä uhkaavat mutkistaa jot-
kin seikat, joita vastaan pyrin seuraavaksi 
puolustautumaan. Voihan nimittäin olla 
niinkin, että sanojen sujuva lukeminen pe-
rustuisi aivan erityisiin, erikseen opetetta-
viin strategioihin.

Kaksoisreitti vai -tasomalli? Vallalla ole-
vien kaksoisreittiteorioiden mukaan tutut 
sanat tunnistetaan kokonaisena muistijäl-
jen eli sanahahmon edustuksen avulla, kun 
taas vieraat sanat voidaan ainoastaan de-
koodata sarjallisesti kirjain-äänteittäin ede-
ten (Perry ym., 2010). Teorian mukaan sa-
nan lukeminen voi nopeutua vain, jos sille 
muodostuu mieleen vahva sanahahmo. 
Suomen kielen taipuneissa sanoissa ja yh-
dyssanoissa on kuitenkin usein tuttuja ja 
vieraampia osia, eikä tällainen joko-tai jako 
tuttuihin ja vieraisiin sanoihin tunnu mielek-
käältä. Tietääkseni muissakaan kielissä ei 
ole osoitettu, että lukijat lukevat heille vie-
raat ja tutut sanat laadullisesti kokonaan 
eri tavoin. Kahden reitin jaossa saattaakin 
olla kyse keinosta, jolla laskennalliset, teo-
reettiset mallit on saatu onnistuneesti kä-
sittelemään englannin kielen epäsäännöl-
lisesti (esim. eye -> /ai/) ja säännöllisesti 
(I -> /ai/) ääntyvät sanat (Coltheart ym., 
2010). 

Jos kaksoisreittimalli ei pidä paik-
kaansa, miten sanoja sitten luetaan? Kun 
tutkimme tätä asiaa lukemisen aikaisista 
silmänliikkeistä (Hautala ym., 2021), ha-
vaitsimme sanahahmon aktivoituvan en-
nen dekoodauksen alkamista, ja dekoo-
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dauksen nopeuden olevan riippuvaista 
sanahahmon aktivoitumisen voimakkuu-
desta. Toisin sanoen sanahahmon osittai-
nenkin aktivoituminen helpottaa dekooda-
usta. Tämän prosessin havaittiin toimivan 
myös hitaimmilla lukijoilla. Nimesimme 
tämän näkemyksen lukemisen kaksitaso-
malliksi. Näkemyksen mahdollinen peda-
goginen sovellus on, että heikkoja luki-
joita voitaisiin harjoituttaa hyödyntämään 
paremmin sanahahmojen varhaista akti-
voitumista dekoodaamisessaan. Kyse on 
valistuneiden ennakointien tekemisestä 
sanan lopusta sen alun ja laajemman kon-
tekstin perusteella ja näiden ennakointien 
varmistamisesta. (esimerkiksi lauseessa 
He menivät kirjastoon lihavoidut päät-
teet ovat hyvin ennakoitavissa). Tällaisen 
lukutekniikan omaksumisen voisi ajatella 
vähentävän jumiutumista pelkkään kirjain 
kirjaimelta etenevään dekoodamiseen (ks. 
Fiset ym., 2005) – tekstin ennakoinnin kun 
tiedetään olevan heikentynyttä hitailla luki-
joilla (Hawelka ym., 2015). 

Tavun rooli. Toinen niin tutkijoita kuin opet-
tajiakin Suomessa askarruttanut kysymys 
on tavun rooli lukemisessa. Lähtökohtai-
sesti oikea tavujäsennys on välttämätön-
tä sanan ymmärtämiselle. Tavujäsennys 
ei ole aivan yksinkertaista, sillä se vaatii 
enimmillään jopa kuuden kirjaimen yhtä-
aikaista käsittelyä konsonantti-vokaali -ta-
solla. Esimerkiksi sanassa Klonk.ku vasta 
kuudes kirjain määrittää tavurajan (vertaa 
Klon.kun).

Sanahahmon aktivoituminen on no-
pea ja monimutkainen havaintoprosessi, 
jossa kaikkia sanan kirjaimia tunnistetaan 
yhtäaikaisesti tarkan näön rajoissa (Grain-
ger, 2016). Tässä vaiheessa kirjainten 
keskinäistä sijaintia ei koodata aivan tar-

koin (esimerkiksi kirjoitusvirhe kuosraus 
voi jäädä lukijalta huomaamatta). Merkittä-
vin tekijä lukivaikeudessa näyttäisi olevan 
kirjainten yhtäaikaisen tunnistamisen hita-
us (ks. Hautala ym., 2021). Kirjaimet akti-
voivat myös erilaisia rakenteellisia sisäisiä 
malleja, jotka liittyvät esimerkiksi konso-
nanttien ja vokaalien erottamiseen, tavura-
kenteeseen tai morfologiaan.  Alkutavun ja 
sanahahmon aktivoituminen aktivoi myös 
niiden merkitys- ja puhevastineita. Näyttäi-
si siltä, että suomea äidinkielenään puhu-
vat lapset oppivat nopeasti tekemään oi-
kean tavujäsennyksen lukemilleen sanoille 
(Hintermeier ym., 2023). On kuitenkin 
mahdollista, että joillekin heikoille lukijoille 
(Hautala ym., 2013) ja erityisesti suomea 
vieraana kielenä opiskeleville oppilaille ta-
vujäsentämisen oppiminen voi muodostua 
haasteeksi. 

Tavu voisi olla myös kirjainta suu-
rempi dekoodaamisyksikkö lukemisessa. 
Sanamuotoja suomessa on loputtomasti 
mutta yleisiä tavuja vain muutama tuhat. 
Tavu ei kuitenkaan ole itsenäinen yksikkö, 
vaan tavurajan sijainti riippuu tavua laajem-
masta osasta kirjainjonoa ja myös sanan 
morfologisesta rakenteesta (esimerkiksi 
kirjainjono syy ei aina muodosta tavua: 
syy-si, syyt-tä, syys-yö). Myöskään kokeel-
liset tutkimukset eivät tue näkemystä ta-
vusta dekoodausyksikkönä (Hautala ym., 
2013; Hintermeier ym., 2023; Häikiö & 
Luotojärvi., 2022). 

Vaikka tavu ei olisikaan itsenäinen 
tunnistus- ja dekoodausyksikkö, on tavuvii-
van käytölle alkuopetuksessa muita perus-
teluita. Lukemisen alkuvaiheessa tavuvii-
vat voivat ohjata sanojen systemaattiseen 
ja kielellisesti oikeaoppisesti jäsentynee-
seen dekoodaamiseen alfabeettisen peri-
aatteen mukaisesti. Hyvin pian oppilaiden 
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on kuitenkin opittava tekemään tavujäsen-
nys itse (esimerkiksi merkitsemällä ne 
pystyviivoin tavalliseen tekstiin), minkä op-
pimista tavuviivoitetun tekstin lukeminen 
voi jopa haitata. Kenties tavujäsennyksen 
tekemistä helpottavat säännöt voisivat 
auttaa joitain heikkoja lukijoita - esimerkik-
si monet kaksoiskonsonantit erottuvat vi-
suaalisestikin (esimerkiksi tuutti). Yleensä 
myös tietoisuus auttaa oppimisessa. Kun 
lapsi ymmärtää, että tavujäsennyksen voi 
yrittää tehdä sanalle muutamalla eri taval-
la (esimerkiksi kit-a-ra vs. ki-ta-ra) ja vain 
yksi tapa tavoittaa sanan kontekstiin so-
pivan merkityksen, hänen on kenties mah-
dollista oppia tarvittavaa joustavuutta sa-
nahahmon koodaukseen. Tavurakenteen 
jäsentäminen on tärkeää myös oikeinkirjoi-
tuksen oppimisen kannalta, minkä havain-
nollistamisessa tavuviivalla on paikkansa.

Lukemalla lukijaksi. Jo Samuels (1979) 
esitti tutkimilleen oppilaille, että ääneen 
lukemisen harjoittelu rinnastuu urheilijoi-
den ja muusikoiden harjoitteluun, ja väite-
tysti oppilaat motivoituivat parantamaan 
omia lukusuorituksiaan, kun ne merkittiin 
henkilökohtaiselle kuvaajalle. Kun puhu-
taan kansallisesta lukutaidon tason las-
kun taittamisesta, on ensiksi kysyttävä, 
harjoitellaanko ääneen lukemista riittäväs-
ti ensimmäisten vuosiluokkien aikana (ks. 
Juntunen, 2019)? Entä luetaanko myö-
hemmillä vuosiluokilla ylipäätään riittäväs-
ti? Yksi hyvä ja myöskin ilmainen ratkaisu 
on jokapäiväinen 15 minuutin lukuläksy (it-
sevalittua kirjaa) vanhempien kuittaamana. 
Keino herättää ajoittaista purnausta, mut-
ta mikäpä systemaattinen, mutta tarpeel-
linen toiminta ei sitä toisinaan aiheuttaisi 
niin lasten kuin aikuistenkin kohdalla. Onko 
uhkana tällöin lukumotivaation heikkenemi-

nen? Yleisellä tasolla ei, sillä tutkimusten 
mukaan lukutaidon ja -motivaation kehitys 
on luonteeltaan vastavuoroista – taidon 
kehitys edistää motivaatiota jopa enem-
män kuin toisin päin (van Bergen et al., 
2023). Toki oppilaita on syytä tukea löytä-
mään mielenkiintoista lukemista muun mu-
assa kirjastosta. 

Laajemmin perustaitojen kuten luku-
taidon rapautumisessa Suomessa on näh-
däkseni kyse yhteiskunnan kehityksestä 
yhä moninaisemmaksi, jolloin myös oppi-
laiden lähtötasossa ja opetuksessa esiin-
tyy suurempaa vaihtelua. Mitkä olisivat 
ne rakenteelliset keinot, joilla voisimme 
edistää oppilaiden perustaitojen oppimis-
ta? Ehkäpä meillä Suomessa olisi varaa 
tarkentaa opetussuunnitelmissa kullakin 
vuosiluokilla tavoiteltavaa osaamista mini-
mikriteerien muodossa ja edistää näiden 
saavuttamiseen tarvittavien harjoitusme-
netelmien ja -ohjelmien laatimista ja hyö-
dyntämistä opetuksessa. Tämä tulisi kui-
tenkin tehdä harkiten uhraamatta liikaa 
siitä monipuolisuudesta, mitä nykyiset 
opetussuunnitelmat ja koulut lapsille mah-
dollistavat. Perustaitojen harjoittelu sisäl-
tyy alkuopetuksessa luontevasti kaikkeen 
muuhun opetukseen, mutta voitaisiinko 
esimerkiksi kirjojen lukemista sisällyttää 
opetukseen enemmän koko perusopetuk-
sen aikana? Myös matemaattisia perustai-
toja voitaisiin hyvin harjoittaa soveltavasti 
eri oppiaineissa. Koulutusjärjestelmien vä-
liset vertailut tukevat näkemystä, että vah-
vat perustaidot mahdollistavat myöhem-
män erikoistumisen (Ludger, 2015). 
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