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Toimitukselta

Vuosi 2024 tuo muutoksia lehteemme. Pitkaaikainen paatoimittajamme Sirpa Eskela-
Haapanen jattaytyi tehtavasta ja hanen tilalleen valittin NMI:n tutkimuspaallikko Jarkko
Hautala. Kiitos Sirpa merkittavasta tyostasi lehtemme hyvaksi ja tervetuloa Jarkko toi-
mitukseemme! Otimme my0s kayttoon sahkoisen toimitusportaalin (https://0js.nmi.fi/
index.php/bulletin), jonka kautta kasikirjoitukset jatkossa lahetetaan lehteemme arvioi-
tavaksi. Lisaksi valmistelemme koko lehden muuttamista elektroniseksi vuoden 2025
alusta alkaen. Vuonna 2024 Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti NMI Bulletin
iimestyy seka painettuna paperisena etta maksuttomana e-lehtena. limoittaudu oheisella
lomakkeella, jotta saat lehden e-artikkelit kayttoodsi heti niiden ilmestyttya: https://koju.
nmi.fi/bulletin-24/ . Palvelu on lisamaksuton eli sisaltyy lehden hintaan.

Leskisen tuore vaitdskirja tarjoaa uutta tutkimustietoa jaetuista johtamis- ja innovaa-
tiokaytannoista alakoulun makerspace-oppimisymparistossa. Opettajajohtoiset, oppi-
lasjohtoiset ja jaetut johtajuuskaytannot ilmenivat tutkimuksen oppimisymparistossa
rinnakkain. Oppilaat tarvitsivat kuitenkin opettajan tukea osallistuakseen kaytantojen ra-
kentamiseen.

Aikas ym. tarkastelevat sisalldnanalyysin keinoin, miten inklusiivisen kasvatuksen sisallot
jaerityispedagogiikka nakyvat var—haiskasvatuksen-, luokan- ja aineenopettaja—opintojen
opetussuunnitelmissa. Tulosten mukaan inklusiivinen kasvatus esiintyy naissa opetus-
suunnitelmissa lahinna yksittaisina kasitteina ja erityispedagogisia opintojaksoja loytyy
opetussuunnitelmista enimmillaan kaksi.

Toivainen ym. tutkivat oppilaiden tapaa muodostaa itsenaisesti pienryhmia. Ryhmia muo-
dostettiin kaveruuden, sukupuolen ja erityisen tuen saamisen pohjalta. Koska nama neu-
vottelutilanteet potentiaalisesti herattavat turvattomuuden tunteita, tutkijat suosittavat
ennakkoon suunniteltua ryhmajakoa spontaanin sijaan.

Poysa ym. kuvaavat neljannella luokalla jarjestetyn lasten neuvottelukunnan toimintaa ja
nostavat esille lasten viesteja aikuisille ja paattajille. Lasten mukaan aikuisten pitaisi ym-
martaa lasten voivan kokea tilanteita ristiriitaisesti ja etta lasten ei ole aina helppo tuoda
esiin omia ajatuksiaan tai tietaa, mista saisi apua. Neuvottelukunta on lupaava menetel-
ma lasten kuulemiseen ja heidan osallisuutensa edistamiseen.

Hautala vetaa yhteen teknisen lukutaidon, sen kehityksen ja tukemisen tutkimusta erityi-
sesti suomen kielen ja kansallisen lukutaitotyon nakokulmista.

Toimituskunta
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Lectio praecursoria

Jasmiina Leskinen

Oppilaiden ja opettajien
kollektiiviset johtajuus- ja
innovaatiokaytannot alakoulun
makerspace-oppimisymparistossa

Fostering distributed leadership and collective
innovation practices in a primary school's mak-
erspace: a sociocultural investigation
Tarkastettu Helsingin Yliopiston kasvatustie-
teellisessa tiedekunnassa 1.9.2023
Vastavaittaja: Professori Jennifer Rowsell,
Sheffieldin yliopisto

Kustos: Kristiina Kumpulainen, Helsingin Yli-

opisto

Makerspace-oppimisymparistdjen maara
oppilaitoksissa on kasvanut merkittavas-
ti vime vuosina. Naissa oppimisymparis-
toissa oppilaat tydskentelevat itse valitse-
miensa projektien parissa ja tydskentely
perustuu tutkivan oppimisen ja tekemalla
oppimisen periaatteille. Projektien aikana
oppilaat tarkastelevat mm. luonnontietei-

den, matematiikan ja teknologian ilmioita
luovan tyoskentelyn kautta. Makerspace-
oppimisymparistojen odotetaan ruokkivan
oppilaiden oppimismotivaatiota, luovuut-
ta ja innovatiivisuutta. Tutkimuskirjallisuus
myOs korostaa makerspace-oppimisym-
paristdjen tarjoamia mahdollisuuksia tu-
kea tieteenaloja ylittavien laaja-alaisten
taitojen oppimista (Dougherty, 2016). Laa-
ja-alaisista taidoista on tutkimuksessa ja
poliittisissa asiakirjoissa esitetty monenlai-
sia jasennyksia, mutta useat jasennykset
korostavat johtajuus- ja innovaatiotaitojen
merkitysta nyt ja tulevaisuudessa (Vincent-
Lancrin ym., 2019). Tasta huolimatta joh-
tajuus- ja innovaatiotaitoja on tutkittu kou-
lukonteksteissa toistaiseksi erittain vahan.
Tasta syysta, etnografista tutkimusotetta
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hyoddyntava vaitoskirjani sukeltaa syvalle
alakoulun  makerspace-oppimisymparis-
ton maailmaan valottaen sita, milla tavoin
makerspace-oppimisymparisto voi edistaa
(tai haastaa) oppilaiden mahdollisuuksia
oppia johtajuus- ja innovaatiotaitoja.

MITA MAKERSPACE-
OPPIMISYMPARISTOLLA
TARKOITETAAN?

Johtajuuden ja innovaation kasitteet ovat
useimmille tuttuja — ainakin jollain tasolla.
Sen sijaan makerspace-oppimisymparis-
t0 on kasitteena uudempi ja monelle vie-
ras. Makerspace on tee-se-itse- kulttuurin
ilmentyma, joka tarjoaa puitteet lahes ra-
jattomalle kasin tekemiselle. Esimerkik-
si Helsingissa sijaitseva keskustakirjasto
Oodi tarjoaa kenelle tahansa mahdollisuu-
den vierailla ja tydskennella Kaupunkivers-
taalla. Kirjaston verkkosivujen mukaan
"Verstaalla otetaan uudet asiat haltuun
vertaisvoimin, yhdessa tekemisen ja ko-
keilemisen kautta. Kaytettavissasi on laaja
valikoima valineita elektroniikkatyopistees-
ta laserleikkuriin, perinteisia kadentaitoja
unohtamatta” (Helsingin keskustakirjasto,
2024). Talla kaupunkiverstaalla kuka ta-
hansa voi varata kayttdéonsa esimerkiksi
3D printterin, laserleikkurin, vinyylileikku-
rin, elektroniikkatyopisteen, tai vaikkapa
saumurin tai ompelukoneen.
Nykytutkimus osoittaa, etta ma-
kerspace-ymparistot  katkevat sisaan-
sa valtavasti oppimispotentiaalia (Rouse
& Rouse, 2022). Juuri tasta syysta kou-
lut maailmanlaajuisesti ovat versioineet
ja ottaneet kayttoonsa makerspace-op-
pimisymparistéja osana perusopetusta.
Koulun kontekstissa makerspace-oppi-

Johtajuus ja innovaatiot makerspace-ymparistossa

misymparistdilla tarkoitetaan tyypillisesti
ns. "varkkailylle” osoitettua fyysista tilaa,
joka tarjoaa projektitydskentelyyn tarvitta-
vat digitaaliset ja ei-digitaaliset materiaalit
ja valineet (ks. Juurola & Wirman, 2019).
Oppilaat tyoskentelevat Makerspace -ym-
paristoissa heita kiinnostavien projektien
parissa kokeilemalla ja tekemalla. Oppi-
laat voivat tyostaa esimerkiksi erilaisia
3D-design -projekteja, robotiikka- ja koo-
dausprojekteja tai e-tekstiileja. Makerspa-
ce-tyoskentelylle tyypillista on oppiainera-
joja ylittavat projektit yhdistettyna monin
tavoin luovaan tai taiteelliseen tyoskente-
lyyn. Olennaista on yhdessa tekeminen ja
erilaiset vertaisoppimisen muodot.

Siina missa kouluopetus tyypillisesti
perustuu lineaariselle pedagogiikalle, jos-
sa tavoitteet ja sisallot ovat ennalta maa-
ritelty, makerspace-ymparistossa oppi-
misprosesseihin sisaltyy ennakoimattomia
piirteita. Naissa ei-lineaarisissa proses-
seissa tyoskentelyn tavat ja toiminnan ta-
voitteet saattavat muuttua toiminnan ede-
tessa (Kajamaa ym., 2020; Riikonen ym.,
2020). Tasta syysta makerspace-tyosken-
tely edistaa oppilaiden mahdollisuuksia
kontrolloida omaa oppimistoimintaansa,
muuttaen opettajien ja oppilaiden valista
perinteista dynamiikkaa.

JOHTAMINEN JA INNOVOINTI
MAKERSPACE-KONTEKSTISSA

Makerspacen Kkaltaisissa avoimissa op-
pimisymparistoissa oppilaat voivat tyy-
pillisesti itse valita minkalaisen projektin
parissa tyoskentelevat, miten ja kenen
kanssa. Oppilaat osallistuvat lisaksi tavoit-
teiden asetteluun, kehittavat erilaisia ete-
nemisstrategioita, seka auttavat toinen
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toisiaan. Taman seurauksena oppilailla on
mahdollisuus ottaa monenlaisia rooleja,
toimien oppijoina, asiantuntijoina tai joh-
tajina riippuen henkilokohtaisista tiedois-
taan ja taidoistaan kussakin projektissa
ja sen osa-alueilla (Sheridan ym., 2013).
Tallaiset johtajuuden ottamisen mahdolli-
suudet tukevat myos innovaatiotoimintaa
(Gantert ym., 2022). Oppilaiden mahdol-
lisuudet irtautua perinteisista oppilasroo-
leista, voivat edistaa yhteisollista tiedon
rakentamista, resurssien jakamista ja ide-
ointia, edistaen innovaatioiden syntymista
(Beltagui ym., 2021). Lisaksi oppilaiden
mahdollisuudet hyodyntaa monipuolisia
sosiaalisia, teknologisia, ja muita mate-
riaalisia resursseja voivat kannustaa op-
pilaita innovoimaan (Gantert ym., 2022).
Makerspace-oppimisymparistdille ominai-
sen tee-se-itse- kulttuurin nahdaan myos
vaalivan sosiaalista vuorovaikutusta, ko-
keilua, ja leikkia, jotka voivat edistaa inno-
vointia (Halbinger, 2018). Huolimatta siita,
etta johtajuus- ja innovaatiotaidot nahdaan
keskeisina laaja-alaisina taitoina ja tutki-
mus puoltaa makerspace-ymparistojen
mahdollisuuksia tukea naiden taitojen ke-
hittymista, tietoa johtajuus- ja innovaatio-
taitojen kehittymisesta makerspace-ympa-
ristdissa on toistaiseksi erittain vahan.

JOHTAJUUS JA
INNOVAATIOTAIDOT
OVAT EDELLYTYS
TIETOYHTEISKUNNASSA
TOIMIMISELLE

Elamme ajassa, jota leimaa kasvava tieto-
yhteiskunta, alati kehittyva tydelama seka
heltymaton teknologinen kehitys. Siksi on
aarimmaisen tarkeaa, etta oppilaat oppi-

vat johtajuus- ja innovaatiotaitoja. Useat
koulutuspoliittiset  asiakirjat painottavat
naiden taitojen merkitysta tulevaisuudes-
sa. Oppilaiden on opittava, kuinka toisten
toimintaan ja omaan ymparistdon voidaan
vaikuttaa erilaisissa tilanteissa ja tarkoi-
tuksissa (Binkley ym., 2012). Lisaksi oppi-
laiden tulisi oppia havaitsemaan ongelmia,
tarkastelemaan niita kriittisesti erilaisista
nakokulmista seka hyodyntamaan resurs-
seja monipuolisesti ratkaistakseen ekolo-
gisia, sosiaalisia ja taloudellisia ongelmia
(Bocconi ym., 2012; OECD, 2019).

Johtajuus ja innovaatiotaidot nah-
daan siis merkityksellisena tulevaisuuden
tyoelamassa toimimisen kannalta. On kui-
tenkin myos esitetty kriittisia arvioita sii-
ta, missa maarin perusopetuksen tulee
palvella tydelaman tarpeita. Miksi oppilai-
den tulisi oppia johtamaan ja innovoimaan?
Onko naiden taitojen opettamisen perim-
mainen tarkoitus edistaa tuottavuutta ja
taloudellista kasvua?

Olemassa oleva tutkimustieto huomi-
oiden todettakoon, etta nama taidot ovat
eittamatta tarkeita elinkeinoelaman ja ta-
loudellisen kasvun kannalta. Aiemman tut-
kimustiedon ohella, vaitostutkimukseni
kuitenkin esittaa, etta johtajuus- ja inno-
vaatiotaidot eivat ole tarkeita yksinomaan
tyoelaman kannalta, vaan ne tukevat elin-
ikaista oppimista. Elinikdinen oppiminen
voi puolestaan edistaa tyytyvaisyyden ja
merkityksellisyyden tunnetta paitsi tyon-
tekijana, myos yksilona ja kansalaisena
(Euroopan komissio, 2019). Lisaksi 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 myos sosio-emotionaalista kompe-
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tenssia kannustamalla sinnikkyyteen, seka
omien ja toisten vahvuuksien huomioimi-
seen (Regalla, 2016). Johtaminen ja inno-
vointi kehittavat lisaksi oppilaan kykya olla
avoin erilaisille nakokulmille seka taitoa
kayttaa valtaa eettisella tavalla (Binkley
ym., 2012).

TUTKIMUSKONTEKSTI: FUSE
STUDIO

Vaitostutkimukseni aineisto koostuu video-
ja haastatteluaineistoista, jotka kerattiin
osana laajempaa tutkimusprojektia vuosi-
na 2016-2020 (Kumpulainen, 2017). Pro-
jektin aikana kaksi suomalaista alakoulua
otti kayttéonsa FUSE Studio -nimisen ma-
kerspace-oppimisympariston. 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-
ta tarvikelaatikoista, joita oppilaat hyodyn-
sivat valitsemissaan projekteissa. Digitaa-
lisella alustalla oppilaat valitsivat projektin
noin 30 vaihtoehdosta. Osa projekteista
oli taysin digitaalisia ja osassa oppilaat
kayttivat valikoimaa erilaisia fyysisia vali-
neita ja materiaaleja. Digitaaliset projektit
sisalsivat esimerkiksi talojen tai korujen
suunnittelua 3D-mallinnusohjelmilla, pelien
koodaamista ja musiikin tuottamista. Muut
projektit sisalsivat esimerkiksi vuoristora-
tojen, peliohjainten ja aurinkovoimalla toi-
mivien pikkuautojen rakentelua.
Kummassakin tutkittavista kouluista
oli erillinen luokkahuone, joka toimi studio-
tilana. Oppilaat saivat itse valita heita hou-
kuttelevimman projektin ja saivat lisaksi

Johtajuus ja innovaatiot makerspace-ymparistossa

valita tyoskentelevatkd yksin vai ryhmas-
sa seka muodostaa itse tydskentelyryh-
mat. Oppilailla oli kaytossaan 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
tehtavanantoja vapaasti ja raataloida pro-
jekteja omien kiinnostustensa mukaisesti.
Oppilailla oli lisaksi mahdollisuus suunni-
tella taysin omia projekteja studion mate-
riaaleja ja muita resursseja hyoddyntaen.
Oppilaita rohkaistiin etsimaan asiantunti-
javertaisia tyoskentelyn avuksi. Oppilaita
siis kannustettiin kollektiiviseen tiedon ja-
kamiseen ja muodostukseen seka asian-
tuntijuuden kehittamiseen ja hyodyntami-
seen oppimisymparistossa. Opettajalla oli
FUSE Studiossa fasilitoiva rooli, opettajien
opastaessa oppilaita muun muassa tyova-
lineiden, materiaalien ja laitteiden kaytds-
sa.

TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA
KULKU

Vaitostutkimuksessani esitan, etta ma-
kerspace-oppimisymparistoille 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 va-
lille (Harris & DeFlaminis, 2016). Taten,
vaitostutkimukseni ensimmainen tavoite
oli tuottaa tutkimustietoa siita, milla tavoin
makerspace-oppimisymparistd mahdollis-
taa edella kuvattua johtajuuden jakautu-
mista. Vaitostutkimukseni ensimmaisessa
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osatutkimuksessa kysyin: Milla tavoin
FUSE Studion opettajat kertovat johtajuu-
den jakautumisesta heidan ja heidan op-
pilaidensa valilla? (Leskinen ym., 2021).
Tahan kysymykseen etsin vastauksia ana-
lysoimalla kahdeksan opettajan haastat-
telua narratiivisen analyysin keinoin (Clan-
dinin & Connelly, 2000; Czarniawska,
2004).

Vaitdstutkimukseni  toinen tavoite
oli kuvata johtajuuden rakentumista op-
pilaiden keskinaisessa vuorovaikutukses-
sa. Taman lisaksi, tutkimuksen tavoite oli
tuottaa tietoa sosiaalisesti rakennetun ja
vuorovaikutuksessa kehkeytyvan johtajuu-
den merkityksesta luovalle kollaboraatiol-
le. Vaitoskirjani toisessa osatutkimukses-
sa kysyin: Mita johtajuustekoja oppilaiden
ryhmatydskentelyn aikana ilmenee? Kuin-
ka johtajuus saatelee oppilaiden kollabo-
raatiota? (Leskinen ym., 2022). Vaitos-
tutkimukseni kolmas tavoite oli tuottaa
tutkimustietoa siita, milla tavoin makerspa-
ce-oppimisymparistd voi edistaa innovaa-
tioiden kehittelya. Taten kolmas osatut-
kimukseni keskittyi innovaatiotoiminnan
ymparilla tapahtuneeseen vuorovaikutuk-
seen, erityisesti opettajien ja oppilaiden
vuorovaikutuksessa kehittyneisiin innovaa-
tiokaytantoihin. Tassa osatutkimuksessa
kysyin: Mita vuorovaikutustekoja innovaa-
tiotyoskentelyn aikana ilmenee? Mita kol-
lektiivisia innovaatiokaytantoja naista te-
oista muodostuu? (Leskinen ym., 2023).

Hyodynsin vaitokseni toisessa ja
kolmannessa osatutkimuksessa videoai-
neistoa, jota kerattiin kahdesta koulusta
yhteensa 152 tuntia. Tutkimukseen osal-
listui 124 alakoulun oppilasta ja 11 FU-
SE-Studiossa tyoskennellytta opettajaa.
Toisessa osatutkimuksessa hyoddynsin 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 lisaksi myds tyos-
kentelyn sosiokulttuurista kontekstia. Ana-
lyysissa tulkitsin vuorovaikutusta ja rooleja
sidottuina FUSE-Studion fyysisiin ja sosiaa-
lisiin konteksteihin.

JOHTAJUUS- JA
INNOVAATIOKAYTANNOT
KOLLEKTIIVISINA ILMIOINA
FUSE STUDIOSSA

Vaitostutkimukseni  tulokset osoittavat,
etta luovat projektit, melko avoimet oh-
jeistukset seka opettajien ja oppilaiden
valinen vuorovaikutus loivat pohjan kol-
lektiivisten johtajuus- ja innovaatiokaytan-
tojen rakentamiselle. Vaikka oppilailla oli
mahdollisuus ottaa johtajuutta tydsken-
telystaan FUSE Studiossa, opettajien oli
paikoin valttamatonta ottaa ohjat oppilai-
den toiminnasta. Taman lisaksi vaitostutki-
mukseni osoitti, etta opettajat ja oppilaat
rakensivat sosiaalisia kaytantoja, joissa
johtajuus jakautui opettajien ja oppilaiden
valille. Tallaiset jaetut johtajuuskaytannot
edistivat siltojen rakentamista opettajajoh-
toisen formaalin koulunkaynnin ja oppilai-
den johtajuuden valille. Siltojen rakentami-
nen edellytti sita, etta opettajat ja oppilaat
hyodynsivat dynaamisesti oppilasjohtoi-
sia, opettajajohtoisia ja jaettuja johtajuus-
kaytantoja. Lisaksi tulokset osoittavat,
etta johtajuuden jakautuminen opettajien
ja oppilaiden valilla edisti johtajuus- ja inno-
vaatiotaitojen oppimista makerspace-oppi-
misymparistossa.
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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, myos valttamatonta.
Oppilaiden oli otettava johtajuutta oppi-
mistoiminnastaan koordinoimalla ryhma-
tyoskentelya, hyodyntamalla oppimisym-
paristdon resursseja, soveltamalla erilaisia
ratkaisuja, seka avustamalla vertaisia ym-
paristossa toimimisessa. Tallainen so-
siaalisesti rakennettu johtajuus naytti
strukturoivan oppilaiden tydskentelya. So-
siaalisesti rakennettu johtajuus edisti eri-
tyisesti luovien projektien yksityiskohtien
havaitsemista ja tyostamista, tyokalujen ja
materiaalien tarkoituksenmukaista kayttoa
seka ryhmatyoskentelyprosessien monito-
rointia. Nain ollen sosiaalisesti rakennettu
johtajuus edisti luovaa yhteistoimintaa ja
innovaatioiden syntymista.

Vaitoskirjani osajulkaisut osoittavat,
etta kun oppilaat saivat osallistua johta-
juus- ja innovaatiokaytantojen rakenta-
miseen, he harjoittelivat johtajuuden ja
innovoinnin kannalta tarkeita taitoja. Ma-
kerspace-oppimisymparistossa tyoskente-
ly tarjosi siksi erinomaiset mahdollisuudet
naiden taitojen harjoitteluun. Johtajuustai-
tojen osalta oppilaat harjoittelivat esimer-
kiksi omien ajatusten kommunikointia,
argumenttien rakentamista, toisten ajatus-
ten huomiointia seka ryhmatyoskentelyn
hallintaa suunnittelemalla ja monitoroimal-
la tydskentelya ja asettamalla tavoitteita.
Oppilaat opettelivat lisaksi tunnistamaan
ja hyodyntamaan niin omia, kuin toisten
vahvuuksia yhteisten tavoitteiden saavut-
tamiseksi. Oppilaiden ja opettajien kol-
lektiivinen vuorovaikutus edisti myos in-

Johtajuus ja innovaatiot makerspace-ymparistossa

novaatiotaitojen harjoittelua: ongelmien
havaitsemista, vaihtoehtoisten ratkaisujen
kriittista punnitsemista seka verkostoitu-
mista ratkaisujen l6ytamiseksi.

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

LOPPUSANAT

Vaitoskirjani tulokset osoittavat, etta op-
pilaiden ja opettajien oli ponnisteltava yh-
dessa opetellakseen tyoskentelemaan
FUSE Studion kaltaisessa avoimessa oppi-
misymparistossa seka hyodyntamaan sen
mahdollisuuksia johtajuus- ja innovaatio-
taitojen harjoittelulle. Tulosten perusteel-
la vaitan, etta huomion kiinnittaminen joh-
tajuuden ja innovaatioiden kollektiiviseen
rakentamiseen voi edistaa makerspace-
oppimisymparistojen koulutuksellisia ta-
voitteita, kuten inklusiivisuutta ja yhden-
vertaisuutta (ks. Giusti & Bombieri, 2020).
Jotta makerspace-oppimisymparistot 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-
tyttava siten, etta se vaalii tiedon kayton
ohella myds uuden tiedon tuottamista — ja
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naiden myota myos innovatiivisen ja joh-
tamiseen kykenevan sukupolven kasvat-
tamista. Makerspace-oppimisymparistot
edistavat oppilaiden vaikutusmahdolli-
suuksia omaan oppimistoimintaansa ja
muokkaavat kasitystamme siita mika kaik-
ki on perusopetuksessa mahdollista. Vai-
tostutkimukseni on avannut keskustelun
kollektiivisten johtajuuden ja innovaation
prosessien ymmartamisen merkityksesta
avoimissa oppimisymparistoissa seka vii-
toittanut suuntaa sille, kuinka nama ilmi-
Ot voidaan ottaa huomioon tulevaisuuden
tutkimuksessa, makerspace-oppimisym-
paristojen kehittamisessa seka opettajan-
koulutuksen suunnittelussa.
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Inklusiivisen kasvatuksen
ja erityispedagogiikan
sisallot opettajaopintojen

opetussuun

nitelmissa

e Opettajankoulutuksella on merkittava

kaytannon tyossaan.
e |Inklusiivisen kasvatuksen sisaltoja

sisaltdja on opettajankoulutusten
opintojaksoja tarkasteltaessa.

osaamista koko koulutusjarjestelmassa.

Kohokohdat

oppijoiden oppimisen tukijoiksi varhaiskasvatuksesta toiselle asteelle.

e Inklusiiviseen kasvatukseen liittyva osaaminen ja erityispedagoginen tieto ovat
oleellinen osa tulevien opettajien tietoja,

opettajankoulutusten  opetussuunnitelmista.  Puhtaasti  erityispedagogiikan

e Opettajankoulutusten tulisi lisata erityispedagogisia sisaltoja
opetussuunnitelmiinsa, mika vahvistaisi inklusiiviseen kasvatukseen liittyvaa

tehtava kouluttaa opettajia kaikkien

taitoja ja arvoja, joita opettaja tarvitsee

[oytyy runsaasti mutta vaihtelevasti

opetussuunnitelmissa  hyvin  niukasti

Opettajankoulutuksen tehtdvana on luoda tu-
leville opettajille valmiuksia toteuttaa inklusii-
visen kasvatuksen mukaista opetusta. Opetta-
jankoulutusten opetussuunnitelmat ohjaavat
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vatuksen sisallot, ja erityispedagogiikka yhte-
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na keinona toteuttaa inklusiivista kasvatusta,
varhaiskasvatuksen opettajan seka luokan- ja
aineenopettajakoulutusten  opetussuunnitel-
mista. Suomalaisen koulutusjarjestelman ke-
hittamista ohjaavat kansainvaliset sopimukset
inklusiivisesta kasvatuksesta. Yksi konkreetti-
nen kehittamisen kohde, tavoitteena vahvistaa
kaikkien lasten ja nuorten tuen toteutumista,
on ollut oppimisen koulunkaynnin tuen uudis-
tuminen perusopetuksessa vuonna 2011 ja var-
haiskasvatuksessa vuonna 2022. Myds toisella
asteella opiskelun tukea koskevat uudistukset
ovat olleet merkittavia. Tutkimuksen aineisto
koostuu syksylla 2021 voimassa olleista opet-
tajankoulutusten opetussuunnitelmista. Ai-
neistoa analysoitiin induktiivisella ja teoriaoh-
jaavalla sisallonanalyysilla Inkluusiota edistava
opettajankoulutus -asiakirjassa (EASNIE, 2012)
esiteltyyn inklusiivisen opettajan profiiliin pei-
laten. Tulokset osoittavat, ettd opetussuun-
nitelmissa on vaihtelevasti ja osin runsaasti
inklusiiviseen kasvatukseen liittyvia sisaltoja,
mutta ne nayttaytyvat tavallisesti ainoastaan
yksittaisina kasitteina tavoite- tai sisaltokuva-
uksissa. Toisaalta puhtaasti erityispedagogisia
sisaltoja tarjoavia opintojaksoja varhaiskasva-
tuksen opettajan seka luokan- ja aineenopet-
loytyy
enimmillaan kaksi. On myds koulutusohjelmia,

tajakoulutusten opetussuunnitelmista

joissa naita sisaltoja ei ole lainkaan.

Asiasanat: inklusiivinen kasvatus,
erityispedagogiikka, opetussuunnitelma,
opettajankoulutus

JOHDANTO

Suomalaista koulutusjarjestelmaa on uu-
distettu vuosia, ja uudistuksen lahto-
kohtana ovat olleet inklusiiviseen kasva-
tukseen liittyvat globaalit periaatteet ja
sitoumukset (ks. UNESCO, 1994; VYK,

Inkluusio ja erityispedagogiikka opetussuunnitelmissa

1989, 2006). Pyrkimys inklusiivisen kas-
vatuksen toteuttamiseen konkretisoitui eri-
tyisopetuksen reformin (ks. Opetusminis-
terio, 2007) myo6ta vuonna 2011, jolloin
perusopetuksessa otettiin kayttoon oppi-
misen ja koulunkaynnin tuen tasot. Taman
jalkeen perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteisiin (Opetushallitus, 2014)
kirjattiin, etta perusopetusta kehitetaan
inkluusioperiaatteen mukaisesti. Syksylla
2021 peruskoulun oppilaista jopa 23 %
sai tehostettua tai erityista tukea (Suomen
virallinen tilasto, 2022). Vastaavat tuen ta-
sot otettiin kayttoon varhaiskasvatukses-
sa 1.8.2022. Myos Lukiolaki (714/2018)
seka lukuvuoden 2021 alusta asti voimas-
sa olleet lukion uudet opetussuunnitelmat
(Opetushallitus, 2019) seka Laki ammatil-
lisesta koulutuksesta (531/2017) koros-
tavat opiskelijoiden yksilollisia tarpeita ja
mahdollisuuksia oppimisen tukeen toisel-
la asteella. Lisaksi syksylla 2021 voimaan
tullut  oppivelvollisuuden laajentuminen
asettaa tavoitteeksi edistaa koulutuksellis-
ta yhdenvertaisuutta. Nain ollen tuen jar-
jestaminen koskee kaikkia varhaiskasva-
tuksen, perusopetuksen ja toisen asteen
opettajia. Inklusiivista kasvatusta koskevia
koulutuspoliittisia  muutoksia voidaankin
pitaa huomattavina ja merkittavina myos
opettajankoulutuksen nakokulmasta (vrt.
Paju ym., 2016). Tassa tutkimuksessa
tarkastelemme, miten yliopistojen opetta-
jankoulutuksiin kuuluvien opintojen opetus-
suunnitelmissa huomioidaan inklusiiviseen
kasvatukseen ja erityispedagogiikkaan liit-
tyvat sisallot.
Varhaiskasvatussuunnitelman ja pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden mukaan kasvatusta ja koulutus-
ta tulee siis kehittaa inkluusioperiaatteen
mukaisesti (Opetushallitus 2014, 2022).
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Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa inkluusiokasitteen kayttd on
kuitenkin vahaista (Pihlaja & Silvennoi-
nen, 2020). Tasa-arvoon, yhdenvertai-
suuteen ja osallisuuteen liittyvia teemo-
ja opetussuunnitelmasta kuitenkin loytyy
(Opetushallitus, 2014; Pihlaja & Silven-
noinen, 2020). Varhaiskasvatuksessa
inklusiivista kasvatusta korostetaan uu-
distuneessa laissa (540/2018) ja lain
muutoksissa (1183/2021) seka Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteissa (Ope-
tushallitus, 2022). Suomalaisen koulu-
tuspolitiikan keskeisena osana on ollut jo
pitkaan tasa-arvo (Lavonen, 2016), mika
on osaltaan helpottanut inklusiivisten ar-
vojen yhdistamista koulutuksen kehittami-
seen. Kaytannossa uudistuspyrkimykset
eivat kuitenkaan ole aina vastanneet odo-
tuksia ja edistysta on kuvailtu hitaaksi (Mo-
berg ym., 2020).

Kasvatustieteellisessa tutkimukses-
sa inklusiivisuudella on moninaisia kritee-
reja ja merkityksia lahtien erityista tukea
tarvitsevien oppijoiden yleisopetukseen
sijoittamisesta ja paatyen koko koulutus-
jarjestelman kattavaan muutokseen (Mo-
berg ym., 2020; Poikola ym., 2022).
Jahnukainen ja kumppanit (2023) koros-
tavat, etta inkluusion toteuttaminen on
vaihtelevaa, koska lainsaadannossamme
inkluusiota ei ole mainittu tai maaritelty.
Itse inkluusiokasitteen monitulkintaisuus
auttaa yllapitamaan haitallisiakin myytte-
ja tai vaaria tulkintoja inklusiivisesta kas-
vatuksesta. Goransson ja Nilholm (2014)
jakavat tutkimuksissa esiintyvat inkluusion
maaritelmat neljaan kategoriaan: Kapeim-
millaan 1) inkluusio ymmarretaan erityis-
ta tukea tarvitsevien oppilaiden sijoittami-
sena yleisopetuksen luokkaan ja hieman
laajemmin 2) myds naiden oppilaiden so-

siaalisiin ja akateemisiin tarpeisiin vastaa-
misena. Edelleen yleistettaessa 3) inkluu-
sio nahdaan kaikkien oppilaiden tarpeisiin
vastaamisena, ja kaikkein laajimmillaan
se maaritellaan 4) oikeudenmukaisuutta
korostavien ja moninaisuutta arvostavi-
en yhteiséjen luomisena. Dysonin inkluu-
siodiskursseissa (1999) inkluusio jaetaan
niin ikaan neljaan osa-alueeseen, joissa 1)
oikeudet ja eettisyys -diskurssin seka 2)
tehokkuus-diskurssien avulla voidaan tar-
kastella inkluusion perusteluita ennaltaeh-
kaisevasta nakokulmasta, kun taas 3) po-
littisuus- ja 4) kaytannollisyys-diskurssit
keskittyvat tarkastelemaan inkluusion to-
teuttamista korjaavan tuen nakdkulmasta.
Maaritelmien moninaisuuden vuoksi inkluu-
siokasite kaipaa yhtenaistamista ja aihe li-
saa tutkimusta (Alila ym., 2022; Jahnukai-
nen ym., 2023; Mintz, 2019).

Inklusiivisen kasvatuksen yhteydessa
erityispedagogiikka on oleellinen tieteen-
ala, kuten Tomlinson (2012) on esittanyt.
Erityispedagoginen osaaminen voidaan
nahda yhtena keinona inklusiivisen kasva-
tuksen toteuttamisessa. Kasiteltaessa eri-
tyispedagogiikkaa on puhuttu muun muas-
sa siita, keita erityispedagogiikka koskee,
millaisia tavoitteita oppimiselle asetetaan
seka miten ja missa erityista tukea tarvitse-
via oppilaita opetetaan (vrt. esim. Dyson,
1999; Goransson & Nilholm, 2014). Ajan
kuluessa erityispedagogiikan ymmartami-
seen ovat Salendin ja Garrick Duhaneyn
(2011) mukaan vaikuttaneet yhteiskunnan
muutokset ja filosofiset uskomukset siita,
missa maarin yksiloita tulisi erotella, ka-
tegorisoida tai opettaa. Ahtiainen (2017)
pohtii erityispedagogiikka-kasitteen ulottu-
vuuksia ja tuo esiin sen kompleksisuuden
ja moninaisuuden, joka riippuu siita, mis-
ta lahtokohdista kasitetta tarkastelee (ks.
myos Thomas & Loxley, 2001).
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Tieteenalana erityispedagogiikka voi-
daan erottaa yleisesta kasvatustieteesta,
joka keskittyy enemmiston kasvatusta ja
koulutusta koskeviin kysymyksiin. Kivirau-
man (2015, 15) mukaan erityispedago-
giikka tutkii “niiden yksiloiden ja ryhmien
oppimista, kasvatusta ja koulutusta, joiden
tarpeisiin enemmistolle suunnatut jarjeste-
lyt eivat syysta tai toisesta sovi”. Erityis-
pedagoginen tutkimus onkin perinteises-
ti edustanut yksildkeskeista tutkimusta,
johon sosiaalinen vammaistutkimus on
Mobergin ja Vehmaksen (2015) mukaan
tuonut laajempaa nakokulmaa pohtimal-
la vammaisuuden tuottamisen sosiaalisia
mekanismeja ja kulttuurisia tekijoita. Eri-
tyispedagogiikka tieteenalana pyrkii tana
paivana ymmartamaan myos ryhmailmioi-
ta, oppimisymparistdjen moninaisuutta ja
joustavia ratkaisuja seka tarkastelemaan
koulutuksen rakenteellisia tekijoita. Kivi-
rauma (2015) toteaa, ettd tamankaltainen
maaritelma edellyttaa, etta kasvatusinsti-
tuution tulee maarittaa seka erityisopetus-
ta tarvitsevat oppijat etta samalla oma ky-
kynsa 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 estavien ra-
kenteiden purkaminen osallisuutta edista-
vien kaytanteiden tieltd (UNESCO, 2001).
Inkluusioperiaatteen vahvistuminen luo
vaatimuksia opettajankoulutukselle, mika
edellyttaa uuden tiedon omaksumista ja
osaamista my0s opettajankouluttajilta.
Opettajankoulutuksen tulee antaa valmiuk-
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sia muun muassa opetuksen eriyttami-
seen ja oppimisedellytyksiltaan moninais-
ten oppijoiden opettamiseen (Rasmussen
& Bayer, 2014) ja erityisesti opettajaopis-
kelijoiden yhteistyotaitojen kehittamiseen
(Malinen & Savolainen, 2012; Paju ym.,
2016). Lisaksi opettajankoulutuksen tar-
keita tehtavia ovat osaamisen vahvistami-
nen moninaisuuteen liittyvan pedagogisen
tiedon osalta (Lavonen, 2016), tuen pro-
sesseihin liittyen (ks. Alila ym., 2022; Ma-
joko, 2017; Paju ym., 2016;) seka opis-
kelijoiden ammatillisuuden kehittymisessa
(EADSNE, 2011). Opettajankoulutusfooru-
min arviointiraportissa (Niemi ym., 2018)
esitetaan huoli siita, onko perusopetuksen
kaikilla oppilailla mahdollisuus saada ope-
tusta, joka perustuu ajantasaiseen tietoon
ja jota antavat koulutetut ja systemaatti-
sesti omaa osaamistaan kehittavat opet-
tajat.

Opettajan tyota pidetaan vaativana,
tietointensiivisena akateemisena asian-
tuntija- ja ihmissuhdetyona (Husu & Toom,
2016), joka edellyttaa opettajilta laaja-
alaista ammattitaitoa (Kyro-Ammala & Ar-
minen, 2020). Poikolan ja muiden (2022)
mukaan koulujarjestelman muutosvaati-
mukset edellyttavat tukea opettajille, jotka
tarvitsevat koulutusta esimerkiksi inklusii-
visen oppimisympariston rakentamiseen.
Inklusiivinen kasvatus on kaikkien opettaji-
en vastuulla, mika uudistaa varsin voimak-
kaasti opettajan tyonkuvaa. Euroopan eri-
tyisopetuksen kehittamiskeskus (EASNIE,
2012) on maaritellyt inklusiivisen opet-
tajan profiillin profiilin ja siihen sisaltyvat
osaamisalueet, joista jokainen muodos-
tuu tiedoista, taidoista ja asenteista. Ydin-
arvot ja niita tasmentavat osaamisalueet
EASNIE:n (2012) mukaan ovat: 1) oppijoi-
den moninaisuuden arvostaminen, jolloin
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oppilaiden erilaisuus ja erityiset tuen tar-
peet nahdaan resurssina, 2) kaikkien oppi-
joiden tukeminen seka akateemisen, kay-
tannollisen, sosiaalisen ja emotionaalisen
oppimisen edistaminen ja opetus hetero-
geenisissa ryhmissa, 3) yhteistyd muiden
kuten perheiden seka opetus-, sosiaali- ja
terveysalan eri asiantuntijoiden kanssa
seka 4) henkilokohtainen ammatillinen ke-
hittyminen, opettaja reflektoivana toimija-
na seka opettajien peruskoulutus amma-
tillisen oppimisen ja kehityksen perustana.
Lisaksi Metsapelto ja hanen kollegansa
(2021) ovat tuoneet erityisesti suomalai-
seen opettajankoulutukseen ja sen moni-
puoliseen kehittamiseen Moniulotteisen
opettajan osaamisen mallin (MAP), jossa
osaamisalueina ovat opetuksen ja oppimi-
sen tietoperusta, kognitiiviset taidot, so-
siaaliset taidot, persoonalliset orientaati-
ot seka ammatillinen hyvinvointi. Mallissa
kasitellaan laajasti opettajan tyon moninai-
suutta seka osaamista, ja mallin tavoittee-
na on ollut tunnistaa opettajan tyon kan-
nalta tarvittava laaja osaaminen. Naihin
kaikkiin osaamisalueisiin tulee keskittya jo
opettajankoulutuksen aikana.

Voidaan pitaa tarkeana, etta inklusii-
vista kasvatusta edistavia kaytantoja integ-
roidaan yleisemmin osaksi opettajankoulu-
tusohjelmia. Erityisesti opetusharjoitteluita
tulisi Savolaisen ja kollegoiden (2020) mu-
kaan kehittaa suuntaan, jossa inklusiivi-
sen kasvatuksen kaytanteiden harjoittele-
minen on opiskelijoille turvallista. Tuleville
opettajille tulisi tarjota opintojen aikana
mahdollisuuksia tuen soveltamiseen yleis-
opetuksen luokissa seka eriyttamisen har-
joittelemiseen (Majoko, 2017). Yksi ny-
kyisten opetuskaytanteiden ristiriidoista
on, etta samalla, kun kaikkien opettajien
tulisi voida opettaa kaikenlaisia oppijoita,

vallitsee kasitys erityisopettajien spesifis-
ta ammattiosaamisesta ja heidan hallitse-
mistaan menetelmista, jotka erottavat hei-
dat muista opettajista (Robinson, 2017).
Pugach ja kumppanit (2020) toteavat,
etta opettajankoulutuksen tulisi huolehtia
yhtaalta kaikkien opettajien kouluttamises-
ta kaikenlaisten oppijoiden opettamiseen
ja toisaalta samalla kouluttaa tuen asian-
tuntijoita vastaamaan erityista tukea tarvit-
sevien oppijoiden tarpeisiin. Inklusiivisen
kasvatuksen teemojen tuominen osaksi
opettajankoulutusta on Pugachin ja mui-
den (2020) mukaan kuitenkin tapahtunut
ylevista tavoitteista huolimatta paaosin si-
ten, etta olemassa olevaan opetussuunni-
telmaan on lisatty inkluusiota kasittelevia
sisaltoja esimerkiksi vain yksittaisten opin-
tojaksojen muodossa.
Erityisopettajakoulutuksessa muutos
kohti inklusiivisten elementtien huomioin-
tia on havaittavissa (Takala ym., 2019),
mutta muissa opettajankoulutusohjelmis-
sa tilanne nayttaytyy toisenlaisena. Huol-
ta herattaa tutkimustulos, joka osoittaa,
etta erityisesti luokan- ja aineenopettajik-
si opiskelevien inkluusioasenteet ovat var-
sin kielteisia (Takala ym., 2022). Lisaksi
opettajien osaaminen oppilaiden tuen tar-
peista ei nayta riittavan inklusiivisen koulu-
tuksen tarpeisiin, ja osaamisen puutteen
on nahty johtavan inklusiivista koulutusta
tukevien kaytantojen vahaiseen kayttoon
(Gyasi ym., 2020). Kuitenkin opettajien
osaamista — tietoja, taitoja ja asenteita
— kehittamalla voidaan tukea heidan mi-
napystyvyyttaan ja itsevarmuuttaan mo-
ninaisten oppilaiden kanssa tyoskentele-
misessa (Mintz, 2019). Lisaksi opettajien
usko omaan osaamiseensa on yhdistetty
myonteiseen 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 kasitteelld viitataan
arkikielessa oppilaitoksessa opetetta-
viin sisaltéihin (Connelly & Xu, 2012).
UNESCO:n kansainvalisen koulutusviras-
ton dokumentin What makes a quality
curriculum? mukaan opetussuunnitelman
olennaiset oppimisen ulottuvuudet ovat
tiedot, taidot ja arvot (Stabback, 2016).
Tiedolla viitataan sisallolliseen tietoon,
ehdotettuun tai toteavaan tietoon, ja se
erocaa taidoista vastaamalla kysymyk-
seen "mita?”. Taidot taas vastaavat kysy-
mykseen "miten?”. Arvot ovat Stabbackin
(2016) mukaan taipumuksellista tietoa el
moraalisia taipumuksia, asenteita, moti-
vaatiota ja sitoutumista. Opetussuunnitel-
ma heijastaa niita tietoja, taitoja ja arvoja,
jotka nahdaan merkittavina ja seuraavalle
sukupolvelle siirtamisen arvoisina (ks. Au-
tio ym., 2017).

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

Inkluusio ja erityispedagogiikka opetussuunnitelmissa

Koska inklusiiviseen kasvatukseen
littyva koulutuksellinen muutostarve kos-
kettaa koko koulutusjarjestelmaa var-
haiskasvatuksesta korkeakouluun (ks.
UNESCO, 2001), ei sita voida sivuut-
taa opettajankoulutuksessa (Takala ym.,
2019). Muutostarpeet koskevat niin kou-
lutuksen rakenteita, sisaltdja kuin toteu-
tustapojakin (Husu & Toom, 2016). Inklu-
siivisen kasvatuksen pyrkimyksena on,
etta kaikki oppijat saavat tarvitsemansa
tuen heti tuen tarpeen ilmetessa (Laki pe-
rusopetuslain muuttamisesta 642/2010;
Perusopetuslaki 628/1998; Varhaiskas-
vatuslaki 540/2018), minka vuoksi opet-
tajien valmiuksia opettaa ja kohdata op-
pijoiden moninaisuutta tulee vahvistaa
(Karila ym., 2013; Lakkala ym., 2016;
Malinen & Savolainen, 2012; Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2016). Erityispeda-
gogista tietoa ja taitoa tarvitaan tahan
kaikkien oppijoiden tukeen liittyvan osaa-
misen vahvistamiseen. Sama tarve kos-
kee myos toisen asteen toimijoita. Erityis-
pedagogisen o0saamisen vahvistaminen
nahdaankin tarkeana keinona toteuttaa
inklusiivista kasvatusta, ja tata osaamis-
ta tulee vahvistaa opettajien tutkinto- ja
taydennyskoulutuksissa (Alila, ym. 2022;
Opettajankoulutusfoorumin  Opettajankou-
lutuksen kehittamisohjelman kannanotto,
2023). Vaikka inklusiivisen kasvatuksen pe-
riaatteisiin on sitouduttu jo vuosikymmenia
(ks. Laakso ym., 2022; UNESCO, 1994),
ei varhaiskavatuksen opettajien, luokan-,
aineen- tai erityisopettajien eika myoskaan
opinto- ja uraohjauksen koulutusta ole muu-
tettu vastaavasti (Karila ym., 2013; Paju
ym., 2016). Nain on siitakin huolimatta,
etta erityispedagogisen tiedon lisdaminen
opettajankoulutusten  opintojen  sisaltor
hin on jo vuosikymmenien ajan ollut esilla
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erilaisissa kehittamisryhmissa ja erityises-
ti Opetus- ja kulttuuriministerion (2023)
Opettajankoulutuksen kehittamisohjelmas-
sa ja sen toimeenpanosuunnitelmassa
ja opettajankoulutusten opetussuunnitel-
matydssa (Opetus- ja kulttuuriministerio,
2016; Opetusministerio, 2007; Sivistys-
valiokunnan lausunto, 4/2001 vp).

Tassa tutkimuksessa tarkastelem-
me, miten eri opettajankoulutusten ope-
tussuunnitelmat huomioivat inklusiiviseen
kasvatukseen ja erityispedagogiikkaan
littyvat sisallot tulevien opettajien koulu-
tuksessa. Tutkimuksemme keskiossa on,
miten inklusiivisen kasvatuksen sisallot na-
kyvat opetussuunnitelmissa inklusiivisen
opettajan profiiliin peilaten seka millainen
on erityispedagogiikan asema yhtena kei-
nona toteuttaa inklusiivista kasvatusta. Ky-
symme:

1. Miten inklusiivisen opettajan profiilin
teemat nakyvat opettajankoulutus-

ten opetussuunnitelmien opintojak-
soissa?

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

MENETELMA
Aineisto

Tutkimuksen aineisto koostuu syksyl-
la 2021 voimassa olleista opettajankou-
lutusta tarjoavien kahdeksan yliopiston
suomen- ja ruotsinkielisista varhaiskasva-
tuksen opettajien ja luokanopettajan opin-
tojen seka aineenopettajan pedagogisten
opintojen opetussuunnitelmista, jotka on
julkaistu yliopistojen verkkosivuilla. Taulu-
kossa 1 on kuvattu, missa yliopistoissa
naita opintoja jarjestettiin syksylla 2021.

Taulukko 1

Varhaiskasvatuksen opettajan ja luokanopettajan koulutuksia seka opettajan pedagogisia opintoja jarjestaneet
yliopistot syksylla 2021

Ita- Jyvas- Tam- Abo

Koulutus Helsinki Suomi Turku Oulu Lappi kyla pere 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
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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) seka muihin opin-
toihin, kuten kieli- ja viestintaopintoihin 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 sisaltaa kasvatustieteen ja -psykolo-
gian perus-, aine- ja syventavia opintoja,
perusopetuksessa opetettavien aineiden
ja aihekokonaisuuksien monialaisia opinto-
ja (60 op), kieli-, viestintad- ja menetelma-
opintoja seka sivuaineopintoja (Pursiainen
ym., 2019). Opettajakelpoisuuden tuot-
tavia opettajan pedagogisia opintoja (60
op) aineenopettajaopiskelijoille eri opetta-
jankoulutuksissa jarjestetaan yliopistoissa
noin 70 erilaisella tavalla (Jyrhama, 2021).

Aineiston analyysi

Analysoitavaa aineistoa oli kokonaisuu-
dessaan 430 sivua. Opetussuunnitelmis-
ta analysoitiin sisallonanalyysin keinoin
opintojaksojen otsikoita, osaamistavoit-
teita ja sisaltoja. Aineistosta tunnistettiin
otsikoita kuten esimerkiksi: "Monialainen
opettajuus, Vuorovaikutus ja yhteistyo,
Oppimisen moninaisuus ja Oppimisen ja
hyvinvoinnin tuki”. Osaamistavoitteista tun-
nistettiin esimerkiksi seuraavia: "Opiskelija
osaa soveltaa keskeista opetushallintoon
ja yhteisolliseen oppilashuoltoon seka tur-
vallisuuteen liittyvaa lainsaadantoa, opis-
kelija suuntautuu moniammatilliseen yh-
teistydohon kouluyhteisossa ja soveltaa

Inkluusio ja erityispedagogiikka opetussuunnitelmissa

siina tietojaan heterogeenisen ryhman oh-
jaamisessa” ja "Opiskelija osaa vertailla ja
luokitella monenlaisia oppimiseen liittyvia
vaikeuksia ja lahjakkuuden ilmenemismuo-
toja”. Sisalldista tunnistettiin esimerkiksi:
"lastensuojelu, oppilashuolto, osallisuuden
ja yhteisollisyyden rakentuminen, moninai-
suuteen liittyva osaaminen, oppimisval-
miuksien ja -vaikeuksien lahestymistapoja
ja taustoja seka inkluusion ja erityiskasva-
tuksen keskeiset kasitteet”.

Analyysin ensimmainen osa vastaa
tutkimuskysymykseen yksi eli miten inklu-
siivisen opettajan profiilin teemat nakyvat
opettajankoulutusten  opetussuunnitelmi-
en opintojaksoissa. Opetussuunnitelmista
poimittiin teoriaohjaavasti (Grbich, 2013)
inklusiivisen opettajan profiilia (EASNIE,
2012) mukaillen opintojaksot, joiden ta-
voitteissa tai sisalldissa oli inklusiiviseen
kasvatukseen liittyvaa tiedollista, taidol-
lista tai asenteellista sisaltba muun oppi-
sisallon rinnalla. Sisallot jaoteltiin seuraa-
vien ulottuvuuksien alle: moninaisuuden
arvostaminen, kaikkien oppijoiden tuke-
minen, yhteistyd muiden kanssa ja am-
matillinen kehittyminen (EASNIE, 2012).
Analyysissa hyodynnettiin Grbich'n (2013)
nelivaiheista mallia, ja analyysissa edettiin
vaiheittain seuraavasti: 1) ilmion tunnista-
minen (inklusiiviseen kasvatukseen liitty-
van sisallon tunnistaminen aineistosta), 2)
oman ilmiota koskevan tiedon tunnistami-
nen (tutkijaryhman inklusiivisuuden sisaltoi-
hin kohdistuvan jaetun asiantuntemuksen
tunnistaminen), 3) tunnistettujen piirteiden
analysointi ja epaolennaiseksi todettavi-
en piirteiden poistaminen (yleisesti opet-
tajuuteen liittyvien sisaltdjen poistaminen
aineistosta) ja 4) olennaisten ja epéaolen-
naisten piirteiden tunnistaminen, kunnes
saavutetaan ilmion tarkoituksenmukainen
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olemus (tutkimustehtavan kannalta olen-
naisten inklusiiviseen kasvatukseen liittyvi-
en sisaltojen identifioiminen). Inklusiivisen
kasvatuksen ulottuvuudet jaoteltiin osallis-
tavan opettajan profiilin (EASNIE, 2012)
peilaten. Teemat, jotka nostettiin esimer-
kiksi oppijoiden moninaisuuden arvostami-
sen ulottuvuuden yhteyteen, sisalsivat ka-

jotka nostettiin kaikkien oppijoiden tuke-
misen ulottuvuuden yhteyteen, sisalsivat
kasitteita kuten yksildllistaminen, tuen
suunnittelu tai tuen tasot. Taulukossa kak-
si esitetaan yksityiskohtainen kuvaus siita,
mitka niista kasitteista, jotka esiintyivat
opetussuunnitelmissa seka inklusiivisen
opettajan profiilin (EASNIE, 2012) ulottu-

sitteita kuten osallisuus, yhdenvertaisuus, vuuksien kuvauksissa, nostettiin teemoik-
monenlaisuus, oppijoiden tuen tarpeet tai Si.
oppimisen haasteet. Vastaavasti teemat,

Taulukko 2

Analyysikehikko ja teemoja, joita teoriaohjaavan analyysin perusteella aineistosta Ioydettiin

Inklusiivisen opettajan

profiilin keskeiset Inklusiivisen kasvatuksen sisaltoihin liittyvat
osaamisen ulottuvuudet kasitteet opetussuunnitelmissa

tasa-arvo, epatasa-arvo, oikeudenmukaisuus, epaoikeu-
denmukaisuus, osallisuus, yhdenvertaisuus, inkluusio-
osaaminen, inklusiivinen toimintakulttuuri, syrjaytyminen,
syrjaytymisen ehkaiseminen, diskriminaatio, segregaatio,
monenlaisuus, monenlaiset/erilaiset oppijat, moninaisuus
(kulttuurinen, kielellinen, oppimisen), oppilaiden tuen tarpeet,
oppimisvaikeudet, oppimisen haasteet, sosioemotionaalisen
kehityksen haasteet, kayttaytymisen haasteet, tarkkaavuu-
den haasteet, psyykkinen pahoinvointi, kiusaaminen, moni-
kulttuurisuus, sukupuoli, perheiden moninaisuus
eriyttaminen, yksilollistaminen, yksilollisyys, kayttaytymi-
sen hallinta, tuen tarpeiden tunnistaminen, tuen suunnittelu,
toteutus ja arviointi, tuen jarjestelmat, kolmiportainen tuki,
tuen tasot

oppilas- ja opiskeluhuolto, lastensuojelu, sosiaalihuolto, mo-
niammatillinen yhteistyd, monialainen yhteistyo, yhteisopet-
tajuus, kollegiaalinen yhteistyd, tiimityd, perheiden kanssa
tehtava yhteistyo

reflektointi, oppilaitoksen kehittaminen, ammattitaidon kehit-
taminen, vastuu ammatillisesta kehittymisesta, lainsaadanto-
osaaminen, luovuus, jatkuva oppiminen

Oppijoiden moninaisuuden
arvostaminen

Kaikkien oppijoiden tukeminen

Yhteisty® muiden kanssa

Ammatillinen kehittyminen
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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-
neistolahtoisesti ilman valmista luokitte-
lua (Schreier, 2012) opintojaksot, jotka
olivat painottuneet erityispedagogisesti.
Valikoinnin perusteena toimivat opintojak-
son nimi seka osaamistavoitteet ja sisal-
|ot. Erityispedagogisesti painottuneiden
opintojaksojen nimissa esiintyi kasitteena
paasaantoisesti joko erityispedagogiik-
ka, (varhais-)erityiskasvatus, oppimisen
tuki, pedagoginen tuki tai erityinen tuki.
Nimen lisaksi opintojakson tavoitteet ja
sisallot rakentuivat selkeasti naiden ka-
sitteiden ymparille. Aineiston ulkopuolelle
rajattiin opintojaksot, joissa tuen tarpeet
ja tuki muodostivat vain osan tavoitteista
ja sisalloista esimerkiksi inkluusion tai mo-
ninaisuuden ohella. Erityispedagogisesti
painottuneiden opintojaksojen nimia olivat
esimerkiksi "Oppiminen ja pedagoginen
tuki” tai "Erityispedagoginen nakdkulma
oppimisen tukemiseen”.

Aineiston analyysissa hyodynnettiin
tutkijatriangulaatiota (Denzin, 1978), jol-
loin ty6ta tehtiin yksin, pareittain ja ryhmis-
sa, ja lisaksi kokoonnuttiin saannodllisesti
keskustelemaan aineiston ominaisuuksis-
ta. Koko tutkimusprosessin ajan aineisto-
jen analyysissa syntyneita tuloksia ja niista
tehtyja tulkintoja tarkasteltiin kirjoittajaryh-
man kesken ja keskusteltiin tehdyista tul-
kinnoista, kunnes kaikki olivat samaa miel-
ta. Yhteisen nakemyksen loytymisen on
havaittu parantavan analyysiprosessin la-
pinakyvyytta (Richards & Hemphill, 2018).

Inkluusio ja erityispedagogiikka opetussuunnitelmissa

TULOKSET

Tutkimustehtavana oli tarkastella, miten
eri opettajankoulutusten opetussuunnitel-
mat huomioivat inklusiiviseen kasvatuk-
seen ja erityispedagogiikkaan liittyvat si-
sallot tulevien opettajien koulutuksessa.
Tutkittiin erityisesti inklusiivisen opettajan
profiilin peilaten miten inklusiivisen kas-
vatuksen sisallot nakyvat opettajankou-
lutusten opetussuunnitelmissa seka kuin-
ka paljon ja millaisia erityispedagogiikan
opintojaksoja opettajankoulutusten ope-
tussuunnitelmissa on kuvattu.

Inklusiivisen kasvatuksen

sisallot opettajaopintojen
opetussuunnitelmissa inklusiivisen
opettajan profiiliin peilaten

Inklusiivisen opettajan profiilin peilaten
inklusiivisen kasvatuksen sisaltoja oli var-
haiskasvatuksen ja luokanopettajien seka
opettajien pedagogisten opintojen opetus-
suunnitelmissa vaihtelevasti (taulukko 3),
ja joissakin koulutuksissa kaikki opinto-
jaksot sisalsivat naita sisaltoja. Taulukos-
sa opintojaksojen lukumaariin sisaltyvat
my0Os selkeasti erityispedagogisiksi opin-
tojaksoiksi luokitellut opintojaksot niiden
ollessa osa inklusiivisen kasvatuksen to-
teuttamista.

Opintojaksoissa oli inklusiivisen kas-
vatuksen sisaltdja ilmaistu joko opintojak-
son tavoitteissa tai sisalldissa. Kokonais-
opintopistemaaria tarkastellen nayttaa
silta, etta inklusiiviseen kasvatukseen
littyvia teemoja kasitellaan opintojakso-
jen tavoitteissa tai sisalldissa runsaasti,
mutta teemojen huomiointi kaikissa opet-
tajaopintojen opetussuunnitelmissa vaih-
telee huomattavasti yliopistojen valilla.
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Taulukko 3

Inklusiivisen kasvatuksen teemoja siséltavat opintojaksot opettajankoulutusten opetussuunnitelmissa

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

sessa (180 op)

Yliopisto n(op)
Helsinki 14 (70)
Helsinki (ru) 20 (100)
Lappi *
Jyvéskyla 20 (92)
Oulu 16 (85)
Tampere 15 (80)
Turku *
Rauma (Turku) 17 (78)
[t&-Suomi 19 (89)
Abo Akademi 20 (105)

Inklusiivisen kasvatuksen

teemoja sisdltavat opin- teemoja sisdltavat opinto-

tojaksot luokanopettajien
koulutuksessa (300 op)

Inklusiivisen kasvatuksen

jaksot opettajan pedago-
gisissa opinnoissa (60 op)

n (op) n (op)
17 (92) 8(47)
9 (58) 8 (47)
27 (111) 6 (27)
19 (90) 12 (60)
18 (90) 9 (45)
11 (52) 8 (40)
18 (88) 11 (49)
28 (75) *
23(104,5) 16 (75)
7 (35) 5 (25)

Huom. *= Koulutusta ei jarjesteta kyseisessa yliopistossa

Joissakin yliopistoissa opiskelijoille on tar-
jolla vaihtoehtoisia opintojaksoja, jotka
nostavat kokonaisopintopistemaaraa yli
tutkintoon vaadittavan opintopistemaaran.

Oppijoiden moninaisuuden
arvostaminen

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

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

Luokanopettajankoulutusten opinto-
jaksoissa oppijoiden moninaisuuden ar-
vostaminen nakyi erityisesti oppijoiden
osallisuuden korostamisessa. Kaikista
inklusiivisen kasvatuksen sisalloista esiin-
tyi eniten osallisuus-teemaan liittyvia si-
saltoja: jokaisessa yliopistossa oli useita
opintojaksoja, joissa osallisuus mainittiin
joko tavoitteissa tai sisalldissa. Painvas-
toin kuin varhaiskasvatuksen opettajan
koulutusten opetussuunnitelmissa, luokan-
opettajankoulutuksen opetussuunnitelmis-
sa oli erittain vahan kielelliseen tai kulttuu-
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riseen moninaisuuteen liittyvia mainintoja.
Sen sijaan moninaisuuden teema nakyi
luokanopettajankoulutuksessa  osallisuu-
den lisaksi erityisesti hyvinvointiin, inkluu-
sio-osaamiseen, yhdenvertaisuuteen,
tasa-arvoon ja oikeudenmukaisuuteen liit-
tyvinad mainintoina. Aineenopettajien peda-
gogisten opintojen opetussuunnitelmista
ilmeni, etta opetussuunnitelmien tekstis-
sa inkluusion teemoista puhutaan melko
laveilla ilmauksilla. Erityisesti oppijoiden
moninaisuuden arvostamiseen liitetyt si-
sallot, kuten kasitteet moninaisuus, erilai-
set oppijat, tasa-arvo ja yhdenvertaisuus,
toistuvat sanoina opintojaksojen tavoitteis-
sa tai sisalldissa ilman, etta niita maaritel-
laan. Opetussuunnitelmatekstissa tallaiset
arvot nayttaytyivat sisaltona esimerkiksi
"moninaisuuteen liittyva osaaminen” -ilma-
uksena tai osaamistavoitteena esimerkiksi
muodossa: "o0saa analysoida ajankohtais-
ta koulutuspoliittista keskustelua ja linja-
uksia koulutusjarjestelman kehittymisen
valossa (mm. kestavyys, tasa-arvo ja yh-
denvertaisuus  koulutusorganisaatioiden
toiminnassa)”.

Kaikkien oppijoiden tukeminen
Kaikkien oppijoiden tukemisen (EAS-
NIE, 2012) osaalueella painottuivat
varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmis-
sa tuen tarpeiden tunnistamiseen, tuen
suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin
seka tuen jarjestelmiin liittyvat asiat. Sa-
moin luokanopettajakoulutuksen opetus-
suunnitelmateksteissa esiintyi eniten oppi-
misen ja koulunkaynnin tuen suunnitteluun,
toteutukseen ja arviointiin liittyvia sisalto-
ja. Lisaksi luokanopettajankoulutuksen
opetussuunnitelmissa oli oppimisen vaike-
uksiin ja haasteisiin liittyvia sisaltoja lahes
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kaikkien yliopistojen opetussuunnitelmissa
ainakin yhdessa opintojaksossa, kun taas
kayttaytymisen haasteita tuotiin esille vain
yhden yliopiston opetussuunnitelman yh-
dessa opintojaksossa.

Aineenopettajien pedagogisten opin-
tojen opetussuunnitelmissa oppimisen
ja oppijoiden tukemisen teemoja kasitel-
tiin vahiten verrattuna muihin inklusiivisen
opettajan profiiliin liitettyihin teemoihin.
Kasitteita, joilla kuvattiin tuen tarpeita tai
niiden tunnistamista, oppimisvaikeuksia
tai sosioemotionaaliseen kehitykseen tai
kayttaytymiseen liittyvia haasteita tai hal-
lintaa ei aineenopettajien pedagogisten
opintojen opetussuunnitelmissa esiintynyt
pois lukien yhta selkeasti erityispedago-
giseksi luokiteltavaa opintojaksoa. Eriyt-
taminen saattoi I6ytya mainintana opetus-
suunnitelmissa opetusharjoitteluiden
yhteydessa: "osaa huomioida oppijoiden
moninaisuuden ja eriyttamisen tarpeet” tai
opintojakson yhtena sisaltona sanana "eri-
yttaminen”.

Yhteisty6 muiden kanssa

Kun varhaiskasvatuksenopettajan opin-
tojaksojen sisalldissa ja tavoitteissa vii-
tattin  yhteistydhon muiden  kanssa
(EASNIE, 2012), oli moniammatillinen yh-
teisty0 kaikkein useimmin opetussuunnitel-
matekstissa esiintyva kasite, joka esiintyi
kaikkien yliopistojen opetussuunnitelmis-
sa. Nain oli myos luokanopettajakoulu
tuksen opetussuunnitelmissa. Lisaksi var-
haiskasvatuksen opettajan ja luokanopet-
tajan opetussuunnitelmissa korostui yh-
teisty0 kotien ja huoltajien kanssa. Sen
sijaan oppilas- ja opiskeluhuoltoon, sosiaa-
lihuoltoon tai lastensuojeluun liittyvia sisal-
t6ja oli luokanopettajakoulutuksessa vain
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kahden ja varhaiskasvatuksen opettajan
koulutuksessa neljan yliopiston opetus-
suunnitelmissa. Aineenopettajien pedago-
gisten opintojen opetussuunnitelmissa ol
runsaasti mainintoja, jotka voitiin yhdistaa
yhteistyohon muiden kanssa ja joista mo-
niammatillinen yhteistyd kasitteena |0ytyi
useimmiten mainintana opintojaksojen ta-
voitteista tai sisalloista. Yhteisopettajuus
sita vastoin jai yksittaiseksi maininnaksi ja
perheiden kanssa tehtava yhteistyo, kol-
legiaalinen yhteistyo tai tiimityd nakyivat
opettajien pedagogisten opintojen opetus-
suunnitelmateksteissa vahaisesti.

Ammatillinen kehittyminen

Varhaiskasvatuksen opettajankoulutuksen
opetussuunnitelmissa ammatillisen kehit-
tymisen (EASNIE, 2012) ulottuvuus nayt-
taytyi erityisesti reflektioon liittyvana osaa-
misena, muun muassa omien kasitysten
tiedostamisena seka oman toiminnan ar-
vioimisena. Lisaksi kaikissa yliopistoissa
opintojaksojen sisalldissa ja tavoitteissa
esiintyi oman asiantuntijuuden ja ammat-
titaidon kehittamista koskevia ilmaisuja.
Yhta lukuun ottamatta kaikkien yliopisto-
jen opetussuunnitelmissa kasiteltin myds
opettajan lainsaadanndllista osaamista.
Myds luokanopettajakoulutusten osalta
ammatillisen kehittymisen tematiikka si-
saltyi jollakin tavoin kaikkien yliopistojen
opetussuunnitelmiin. Eniten teema nayt-
taytyi yhtaalta reflektointiin liittyvana sisal-
tona ja toisaalta oppilaitoksen kehittami-
sen kontekstissa, missa nivoutui yhteen
paitsi opettajuuden kehittyminen myds
opetettavan  oppiaineen  kehittaminen.
Lainsaadantdoon liittyva osaaminen seka
innovatiivisuus ja luovuus sisaltyivat kuu-
den vyliopiston opetussuunnitelmiin, kun

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

Ammatilliseen kehittymiseen (EAS-
NIE, 2012) liittyvasta ulottuvuudesta I0y-
tyi aineenopettajan pedagogisten opinto-
jen opetussuunnitelmista opintojaksoja,
joissa sisaltéina tai tavoitteina ilmaistiin
niin ikaan reflektioon liittyvaa tiedon, tai-
don tai osaamisen kartuttamista tai oman
toiminnan kriittista arviointia. Ainoastaan
yksi opintojakso, nimeltaan "Opettaja tu-
levaisuuden tekijana”, sisalsi kasitteena
maininnan taydennyskoulutuksesta ja yh-
dessa opintojaksoista, joka keskittyi ope-
tushallintoon, oli huomioitu lainsaadanto-
osaaminen osana opettajan ammatillista
kehittymista.

Erityispedagogiset
sisallot opettajaopintojen
opetussuunnitelmissa

Opettajankoulutusten opetussuunnitelmis-
sa oli paasaantoisesti yhdesta kahteen
selkeasti erityispedagogisia sisaltdja tar-
joavia opintojaksoja (taulukko 4).
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Taulukko 4

Inkluusio ja erityispedagogiikka opetussuunnitelmissa

Erityispedagogiikan opintojaksot opettajankoulutusten opetussuunnitelmissa

Erityispedagogiikan
opintojaksot varhais-
kasvatuksen opettajien
koulutuksessa (180 op)

Yliopisto nlop)
Helsinki 2(10)
Helsinki (ru) 1(5)
Lappi *

Jyvaskyla 2(8)
Oulu 1(5)
Tampere 0(0)
Turku *

Rauma (Turku) 2(8)
[t&-Suomi 2(11)
Abo Akademi (ru) 2(10)

Erityispedagogiikan
opintojaksot luokan-
opettajien koulutukses-

Erityispedagogiikan
opintojaksot opettajan
pedagogisissa opinnois-

sa (300 op) sa (60 op)

n (op) n (op)
1 (5) 1(5)
1(5) 1(5)
2(8) 1(4)
0 (0) 0 (0)
1(5) 0(0)
0(0) 0 (0)
1(4) 1(3)
2(8) *

1(5) 1(5)
1(5) 1(5)

Huom. *=Koulutusta ei jarjesteta kyseisessa yliopistossa

Erityispedagogiikan opintojaksojen maara
opettajankoulutuksissa vaihtelee yliopis-
toittain ja koulutuksittain. Useimpiin kou-
lutuksiin sisaltyy yksi opintojakso, joka on
analyysimme mukaan luokiteltavissa sel-
keasti erityispedagogiikan opintojaksoksi.
Joissakin koulutuksissa niita on kaksi ja
muutamassa ei yhtaan. Varhaiskasvatuk-
sen opettajakoulutuksiin sisaltyy enintaan
kaksi kaikille yhteista erityispedagogiikan
opintojaksoa (yhteensd 0-11 opintopis-
tetta). Luokanopettajakoulutuksessa pa-
kollisia erityispedagogiikan opintojakso-
ja on 0-2 (enintdaan 8 opintopistettd) ja
aineenopettajakoulutuksessa enintaan
yksi (enimmillaan 5 opintopistettd). Var-
haiskasvatuksen opettajan koulutuksissa
on suhteellisesti tarkasteltuna enemman

erityispedagogiikan sisaltdja verrattuna
luokanopettajan ja aineenopettajan koulu-
tuksiin. Huomionarvoista on lisaksi, etta
tarkastelluista opettajan pedagogisista
opinnoista joka kolmanteen ei sisally lain-
kaan opintojaksoja, jotka voidaan luokitel-
la tavoitteiden ja sisaltojen perusteella eri-
tyispedagogiikan opintojaksoiksi.
Erityispedagogiset sisallot muodos-
tivat nailla erityispedagogiikan opintojak-
soilla paaosan seka jaksojen osaamis-
tavoitteista etta sisalldista. Useimmin ja
jokaisella naista opintojaksoista toistui op-
pijan tuen suunnitteluun, toteuttamiseen
ja arviointiin seka tuen jarjestelmiin, kuten
kolmitasoiseen tukeen, littyva osaaminen.
Eniten esiintyvia teemoja olivat lisaksi eri-
laiset tuen tarpeet ja niiden tunnistaminen
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seka moniammatillinen ja perheiden kans-
sa tehtava yhteistyd, sisaltaen oppilas-
huoltoon ja lastensuojeluun liittyvat asiat.
Erityispedagogiikan opintojaksoilla kasitel-
tiin myos erityispedagogiikan perusteita ja
lahtokohtia, hyvinvointia ja oppimista tuke-
van toimintakulttuurin ja oppimisymparis-
tojen kehittamista etta moninaisuutta ja
sen huomioimista tydssa. Lisaksi inklusii-
vista kasvatusta, arvoja ja reflektiota, so-
sioemotionaalisen kehityksen haasteita ja
tukea seka eriyttamista kasiteltiin. Luokan-
opettajakoulutuksessa korostui muita kou-
lutuksia enemman arvojen, ideologioiden
ja reflektion tematiikka.

POHDINTA

Tutkimuksessa tutkittiin millaisia inklusiivi-
sen opettajan profiiliin littyvia teemoja ja
inklusiiviseen kasvatukseen liittyvia sisalto-
ja oli loydettavissa suomalaisten yliopisto-
jen opettajankoulutusten opetussuunnitel-
mista. Lisaksi tarkasteltiin, kuinka paljon
ja millaisia selkeasti erityispedagogiikan
sisaltoja tarjoavia opintojaksoja opettajan-
koulutusten opetussuunnitelmiin  kuuluu.
Taman jalkeen voidaan pohtia, miten eri-
tyispedagogiikka nakyy yhtena keinona to-
teuttaa inklusiivista kasvatusta opettajan-
koulutusten opetussuunnitelmissa.
Havaittiin, etta opettajankoulutusten
opetussuunnitelmissa on vain vahan sel-
keasti erityispedagogiikkaan liittyvia opin-
tojaksoja. Nain siitakin huolimatta, etta
kehittamisehdotuksissa (Opetus- ja kult-
tuuriministerio, 2017; Sivistysvaliokunnan
lausunto, 4/2001 vp) on pitkaan korostet-
tu niiden lisaamista opetussuunnitelmiin.
Voidaan siis todeta, etta erityispedagogii-
kan asema opettajankoulutuksissa yhtena

keinona toteuttaa inklusiivisen kasvatuk-
sen osaamisen vahvistamista on heikko,
kun tata tarkasteltiin puhtaasti erityispeda-
gogisen aineksen suhteen. Toisaalta opin-
tojaksoja, joiden tavoitteissa tai sisallois-
sa on inklusiivisen kasvatuksen sisaltoja
ja inklusiivisen opettajan profiilin teemoja,
on opettajankoulutusten opetussuunnitel-
missa vaihtelevasti, runsaastikin. Tama
antaa kuvan, etta ainakin opetussuunnitel-
matekstien tasolla opinnot tukevat inklusii-
viseen kasvatukseen liittyvaa osaamisen
vahvistamista opettajankoulutuksissam-
me.

Opetussuunnitelmissa  erityispeda-
goginen tieto nayttaytyi opintojaksojen
tavoitteissa ja sisalldissa muun muassa
oppimisvaikeuksia, tuen tarpeita seka op-
pimisen ja koulunkaynnin tuen jarjestelmaa
koskevana osaamisena. Tama konkretisoi-
tuu esimerkiksi tuen tarpeen arvioinnin,
tuen suunnittelun ja toteutuksen seka mo-
niammatillisen yhteistyon taitoina. Arvo- ja
asenteisiin liittyvaa osaamista edustivat
opintojaksojen sisalloissa mainitut arvot,
kuten yhdenvertaisuus ja tasa-arvo, seka
koulutuksellisen diskriminaation proble-
matisointi. Inklusiiviseen kasvatukseen
liittyvissa sisalldissa korostui yksittaisena
teemana oppijoiden osallisuus, mika voi-
daan liittaa myos aktiivisen toimijan odo-
tukseen (Pihlaja & Silvennoinen, 2020).
Myos opetussuunnitelmatekstin laveat il-
maukset, kuten "moninaisten oppijoiden
tukeminen” tai "oppijoiden diversiteetin
huomioiminen”, heijastelevat inklusiivista
nakokulmaa, jolloin lahtdkohtana on kaik-
kien oppijoiden kasvatus ja opetus yksilon
haasteiden ja tuen tarpeiden sijaan. Tall6in
voidaan viitata yhta lailla kulttuuriseen mo-
ninaisuuteen kuin oppimisvaikeuteen tai
vaikkapa yleisesti ihmisten valisiin yksilol-
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lisiin eroihin. Kuitenkin samalla heraa huoli
siita, jaako jokin erityispedagoginen keino
huomioimatta, kun opetussuunnitelmien
teksti rakentuu laajoille iimaisuille tasa-ar-
vosta tai osallisuudesta. Toisaalta edel-
leen yha harvemmin tukeen liittyvia ilmioita
kasitellaan 'puhtaasti erityispedagogisina’,
vaan tarvitaan monialaista yhteisty6ta, jos-
sa erityispedagoginen asiantuntijuus on
osa laadukasta tai ennen kaikkea erityisen
hyvaa pedagogiikkaa.

Opintojen tarkasta sisallosta ei ole
helppoa tehda paatelmia, silla nimen-
omaan inkluusiota koskeva kasitteisto ei
ole yksiselitteista (EADSNE, 2011) eika
inklusiiviselle kasvatukselle ole yhtenevais-
ta maaritelmaa (Poikola ym., 2022). Voi-
daan myos kysya, mihin monenlaisten
oppijoiden ja inkluusion rajat ylettyvat —
kasitellaankd opintojaksoilla esimerkiksi
sisaltoja, jotka liittyvat vaativan monialai-
sen tuen (Aikds & Pesonen, 2022) jarjes-
tamiseen?

Malinen ja Savolainen (2012, 58)
ovat todenneet, etta tulevien opettajien
kouluttaminen vaatii myds opettajankou-
lutukselta inklusiivisuutta. Taman tutki-
muksen tulosten perusteella inklusiiviseen
kasvatukseen liittyvia teemoja oli |0ydetta-
vissa ilahduttavan useista opintojaksoista,
mutta se, mita tama kaytannossa tarkoit-
taa, jaa epaselvaksi. Opetussuunnitelmaa
tarkasteltaessa voidaan erottaa toisistaan
kirjoitettu, toteutettu ja opittu opetussuun-
nitelma. Kirjoitettu opetussuunnitelma,
joka oli taman tutkimuksen kohteena, mer-
kitsee varsinaista kirjoitettua dokumenttia
siita, mita on tarkoitus opettaa. Toteutet-
tu opetussuunnitelma viittaa siihen, mita
kaytannossa on opetettu, kun taas opit-
tu opetussuunnitelma kuvaa oppijoiden
todellisuudessa oppimia asioita. lhantee-

Inkluusio ja erityispedagogiikka opetussuunnitelmissa

na on naiden kolmen opetussuunnitelman
yhtenevaisyys, mutta todellisuudessa ne
usein eroavat toisistaan (Harden, 2001).
Opetussuunnitelmateksteja analysoitaes-
sa havaittiin, etta lukuisissa opintojaksois-
sa inklusiivisen kasvatuksen teemat oli
huomioitu vain jommassakummassa, joko
osaamistavoitteissa tai opintojakson sisal-
|6issa. Mikali opintojakson tavoitteissa on
listattu jokin inklusiivisen kasvatuksen ulot-
tuvuus, mutta vastaavaa mainintaa ei 1oy-
dy opintojakson sisalldista, voidaan kysya,
milla keinoin tahan tavoitteeseen pyritaan.
Tahan kysymykseen olisi jatkotutkimuksis-
sa tarkeaa keskittya.

Taman tutkimuksen rajoitteena on,
etta teksteja analysoitaessa voidaan tut-
kia ainoastaan kirjoitettua opetussuunni-
telmaa. Tutkimuksen ulkopuolelle jaavat
toteutettu ja opittu opetussuunnitelma.
Jatkossa naita teemoja olisikin tarkeaa
tutkia kysymalla nakemyksia yliopiston
opettajilta seka opiskelijoilta. Olennainen
kysymys onkin, miten opetussuunnitel-
man tavoitteita ja sisaltdja opettajankoulu-
tuksissa kasitellaan. On myds mahdollis-
ta, etta erityispedagoginen osaaminen tai
inklusiivisen kasvatuksen sisaltdjen kasit-
tely on laajasti integroituneena opettaja-
opintoihin kaytannon tasolla, vaikka sita ei
opetussuunnitelmassa nostetakaan esille.
Talloin sisaltojen kasittely voi riippua yksit-
taisten opettajankouluttajien mieltymyksis-
ta tai yhteistyohalukkuudesta ja saattaa
opintojaksovastuiden muuttuessa vaihdel-
la tai kadota kokonaan. Voidaan pohtia,
tarvitaanko opintojen sisallolle ja laadulle
kansallinen minimi, jotta opiskelijoiden yh-
denvertaisuus toteutuu eri opettajankoulu-
tuksissa. Vahintaankin on tarpeen kayda
yhteista avointa arvokeskustelua opinto-
jen toteutuksesta opettajankoulutusten
kesken.
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Tutkimuksen rajoitteista voidaan kes-
kustella my0Os kasitteiden osalta. Erityis-
pedagogiikka ja inklusiivisuus kasittei-
na eivat ole yhtenevat ja niiden erilainen
kontekstisidonnainen kayttd voi johtaa
harhaan taman tutkimuksen tulosten tul-
kinnassa. Voidaan myos pohtia, onko
‘erityispedagogiikka’ tassa ajassa kasit-
teena tarkoituksenmukaisin, kun yhteis-
kunnan tarve on ennen kaikkea vastata
moninaisuuteen. Tutkimuksessa tehtiin va-
linta, ettda selkeasti erityispedagogisiksi
opintojaksoiksi valittin analyysin pohjalta
ne, joissa opintojakson nimi, osaamista-
voitteet seka sisaltd kytkeytyvat erityis-
pedagogiikkaan. Jotain saattoi rajautua
taman valinnan vuoksi ulkopuolelle, siirtya
osaksi inklusiiviseen kasvatukseen liittyvia
opintojaksoja.

Takalan ja muiden (2022) tutkimuk-
sen tulos siita, etta luokanopettajaksi ja
aineenopettajaksi opiskelevien yliopisto-
opiskelijoiden asenteissa inkluusioon pai-
nottui negatiivisuus, liittyy opittuun opetus-
suunnitelmaan. Nayttaa silta, etta hyvaa
tarkoittavat opetussuunnitelmien tekstit
inklusiivisuudesta eivat ole sisaistyneet.
Lisaksi opetussuunnitelmateksteihin  on
voinut vaikuttaa tapa, jolla erityispedago-
giikkaan liittyvista asioista puhutaan ja kir-
joitetaan. Yksiloon liittyvista vaikeuksista
tai haasteista on tietoisesti siirrytty kohti
tukea ja moninaisuutta korostavaa para-
digmaa (Renkly & Bertolini, 2018), jolloin
voi olla niin, etta jotakin oleellista erityispe-
dagogisesta tiedosta saattaa jaada saa-
vuttamatta, ilmaisujen ollessa laveita.

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

kasvatusta? Kyse on paitsi tulevien opet-
tajien, myos opettajankouluttajien erityis-
pedagogisen ymmarryksen ja osaamisen
lisaamisesta koko koulutusjarjestelmassa.
Brunila ja Kallioniemi (2018) ovat pohtineet
asiaa esimerkiksi tasa-arvon edistamisen
kannalta ja yhdeksi keinoksi he nostavat,
etta esimerkiksi tasa-arvoon liittyvat tee-
mat otetaan systemaattiseksi kehittamis-
kohteeksi, eika kasitella niita ainoastaan
tietylla opintojaksolla. Myds Lakkala ja ha-
nen kollegansa (2016) korostavat, etta
koko opettajankoulutusjarjestelmaa tulee
kokonaisvaltaisesti ohjata kohti yhteistyo-
kulttuuria esimerkiksi kehittamalla jaettuja
ja yhteisia opintojaksoja eri opettajankou-
lutusohjelmien kesken. Nain tulisi menetel-
la kaiken erityispedagogisen osaamisen ja
inklusiivisen kasvatuksen osaamisen lisaa-
miseksi opettajankoulutuksessa.
Suomalainen opettajankoulutus tuot-
taa itsenaisia, ammattitaitoisia opettajia,
ja tama liittyy myds opetussuunnitelma-
tyohon (Lavonen, 2016). Opettajankoulu-
tuksen opetussuunnitelmien sisaltdja poh-
ditaan aina suhteessa kentan tarpeisiin.
Nykyiset valtakunnalliset opetussuunnitel-
mat (Opetushallitus, 2014; Opetushallitus
2022) korostavat varhaiskasvatuksen ja
perusopetuksen kehittamista inklusiivis-
ten periaatteiden mukaisesti seka ohjaa-
vat huomioimaan lukiossa entista parem-
min opiskelijoiden yksilolliset tarpeet ja
mahdollisuudet oppimisen tukeen (Ope-
tushallitus, 2019). Tarjoaako opettajan-
koulutus tahan riittavasti evaita kaikille
opettajaopiskelijoille? Keskustelu aihees-
ta korostaa opettajaopiskelijoille tarjotta-
vien uudenlaisten valmiuksien merkitysta
inkluusion lapiviemisessa. Moniulotteinen
opettajuuden osaamisen malli (Metsapel-
to ym., 2021) korostaa opettajan tyossa
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tarvittavaa laajaa osaamista sisaltaen tie-
toja, taitoja ja osaamisalueita, mutta huo-
mioidaanko kuitenkaan opettajankoulu-
tuksessa riittava osaamisen karttuminen
suhteessa yha moninaistuvaan yhteiskun-
taan? Voidaanko nain ollen olettaa koulu-
maailman kykenevan inklusiivisuuteen,
oppilaiden moninaisuuden huomiointiin ja
kaikille yhteisen koulun ideologian omak-
sumiseen, jos malli erityispedagogisen
oppiaineksen erottavista kaytannoista
saadaan jo opettajankoulutuksessa?

Talla hetkella opettajaopiskelijoil-
le piirtyy kuva, etta erityispedagogiikkaa
kasitellaan yhdella tai kahdella erillisella
opintojaksolla opettajaopintojen aikana,
ja tata myos taman tutkimuksen tulokset
tukevat. Voidaan pohtia, onko tarpeel-
lista tarjota opettajaopiskelijoille erillisia
erityispedagogiikan opintojaksoja, vai tu-
lisiko erityispedagoginen oppiaines sulaut-
taa erilaista sisaltdtietoa ja pedagogista
osaamista koskevaan oppiainekseen. Toi-
seksi selkea jaottelu luokan-, aineen-, eri-
tyis- ja varhaiskasvatuksen opettajien eril-
lisiin koulutuksiin vahvistaa kasitysta siita,
etta opettajankoulutuksen eri tutkintoja
tarvitaan valmistamaan opettajat erilais-
ten oppilasryhmien kanssa tyoskentelyyn
(Florian & Camedda, 2020). Eri paaaineet
seka teoreettiset lahestymistavat jakavat
kasvatustieteen alaa sen sijaan, etta ne
tukisivat opettajien valmiuksia inkluusion
toteuttamiseen. Koulutusten jakautuminen
voidaan nahda mielekkaana ja tarpeellise-
na luokan-, aineen- ja varhaiskasvatuksen
opettajien valilla, mutta erityispedagogi-
sen osaamisen rajaamista erityisopettajan
koulutukseen tulisi tarkastella kriittisesti,
silla tamantyyppinen erottelu korostaa ai-
noastaan erityisopettajan kykenevan vas-
taamaan erityisiin tuen tarpeisiin.

Inkluusio ja erityispedagogiikka opetussuunnitelmissa

Yhteistyd on inklusiivisen kasvatuk-
sen ja kaikkien oppimista tukevan pedago-
giikan ytimessé (Lakkala & Kyré-Ammala,
2017). Inkluusion edellyttdmien yhteis-
tyotaitojen tukeminen ei tapahdu pelkas-
taan sisallyttamalla opettajankoulutuksiin
erillisia opintojaksoja moniammatillisen
yhteistyon teemoista (Malinen & Savolai-
nen, 2012; Savolainen ym., 2020), vaan
inklusiivisuutta tulisi vahvistaa opettajan-
koulutuksen sisalla lisaamalla tulevien
opettajien koulutusohjelmien yhteisia, jaet-
tuja elementteja. Lisaksi ei ole merkityk-
setonta, milla tavalla erityispedagogisia
tai inkluusiota kasittelevia sisaltoja tuo-
daan opettajankoulutuksiin. Mikali keskity-
taan oppimisvaikeuksien ja tuen tarpeiden
tunnistamiseen, muut opettajat kuin eri-
tyisopettajat voivat nahda oman roolinsa
|ahinna tarpeen havaitsijoina, jotka sitten
ohjaavat tukea tarvitsevan oppilaan eteen-
pain erityisopettajalle. Tuen antamiseen
tarvitaan kuitenkin myos yhteisopettajuu-
den ja konsultaation kaltaisia taitoja. Eri-
tyispedagogisen tiedon ja ymmarryksen li-
saaminen kaikissa opettajankoulutuksissa
ei tarkoita erityispedagogista asiantunti-
juutta omaavien erityisopettajien merkityk-
sen vahenemista (Malinen & Savolainen,
2012).

Inklusiivisen  kasvatuksen toteutu-
minen siten, etta kaikki lapset ja nuoret
saavat tarvitsemaansa tukea, edellyttaa
muutoksia opettajankoulutuksessa. Tama
sisaltaa paitsi pedagogiikkaan kytkeyty-
via, myos arvomaailmaan liittyvia muu-
tostarpeita. Asenteisiin voidaan vaikuttaa
tiedolla, taidolla ja osaamisen lisaamisel-
la (EASNIE, 2012). Inklusiivinen kasvatus
nayttaytyy 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 arkipaivaa. Ta-
han kaikkien opettajien on pystyttava vas-
taamaan. Kivirauma (2017, 29-30) toteaa
osuvasti, ettei oletus homogeenisesta sa-
maan tahtiin etenevasta oppilasjoukosta
ole enaa nykytodellisuutta. Opetuksen ta-
voitteiden, sisaltdjen, menetelmien ja oppi-
misen arvioinnin yksilollistaminen ja siihen
littyva osaaminen ovat olennainen osa eri-
tyispedagogista tietotaitoa (ks. Moberg &
Vehmas, 2015), jota tulisi olla jokaisella
opettajalla. On siis nykyhetkessa ilmeneva
konkreettinen tarve lisata erityispedago-
gista tietoa opettajankoulutusten opetus-
suunnitelmiin, ja tama tukee inklusiivisen
kasvatuksen toteuttamista (vrt. Opetta-
jankoulutusfoorumin kannanotto, 2023).
Sama koskee tietysti myos opettajankou-
luttajia. Erityispedagogisen oppiaineksen
entista laajempi integrointi osaksi luokan-,
aineen- ja varhaiskasvatuksen opettajan
seka opinto- ja uraohjauksen koulutuksia
edellyttaa kasvavasti yhteistyota ja eri-
tyispedagogista osaamista opettajankou-
luttajilta seka opettajankoulutuksen jar-
jestajilta. Tarvitaan yha enemman jaettua
keskustelua ja ymmarrysta seka paikalli-
sesti etta kansallisella tasolla.
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Kohti oppimista

: pienryhmien

kokoonpanoista neuvotteleminen
alakoulun avointen
oppimisymparistojen oppitunneilla

kaveruuden ja sukupuolen perusteella.

tunnistamiseen.

littyvaa oppilaiden keskinaista valtapelia.

Kohokohdat

e Kun opettajat jakavat oppilaita spontaanisti pienryhmiin, se aiheuttaa sosiaalista
neuvottelua oppilaiden kesken ja mahdollisesti turvattomuutta. Oppilaat
luokittelevat ryhmanjasenia mieluisiksi tai epamieluisiksi erityisen tuen saamisen,

e Oppilaat  hydodyntavat  avointen oppimisymparistojen mahdollistamaa
istumapaikkojen vaihtelua paastakseen itselle mieluisaan ryhmaan.

e Toisen oppilaan tuleminen omaan ryhmaan torjutaan yleensa epasuoraan ja
vihjailevasti, joten opettajalta tarvitaan erityista herkkyytta naiden tapojen

e QOpettajan kannattaisi spontaanin ryhmajaon sijaan tukeutua ennakkoon
suunnittelemaansa ryhmajakoon, silla se vahentaa ryhmien muodostukseen

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

ta pienryhmiin ilman ennalta mietittyja ryhma-
jakoja tai oppilaiden saadessa itse muodostaa
ryhmén. Videoidun oppituntiaineiston (N = 25
tuntia) yksityiskohtaisen keskustelunanalyytti-
sen tarkastelun avulla tunnistimme kolme op-
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pilaiden tapaa muodostaa ja vahvistaa erilaisia
kategoriaryhmia ja niihin kuulumista ryhmako-
koonpanoista neuvoteltaessa: 1) mukaan otta-
minen kaveruuden pohjalta, 2) ulossulkeminen
ja mukaan ottaminen sukupuolen perusteella
ja 3) ulossulkeminen erityisen tuen saamisen
pohjalta. Tutkimus tuo nakyvaksi sen, miten
pienryhmien muodostaminen sisaltdaa paljon
oppilaiden keskindista sosiaalista neuvottelua
ja mahdollisesti turvattomuutta herattavia ti-
lanteita, joissa oppilaiden on vaarana paatya
tyoskentelemaan yksin. Toimivien pienryhmi-
en muodostaminen edellyttaa opettajilta herk-
kyytta puuttua oppilaiden taipumukseen nojau-
tua eri kategoriaryhmiin heidan pyrkiessaan
vahvistamaan omaa asemaansa tai heikenta-
maan toisen asemaa ryhmiin jakautumisessa.
Lisaksi ryhmien kokoonpanojen olisi hyva pe-
eivat voisi ennakoida samalla tavoin kuin min-
ka esimerkiksi istumajarjestykseen perustuva
ryhmanmuodostus mahdollistaa.

Asiasanat: sosiaalinen inkluusio,
pienryhmatyodskentely, ryhmajako,
kategoriaryhmad, avoin oppimisymparisto

JOHDANTO

Ryhman taysivaltainen jasenyys ja mahdol-
lisuus vaikuttaa sen toimintoihin (Bates &
Davis, 2004) seka hyvaksytyksi tuleminen
ikatoverien taholta (Juvonen ym., 2019)
ovat sosiaalisen osallisuuden eli inkluusi-
on tunnuspiirteita. Aikaisemmissa pienryh-
mien muodostamista kasittelevissa tut-
kimuksissa on keskitytty tarkastelemaan
erityisesti pienryhmien kokoonpanoa ja
eritoten oppilaiden oppimisvalmiuksien
suhteen homo- tai heterogeenisten pien-
ryhmakokoonpanojen vaikutusta oppi-
laiden akateemisiin (Fauziah & Latief,

Pienryhmien kokoonpanoista neuvotteleminen

2015; Susanti ym., 2020) tai sosiaalisiin
(Desbiens ym., 2016; Le ym., 2018) tai-
toihin. Sen sijaan vahalle huomiolle tut-
kimuksissa on jaanyt itse siirtyma koko
luokan toiminnasta pienryhmatydskente-
lyyn (Banerjee & Horn, 2013; Lwin ym.,
2012). Pienryhmatydskentelyn kaynnis-
taminen on kuitenkin yksi yleisimmista
siirtymista luokkahuoneessa (Banerjee &
Horn, 2013), ja oppilaiden valisia konflik-
teja ja muuta eitoivottua kayttaytymista
on havaittu syntyvan herkasti juuri siirty-
matilanteissa (Booren ym., 2012; Caud-
le ym., 2014; Curby ym., 2011; Ergin &
Bakkaloglu, 2019; Guardino & Fullerton,
2012).

Pienryhmiin siirtymisen tutkimus on
painottunut lahinna liikkuntatuntien aikana
toteutettujen siirtymien tarkasteluun ala- ja
ylakouluikaisilla (esim. Barney ym., 2016;
Grimminger, 2014). Erityisesti tutkimus-
ten kohteena on ollut monen aikuisenkin
muistoihin sisaltyva kouluaikaisten liikkun-
tatuntien julkinen joukkuejako kapteeneik-
si nimettyjen oppilaiden johdolla. Joukku-
een julkista muodostamista on kritisoitu
tutkimuksissa siita, etta se aiheuttaa vii-
meisimpina valituissa oppilaissa hapeaa
(Cardinal ym., 2013; Grimminger, 2014)
ja saattaa heikentaa heidan psyykkista hy-
vinvointiaan (Barney ym., 2016; Cardinal
ym., 2013). Pienryhmien muodostamista
kasitteleva tutkimus puuttuu kuitenkin la-
hes kokonaan muista oppiaineista.

Tassa tutkimuksessa vastaamme
aikaisempien tutkimusten jattamaan auk-
koon tarkastelemalla siirtymista koko
luokan yhteisesta opetuksesta pienryh-
matyoskentelyyn  vuorovaikutuksellisena
iimiéna niin sanotuissa lukuaineissa eli
kielissa, matematiikassa ja reaaliaineissa.
Tarkastelun pohjana olevat videotallenteet
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on kuvattu alakoulun avoimissa oppimis-
ymparistoissa eli koulurakennuksissa, jot-
ka sisaltavat perinteisten luokkahuoneiden
sijaan monia erikokoisia ja eri tarkoituksiin
muunneltavissa olevia tiloja (Niemi, 2021).
Tallaisten fyysisten tilojen on tarkoitus tu-
kea inklusiiviseen kasvatukseen sisaltyvia
joustavia ryhmittelyja seka pienryhmatyos-
kentelya opiskelutapana (Benade, 2019).

ERILAISIIN KATEGORIARYHMIIN
KUULUMISESTA
NEUVOTTELEMINEN
PIENRYHMIEN
MUODOSTAMISESSA

Siirtyminen pienryhmatyoskentelyyn voi
haastaa oppitunnin sujuvuutta, joten opet-
tajien on tarkeaa oppia ohjaamaan siirty-
mat koko luokan tyoskentelysta ryhma-
tyoskentelyyn toimivalla tavalla (Lwin ym.,
2012). Oppilaiden yhdessa tydskentelyn
onnistumiseen voidaan vaikuttaa jo ohjat-
taessa oppilaiden siirtymaa esimerkiksi
painottamalla ohjeistuksessa tydskente-
lyprosessia pelkan lopputuloksen sijaan
(Lwin ym., 2012). Opettajilla on myos
erilaisia keinoja pienryhmien muodosta-
miseen, kuten arpominen (Grimminger,
2014), oppilaiden jakaminen pysyvampiin,
heidan taitojensa suhteen heterogeenisiin
kotiryhmiin (Johnson & Johnson, 2002)
tai teknologisten sovellusten hyddyntami-
nen pienryhmien muodostamisessa (Chen
ym., 2019). Tassa tutkimuksessamme,
jossa pienryhmiin jakautuminen tapahtuu
spontaanisti, oppilailla on mahdollisuus
itse vaikuttaa ryhmien kokoonpanoihin
enemman kuin aiemmin mainituissa toi-
mintatavoissa.

Yksi perustavaa laatua oleva ilmio,

jonka on havaittu olevan lasna oppilaiden
pienryhmiin jakautumisessa, on homofilia
eli ihmisten mieltymys samankaltaisuutta
kohtaan. Lazarswerdin ja Mertonin (1954)
kasitteellistamalla statushomofilialla tar-
koitetaan McPhersonin ja kumppaneiden
(2001) mukaan sita, ettad ihmisilla on pyr-
kimysta luoda kontakteja sosiaaliselta
asemaltaan ja demografisilta eli vaestol-
lisilta taustatekijoiltaan (esimerkiksi suku-
puoli, etninen tausta) itsen kanssa saman-
laisten pikemmin kuin erilaisten ihmisten
kanssa. Naihin erilaisiin taustatekijoihin
litetaan myos erilaisia ominaisuuksia ja
piirteita, joiden ajatellaan vaistamatta si-
saltyvan kyseiseen viiteryhmaan kuu-
lumiseen (McPherson ym., 2001). Esi-
merkiksi alakouluikaisten oppilaiden on
havaittu suosivan omaa sukupuolta ryh-
mien koostumuksissa ja voivan olettaa
samansukupuolisten kanssa olonsa tur-
vallisemmaksi tai littaa tiettyja piirteita (esi-
merkiksi taitavuuden jalkapallossa) vain toi-
seen sukupuoleen (Grahn & Torell, 2015).
Grimminger (2014) havaitsi, ettéa pien-
ryhmiin  jakautumisen tilanteissa tytot
tyoskentelivat mieluiten parhaan ystavan-
sa kanssa ja tarvitsivat enemman aikaa
neuvotella ryhmien koostumuksesta, kun
taas pojat tekivat paatoksen ryhmajaois-
ta suhteellisen nopeasti. Pojat kayttivat
myo0s suorempia strategioita ryhmien ko-
koonpanoista neuvotellessaan (esimerkik-
si tydntaminen pois, ryhmaan tulemisen
kieltaminen), kun taas tytot turvautuivat
epasuorempiin  keinoihin  (esimerkiksi-
huomiotta jattaminen, selan kaantaminen)
(Grimminger, 2014).

Sukupuolen ja ystavyyssuhteiden li-
saksi myos akateemisilla statusnormeil-
la nayttaa olevan merkitysta oppilaiden
valisten pienryhmien muodostamisessa
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(Laninga-Wijnen ym., 2019). Akateemiset
statusnormit viittaavat siihen, missa maa-
rin koulumenestysta joko arvostetaan tai
halveksutaan luokassa sen perusteella,
miten sen oletetaan vaikuttavan oppilaan
suosioon kaverisuhteissa (ks. Laninga-
Wijnen ym., 2019). Esimerkiksi erityista
tukea saavien oppilaiden on havaittu ole-
van vahemman suosittuja ryhman jasenia
ryhmatoissa kuin oppilaiden, jotka eivat
saa tukea (Pinto ym., 2019; ks. myos Cor-
reia ym., 2022). Tama korostuu erityisesti
luokissa, joissa oppilaat arvioivat suoritu-
sorientaation vahvaksi eli joissa oppilaiden
toiminnan tarkoituksena on ennen kaikkea
korostaa omaa kyvykkyytta, tavoitella hy-
via arvosanoja suhteessa muihin seka par-
jata muita paremmin (Law ym., 2017).
Talléin oppilaat saattavat pelata erityis-
ta tukea saavien oppilaiden heikentavan
myos heidan omaa suoriutumistaan ja yh-
teisen tyon tulosta ryhmassa (DellAnna
ym., 2021). Oletusta heikommista menes-
tysodotuksista tukevat myds liikuntapeda-
gogisissa tutkimuksissa tehdyt havainnot
siita, etta vimeisten joukossa joukkueisiin
valituilla oppilailla koetaan usein olevan
muita heikommat liikunnalliset taidot tai
he ovat vahemman suosittuja vertaisten
keskuudessa (Barney ym., 2016; Cardinal
ym., 2013; Grimminger, 2014).

Luokan sosiaalista jarjestysta voi-
daan vahvistaa ja oikeuttaa pienryhmiin
jakautumisen tilanteissa useilla eri tavoil-
la. Grimmingerin (2014) tutkimuksessa
havaittiin, etta opettajan ilmoitettua oppi-
laille tulevasta pareihin tai ryhmiin jakau-
tumisesta oppilaat alkoivat valittomasti
varmistaa omaa sosiaalista asemaansa la-
hestymalla toisiaan erilaisin elein, ilmein,
likkein ja kosketuksin seka hyvaksymalla,
vahvistamalla, jattamalla huomiotta tai tor-

Pienryhmien kokoonpanoista neuvotteleminen

jumalla naita liittymiskutsuja. Lisaksi oppi-
laat saattoivat myds avoimesti keskustel-
la jonkun vertaisen arvosta mahdollisena
ryhmaan liittyjana. Jos oppilaalla ei ollut
yhtaan vastavuoroista ystavyyssuhdetta
luokassa tai hanen taitonsa tulevassa teh-
tavassa olivat heikot, hanet voitiin sulkea
kokonaan tallaisen neuvottelun ulkopuolel-
le (Grimminger, 2014). Jos samat oppilaat
tulevat joissakin luokissa valituiksi aina vii-
meisina pienryhmiin, heidan heikosta so-
siaalisesta asemastaan luokassa tulee
pahimmillaan entista pysyvampi (Cardinal
ym., 2013; Grimminger, 2014).

Eri-ikaisilla oppijoilla tehtyjen tutki-
musten perusteella jonkun ryhmanjasenen
heikompi sosiaalinen asema saattaa ryh-
miin jakautumisen jalkeen heijastua myos
varsinaisen ryhmatyoskentelyn sujumi-
seen. Niemen ja Vehkakosken (2023) tut-
kimuksessa havaittiin, etta erityista tukea
saavien oppilaiden tekemia aloitteita, asi-
antuntemusta ja yhtalaista ryhmatyohon
osallistumista saatettiin yhteisen tyosken-
telyn aikana mitatoida (ks. myos Le ym.,
2018). Pienryhman jasenten tiedollista
epatasapainoa voidaan vahvistaa myos si-
ten, etta ne oppilaat, jotka asettuvat muita
enemman tietavan asemaan, alkavat joh-
taa tyoskentelya opettajajohtoisen opetuk-
sen tapaan kysymyksilla ja arvioivilla lausu-
milla (Kamarainen ym., 2019). Sen sijaan
aloitteiden tekeminen ehdottamalla johtaa
todennakdisemmin aidosti yhteistoimin-
nalliseen tyoskentelyyn (Kamarainen ym.,
2020). Eriarvoisten tyoskentelymahdolli-
suuksien jatkuminen aiheuttaa torjutuissa
oppilaissa monenlaisia kielteisia tunteita,
kuten hapeaa (Correia ym., 2022) seka
saattaa johtaa siihen, etta jotkut ryhman
jasenet vetaytyvat vastuusta ja lakkaavat
yrittamasta (Le ym., 2018).
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Aikaisemman tutkimuksen pohjalta tie-
damme siis, etta oppilaiden jakautuminen
pienryhmiin ei ole valttamatta mutkaton ja
neutraali siirtyma, vaan oppilaiden kuulu-
minen erilaisiin kategoriaryhmiin ja naille
ryhmille annetut merkitykset heijastuvat
pienryhmien kokoonpanoihin suhtautumi-
seen ja herattavat mahdollisesti neuvotte-
lua niista. Kategoriaryhmilla tarkoitamme
erilaisiin kategorisaatioihin eli luokittelui-
hin (esimerkiksi sukupuoli) perustuvia ryh-
mia, joiden jasenilla oletetaan olevan yh-
teisia ominaisuuksia tai heidan ajatellaan
toimivan tietylla, samankaltaisella tavalla
(ks. Juhila, 2012). Olemme kiinnostunei-
ta erityisesti siita, mihin kategoriaryhmaan
kuuluminen nousee oppilailla merkityksel-
liseksi pienryhmien muodostamisessa ja
miten naita kuuluvuuksia ryhmanmuodos-
tustilanteissa kasitellaan. Kategoriaryhmi-
en aktivoitumista oppilaiden pienryhmiin
jakautumisessa on toistaiseksi tutkittu
kansainvalisesti hyvin vahan, ja suomalai-
nen tutkimus aiheesta puuttuu kokonaan,
vaikka pienryhmatyoskentelyn ajatellaan
perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (POPS, 2014) mukaan olevan
nykyisin yksi keskeisimmista opiskeluta-
voista. Tarkastelemme tassa tutkimukses-
sa oppilaiden sosiaalista neuvottelua pien-
ryhmiin jakautumisesta silloin, kun he joko
itse paattavat ryhmista tai opettajat jaka-
vat oppilaat ryhmiin spontaanisti ilman en-
nalta maarattya ryhmajakoa. Tutkimusky-
symyksemme on seuraava: Miten oppilaat
neuvottelevat spontaanisti muodostettavi-
en pienryhmien kokoonpanoista alakoulun
avoimien oppimisymparistdjen oppitun-
neilla?

MENETELMA
Tutkimuskonteksti ja aineisto

Tutkimuksemme videoaineisto on kerat-
ty kolmen alakoulun avoimissa oppimis-
ymparistoissa osana Suomen Akatemian
rahoittamaa ja Jyvaskylan yliopistossa
toteutettua hanketta Oppimisen itsesaa-
tely ja luokkahuonedialogi avoimissa op-
pimisymparistoissa (2018-2021). Nama
ymparistot  sisalsivat samankokoisten
luokkahuoneiden sijaan erikokoisia isom-
pia avoimia tiloja, joita voitiin muunnella
likuteltavien kalusteiden avulla. Lisaksi
tiloissa oli pienempia luokkahuoneita esi-
merkiksi tiettyjen aineiden opettamiseen.
Muunneltavuutensa vuoksi avoimissa op-
pimisymparistoissa on mahdollista toteut-
taa monenlaisia tyoskentelymuotoja, ku-
ten koko luokan yhteisia toimintoja seka
ryhma- tai yksilotyoskentelya (Benade,
2019; Niemi, 2021). Jokaisessa koulussa
oli hieman erityyppisia tilaratkaisuja. Kai-
kissa kouluissa uudenlaiseen koulutilaan
oli siirrytty vuoden tai kahden sisalla en-
nen aineistonkeruuta.

Tutkimusaineisto koostui 25 oppitun-
nin videotallenteista, jotka on keratty luok-
ka-asteilta 2-5. Tutkimukseen osallistuivat
kolmen alakoulun oppilaat kymmenelta eri
luokalta seka luokissa tyoskentelevat ai-
kuiset. Luokissa oli suunnilleen sama maa-
ra tyttdja ja poikia, eika tutkimusaineisto
sisaltanyt luokkia, joissa toinen biologi-
sista sukupuolista olisi ollut hallitsevassa
asemassa. Kaikissa luokissa tydskenteli
luokanopettajien lisaksi vahintaan yksi eri-
tyisopettaja ja useampia koulunkaynninoh-
jaajia. Kahdessa kouluista osan oppitun-
neista toteutti aineenopettaja. Kussakin
koulussa toteutettiin yhteisopettajuutta,
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jonka luonne vaihteli pelkasta yhteissuun-
nittelusta ja rinnakkaisopettajuudesta aina
tyOparina tai -timina toteutettavaan ope-
tukseen asti. Samoin kaikissa kouluissa
luokat oli yhdistetty joko niin, etta kak-
si luokkaa tai useampi luokka tyoskenteli
osittain yhdessa, tai niin etta suurempaa
oppilasryhmaa opetti kaksi tai useampi
opettaja. Kaikissa kouluissa erityista 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 koulupaivan aikana.
Paikalla oli artikkelin kolmannen Kkirjoit-
tajan lisaksi muita tutkijoita, jotka sijoitti-
vat videokameroita ja tekivat etnografisia
muistiinpanoja tukemaan aineistonkeruu-
ta. GoPro-kamerat ovat kooltaan pienia,
ja niiden kiinnitysmekanismin avulla niita
saattoi sijoittaa eri puolille oppimisympa-
ristoa, kuten tuolin selkanojalle tai tilaa
jakavaan sermiin. Kameroita asetettiin
seka tallentamaan yleiskuvaa oppituntien
kulusta etta mahdollisuuksien mukaan op-
pilaiden lahelle, kun nama tyoskentelivat
tehtavien parissa. Kuvaamisen tavoittee-
na oli tallentaa niin sanottuja luonnollisia
vuorovaikutustilanteita eli sellaista oppi-
tuntitoimintaa, jota osanottajat tekisivat
muutenkin. Ennen tutkimuksen aloittamis-
ta jokaiselta luokassa toimivalta lapselta
ja aikuiselta seka oppilaiden vanhemmilta
kysyttiin suostumus tutkimukseen osallis-
tumiseen.

Analyysi
Taman tutkimuksen lahtolaukaisijana oli

ensimmaisen kirjoittajan (Toivainen, 2022)
laatima pro gradu -tutkielma, jossa tarkas-
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teltiin, milla tavoilla opettajat ohjaavat op-
pituntien aikaista pienryhmiin tai pareihin
jakautumista seka miten oppilaat vastaa-
vat naihin erilaisiin ryhmanmuodostuksen
tapoihin. Taman tutkielman yhdeksi paatu-
lokseksi muotoutui havainto siita, etta kai-
kissa muissa ryhmiinjakotavoissa, paitsi
opettajan nojautuessa aikaisemmin suun-
nittelemaansa ryhmajakoon, esiintyi run-
saasti oppilaiden sosiaalista neuvottelua.
Tassa tutkimuksessa tarkastelemme sita,
miten oppilaat neuvottelevat spontaanisti
muodostettavien pienryhmien kokoonpa-
noista ja kayttavat siina hyvaksi erilaisten
kategoriaryhmien jasenyyksia.

Olemme analysoineet videoaineiston
soveltamalla multimodaalista keskuste-
lunanalyysia (esim. Mondada, 2019). Kes-
kustelunanalyysin lahtokohtana on tutkia
hetki hetkelta rakentuvaa mikrotason vuo-
rovaikutusta luonnollisissa ymparistoissa
keratyista autenttisista aineistoista vuo-
ro vuorolta rakentuvana toimintana, jos-
sa edellisen vuoron tulkinta tapahtuu aina
seuraavassa vuorossa. Multimodaalisuus
puolestaan tarkoittaa sita, etta vuoro voi
olla puheen lisaksi toimintaa, kuten ele tai
like, ja kaikilla nailla voi olla merkitysta ti-
lanteen etenemiseen (Mondada, 2019).
Menetelman avulla keskitytaan siihen, mi-
ten osallistujien suuntautuminen vuorovai-
kutustilanteeseen ja toisten toiminnalle ja
puheenvuoroille annettuihin  merkityksiin
tulee nakyvaksi vuorovaikutuksen kulussa.
Tutkija ei voi etukateen tietaa, mitka vuo-
rovaikutuksen piirteet muodostuvat kul-
loinkin keskeisiksi. Tama tarkoittaa sita,
etta voimme keskittya analyysissa siihen,
kuinka oppilaat itse orientoituvat erilaisiin
kategoriaryhmiin ja tekevat niita toimin-
nallaan ymmarrettaviksi toisille (ks. Juhila
ym., 2012).
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Analyysin pohjana oli ensimmaisen kirjoit-
tajan aineistosta loytamat episodit (N =
35), joissa oppilaat jakautuivat tai heidat
jaettiin pienryhmiin. Naista episodeista 17
edusti tilannetta, jossa pienryhmiin jakau-
tuminen tapahtui spontaanisti ja jotka oli-
vat nain ollen taman tutkimuksen kiinnos-
tuksen kohteena. Episodien kesto vaihteli
puolesta minuutista useampaan minuut-
tiin. Episodit litteroitiin kirjoittamalla kaikki
puhe tekstimuotoon seka lisaamalla litte-
raattiin vuorovaikutuksen sanattomia piir-
teita, kuten osallistujien katseiden suuntia
ja eleita (ks. liite 1). Litteroinnista poistet-
tiin tai muutettiin kaikki henkildiden nimet
tai muut ilmaukset, joista henkild tai koulu
olisi ollut mahdollista tunnistaa.
Varsinainen analyysi tapahtui episo-
di kerrallaan. Analyysi lahti liikkeelle nii-
den episodien tunnistamisesta, joissa
spontaani ryhmanmuodostus heratti op-
pilaissa ulospain havaittavia tunnereak-
tioita tai tarpeen turvata oma tai toisen
asema. Ainoastaan yhdessa spontaanin
pienryhmiin jakautumisen episodissa oppi-
laat suuntautuivat valittomasti varsinaisen
tehtavan tekemiseen, kun taas kaikissa
muissa episodeissa ryhmienmuodostus
heratti sosiaalista neuvottelua. Taman jal-
keen naiden episodien kulkua tarkasteltiin
vuoro vuorolta kiinnittaen huomiota siihen,
millaiset kategoriaryhmat ryhmanmuodos-
tuksessa oppilailla aktivoituivat. Analyysis-
sa kiinnitettiin erityisesti huomiota siihen,
millaisia kategoriaryhmia oppilaat nostivat
neuvottelun kohteeksi, miten he sen te-
kivat, minka tehtavan (esimerkiksi oman
aseman turvaaminen) kategoriaryhmien ja-
senyyksista neuvottelu sai vuorovaikutuk-
sessa ja mita seurauksia silla naytti olevan
mukaan otetulle tai ulossuljetulle oppilaal-
le. Analyysissa ei siis oltu kiinnostuneita

tarkastelemaan kenenkaan yksittaisen op-
pilaan toimintaa, vaan sita, miten eri op-
pilaiden puheenvuorot ja teot kietoutuivat
toisiinsa pienryhmiin jakautumisen episo-
deissa. Episodien tarkastelu oli hedelmal-
lista, silla vuorovaikutustilanteen osallis-
tujien toiminta tapahtuu aina suhteessa
toisiinsa: yksilon toiminta tai sanat vaikut-
tavat vuorovaikutuksen toisen osapuolen
toimintaan ja sanoihin (Mondada, 2019).
Tallainen eri toimintojen ja vuorojen seka
niihin vastaamisen tarkastelu on yleista
keskustelunanalyysissa.

TULOKSET

Tutkimuksessa tarkasteltiin, miten oppilaat
neuvottelevat spontaanisti muodostettavi-
en pienryhmien kokoonpanoista alakoulun
avoimien oppimisymparistojen oppitunneil-
la. Tallaista sosiaalista neuvottelua esiin-
tyi tilanteissa, joissa opettaja ei pienryh-
matyoskentelyyn siirryttaessa nojautunut
etukateen paattamaansa ryhmajakoon,
vaan jakoi oppilaat joko spontaanisti ryh-
miin tai kehotti oppilaita muodostamaan
ryhmat itse. Sosiaalinen neuvottelu ilmeni
oppilaiden myonteisena tai kielteisena tun-
neilmaisuna ryhmiin jakoa kohtaan, oman
sosiaalisen aseman turvaamisena pohjus-
tamalla itselle suotuisaa ryhmiin jakoa,
vertaisen ryhmajasenyydesta huolehtimi-
sena tai yksin tyoskentelyyn paatymisena
joko omana valintana tai tahtomatta.
Sosiaalinen neuvottelu kulminoitui
vertaisen mukaan ottamiseen tai poissul-
kemiseen erilaisiin kategoriaryhmiin kuu-
lumisen pohjalta. Tassa tutkimuksessa
oppilaille merkityksellisiksi mukaan otta-
misen ja poissulkemisen kategorioiksi eli
vertaisen ryhmakuuluvuuksiksi muodostui-
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vat kaveruus ryhmanjasenen kanssa seka
ryhmanjasenen sukupuoli tai erityisen tuen
saaminen. Seuraavaksi esittelemme yksi-
tyiskohtaisesti aineistoesimerkkien pohjal-
ta, miten nama kategoriat nousevat sosi-
aalisen neuvottelun kohteeksi ja miten tata
neuvottelua ryhmienmuodostustilanteissa
tehdaan.

Mukaan ottaminen kaveruuden
pohjalta

Mukaan ottaminen kaveruuden pohjalta
ilmeni aineistossa erityisesti oman ja ka-
verin sosiaalisen aseman turvaamisena
pohjustamalla itselle ja kaverille suotuisaa
ryhmiinjakoa. Tama alkoi tyypillisesti heti
opettajan mainittua ensimmaisen kerran
pienryhma- tai parityoskentelyyn siirtymi-
sesta siten, etta oppilaat saisivat valita
ryhmansa tai parinsa itse tai opettaja valit-
sisi ryhmat. Jalkimmaisessa tapauksessa
oppilaat saattoivat ennakoida mahdollista
istumajarjestyksen pohjalta tehtavaa ryh-
miinjakoa asettumalla istumaan lahekkain
kaverin kanssa tai ilmaisemalla muilla eleil-
|a toisiinsa liittymista.

Ensimmainen mukaan ottamista ka-
veruuden pohjalta havainnollistava esi-
merkki on toisen luokan englannin tunnilta.
Esimerkissa oppilaat valitsevat pareja ka-
veruuden pohjalta siitakin huolimatta, etta
opettaja ilmoittaa jakavansa oppilaat pa-
reiksi. llmoitus pareittain tehtavasta tyosta
saa aikaan sosiaalista neuvottelua ja opet-
taja joutuu keskeyttamaan tehtavanannon.

01 Ope 1: elikka (.) te saatte nyt PArin
kanssa ((kdantyy opettajan
poytaa kohti ja ottaa

02 kateenséa paperin)) ma ker-
ron teille kohta teian parit
((kaantyy oppilaita
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03 kohti))

04 ((Osa oppilaita katsoo ym-
parilleen. Vierekkain istuvat
Enna ja Matilda

05 kaantyvat toistensa puoleen
ja ottavat toisiaan kasista
kiinni))

06 Jaakko: ((katsoo opettajaa)) ['mé ja
simo°]

07 (litteraatista poistettu rive-
ja))

08 Ope 1: SIT méa katonki teille parit

((kdvelee luokan etuosaan,
ohjaa oppilaiden

09 kayttaytymista 30 sekuntin
ajan)) 66 enna (.) matilda oli-
sittekste pari

10 Enna joo

11 ((Enna ja Matilda katsovat
toisiinsa, hymyilevat ja ta-
puttavat kasiaan))

Opettaja aloittaa ohjeistuksen kertomalla
tehtavan olevan paritehtava ja etta han tu-
lee jakamaan oppilaat pareiksi (rivit 1-2).
Talla ilmoituksella opettaja todennakoises-
ti pyrkii eliminoimaan mahdollista oppilai-
den keskuudessa syntyvaa neuvottelua
pareista. Siita huolimatta riveillda 4-5 on
huomattavissa, kuinka Enna ja Matilda ot-
tavat toisiaan kadesta kiinni ja nain nonver-
baalisti ilmaisevat haluaan olla pari. Tama
saattaa ruokkia sita, etta myos Jaakko
pyrkii vaikuttamaan parinmuodostukseen
suusanallisesti rivilla 6: "ma ja Simo”.
Opettaja kohtelee Jaakon vuoroa ei-toivot-
tuna, silla han keskeyttaa ohjeistuksensa,
kaantyy Jaakkoa kohti ja nayttaa hiljenty-
misen merkkia viemalla sormen suunsa
eteen. Episodin alusta voidaan siis paatel-
|3, etta huolimatta opettajan ilmoitukses-
ta toimia parien jakajana, oppilaat kokevat
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tilanteessa olevan viela neuvottelun varaa
ja pyrkivat turvaamaan sosiaalisen ase-
mansa.

Taman jalkeen opettaja antaa teh-
tavan ohjeistuksen (litteraattia leikattu) ja
palaa parien jakamiseen rivilla 8. Han hy-
vaksyy epasuorasti Ennan ja Matildan ai-
kaisemmin ilmaistun toiveen olla pari eh-
dottamalla: "Enna ja Matilda olisittekste
pari” rivilla 9. Opettajan kysymysmuotoi-
nen lause ja konditionaalimuoto, joka sa-
malla viestii myos muiden vaihtoehtojen
sallimista (VISK, 2004, § 1662), on risti-
riidassa opettajan aiemman ilmoituksen
kanssa siita, etta han toimii parien jaka-
jana. Samalla opettaja tulee vahvistaneek-
si sen, mita oppilaat olettivat jo aiemmin,
eli etta hanen parijakonsa ovat kuitenkin
neuvottelun varaisia. Toisessa esimerkis-
sa neljannen luokan kielten oppitunnilta
toistuu samantyyppinen tilanne, jossa ryh-
mamuodostus alkaa jo opettajan ohjeiden
annon aikana.

01 Ope 2: ((katsoo oppilaisiin)) sa tuut
ottamaan itelles pian parin?

02 [ja te voitte pitda siina sita
sivua kakskytviis auki?]

03 [((vastakkain istuvat Helena

ja lina ottavat toisiaan kasis-
ta poydan yli)l

04 siellda nakyy naa kaikki kap-
paleen kuusi verbit (.)

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

06 Ope 2: mita ma haluun etta siella —
((katsoo Niklakseen)) voitte
olla myés

07 kolmistaan ((nayttaa sormel-

laan pyorivaa liiketta Niklak-
sen ja hanen

08 vierustoverinsa kesken))

09 Oppilas?: JESS

10 [((opettaja ohjeistaa tehta-
van tekemiseen 33 s ajan))]

11 Markus: [‘ollaa kolmis-
taan® ((vilkaisee lyhyesti
Seppoa ja jaa katsomaan
Eliasta))]

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

13 Elias: ‘okei’ (4) olkaa te kahes-

taan (.) ((osoittaa vuorotel-
len Markusta ja

14 Seppoa)) ma oon matiaksen
kanssa

15 Markus: oke ((kaantyy katsomaan ta-
kavasemmallaan Helenan ja
linan péydassa

16 istuvaa Matiasta))

17 Elias:  ((nojaa taakseen ja katsoo
Matiasta)) ‘matias’

18 ((Matias nojaa kasivarteen-
sa Jja katsoo opettajaan
pain))

19 Elias:  MATIAS

20 ((Matias kaantyy taakseen
Eliakseen péin))

21 ((Elias osoittaa etusormel-
laan vuoroin itseaéan ja vuo-
roin Matiasta))

22 Matias: °‘joo” ((nyOkyttaa paataan))

Rivilla 3 kesken opettajan tehtavanannon
kaksi oppilasta ottaa toisiaan kasista kiin-
ni ja pyrkii nain varmistamaan sosiaalisen
asemansa. Opettajan ohjeistuksen aikana
tapahtuu myos mielenkiintoinen tilanne nel-
jan pojan kesken riveilla 11-22. Vahan sen
jalkeen, kun opettaja on antanut Niklaksel-
le ja muille luvan tehda tehtavaa kolmes-
taan (rivit 6-8), ehdottaa Markus samas-
sa poydassa istuville Sepolle ja Eliakselle:
"*ollaa kolmistaan®” (rivi 11). Seppo osoit-
taa myontymyksensa ehdotukseen hymyi-
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lemalla (rivi 12). Myos Elias myontyy en-
sin ehdotukseen (rivi 13), mutta tekeekin
neljan sekunnin paasta vastaehdotuksen:
"olkaa te kahestaan (.) ma oon matiaksen
kanssa” (rivit 13-14).

Nayttaa silta, etta Elias on huoman-
nut Matiaksen istuvan ainoana poikana He-
lenan ja linan poytaryhmassa. 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, han osoittaa huomaa-
vansa luokkakaverinsa Matiaksen tilan-
teen. Matias nayttaa joutuvan tyoskentele-
maan joko yksin tai tyttdjen kanssa, jotka
ovat selvasti osoittaneet haluavansa tyds-
kennella keskenaan. Matias on ilmeisen
ilahtunut Eliaksen kutsusta tydskennella
yhdessa, silla han vastaa heti myontavasti
Eliaksen kutsuun (rivi 22).

Ulossulkeminen ja mukaan ottaminen
sukupuolen perusteella

Toinen kategoriaryhma, jonka pohjalta op-
pilaat ottavat vertaisen mukaan tai sulke-
vat hanet ulos, on biologinen sukupuoli.
Aineistossa sukupuoli toimii mukaan otta-
misen pohjana silloin, kun toisen oppilaan
sukupuoli on sama kuin itsella. Naissa ti-
lanteissa sukupuolen samuus maarittyy
ulkoisesti havaittavien piirteiden pohjal-
ta, eivatka oppilaat ota kantaa toistensa
sukupuoli-identiteettiin tai koettuun suku-
puoleen. Oppilaat saattavat esimerkiksi
kutsua jonkun oppilaan ryhmaansa tilan-
teessa, jolloin esimerkiksi istumajarjes-
tyksen pohjalta on riskina, etta itsen kans-
sa samaa biologista sukupuolta edustava
kaveri joutuu toista sukupuolta edustavan
oppilaan pariksi. Vaikuttaa silta, etta oppi-
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laat kokevat sosiaalisesti hankaliksi tilan-
teet, joissa tytoista ja pojista muodoste-
taan sekaryhmia — etenkin silloin, jos muut
oppilaat ovat sukupuolen suhteen homo-
geenisissa ryhmissa ja jaljelle jaavista op-
pilaista muodostetaan vain yksi sukupuo-
len suhteen sekaryhma tai -pari.

Seuraavassa esimerkissa viidennelta
luokalta opettaja jakaa oppilaita neljan op-
pilaan ryhmiin istumajarjestyksen pohjalta.
Oppilaat istuvat kaarevalla sohvalla, johon
he ovat istuutuneet itse valitsemaansa jar-
jestykseen. Opettaja on jo muodostanut
yhden neljan hengen tyttéryhman vierek-
kain istuvista tytoista. Esimerkissa esiin
tuleva Sami kuuluu erityisen tuen pienryh-
maan, mutta edustaa myos eri sukupuolta
kuin ryhma, johon hanta ollaan sijoittamas-
sa.

01 Ope 1: tai pojat voi menna viis- (.)
viidestaan

02 ((Kaikkien oppilaiden kat-
seet ovat kaantyneet opet-
tajaan ja siihen

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

04 eteenpdin))

05 Paavo: kaikki pojat (.) entd mina
((néyttaa sormella itsedan))

06 Ope 1: tytét nelja ((nayttaa vierek-

kéain istuvia Maria, Kaisaa,
Selmaa ja Riikkaa.

07 Etenee katseellaan ja ojen-
netulla kasivarrellaan oppi-
laiden rivia pitkin))

08 eikd mee (.) ((ndyttaa viiden
pojan ryhman laitimmaisena
istuvaa Samia))

09 sami (.) eiku s& meet tonne
(.) tyttéjen kanssa
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10 ((Samin vasemmalla puo-
lella istuva Mari virnistaa ja
katsoo vasemmalla

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

12 oikealla puolellaan istuvia
poikia, jotka virnistavat ha-
nelle, ja nostaa

13 paansa takakenoon. Lahes
kaikkien oppilaiden katseet
ovat kaantyneet

14 virnistaviin tyttoihin. Osa op-
pilaista virnistaa tai hymyi-
lee))

Tassa esimerkissa opettaja on muodosta-
massa vierekkain istuvista pojista viiden
hengen ryhman sanoen "pojat vois menna
viildestaan” (rivi 1). Tama ryhmajako aihe-
uttaa kuitenkin hammennysta Paavossa,
joka istuu viidesta pojasta ensimmaisena
juuri muodostetun tyttéryhman vieressa.
Han varmistaa oman kuulumisensa ryh-
maan kysymalla rivilla 5: “kaikki pojat (.)
entd mind”. Opettaja ei kuitenkaan vastaa
Paavon kysymykseen, vaan alkaa muo-
dostamaan tyttoryhmaa sen perusteel-
la, miten oppilaat ovat sijoittuneet tilaan.
Lausumallaan "eika mee” rivilla 8 opetta-
ja alkaa kuitenkin korjaamaan tekemaansa
jakoa huomatessaan, etteivat ryhmat me-
nekaan tasan kyseisella jaolla. Han paat-
taakin siirtaa Samin tyttdjen kanssa sa-
noen: "Sami eiku sa meet tonne tyttojen
kanssa”. Sanoillaan opettaja vahvistaa su-
kupuolikategoriaa tuoden esille, etta Sami
siirtyy poikaryhmasta tyttoryhmaan.
Oppilaiden reaktiot luovat tilantees-
ta teatterinomaisen (ks. Goffman, 1981),
jolloin Sami joutuu ikaan kuin nayttamolle
muiden oppilaiden toimiessa tilanteessa

yleiséna. Katsojiksi asettuminen toteutuu
siten, etta oppilaat seuraavat tarkkaavai-
sesti opettajan toteuttamaa ryhmiinjakoa
seuraamalla hanta katseellaan (rivit 2-4),
ja jotkut kumartuvat eteenpain nahdak-
seen paremmin. Samin vieressa istuva
Mari reagoi Samin joutumiseen ainoana
poikana tyttdjen muodostamaan ryhmaan
hymyilemalla virnistaen ja hakien ilmeel-
leen tukea toisella puolella istuvista tytois-
ta. He vastaavat myos virnistamalla, mika
iimentaa, etta Samin liittyminen heidan
ryhmaansa on jotenkin huvittava tai jopa
epamieluisa asia. Myds muut oppilaat vas-
taavat Marin aloitteeseen hymyilemalla
enemman tai vahemman kiusoittelevasti
ja asettamalla Samin osin naurunalaiseksi.
Samin toiseen ryhmaan siirtymisen ongel-
mallisuus johtuu siis siita, etta opettaja te-
kee jakoja sukupuolen perusteella, mutta
littaakin yhden pojan ikaan kuin vaaraan
kategoriaan.

MyGs seuraavassa esimerkissa ilme-
nee sukupuolen merkitys ulossulkemisen
keinona silloin, kun itselle pariksi ajateltu
oppilas edustaakin eri sukupuolta kuin op-
pilas itse. Esimerkin neljannen luokan kiel-
ten tunnilla ollaan jo lopettelemassa parien
muodostamista ja opettaja on tarkista-
massa, onko jokaisella oppilaalla pari.

01 Ope 2: ((kdvelee toisen poytaryh-
man luo)) 66 (.) haluutteko
te olla kolmistaan

02 ((kdantyy Taimin ja muiden
tyttéjen poytaryhmaa kohti,
osoittaa sita

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

04 Hans ja Marjut istuvat)) ha-
luisittekste olla pari tasta
nain
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05 ((Hans puistelee paataan))

06 Ope 2: ((laittaa katensa yhteen, hy-
myilee)) ‘ma voin tulla teian
kanssa tahéan

07 nayttelemaan (.) ootteko
valmiina“ (.) kuka alottaa

08 Oppilas?: kuka alottaa

09 Ope 2: KUKA ALOTTAA (.) JOO (.)
voitte ALOttaa (.) voitte
nousta

10 SElsomaan ((tekee nosta-

van lilkkeen kasillaan))

Opettajan tarkistaessa muodostettuja pa-
reja vimeinen pari nayttaa muodostuvan
sosiaalisesti ongelmalliseksi. Viimeisessa
poytaryhmassa kahdestaan istuvat poika
(Hans) ja tyttd (Marjut) eivat ole viela osoit-
taneet merkkeja liittymisesta samaan ryh-
maan, vaikka parien muodostaminen on
ollut kaynnissa jo hetken aikaa. Tullessaan
taman poytaryhman luokse opettaja esit-
taa kysymysmuotoisen ehdotuksen Han-
sille ja Marjutille: "haluisittekste olla pari
tasta nain” (rivi 4). Tasta nain -pronomini-
viittauksella opettaja osoittaa, etta Han-
sin ja Marjutin pariksi laittaminen johtuu
heidan vierekkain istumisestaan. Lisaksi
kysymyksen esittaminen konditionaalissa
viittaa suostuttelevaan lahestymistapaan
(VISK, 2004, § 1645) ja kertonee osal-
taan siita, etta opettaja aavistaa parin-
muodostuksen olevan Hansille ja Marjutille
mahdollisesti epamukava. Kysymykseen
sisaltyvan haluta-verbin modus on myos
eri kuin mita juuri edella opettaja esitti in-
dikatiivissa kolmen tytdon muodostamalle
ryhmalle: "haluutteko te olla kolmistaan”
(rivi 1). Hans vastaanottaakin opettajan il-
maisun aitona kysymyksena ja antaa sii-
hen kielteisen vastauksen puistelemalla
paataan (rivi 5). Opettajan seuraavan vuo-
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ron voi ajatella olevan vastaus Hansin kiel-
teiseen reaktioon. Han asettaa hymyillen
ja osin paivittelevasti katensa yhteen ja
tarjoutuu menemaan itse osalliseksi ryh-
maan: ” ‘ma voin tulla teian kanssa tahan
nayttelemaan®”. Ryhmaan liittyminen on
yhtaalta opettajan hienovarainen ja no-
pea tapa puuttua hankalaan sosiaaliseen
tilanteeseen ja lieventaa sen mahdollista
kiusallisuutta. Toisaalta opettaja tulee sa-
malla myos vahvistaneeksi sukupuolen
merkityksellisyyden ja hyvaksyttavyyden
erontekemisen ja poissulkemisen pohjana:
oppilaiden ei edellyteta tyoskentelevan eri
sukupuolista muodostuneissa ryhmissa
eika heita ohjata kasittelemaan toista su-
kupuolta edustavan oppilaan kanssa tyds-
kentelyn mahdollisesti herattamia tunteita.

Ulossulkeminen erityisen tuen
saamisen pohjalta

Viimeinen kategoriaryhma, jonka pohjalta
oppilaat sulkevat toisiaan ulos, on tieto
vertaisen saamasta erityisesta tuesta ja
erityisopetuksen pienryhmassa opiskelus-
ta. Vaikka aineistoon sisaltyy myos tilan-
teita, joissa erityista tukea saava oppilas
on tasavertainen ryhman jasen yhteisen
tyoskentelyn aikana tai johtaa tyoskente-
lya, pienryhmien muodostamisen yhtey-
dessa vertaisen erityisen tuen saaminen
saa usein kielteisen merkityksen. Aineis-
toesimerkissa 5 opettaja antaa vastuun
ryhmien muodostamisesta oppilaille. Tal-
|a luonnontieteiden tunnilla kolme viidetta
luokkaa on sekoitettu toimimaan kolmen
opettajan johdolla kolmessa eri sekaryh-
massa. Paikalla on erityisopettaja, kou-
lunkaynninohjaaja ja 18 oppilasta. Ryhma
oppilaita istuu puoliympyran muotoisel-
la sohvalla, ja opettaja ohjeistaa tunnilla
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toteutettavaa pistetyoskentelya. Tunnille
osallistuva Jukka opiskelee osan ajasta
erityisopetuksen pienryhmassa.

01 Ope 3: kolme kertaa viis on viistois-
ta ja sitte jaa kolme yli eiks
nii (.) elika (.)

02 kolme (.) ka- kahteen ryh-
maan kolme ja kolmeen ryh-
madan nelja- ko (.)

03 meniks se nii (.) meni (.)
Saatte jakaa ryhmat ihan
itte

04 meni (.) saatte jakaa ryhmat
ihan itte

05 ((Oppilaat kaantyvat akkinai-

sella liikkeella toisiinsa pain.
Heikki ja Jesse

06 ottavat toisiaan kiinni kasi-
varsista. Jukka istuu erilli-
sella pallon

07 muotoisella istuimella soh-

van edustalla. Han katsoo

muihin poikiin pain.))

((tarkkailee oppilaita)) muis-

takaa ottaa sit jukka poruk-

kaan mukaan

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

08 Ope 3:

10 ryhméassa pitaa olla vahin-
taa poikia niin (.)
11 ((Jukka istuutuu lattialle ja

leikittelee pallon muotoisel-
la istuimellaan))

12 Ope 3: ni ei jaa kukaan yksin

13 (25 s, jonka aikana pojat
katsovat toisiinsa ja supise-
vat keskenaan.

14 Opettajan ja tyttojen katseet
ovat kaikki kaantyneina poi-
kiin.

15 Koulunkaynninohjaaja  kat-

soo vuorotellen poikaryh-
maa ja opettajaa. Jukka

16 jatkaa palloistuimen liikutte-
lua eika katso poikiin))

17 ((Heikki kaantyy katsomaan
opettajaa))

18 Ope 3: onko ryhmat jaettu

19 ((Jukka nostaa katseensa
palloistuimesta poikia koh-
ti)

20 Poika?: o

21 Ope 3: ja muistakaa sit et jukan pi-

taa tulla mukaan kanssa (.)
[jukka ei taalla nytte

22 (.) uskalla ainoona meian
luokkalaisena sanoo mitaan
(.)mitadgn mutta ni (.)

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

24 [((Jukka laskee katseensa

takaisin palloistuimeen))]

Opettajan antaessa oppilaille luvan "jakaa
ryhmat ihan itte” (rivi 3) luvanantoa seuraa
valiton reaktio. Osa oppilaista kaantyy no-
peasti toisiaan kohti, ja lisaksi oppilaista
Heikki ja Jesse ottavat toisiaan kasivarsis-
ta kiinni (rivit 5-6). Ryhmiin jakautuminen
ei kuitenkaan etene saumattomasti, vaan
varsin pian opettaja huomaa, etta yksi op-
pilas (Jukka) on jaamassa ryhmajaon ulko-
puolelle, vaikka tdama on suunnannut kat-
seensa mahdollisena liittymisen merkkina
muihin poikiin. Muut pojat ovat sen sijaan
kaantyneet hanesta poispain vain toisi-
aan kohti. Talla kehollisella suuntautumi-
sellaan he sulkevat Jukan ulkopuoliseksi,
silla asennolla voi saadella sita, kuka on
kohtaamisen osanottaja ja kuka ei. Opetta-
jan tapa vastata oppilaiden ulossulkevaan
toimintaan on sanallistaa hankalaa sosiaa-
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lista tilannetta. Han aloittaa kehotuksella
"muistakaa ottaa sit Jukka porukkaan mu-
kaan” (rivi 8) ja jatkaa ohjeistuksella "sillai
pojat jakautuu ettd kahessa ryhmassa pi-
taa olla vahintaa poikia niin (.) ni ei jaa ku-
kaan yksin” (rivit 9-10, 12). Vuorossaan
opettaja vastuuttaa erityisesti pojat Jukan
mukaan ottamiseen ja tulee samalla vah-
vistaneeksi samansukupuolisuuden merki-
tysta ryhmien muodostamisessa.

Opettajan vuoroa seuraa 25 sekuntia
pitkd neuvottelujakso, jossa pojat supise-
vat keskenaan ja jonka aikana muut oppi-
laat, koulunkaynninohjaaja ja opettaja kat-
sovat neuvotteleviin poikiin (rivit 13-15).
Ainoastaan Jukan katse on kaantyneena
toisaalle (rivi 16), ja han on siirtynyt jo
opettajan kehotuksen aikana pallotuolil-
ta lattialle ja liikuttelee tuolia. Tallaisessa
odottamistilanteessa 25 sekuntia tuntu-
nee pitkalta, silla keskustelun oletuksena
on, etta vuorot vaihtuvat sujuvasti ja ilman
taukoja puhujien valilla (Hakulinen, 1998,
s. 34, 48). Jos keskustelu ei etene suju-
vasti, tekevat vuorovaikutustilanteen osal-
listujat helposti paatelmia toistensa asen-
teista (Hakulinen, 1998, s. 34). Tilanne
vaikuttaakin kiusalliselta ja stressaavalta
Jukan nakokulmasta: han valttelee toisiin
katsomista seka suuntautuu neuvotte-
lun aikana muuhun oheistoimintaan eika
itse neuvottelutilanteeseen (ks. myos
Grimminger, 2014).

Neuvottelutilanne paattyy siihen, etta
pojista Heikki ottaa katsekontaktin opetta-
jaan ja saa opettajan tarkistamaan, onko
ryhmiin jakautuminen onnistunut (rivi 18).
Opettajan kysymys saa hetkellisesti Jukan
suuntautumaan katsellaan jalleen muihin
poikiin (rivi 19) ja ilmaisemaan nain haluk-
kuuttaan ottaa kontaktia heihin (ks. Ruusu-
vuori, 2016, s. 48, 52). Vaikka opettaja
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saa kysymykseensa yhden myonteisen
vastauksen, han palaa uudestaan Jukan
tilanteeseen pyrkimalla aikaansaamaan
oppilaissa ymmarrysta Jukan hankalaa so-
siaalista asemaa kohtaan "ainoona meian
luokkalaisena” (rivi 22). Opettaja sanoittaa
muita oppilaita vastuuttavalla vuorollaan
tavoitettaan siita, etta kukaan ei jaa yksin,
mutta nostaa samalla yhden Jukan ryhma-
kuuluvuuden, eli erityisen tuen kategorian,
keskusteluun.

Jukan omat reaktiot kertovat tilan-
teen ongelmallisuudesta hanen nakokul-
mastaan. Heti kun erityisopettaja mai-
nitsee Jukan mukaan ottamisen riveilla
21-23, Jukka ei enaa aktiivisesti pyri kat-
seellaan etsimaan ryhmaa itselleen vaan
kaantaa huomionsa istuimeen. Katseen
pois kaantaminen voi viestia yhtaalta ujou-
den tai hapean tunteesta (Ruusuvuori,
2016, s. 50), joka liittyy siihen, etta Jukan
hankala sosiaalinen tilanne asetetaan tois-
ten huomion keskioon. Toisaalta se voi olla
my0s keino osoittaa erimielisyytta (Ruusu-
vuori, 2016, s. 59) opettajan toimintaa ja
olettamusta hanen tunteistaan ("ei uskal-
la”) kohtaan. Tilanteesta muodostuu Jukal-
le ylipaataan monin tavoin kiusallinen, silla
han joutuu pitkaan odottamaan niin sanot-
tua sosiaalista tuomiotaan. Tilanne paat-
tyy lopulta siihen, etta opettaja ehdottaa
mahdollisia yksittaisia poikia nimelta mai-
niten Jukan ryhman jaseniksi, mutta antaa
oppilaiden tehda itse lopullisen paatoksen
ryhmajaoista niin, ettéa Jukankin ryhmassa
on kolme jasenta.

Seuraava esimerkki 6 kuvaa tarkem-
min sita, miten oppilaat selittavat varauk-
sellista suhtautumistaan ryhmatyon teke-
miseen erityista tukea saavan vertaisen
kanssa oletuksella heidan heikommasta
tiedollisesta asemastaan. Esimerkissa on
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meneillaan toisen luokan englannin tunti,
joka on jatkoa esimerkille 1 ja jossa on
kayty lapi huoneiden ja huonekalujen sa-
nastoa englanniksi. Seuraavaksi opettaja
antaa oppilaille paritydn ohjeet. Tehtavas-
sa oppilaiden tulee piirtaa talo, jossa on
erilaisia huoneita ja huonekaluja, joiden ni-

meian tyosta ((virnistad))

17 Siiri: (--) ((hymyilee))

18 Marita:  ((hymyilee)) K(H)YLLA (.) mé&
itse luotan et tast tulee

19 ((Siiri kuiskaa jotakin Marital-
le))

20 Marita: ta ((katsoo Siirié))

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 kasiinsd ja naplaa
stressilelua kdsissaan))l

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))l

07 Ope 1: joo (.) jaakko ja marita (.)
mahtavaa (.) sitten otetaan-
kin (.) 60 (.) leevi ja

08 sitten olli (.) toimisko sem-
monen

09 ((tekstia otettu vilista pois))

10 ((Parit alkavat tydskentele-
maéan))

11 ((Jaakon ja Maritan tyosken-
telypaikka on luokan etualal-
la. Jaakko menee

12 hakemaan tarvikkeita opet-
tajan poydan luota))

13 Marita: ((katsoo taakseen Meria ja
Siirid kohti)) moi tast tulee
kauh(h)ea

14 ((naurahtaa))

15 Siiri: (--)

16 Marita: tast tulee kyl kauhea tast

21 ((Siiri kuiskaa uudelleen))

22 Marita:  ((hymyillen)) voiks ma tulla
kans merin pariks

23 ((Meri tulee Maritan luo))

24 Marita: tast tulee kauhee tast meian
ty6sta voiks mé (- -)

25 ((Jaakko tulee takaisin pai-
kalleen. Pari aloittaa tyos-
kentelyn))

Esimerkin alussa opettaja ehdottaa Jaa-
kon ja Maritan muodostavan yhden pareis-
ta. Oppilaista Jaakko saa erityista tukea.
Opettajan ehdotus tehdaan konditionaalis-
sa ja ehdotuksensa jalkeen opettaja viela
varmistaa ehdotuksensa sopivuuden asi-
anomaisilta kysymyksella "sopisko sem-
monen”. Seka Maritan etta Jaakon reaktio
opettajan ehdotukseen ja parina tydsken-
telemiseen on kielteinen. Jaakon vaimea
"ei” (rivi 3) on oikeastaan vastinpari opet-
tajan kysymykselle, mutta Jaakon hiljainen
aanenvoimakkuus, kumarassa oleva asen-
to seka stressilelun pyorittaminen anta-
vat ymmartaa, etta kyseessa on samalla
myos kielteinen tunnereaktio. Myos Mari-
tan tapa hymyilla huulet yhteen puristettui-
na ja vaihtaa katseita muiden oppilaiden
kanssa (rivit 4—7) osoittavat, ettei han ole
tyytyvainen saamaansa pariin. Ymparilleen
katselemalla Marita ikaan kuin varmistaa
omaa sosiaalista asemaansa hakemalla
luokkatovereidensa myotatuntoa ja vahvis-
tusta sille, ettei parinvalinta ole hanen ase-
malleen sopiva. Opettaja jattaa kuitenkin
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huomioimatta Jaakon ja Maritan reaktiot
tai voi olla, ettei han edes kuule Jaakon
vastustusta tai lue oppilaiden sanatonta
viestintaa oikein. Sen sijaan opettaja vah-
vistaa oman paatoksensa pareista dialo-
gipartikkelilla "joo” seka tekemalla myon-
teisen arvion parinvalinnan onnistumisesta
adjektiivilla "mahtavaa”. Taman jalkeen
han siirtyy valittomasti seuraavan parin
maaraamiseen.

Esimerkki ei viela tassa vaiheessa
paljasta, mista Jaakon ja Maritan vasta-
hankaisuus pariksi asettautumista kohtaan
voisi johtua. Tilanne saa kuitenkin viela jat-
koa vahan myohemmin sen jalkeen, kun
opettaja on jo muodostanut kaikki parit ja
Jaakko on hakemassa piirtamistehtavaa
varten tarvittavia tavaroita. Maritan kom-
mentti Siirille "tast tulee kyl kauhea tast
meian tyosta” (rivi 16) seka hieman myo-
hemmin Merille (rivi 24) antaa ymmartaa,
etta Marita arvelee joutuvansa tekemaan
parinsa takia laadultaan huonomman suo-
rituksen kuin mihin muuten olisi kykeneva.
Maritan kielteisyys palautuu siis hanen vih-
jaamaansa tiedolliseen ylemmyyteen suh-
teessa Jaakkoon, silla toiminnallaan Ma-
rita asemoi itsensa tehtavan tekemiseen
littyen enemman tietavaksi kuin Jaakko
(ks. Stevanovic, 2016, 207). Lisaksi Mari-
ta ilmaisee my0s suoraan, etta han haluai-
si mieluummin tydskennella Merin ja Siirin
kanssa (rivi 22 ja 24). Opettaja pysyy kui-
tenkin paatoksessaan oppilaiden kieltei-
sista tunneilmaisuista huolimatta.

POHDINTA

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin yhta so-
siaalisen inkluusion kannalta kiinnostavaa
kontekstia: oppitunneilla tapahtuvia siir-
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tymia pienryhmatyoskentelyyn vuorovai-
kutuksellisena ilmiona. Kolmen alakoulun
avoimissa oppimisymparistoissa keratyn
videoaineiston perusteella tarkasteltiin,
miten oppilaat neuvottelevat ryhmakuulu-
vuuksista naissa tilanteissa. Tutkimukses-
sa loytyi kolme ryhmakuuluvuuden katego-
riaa, joiden perusteella oppilaat nayttivat
luokittelevan vertaisensa mieluisiksi tai
epamieluisiksi pienryhman jaseniksi. Naita
oppilaille merkityksellisia ryhmajasenyyk-
sia olivat kaveruus, sukupuoli seka erityi-
sen tuen saaminen. Sosiaalista neuvotte-
lua naiden kategorioiden pohjalta herasi
silloin, kun opettajat muodostivat pienryh-
mat oppitunneilla spontaanisti tai antoivat
oppilaiden itsensa paattaa ryhmakokoon-
panoista. Sen sijaan opettajien nojautues-
sa ennalta suunnittelemaansa ryhmaja-
koon tallaista sosiaalista neuvottelua ei
esiintynyt.

Kaveruus sosiaalisen neuvottelun
kohteena tuli esiin silloin, kun opettaja
antoi oppilaiden paattaa ryhmakokoonpa-
noista itse. Kaveruuden merkityksellisyys
ryhmien muodostamisessa ilmeni itsen ja
vertaisen ryhmajasenyydesta huolehtimi-
sena, ilman ryhmaa jaamassa olevan ka-
verin kutsumisena omaan ryhmaan, seka
Grimmingerin (2014) tutkimuksen tavoin
ennen kaikkea kehollisena suuntautumi-
sena kaveriin valittdmasti sen jalkeen,
kun opettaja oli antanut vihjeen pari- tai
ryhmatydskentelyyn siirtymisesta. Myos
laskelmointi paikoista toteutui niin, etta
ennakoidessaan opettajan muodosta-
van pari- tai ryhmakokoonpanot oppilai-
den silloisen istumistilanteen mukaisesti
oppilaat pyrkivat siirtymaan oman kave-
rinsa viereen istumaan. Nailla toimillaan
oppilaat suojasivat omia ja kaverinsa kas-
voja (ks. Markee, 2004) seka pyrkivat
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turvaamaan oman ja kaverinsa sosiaali-
sen aseman ryhmassa ja estamaan so-
siaalisen haavoittumisen eli viimeiseksi
jaamisen parin tai ryhman muodostukses-
sa. Aikaisemmissa tutkimuksissa kaveruut-
ta ryhmanmuodostuksessa suosineiden
oppilaiden on myds havaittu arvostavan
ensisijaisesti mahdollista turvaa ja tukea
ystavilta, kun taas he eivat niinkaan hah-
mota ryhmatyoskentelya mahdollisuute-
na oppia tydskentelemaan eri oppilaiden
kanssa (Koekoek & Knoppers, 2020).
Vaikka kaveruus nostettiin tassa tutkimuk-
sessa esiin ainoastaan perusteena ottaa
toinen oppilas ryhmatyoskentelyyn mu-
kaan, ovat vanhemmat oppijat antaneet
kaveruudelle pienryhmatyoskentelyssa
myos kielteisia merkityksia tekijana, joka
heikentaa ryhman tehokasta tyoskentelya
ja houkuttelee tehtavaan liittymattomaan
kayttaytymiseen (Le ym., 2018).
Sukupuolen merkitys kategoriaryh-
mana tuli nakyviin siina, etta aineistossa
sosiaalisesti hankalan tilanteen naytti aihe-
uttavan se, jos pienryhmiin jakautumises-
sa oli muodostumassa tytto-poika-pari tai
pienryhma, jossa oli vain yksi toisen bio-
logisen sukupuolen edustaja muiden ryh-
malaisten edustaessa toista sukupuolta.
Tama saattaa johtua siita, etta alakoulu-
ikaisilla oppilailla on havaittu olevan suh-
teellisen perinteisia kasityksia sukupuoles-
ta kaksijakoisena ominaisuutena (ks. esim.
Koekoek & Knoppers, 2020). Samoin jos
esimerkiksi luokassa muodostetaan ryh-
mia tai pareja sukupuoleen perustuen,
tama ryhmienmuodostustapa vahvistuu,
ja sukupuolen suhteen heterogeeniset pa-
rit tai ryhmat muodostuvat poikkeuksiksi,
joihin oppilaat reagoivat. Lisaksi saman
sukupuolen suosiminen ystavyys- ja ka-
verisuhteiden muodostamisessa nayttaa

olevan globaalisti tunnistettu ilmid, jonka
on havaittu jatkuvan lapsuudesta aikuisuu-
teen (Bukowski & Delay, 2020; Martin
ym., 2013; Mehta & Wilson, 2020). Ta-
man tutkimuksen oppilailla jannitteisyytta
on myos voinut lisata se, etta alakoulun
ylempien luokkien oppilaita alkaa toinen
sukupuoli yleensa kiinnostamaan jo ro-
manttisessa mielessa, mutta oppilaista
suhteellisen harvalla on viela silloin varsi-
naisia seurustelukokemuksia (De Mayer
ym., 2017).

Oppilaiden lisaksi myos opettajat
uusinsivat eli yllapitivat ja vahvistivat su-
kupuolittuneita kaytantoja tekemalla ty-
toista ja pojista sukupuolen suhteen ho-
mogeenisia ryhmia. Lisaksi he kasittelivat
ongelmallisena tytto-poika-parien muodos-
tumista tai ryhmia, joissa toisen sukupuo-
len edustajia oli vain yksi. Ongelmallisuus
ilmeni niin, etta ulossulkeminen sukupuo-
len perusteella oli hyvaksyttavaa, kun
taas esimerkiksi erityisen tuen saamisen
perusteella samanlaista ulossulkemista
ei hyvaksytty. Tallaiset kaytannot raken-
tavat piilo-opetussuunnitelman kaltaises-
ti sukupuolesta merkityksellista ihmisia
erottavaa kategoriaa (ks. esim. Koekoek
& Knoppers, 2020; Farago ym., 2022) ja
vahvistavat sukupuoleen perustuvaa erot-
telua (Farago ym., 2022). Opettajien su-
kupuolittuneet kaytannot saattavat olla
osin tiedostamattomia tai opettajat voivat
sukupuoleen perustuvalla ryhmaytymisel-
la myds tietoisesti pyrkia valttamaan toi-
seen sukupuoleen mahdollisesti kohdistu-
vaa kiusoittelua tai ristiriitojen syntymista
(Farago ym., 2022). Opettajien ja oppilai-
den suuntautuminen sukupuoleen merki-
tyksellisena kategoriaryhmana vahvistaa
my0s toinen toistaan, kun oppilaiden aloit-
tama sukupuoleen perustuva erottelu saa
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tukea opettajalta ja painvastoin.

Tulokset osoittivat erityisen tuen saa-
misen muodostuvan oppilaille merkityksel-
liseksi kategoriaryhmaksi, silla aineistos-
sa tukea saava oppilas naytti olevan varsin
usein se, joka oli vaarassa jaada yksin tai
jonka kanssa ei haluttu paatya samaan
ryhmaan. Tulokset vahvistavat aiemmissa
tutkimuksissa tehtya havaintoa siita, etta
akateemisilla statusnormeilla nayttaa ole-
van merkitysta oppilaiden valisten pien-
ryhmien muodostamisessa (Correia ym.,
2022; DellAnna ym., 2021; Law ym.,
2017; Pinto ym., 2019) ja etta oletukset
luokkakaverin taidoista ja kyvyista vaikut-
tavat hanen suosioonsa tiettyyn tavoittee-
seen pyrkivan ryhman jasenena (Dell’Anna
ym., 2021; Koekoek & Knoppers, 2020).
Erityisen tuen saamisen muotoutumista
oppilaita erottavaksi kategoriaksi saattoi
tassa tutkimuksessa vahvistaa osaltaan
myos se, etta osa tukea saavista oppilais-
ta oli vain osan aikaa samassa ryhmassa
muiden oppilaiden kanssa, jolloin toiselle
luokalle kuuluminen vahvisti erityisen tuen
saamisen leimaa.

Huomioitavaa on, etta vaikka tassa
tutkimuksessa oppilaat tunnistivat toisten-
sa kuulumisen tiettyihin kategoriaryhmiin,
he eivat useinkaan maininneet tata ryhma-
kuuluvutta suoraan, vaan kategoriaryhman
merkitys oppilaille havaittiin siihen vihjaa-
vasta toiminnasta. Oppilaat eivat myos-
kaan liittaneet kategoriaryhmiin yleensa
mitaan ilmeisia kyseista kategoriaa ku-
vaavia maareita. Tama saattaa johtua sii-
ta, etta oppitunneilla ja luokkaymparistos-
sa syrjimattomyys on yleisesti tiedostettu
normi, jolloin nakyva toisen oppilaan sytji-
minen opettajan ja toisten oppilaiden las-
naollessa ei ole suotava tai hyvaksyttava
teko. Poikkeuksena talle oli kuitenkin vii-
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meisessa esimerkissa ilmennyt tapa tor-
jua ryhmajasenyys erityista tukea saavan
vertaisen kanssa silta pohjalta, etta tyos-
kentely hanen kanssaan heikentaisi yh-
teisen tyon laatua. Myos tama perustelu
kerrottiin kuitenkin kuiskaten omille kave-
reille silloin, kun opettaja tai asianomainen
oppilas eivat olleet sita kuulemassa. Epa-
suoran ja vihjaavan toiminnan on havaittu
olevan ihmisille tyypillinen tapa paikallises-
ti tuottaa, tulkita ja uusintaa eli vahvis-
taa kategoriajasenyyksia (Juhila, Jokinen
& Suoninen, 2012, s. 62-64). Samalla
tama tapa edustaa kuitenkin piiloista val-
lankayttoa, joka voi luoda jatkuvasta pois-
sulkemisesta jonkin ryhmakuuluvuuden
perusteella toistuvasti vahvistetun ja itses-
taanselvan kaytannon.
Kokonaisuudessaan taman tutkimuk-
sen tulokset vahvistavat aikaisempia tutki-
mustuloksia siita, etta oppituntien aikaiset
siirtymat 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
tassa tutkimuksessa. Vaikka ikatoverien
kesken ei esiintynyt varsinaisia konflik-
teja (vrt. Booren ym., 2012) tai aggres-
siivista kayttaytymista (vrt. Guardino &
Fullerton, 2012), siirtymatilanne pienryh-
miin oli oppilaille selkeasti sosiaalisesti
merkityksellinen ja kiinnostusta herattava.
Tama ilmeni siina, miten oppilaat nostivat
paataan ja alkoivat katsella ymparilleen
valittomasti, kun opettaja kertoi kohta
tehtavan pari- tai ryhmatyota. Lisaksi op-
pilaat kayttivat runsaasti nonverbaaleja
viestintakeinoja turvatakseen oman sosi-
aalisen asemansa ryhmassa opettajan oh-
jeistuksen aikana. Vaikka tallainen oman
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sosiaalisen aseman turvaaminen nonver-
baalin viestinnan keinoin ei aanellisesti hai-
ritse oppitunnin kulkua, voi ryhmatehtavi-
en ohjeista menna oppilailta paljonkin ohi,
kun taustalla tapahtuu niin paljon. Lisaksi
jos ryhmien muodostamistilanteessa jol-
lekulle oppilaalle ilveillaan tai hanet torju-
taan, tilanteen herattamat epamiellyttavat
tunteet voivat siirtya myos ryhmatyosken-
telyvaiheeseen ja vieda huomion pois op-
pimisesta ja tehtavaan suuntautumisesta
omien tunteiden kasittelyyn ja oman sosi-
aalisen aseman miettimiseen. Oppilaiden
runsas nonverbaali viestinta on myos yh-
tenainen Markeen (2004) havainnon kans-
sa, jonka mukaan oppitunneilla on kayn-
nissa monia muitakin asioita kuin itse
asian oppiminen: oppitunnit ovat myos
sosiaalisia ymparistoja, joissa suojellaan
omia tai toisten kasvoja ja vahvistetaan
hierarkiarakenteita (Markee, 2004) seka
neuvotellaan osallistujien valta-asemista
(Stevanovic, 2016, s. 215).

Taman tutkimuksen tulokset osoitti-
vat, etta opettajat eivat olleet kaikilta osin
johdonmukaisia toiminnassaan. Esimer-
kiksi he saattoivat antaa oppilaiden vai-
kuttaa ryhmavalintoihin tilanteissa, joissa
he olivat aiemmin kertoneet tekevansa
ryhmajaot itse tai he vahvistivat sanava-
linnoillaan tiettyjen kategoriaryhmien mer-
kityksellisyytta. Oppilaat nakevat helposti
opettajan toiminnan epajohdonmukaisuu-
det ja aukot ja osaavat kayttaa niita omiin
tarkoituksiinsa (esim. Tholander, 2002).
Vaikka oppilaiden kuuntelu voi olla myos
opettajan hyvaa tarkoittava tapa osallistaa
oppilaita paatoksentekoon, se voi samal-
la herattaa epamiellyttavia tunteita etenkin
niissa oppilaissa, joilla ei ole vakiintuneita
ystavyyssuhteita luokassa. Talloin tavoit-
teet kaikkien oppilaiden osallisuudesta ja

ryhmaan kuulumisen kokemuksesta eivat
toteudu toivotusti. Lisaksi jos oppilaat
paatyvat ryhmatyoskentelemaan toistu-
vasti samoissa, paaasiassa omista kave-
reista muodostetuissa kokoonpanoissa,
perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2014, s. 23-24) esiinnostettu
yhteistyotaitojen ja ryhmatoiminnan oppi-
minen ei toteudu parhaalla mahdollisella
tavalla.

Taman tutkimuksen aineisto oli kerat-
ty avoimen oppimisympariston kouluista.
Vaikka uudenlaisen koulutilan vaikutus ei
ollut analyysimme kohteena, on koulutila
voinut osaltaan muovata osallistujien kayt-
taytymista. Koska oppilailla ei ollut nais-
sa koulutiloissa omaa nimettya paikkaa,
heilla oli mahdollisuus menna istumaan la-
hekkain niiden oppilaiden kanssa, keita he
toivoivat pienryhmiinsa. Pulpettien puuttu-
essa ja uudentyyppisten kalusteiden, ku-
ten kaarevien sohvien, ansiosta oppilaat
pystyivat istumaan viela lahempana toisi-
aan, jolloin myos mahdollisuus vaikuttaa
ryhmajakoon esimerkiksi koskettamalla
toista oli helpompaa. Aineistosta syntyi-
kin vaikutelma, etta oppilaat varmistelivat
toivomaansa ryhmaan paasya asettumalla
istumaan vierekkain. He nayttivat valitse-
van paikkansa muiden oppilaiden vieresta
tarkasti, ikaan kuin taktikoiden. Suurin osa
oppilaista valitsi paikkansa myos niin, etta
he istuivat saman sukupuolen edustajien
viereen.

Tama tutkimus keskittyi niihin pien-
ryhmiin  jakautumisen tilanteisiin, jois-
sa tapahtui oppilaiden valista sosiaalista
neuvottelua erilaisiin kategoriaryhmiin kuu-
lumisen pohjalta. Naita tilanteita yhdisti
se, etta ryhmien kokoonpanoista paatet-
tiin vasta oppitunnilla, kun taas tallaista sa-
manlaista neuvottelua ei esiintynyt silloin,
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kun opettajat tukeutuivat jo ennalta maa-
rittdmiinsa pienryhmien kokoonpanoihin ja
esittivat ne ilmoitusluonteisesti oppilaille.
Tutkimuksen perusteella nayttaisi siis sil-
ta, etta opettajan kannattaa spontaanin
ryhmajaon sijaan muodostaa ryhmat etu-
kateen ja tukeutua ennakkoon suunnitte-
lemaansa ryhmajakoon mahdollisimman
usein. Tata puoltaa myos se, etta talloin
opettajat voivat luoda ryhmista tietoisesti
heterogeenisia ja yhteistoiminnallisia, niin
etta vaikka pienryhman jasenilla on keske-
naan erilaiset tiedot ja taidot, ryhmatyos-
kentelyn onnistuminen edellyttaa kaikkien
ryhmanjasenten vastuuta ja tyopanosta
seka riippuvuutta toinen toistensa suori-
tuksista (ks. Johnson & Johnson, 1991).
Jos taas spontaania ryhmanmuodostusta
kaytetaan, sen olisi hyva perustua vaih-
televiin tekijoihin, joita oppilaat eivat voi
niin helposti ennakoida ja kontrolloida
kuin minka istumajarjestykseen perustu-
va ryhmanmuodostus mahdollistaa. Esi-
merkiksi ryhmakategorioiden muuntelu on
keino, jolla opettaja voi luoda uudenlaisia
yhteisia ryhmakuuluvuuksia oppilaiden va-
lille pienryhmiin jakautumisessa (ks. Ren-
ko ym., 2012, s. 58). Tallainen pienryh-
miin jakaminen voi perustua mille tahansa
vaihtelevalle tekijalle, kuten lempivareille,
mieliruualle, jonkin tilanteen (kuten esityk-
sen pitamisen) herattamille tunteille tai
syntymakuukaudelle. Kun opettaja ottaa
vastuun pienryhmiin jakamisesta, siirty-
matilanne voi muodostua oppilaiden nako-
kulmasta tasapainoiseksi ja turvalliseksi ja
voidaan valttya silta, etta tilanne herattai-
si tyoskentelya ja oppimista mahdollisesti
heikentavia kielteisia tunteita.

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

Litteroinnissa kaytetyt merkinnat (mukaillen Stevanovic 2016)

- katkos
ymparoivaa puhetta nopeammin puhuttu jakso
ymparoivaa puhetta hitaammin puhuttu jakso
laskeva savelkulku

? nouseva savelkulku
aanteen venyminen

allev aanteen painottaminen
KAPITA ymparoivaa puhetta voimakkaammalla aanella puhuttu jakso
° o ymparoivaa puhetta hiljaisemmalla aanella puhuttu jakso
£ £ hymyilevalla danella puhuttu jakso
# # narisevalla aanella puhuttu jakso
() hyvin lyhyt, alle sekunnin tauko
(2) tauon pituus, tassa 2 sekuntia
j(h)oo sana lausuttu nauraen
[ 1] paallekkaisen puhunnan tai kehollisen toiminnan alku ja loppu
= vuorojen valissa ei taukoa
(--) puheesta ei saa selvaa
() puheenvuoro on epavarmasti kuultu
Opp? puhujan tunnistaminen epavarmaa
«n litteroijan selitykset tilanteesta ja puhujien kehollisesta toiminnasta
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Lasten aanet esille - Lasten
neuvottelukunta osana EAURESCUE-
tutkimushanketta

Kohokohdat

e |asten neuvottelukunta toimi foorumina, jossa lapset ja tutkijat olivat suorassa
vuorovaikutuksessa  toistensa  kanssa  strategisen  tutkimusneuvoston
rahoittamassa EAURESCUE-hankkeessa.

e Lasten neuvottelukunta mahdollisti lasten kuulemisen ja vahvisti heidan
osallisuuttaan ja toimijuuttaan.

e |asten neuvottelukunta toi esiin, kuinka aikuiset eivat ymmarra lasten ristiriitaisia
kokemuksia ja etta lapset eivat aina tieda, mista voisivat saada apua huoliinsa.

e | apset kokivat mielipiteidensa sanallistamisen ja jakamisen vaikeaksi. Toimijuuden
edistamisen nakokulmasta olisi tarkeaa harjoitella naihin liittyvia taitoja.

e Kokemukset Lasten neuvottelukunnan toiminnasta osana tutkimushanketta olivat
myonteisia. Kannustamme ammattilaisia pohtimaan keinoja lasten kuulemiseksi
ja heidan osallisuutensa edistamiseksi.

Tassa artikkelissa kuvataan Strategisen tut- neuvottelukunnan viesteja aikuisille ja paatta-
kimusneuvoston rahoittaman EduRESCUE- jille. Lasten neuvottelukunnan tavoitteena oli
hankkeen yhteydessa jarjestetyn Lasten neu- kuulla lasten kokemuksia COVID-19-pande-
vottelukunnan toimintaa seka nostetaan esille mian ajasta ja heitd koskevista arjen huolista,
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lisata lasten vaikutusmahdollisuuksia heita
koskevissa asioissa ja ndin edistaa 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 jarjestettiin osana lasten tavanomais-
ta koulupaivaa ja heidan 4. vuosiluokan yh-
teiskuntaopin opintojaan. Neuvottelukunta
kokoontui lukuvuoden aikana kolme kertaa. Ta-
paamisissa tutkijat olivat suorassa vuorovaiku-
tuksessa lasten kanssa ja pyrkivat kuulemaan
lasten kokemuksia ja ajatuksia korona-ajasta
seka kriisitilanteiden edellyttamasta resiliens-
sista eli joustavuudesta ja sopeutumiskyvysta.
Lasten neuvottelukunnan viesteissa aikuisille
ja paattajille nousi esille esimerkiksi se, etta
aikuisten pitaisi ymmartaa lasten voivan kokea
tilanteita ristiriitaisesti ja etta lasten ei ole aina
helppo tuoda esiin omia ajatuksiaan tai tietaa,
mista saisi apua.

Kokemukset lasten neuvottelukunnan
jarjestamisesta osana tutkimushanketta olivat
myonteisia. Neuvottelukunta nosti esille na-
kokulmia, joita tutkijat eivat olisi valttamatta
huomanneet. Kokeilu osoitti myos, etta taman-
kaltaista toimintaa suunnitellessa on tarkeaa
huomioida, ettd tehtavat ovat helposti lapsi-
en ymmarrettavissa. Kokemustemme pohjalta
kannustamme ammattilaisia pohtimaan keino-
ja lasten kuulemiseksi ja osallisuuden edista-
miseksi niin tutkimuksessa kuin osana koulu-
arkea.

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

JOHDANTO

Lapsilla on oikeus tulla kuulluksi heita kos-

kevissa asioissa Yhdistyneiden kansakun-
tien Lapsen oikeuksien sopimuksen 12.
artiklan mukaan (Yleissopimus lapsen oi-
keuksista 1991/60). Myos Suomen pe-
rustuslaissa (1999/731) maaritellaan,
etta lasten tulee saada vaikuttaa itseaan
koskeviin asioihin. On kuitenkin yleista,
etta lasten omat nakemykset eivat ole
keskiossa heita koskevassa paatoksen-
teossa tai tutkimuksessa (Stenvall ym.,
2023; Valtioneuvosto, 2020). Jos lapsia
ei kuulla, heidan oikeutensa eivat toteudu
(Nieminen, 2021) eivatka paatoksia teke-
vat aikuiset saa paatoksenteolle tarkeaa
tietoa. Lasten nakokulmasta heidan kuu-
lemisensa on merkityksellista myos siksi,
etta heidan osallistamisensa heita koske-
viin asioihin voidaan nahda heidan toimi-
juutensa edistamisena (mm. Cook-Sather,
2020; Vaughn, 2020). Lasten toimijuus si-
touttaa heita aktiivisiksi yhteiskunnan jase-
niksi seka tarjoaa mahdollisuuksia elamas-
sa tarvittavien taitojen oppimiseen (Adair,
2014; Vaughn, 2020).

Osana Suomen Akatemian yhtey-
dessa toimivan Strategisen tutkimuksen
neuvoston (STN) rahoittamaa Resilientti
koulu ja koulutus (EduRESCUE) -hanket-
ta pyrimme kehittamaan toimintatapaa
lasten aanten kuulemiseksi. EQURESCUE
-hankkeen tavoitteena oli etsia ratkaisuja
ja toimintamalleja siihen, miten vahviste-
taan suomalaisen koulutusjarjestelman ja
sen toimijoiden resilienssia — eli jousta-
vuutta, kestavyytta ja ketteryytta — ja si-
ten yhteiskunnan kykya selviytya kriiseista
tulevaisuudessakin (ks. www.edurescue.
fi). Lasten kuulemisen edistamiseksi hank-
keessa toimi tieteellisen neuvottelukunnan
ja sidosryhmien neuvottelukunnan ohella
myos Lasten neuvottelukunta. Tassa ar-
tikkelissa kuvaamme tapaa, jolla lasten
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neuvottelukunnan toiminta jarjestettiin
hankkeen ensimmaisena vuonna ja mita
toimintaan osallistuneet lapset halusivat
viestittaa aikuisille seka paattajille heita
koskevista asioista.

ALAKOULUIKAISEN LAPSEN
TOIMIJUUS

Toimijuutta voi lahestya useista teoreetti-
sista lahtokohdista kasin. Tassa artikke-
lissa alakouluikaisen lapsen toimijuutta
|ahestytaan hyodyntaen toimijuuden yksi-
|okeskeista sosiokulttuurista viitekehys-
ta (Etelapelto ym., 2013). Siina toimijuus
maaritellaan yksiloiden omana ja/tai yhtei-
sonsa kanssa toteuttamana toimintana,
jonka kautta yksilot ottavat osaa ja muo-
vaavat osaltaan sosiokulttuurista ymparis-
toaan tai itseaan (Etelapelto ym., 2013).
Lasten neuvottelukunnan toiminta ase-
moitui hyvin toimijuuden yksilokeskeiseen
sosiokulttuuriseen viitekehykseen, koska
siina korostuu ajatus yksiloista aktiivisina
toimijoina, mutta myds vastuullisina yhtei-
sojensa jasenina (Etelapelto ym., 2013).
Vaikka viitekehys on laadittu koskien aikui-
sia (Etelapelto ym., 2013), on sen nako-
kulmia sovellettu aiemmin onnistuneesti
myos alakouluikaisten oppilaiden toimijuu-
den tarkasteluun (esim. Stolp ym., 2022).

Toimijuus muodostuu yksilokeskei-
sen sosiokulttuurisen viitekehyksen mu-
kaan erilaisten yksilollisten ja sosiokult-
tuuristen tekijoiden vuorovaikutuksessa
(Etelapelto ym., 2013). Kouluyhteisoissa
tallaisia yksilollisia tekijoita ovat esimer-
kiksi lapsen henkilokohtaiset tavoitteet
ja toiveet seka oppimiseen ja opiskeluun
yhteydessa olevat motivationaaliset teki-
jat, kyvyt ja taidot (Etelapelto ym., 2013;

Lasten danet esille

Vaughn, 2020). Nama maarittavat osal-
taan sita, milla tavoin lapsi eri tilanteissa
haluaa edistaa ja pystyy edistamaan omaa
toimijuuttaan. Toimijuus ei kuitenkaan syn-
ny tyhjiossa, vaan lapsen ymparistdossa on
lasna lukuisia sosiokulttuurisia tekijoita,
jotka voivat tukea tai ehkaista hanen toimi-
juuttaan. Koulussa tallaisia ovat esimerkik-
si erilaiset koulun toimintaa ohjaavat nor-
mit ja toimintatavat tai kaytetyt oppimisen
tavat, mutta keskeisesti myos kouluarjen
vuorovaikutustilanteet seka vertaisten
etta opettajien ja muiden aikuisten kanssa
(Vaughn, 2020).

Lasten toimijuutta tulisi systemaat-
tisesti edistaa, koska toimijuus yhdistyy
muun muassa lasten taitoihin tehda paa-
toksia, ratkoa ongelmia ja perustella valin-
tojaan (mm. Adair, 2014; Vaughn, 2020).
Tutkimukset ovat myds osoittaneet, etta
lasten kokemus riittavasta toimijuudesta
on yhteydessa heidan kokemaansa hy-
vinvointiin (mm. Steckermeier, 2019). Li-
saksi toimijuus on yhteydessa siihen, mi-
ten lapset tai nuoret toimivat elamansa
muutostilanteissa tai miten he osallistu-
vat ymparoivaan yhteiskuntaan seka edis-
tavat sen tasavertaisuutta (Adair, 2014;
Vaughn, 2020).

LAPSEN TOIMIJUUDEN
EDISTAMINEN

Vaikka tutkimuksissa toimijuutta on lahes-
tytty monista erilaisista nakokulmista ka-
sin (ks. esimerkiksi Adair, 2014; Bandura,
1999; Vaughn, 2020), toimijuuden edelly-
tyksista ja tukemisen keinoista ollaan ver-
rattain yksimielisia. 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). Kaytannossa toimi-
juuden edistaminen edellyttaa esimerkiksi
sita, etta tuetaan lasta eri yhteyksissa tuo-
maan esille tavoitteitaan, toiveitaan, nake-
myksiaan ja kiinnostuksen kohteitaan omi-
en kykyjensa ja taitojensa sallimalla tavalla
seka huomioidaan ne tavalla, jonka lap-
si ymmartaa (mm. Adair, 2014; Vaughn,
2020). Toimijuuden edistamiseen tahtaa-
vat toimet mahdollistavat osaltaan myos
YK:n Lapsen oikeuksien sopimuksessa ja
Suomen perustuslaissa (1999/731) esite-
tyn lapsen oikeuden tulla kuulluksi ja vai-
kuttaa itsea koskeviin asioihin.

Koska alakouluikainen lapsi ei voi
suoraan vaikuttaa elinpiiriansa ohjaaviin
sosiokulttuurisiin tekijoihin eika ole kehi-
tysvaiheensa vuoksi valmis ottamaan tay-
sivaltaista vastuuta, edellyttaa lapsen toi-
mijuuden edistaminen tukea ja huomiota
hanen elinpiirissaan olevilta aikuisilta. Eri-
laisia toimijuuden tukemisen muotoja tu-
lisikin pitaa esilla niin koulussa ja kotona
(Adair, 2014; Cook-Sather, 2020; Gurdal
ym., 2015; Vaughn, 2020) kuin heita kos-
kevaa tutkimusta tehtaessa (Cook-Sather,
2020; Nieminen, 2021; Vehkalahti ym.,
2021). Pyrkimys tarjota lapsille mahdolli-
suuksia osallistumiseen ja vaikuttamiseen
oli taustalla myos EduRESCUE-hankkees-
sa jarjestetylle Lasten neuvottelukunnan
toiminnalle.

LASTEN NEUVOTTELUKUNNAN
ROOLI EDURESCUE-
HANKKEESSA

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

etsia ratkaisuja ja toimintamalleja esimer-
kiksi siihen, miten vahvistetaan suomalai-
sen koulujarjestelman ja sen toimijoiden
resilienssia kriisitilanteissa ja siten yhteis-
kunnan kykya selviytya kriiseista myos tu-
levaisuudessa. Koska hankkeen tulokset
ja suositukset koskevat erityisesti lapsia ja
nuoria, haluttiin luoda toimintatapoja, joil-
la voitaisiin lisata lasten vaikutusmahdolli-
suuksia heita koskevissa asioissa. Lasten
neuvottelukunta toimi hankkeessa fooru-
mina, jossa lapset ja tutkijat pystyivat ole-
maan suorassa vuorovaikutuksessa tois-
tensa kanssa.

Lasten neuvottelukunnan tavoittee-
na oli kuulla lasten kokemuksia COVID-
19-pandemian ajasta ja arjen huolista, li-
sata lasten vaikutusmahdollisuuksia heita
koskevissa asioissa ja nain edistaa lasten
osallisuuden ja toimijuuden kokemuksia
yhteiskunnassa. Lisaksi tavoitteena oli an-
taa lapsille mahdollisuus tutustua ikaryh-
maansa koskeviin tutkimustuloksiin seka
koota lasten ajatuksia ja ehdotuksia niin,
etta niita voidaan valittaa eteenpain tiedok-
si aikuisille ja laajemmin paattaville tahoil-
le. Koska lasten neuvottelukuntaan halut-
tiin osallistaa lapsia eri puolilta Suomea,
paatettiin hankkeen aikana jarjestaa kolme
erillista lasten neuvottelukuntaa kolmella
eri paikkakunnalla. Tassa artikkelissa ra-
portoimme tuloksia, jotka koskevat ensim-
maista Lasten neuvottelukuntaa, joka ko-
koontui lukuvuoden 2022-2023 aikana.

ENSIMMAISEN LASTEN

NEUVOTTELUKUNNAN
TOTEUTUS
EduRESCUE-hankkeen ensimmaisena

vuonna lasten neuvottelukunta koostui
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yhdesta noin 20 oppilaan koululuokasta,
jossa opiskeli 9-12-vuotiaita lapsia. Tutki-
joilla ei ollut aiempia yhteyksia kyseiseen
kouluun tai lasten neuvottelukunnaksi va-
likoituneen luokan opettajaan. Luokka va-
littiin silla perusteella, etta kyseinen luo-
kanopettaja oli ensimmainen, joka ilmoitti
luokkansa mukaan toimintaan rehtorin lu-
valla koulun opettajille laitetun sahkopos-
titiedotteen saatuaan. Ennen lasten neu-
vottelukuntaan liittyvaa toimintaa lasten
huoltajia tiedotettiin neuvottelukunnasta.
Suostumuksia lasten osallistumiselle ei
keratty, koska lasten neuvottelukunta jar-
jestettiin luokanopettajan kanssa sovitus-
ti osana 4. luokan oppimaaraan sisaltyvia
yhteiskuntaopin opintoja ja osana tavan-
omaista koulupaivaa. Lapsilta ei myods-
kaan keratty mitaan heita yksildivia tietoja
tai tutkimusaineistoa. Lasten neuvottelu-
kunta kokoontui kaikkiaan kolme kertaa
lukuvuoden 2022-2023 aikana ja kaikkiin
tapaamisiin osallistui lasten lisaksi kolme
tutkijaa.

Ensimmadinen tapaamiskerta. Ensim-
maisessa tapaamisessa, joka kesti kak-
si perakkaista oppituntia, tavoitteena oli
pohjustaa lasten neuvottelukunnan toimin-
taa rakentamalla lasten kanssa yhteista
ymmarrysta siita, mita lasten oikeus tulla
kuulluksi tarkoittaa. Lisaksi haluttiin kuul-
la lasten ajatuksia siita, miksi lasten kuule-
minen on tarkeaa ja mista asioista lapsia
pitaisi heidan mielestaan kuulla. Toiminta-
tapoina hyodynnettiin lapsia osallistavia
ja toiminnallisuutta sisaltavia menetelmia,
koska niiden ajateltiin helpottavan lasten
osallistumista tutkijoiden lasnaollessa.
Lapset esimerkiksi rakensivat pienissa,
noin 6-7 oppilaan ryhmissa palapelin kos-
kien lasten oikeutta tulla kuulluksi. Palape-
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lin pohjalta keskusteltiin naissa ryhmissa
siita, mita lasten oikeus tulla kuulluksi las-
ten mielesta tarkoittaa kaytannossa. Li-
saksi lapsilta kysyttiin mielipiteita siita, mi-
hin asioihin heidan ikaisillaan lapsilla pitaisi
olla mahdollisuus vaikuttaa. Apukysymyk-
sia oli laadittu etukateen, esimerkiksi mi-
hin aikaan menee nukkumaan, mita tekee
vapaa-ajalla, miten koulussa opiskellaan,
mita kaveri tai vanhemmat harrastavat.
Lopuksi lapset tekivat ryhmissa julisteita,
joihin heita ohjeistettiin kirjoittamaan, mis-
sa asioissa lapsia tulee heidan mielestaan
kuulla ja miksi seka miten se voisi onnis-
tua. Ensimmaiseen tapaamiseen suun-
niteltujen toimintatapojen kautta lapset
toivat ajatuksiaan esille, mutta ennalta laa-
ditut apukysymykset olivat osittain lapsille
liian vaikeita ymmartaa. Kenties osin sen
vuoksi osalla lapsista oli vaikeuksia kes-
kittya julisteen tekemiseen ja jokaisessa
pienryhmassa tarvittiin tutkijoiden tukea
tehtavanannossa pysymiseen.

Toinen tapaamiskerta. Toisessa tapaa-
misessa, joka kesti yhden oppitunnin, ta-
voitteena oli kuulla lasten ajatuksia ko-
ronapandemiasta ja muista kriiseista seka
keskustella niiden kohtaamisessa tarvit-
tavasta resilienssista eli joustavuudes-
ta ja sopeutumiskyvysta. Toimintatavaksi
toiseen tapaamiseen valittin pienryhma-
keskustelut noin 5-7 oppilaan ryhmissa
seka niita pohjustava itsenaisesti tehta-
va pohtimistehtava. Tutkijoiden ohjaamis-
sa pienryhmissa lapsille annettiin varillisia
papereita, joista kuhunkin oli kirjoitettu ta-
paamisen teemaan liittyva kysymys, esi-
merkiksi "Mita ikavaa tai huonoa korona-
ajasta on seurannut?” ja "Mita teet, jos jokin
uutisissa kuulemasi asia aiheuttaa huolta?”.
Lapset ottivat papereita vuorotellen niin,
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etta jokainen sai kirjoittaa itsenaisesti vas-
tauksen kuhunkin kysymykseen. Lopuksi
jokaisesta paperista keskusteltiin yhdes-
sa. Tassakin tapaamisessa tutkijat auttoi-
vat lapsia ymmartamaan kysymyksia seka
kannustivat lapsia miettimaan ja sanallista-
maan omia mielipiteitaan.

Kolmas tapaamiskerta. Kolmannessa
tapaamisessa, joka kesti yhden oppitun-
nin, tavoitteena oli kuulla lasten ajatuksia
kouluhyvinvoinnista ja siihen yhteydessa
olevista tekijoista seka keskustella niista
lasten ajatuksista, joita lapset haluaisivat
aikuisten tietavan. Jalkimmaisessa hyo-
dynnettiin lasten aikaisemmin esille nosta-
mien ajatusten pohjalta koostettuja vaittei-
ta, joita muokattiin ja lisattiin tapaamisen
aikana yhdessa. Myds tassa tapaamises-
sa toimintatapana hyodynnettiin tutkijoi-
den ohjaamia pienryhmia, joissa lapset
miettivat ensin erillisille papereille kirjattu-
ja kysymyksia (esimerkiksi "Mika tuottaa
hyvaa mielta koulussa?” ja "Mika vaikeut-
taa jaksamista koulussa?”) ja vaitteita (esi-
merkiksi "Opettajien pitaisi kertoa, mita
koulussa voi tehda, jos ahdistaa.”) itsenai-
sesti, ja sen jalkeen teemoista keskustel-
tiin pienryhmissa.

Vaikka EAuRESCUE-hankkeen ensim-
maisen lasten neuvottelukunnan oli tar-
koitus kokoontua vain lukuvuoden 2022-
2023 aikana, pyrkimyksena on jarjestaa
kevaalla 2024 neljas tapaaminen saman
luokan kanssa. Nain voitaisiin tukea lasten
toimijuutta antamalla viela konkreetteja
esimerkkeja siita, miten heidan neuvotte-
lukunnassa esille nostamiaan nakemyksia
on viety eteenpain.

POIMINTOJA LASTEN ESILLE
NOSTAMISTA ASIOISTA

Lasten neuvottelukunnan mukaan aikuis-
ten tulisi kuulla lapsia, jotta aikuiset eivat
tekisi lapsille sopimattomia "ihmepaatok-
sia” ja jotta lasten elinymparisto ei olisi
"lian ankee”. Ensimmaisessa tapaami-
sessa neuvottelukunta nimesi monia lap-
sen arkeen liittyvia tekijoita, joissa lasten
nakemyksia pitaisi kuunnella herkemmin.
Koulussa tallaisia olivat esimerkiksi koulu-
ruuat ja valituntiohjelma seka oppituntien
sisallét ja oppimismenetelmat. Vapaa-ai-
kaan ja kotiin liittyen neuvottelukunta nosti
esille toiveita vaikuttaa enemman esimer-
kiksi harrastuksiin, oman rahan kayttoon,
pukeutumiseen ja siihen, kumman van-
hemman kanssa asuu. Neuvottelukunnan
mukaan lasten nakokulmien kuuleminen
mahdollistuisi aikuisten kanssa yhteisesti
keskustelemalla ja asioista neuvottelemal-
la.

Toisessa tapaamisessa neuvottelu-
kunnassa keskityttiin koronapandemiaan
ja muihin kriiseihin seka niissa tarvitta-
vaan resilienssiin. Neuvottelukunnan ta-
paamisten aikaan koronapandemia ei ol-
lut enaa lasten arjessa aktiivisesti lasna,
vaan muut kriisit, kuten sota Ukrainassa ja
hintojen nousu, nousivat enemman esille.
Koronapandemian aikana olleeseen eta-
opetusjaksoon neuvottelukunta liitti kuiten-
kin edelleen kokemuksia esimerkiksi siita,
etta kavereita ikavoitiin ja vapaa-aikaa oli
enemman. Vastaavia kokemuksia on tun-
nistettu myos EduRESCUE-hankkeen yhte-
ydessa toteutetussa tutkimuksessa, jossa
on tarkasteltu alakouluikaisten oppilaiden
kokemuksia etaopetuksesta (Poysa ym.,
2023). Tapaamisen aikaan ajankohtaisiin
kriiseihin liittyen neuvottelukunta nosti
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esille, etta aikuisten pitaisi olla enemman
tietoisia lasten kokemista peloista ja huo-
lista, koska lapset voivat tarvita aikuisten
apua niiden kohtaamiseen. Aikuisilta saa-
mansa tuen ohella neuvottelukunta nime-
si myos muita keinoja vaikeissa tilanteissa
selviamiseen. Tallaisia olivat esimerkiksi
leikkiminen, musiikin kuuntelu ja rauhalli-
nen tekeminen. Neuvottelukunnan mukaan
kaikki lapset eivat kuitenkaan tieda, mista
voisivat saada apua itselleen, kun kohtaa-
vat vaikeita tilanteita, pelkoja tai huolia.
Kouluhyvinvointiin liittyvista tekijois-
ta keskustellessa neuvottelukunta mainitsi
useita tekijoita, jotka tukevat ja heikenta-
vat lasten hyvinvointia koulussa. Hyvinvoin-
tia edistavina tekijoina nimettiin esimerkik-
si kaverit, mahdollisuus oppia, mukavaksi
koetut oppiaineet ja valitunnit. Hyvinvointia
heikentavina tekijoina nimettiin puolestaan
esimerkiksi kiusaaminen, tappelut, eparei-
luuden kokemus seka vasymys. Vastaa-
via tekijoita on tunnistettu myds aiemmin
(mm. Tuukkanen, 2022). Vaikka esimer-

Kuvio 1

Lasten neuvottelukunnan viestit aikuisille
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kiksi kiusaamiseen pyritaan puuttumaan
kouluissa yha aktiivisemmin, on huolestut-
tavaa, etta se nousi oppilaiden puheissa
useasti esille.

Kolmannen tapaamisen keskeisena
tavoitteena oli selvittaa, mita viestia lasten
neuvottelukunta nakisi tarpeelliseksi valit-
taa lasten asioista paattaville aikuisille. Ku-
viossa 1 on viisi lasten neuvottelukunnan
nakemysten pohjalta muodostettua vies-
tia, jotka neuvottelukunnan mukaan aikuis-
ten tulisi huomioida lasten kanssa toimies-
saan ja heidan asioistaan paattaessaan.
Viestit ovat suoria sitaatteja lasten esille
nostamista asioista, mutta ne edustivat
usean lapsen ajatuksia. Yleisesti viestit
kertovat, kuinka aikuiset eivat ymmarra,
miten ristiriitaisina lapset voivat jotkut ti-
lanteet kokea tai kuinka uutiset vaikuttavat
lapsiin. Viestit kuvaavat myos lasten koke-
musta siita, etta heilla ei aina ole ketaan,
jolle puhua, tai ketaan, jolta saisivat ym-
marrysta.

Aikuisten pitdisi ynmartaa, etta lapset voivat olla samaan aikaan iloisia

ja harmissaan jostain.

Aikuisten pitdisi tietda, etta lapsia voi pelottaa se, mitd he kuulevat tai

nakevat ymparillaan.

Aikuisten pitaisi tietdd, etta lapset eivat aina tieda kenen kanssa puhua,
jos pelottaa.
Opettajien pitadisi kertoa, mita koulussa voi tehdad, jos ahdistaa.

Aikuiset eivat aina tieda, mita lapset ajattelevat eika lapsen ole sita aina
helppo tuoda esille.
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SUOSITUKSIA TULEVAAN

Tassa artikkelissa olemme kuvanneet Edu-
RESCUE-hankkeen yhteydessa jarjestetyn
lasten neuvottelukunnan toimintaa seka
poimintoja asioista, joita hankkeen ensim-
mainen lasten neuvottelukunta nosti esille.
Vastaavaa toimintatapaa ei ole aiemmin
kaytetty laajasti varsinkaan kotimaises-
sa tutkimuksessa, joten taman kokeilun
myota haluamme kannustaa muitakin tut-
kimushankkeita ottamaan taman osaksi
kaytanteitaan. Kokonaisuudessaan lasten
neuvottelukunnan toiminnan pohjalta voim-
me luoda suosituksia niin kouluun, tutki-
mukseen kuin paattaville tahoillekin. Lisak-
si haluamme kannustaa kaikkia lasten tai
lapsiin liittyvien asioiden kanssa toimivia
aikuisia huomioimaan lasten neuvottelu-
kunnan viestit aikuisille.

Koulun nakokulmasta on hyva kiinnit-
taa erityista huomiota esimerkiksi siihen,
ettda omien mielipiteiden sanallistaminen
ja jakaminen ei ole lapsille aina helppoa.
Tama nousee esille myos neuvottelukun-
nan aikuisille suuntaamissa viesteissa.
Vaikka omien mielipiteiden sanallistamisen
ja jakamisen vaikeus tiedetaan myds aiem-
man tutkimuksen valossa (mm. Muhonen
ym., 2017), on tahan syyta kiinnittaa kou-
lussa edelleen huomiota ja harjoitella sita
taitona. Tama on erityisen keskeinen taito
myos toimijuuden edistamisen kannalta, ja
lapsilla on yksildllisia tarpeita sen suhteen,
millaista tukea he tassa tarvitsevat (Adair,
2014; Vaughn, 2020).

Neuvottelukunnan viesteissa nousee
koulun nakokulmasta esille myos ajatus
siita, etta kaikki lapset eivat tieda, kenen
puoleen kaantya, kun heita pelottaa tai ah-
distaa. Usein kouluissa, kuten myos kou-
lussa, jossa lasten neuvottelukunta jarjes-

tettiin, tiedotetaan tarjolla olevista avun ja
tuen mahdollisuuksista eri tavoin. On kui-
tenkin mahdollista, etta lapset eivat osaa
hyddyntaa tata tietoa omalla kohdallaan
tai tieto jaa oppilaille abstraktiksi. Kouluis-
sa tulisikin kiinnittaa tahan entista enem-
man huomiota ja harjoitella kaytannossa
sita, kuinka apua voi juuri omassa kou-
lussa saada. Tama voisi toteutua esimer-
kiksi tutustumalla kouluterveydenhoitajan
tai koulupsykologin tiloihin tai pyytamalla
heita puhumaan luokassa. Myos vanhem-
pia olisi hyva kehottaa keskustelemaan
lastensa kanssa heidan huolistaan, koska
moni lapsi koki pelkoa uutisissa nakyvista
ajankohtaisista tapahtumista, esimerkiksi
Ukrainan sodasta. Tunne siita, etta ei jaa
yksin vaikeissa tilanteissa, on lapsen ke-
hityksen kannalta tarkea ja aikuisten tulisi
edistaa sita omilla toimillaan.

Toimijuuden edistamisen kannalta
kouluissa on tarpeen Kkiinnittad huomio-
ta siihen, etta lapset ymmartavat heidan
aloitteidensa ja nakokulmiensa tulleen huo-
mioiduiksi (Stenvall ym., 2023; Vaughn,
2020). Lasten neuvottelukunta nosti esil-
le esimerkiksi toiveen vaikuttaa enemman
oppituntien sisaltoihin ja oppimismenetel-
miin. Samalla kuitenkin lasten puheissa
kuului esimerkkeja myos tilanteista, joissa
juuri heidan toivomiaan sisaltdja ja mene-
telmia oli hyddynnetty. On siis mahdollista,
etta lapset eivat hahmota, milloin heidan
aloitteensa ja nakokulmansa tulevat huo-
mioiduksi, jos opettaja ei sita erikseen sa-
nallista.

Tieteellisen tutkimuksen nakokul-
masta kokemus lasten neuvottelukunnan
jarjestamisesta oli merkityksellinen. Ko-
keilu osoitti muun muassa, etta lasten
neuvottelukunnan kaltaiset toimintatavat
mahdollistavat lasten osallistamisen heita
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koskevaan tutkimukseen ilman, etta lap-
set ovat varsinaisia tutkimuksen kohteita.
Samalla lasten neuvottelukunnan kautta
voitiin tukea lasten toimijuutta tarjoamal-
la kanava, jossa lasten nakokulmat tule-
vat kuulluksi ja josta naita nakokulmia voi-
daan valittaa eteenpain tiedoksi aikuisille
ja paattaville tahoille. Kokeilu antoi ymmar-
rysta, mita lasten nakokulmasta tarkeita
asioita tulisi tutkimustiedon avulla jatkos-
sa edistaa. Tutkijoiden ja lasten valista
vuorovaikutusta mahdollistavan foorumin
luominen olisi tarkeaa myos laajemmin
tutkimuksessa, jossa tarkastellaan lapsia
ja heidan elamaansa liitoksissa olevia asi-
oita. Tarkeana viestina tutkijoille on myos
oivallus siita, kuinka me voimme osaltam-
me olla kasvattamassa tulevaisuuden kan-
salaisia tarjoamalla keinoja edistaa heidan
toimijuuttaan.

Haasteena lasten toimikunnan toteu-
tuksessa oli esimerkiksi kaikkien oppilas-
ryhman lasten tasavertainen osallistami-
nen. Vaikka oppilaiden yksildllisia tarpeita
pyrittiin ottamaan huomioon erilaisia toi-
mintatapoja kayttamalla, ei kaikkia pys-
tytty osallistamaan taysin tasavertaisesti.
Eri toimintatavat sopivat toisille oppilail-
le paremmin kuin toisille, esimerkiksi joi-
denkin oppilaiden oli vaikea keskittya toi-
minnallisiin tehtaviin. Lisaksi haastavaksi
osoittautui ohjaavien kysymysten muotoi-
lu riittavan lapsentajuisesti. Kysymysten
ymmarrys edellytti tutkijoiden lasnaoloa
ja tukea. Jatkossa jarjestettavissa lasten
neuvottelukunnissa onkin tarkeaa huomioi-
da, etta kasittelyn tukena olevat kysymyk-
set on sanallistettu lasten ymmartamalla
tavalla. Hyva keino taman harjoitteluun on
opetuksen dialogisuuden vahvistaminen
(Muhonen ym., 2016).

Lasten danet esille

Vaikka lasten erityinen asema ym-
marretaan yhteiskunnassa hyvin, ei se
aina nay paatoksenteossa. Lapsia koske-
vassa paatoksenteossa onkin tarpeen py-
sahtya pohtimaan, miten lasten aani tulee
niissa kuulluksi ja ymmarretyksi ja miten
paatoksia koskeva ymmarrys valittyisi lap-
sille. Kouluissa tulisi lisata mahdollisuuksia
lasten ajatusten esille tuomiseen ja siten
tukea lasten toimijuutta. Varhaiset osalli-
suuden kokemukset tukevat myos myo-
hempaa aktiivista toimijuutta yhteiskun-
nassa.

TUTKIMUKSEN RAHOITUS

Tutkimus kuuluu EAuRESCUE - resilientti
koulu ja koulutus -hankkeeseen. Tutkimus-
ta rahoittaa strategisen tutkimuksen neu-
vosto (STN), joka toimii Suomen Akatemi-
an yhteydessa (#234196).
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Puheenvuoro

Jarkko Hautala

Lukemalla lukijaksi

Lapset tarvitsevat yleensa tukea ja ohja-
usta perustaitojen kuten lukemisen op-
pimisessa. Tassa kirjoituksessa pyrin
tiivistamaan olennaisia asioita teknisen lu-
kemisen kognitiivisesta prosessista, sen
kehityksesta, pulmista ja tukemisesta.
Tavoitteenani on halventaa tekijoita, jotka
saattavat saada lukemisen opettamisen
tuntumaan tarpeettoman vaikealta. Sa-
malla ehdotan joitain keinoja, joilla oppilai-
den peruslukutaitojen oppimista voitaisiin
edistaa kansallisella tasolla. En kuitenkaan
kasittele luetun ymmartamista, joka vaatii
oman puheenvuoronsa.

Teknisen lukemisen perusta on kir-
jain-aannevastaavuuden hallinta. Tama on
itsestaan selva saannonmukaisissa kirjoi-
tusjarjestelmissa kuten suomessa, jossa
ang-aannetta lukuun ottamatta jokaista kir-
jainta vastaa yksi aanne ja toisinpain. Epa-
saannonmukaisissa kirjoitusjarjestelmissa
kuten englannissa (Aro, 2006) kirjoitetun

ja puhutun kielen vastaavuus ei ole yhta
selkea, mika hidastaa lukemaan oppimis-
ta (Aro, 2006). Kyky eritella sanoja, tavu-
ja ja aanteita puhevirrasta, eli fonologinen
tietoisuus, on tarkea perusta niin sanotun
alfabeettisen periaatteen oppimiselle eli
sille ymmarrykselle, etta kirjaimet yhdisty-
vat aanteisiin ja ne voidaan koota jarjes-
tyksessa yhteen sanaksi (Aro, 2017). Tata
tarkeaa taitoa harjoitellaan leikinomaisesti
esiopetuksessa ja alkuopetuksessa (Lerk-
kanen, 2006). Kun teknisen lukutaidon
periaate on omaksuttu, taito sujuvoituu
harjoittelun myota. Sujuvan lukutaidon tie-
detaan perustuvan automatisoituneeseen
sanantunnistukseen. Toistuvasti kohdatut
ja luetut kirjainyhdistelmat ja kokonaiset
sanat muodostavat mieleen muistiedus-
tuksia eli hahmoja, jotka nopeuttavat sa-
nojen tunnistamista (Share, 2008). Nain
ollen alkavakin lukijakin alkaa kartuttaa
muistivarantojaan, joiden avulla tuttuja
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sanoja opitaan lukemaan yha nopeammin.

Azneen lukeminen. Lukemaan opitaan
aluksi aaneen ja sita tulee harjoitella al-
kuopetuksessa monimuotoisesti motivaa-
tion sailyttamiseksi (Rasinski & Hoffman,
2003). Miksi aaneen lukeminen sitten on
niin tarkeaa? Ensinnakin alkuvaiheessa
teknista lukutaitoa voidaan kunnolla arvioi-
da vain aaneen luennasta, mika siten mah-
dollistaa oppilasta kehittavan palautteen
annon. Toiseksi aaneen lukemisen voisi
ajatella harjoittavan kirjain-aannevastaa-
vuuden automatisoitumista ja sen perus-
teella tapahtuvaa aanteiden kokoamista
sanoiksi eli dekoodaamista. Koska saan-
nonmukaista kirjoitusjarjestelmaa on mah-
dollista lukea aaneen myos ei-kokoavalla
tavalla (Hautala ym., 2013), oppilasta on
tarvittaessa ohjattava kokoamaan aanteet
yhteen, loytamaan oikeat sana- ja tavu-
painotukset ja ymmartamaan lukemansa.
Tutkimus on osoittanut, etta aaneen luke-
misen sujuvuus paranee tehokkaasti tois-
tavan aaneen lukemisen menetelmalla,
jossa samaa tekstia luetaan useita kerto-
ja (Lee & Yoon, 2017). Pikkuhiljaa myos
uusien tekstien lukeminen sujuvoituu. Aa-
neen lukemisen sujuvuus luo pohjaa aa-
nettoman lukemisen sujuvuuden ja luetun
ymmartamisen kehittymiselle (Prior ym.,
2011). Taidon kehittyessa harjoittelun pai-
nopisteen tulee siirtya aanettomaan luke-
miseen, luetun ymmartamiseen ja tehok-
kaiden lukustrategioiden opettamiseen ja
oppimiseen. Kuitenkin on paljon oppilaita,
joiden peruslukutaito jaa niin heikoksi, etta
he voivat hyotya aaneen lukemisen harjoit-
telusta myos alkuopetusta mychemmilla
vuosiluokilla. Lukusujuvuus jatkaa kehitty-
mistaan ainakin nuoruuteen saakka (Ek-
lund ym., 2015), silla edellytyksella, etta

oppilas lukee riittavasti eli kun lukeminen
on keskeinen osa opiskelua ja muuta ela-
maa.

Lillukan varsia. Edella kuvattua yksin-
kertaista ja eheaa nakemysta lukusujuvuu-
den kehityksesta uhkaavat mutkistaa jot-
kin seikat, joita vastaan pyrin seuraavaksi
puolustautumaan. Voihan nimittain olla
niinkin, etta sanojen sujuva lukeminen pe-
rustuisi aivan erityisiin, erikseen opetetta-
viin strategioihin.

Kaksoisreitti vai -tasomalli? Vallalla ole-
vien kaksoisreittiteorioiden mukaan tutut
sanat tunnistetaan kokonaisena muistijal-
jen eli sanahahmon edustuksen avulla, kun
taas vieraat sanat voidaan ainoastaan de-
koodata sarjallisesti kirjain-aanteittain 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, eika tallainen joko-tai jako
tuttuihin ja vieraisiin sanoihin tunnu mielek-
kaalta. Tietaakseni muissakaan kielissa ei
ole osoitettu, etta 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 ka-
sittelemaan englannin kielen epasaanndl-
lisesti (esim. eye -> /ai/) ja saanndllisesti
(I -> /ai/) aantyvat sanat (Coltheart ym.,
2010).

Jos kaksoisreittimalli ei pida paik-
kaansa, miten sanoja sitten luetaan? Kun
tutkimme tata asiaa lukemisen aikaisista
silmanliikkeistd (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. Taman prosessin havaittiin toimivan
myos hitaimmilla lukijoilla. Nimesimme
taman nakemyksen lukemisen kaksitaso-
malliksi. Nakemyksen mahdollinen peda-
goginen sovellus on, etta heikkoja luki-
joita voitaisiin harjoituttaa hyddyntamaan
paremmin sanahahmojen varhaista akti-
voitumista dekoodaamisessaan. Kyse on
valistuneiden ennakointien tekemisesta
sanan lopusta sen alun ja laajemman kon-
tekstin perusteella ja naiden ennakointien
varmistamisesta. (esimerkiksi lauseessa
He menivat kirjastoon lihavoidut paat-
teet ovat hyvin ennakoitavissa). Tallaisen
lukutekniikan omaksumisen voisi ajatella
vahentavan jumiutumista pelkkaan kirjain
kirjaimelta etenevaan dekoodamiseen (ks.
Fiset ym., 2005) — tekstin ennakoinnin kun
tiedetaan olevan heikentynytta hitailla luki-
joilla (Hawelka ym., 2015).

Tavun rooli. Toinen niin tutkijoita kuin opet-
tajiakin Suomessa askarruttanut kysymys
on tavun rooli lukemisessa. Lahtékohtai-
sesti oikea tavujasennys on valttamaton-
ta sanan ymmartamiselle. Tavujasennys
ei ole aivan yksinkertaista, silla se vaatii
enimmillaan jopa kuuden kirjaimen yhta-
aikaista kasittelya konsonantti-vokaali -ta-
solla. Esimerkiksi sanassa Klonk.ku vasta
kuudes kirjain maarittaa tavurajan (vertaa
Klon.kun).

Sanahahmon aktivoituminen on no-
pea ja monimutkainen havaintoprosessi,
jossa kaikkia sanan kirjaimia tunnistetaan
yhtaaikaisesti tarkan naon rajoissa (Grain-
ger, 2016). Tassa vaiheessa Kkirjainten
keskinaista sijaintia ei koodata aivan tar-

Lukemalla lukijaksi

koin (esimerkiksi kirjoitusvirhe kuosraus
voi jaada lukijalta huomaamatta). Merkitta-
vin tekija lukivaikeudessa nayttaisi olevan
kirjainten yhtaaikaisen tunnistamisen hita-
us (ks. Hautala ym., 2021). Kirjaimet akti-
voivat myos erilaisia rakenteellisia sisaisia
malleja, jotka liittyvat esimerkiksi konso-
nanttien ja vokaalien erottamiseen, tavura-
kenteeseen tai morfologiaan. Alkutavun ja
sanahahmon aktivoituminen aktivoi myos
niiden merkitys- ja puhevastineita. Nayttai-
si silta, etta suomea aidinkielenaan puhu-
vat lapset oppivat nopeasti tekemaan oi-
kean tavujasennyksen lukemilleen sanoille
(Hintermeier ym., 2023). On kuitenkin
mahdollista, etta joillekin heikoille lukijoille
(Hautala ym., 2013) ja erityisesti suomea
vieraana kielena opiskeleville oppilaille ta-
vujasentamisen oppiminen voi muodostua
haasteeksi.

Tavu voisi olla myds kirjainta suu-
rempi dekoodaamisyksikko lukemisessa.
Sanamuotoja suomessa on loputtomasti
mutta yleisia tavuja vain muutama tuhat.
Tavu ei kuitenkaan ole itsenainen yksikko,
vaan tavurajan sijainti riippuu tavua laajem-
masta osasta kirjainjonoa ja myos sanan
morfologisesta rakenteesta (esimerkiksi
kirjainjono syy ei aina muodosta tavua:
syy-si, syytta, syys-yo). Myoskaan kokeel-
liset tutkimukset eivat tue nakemysta ta-
vusta dekoodausyksikkona (Hautala ym.,
2013; Hintermeier ym., 2023; Haikio &
Luotojarvi., 2022).

Vaikka tavu ei olisikaan itsenainen
tunnistus- ja dekoodausyksikko, on tavuvii-
van kaytolle alkuopetuksessa muita perus-
teluita. Lukemisen alkuvaiheessa tavuvii-
vat voivat ohjata sanojen systemaattiseen
ja kielellisesti oikeaoppisesti jasentynee-
seen dekoodaamiseen alfabeettisen peri-
aatteen mukaisesti. Hyvin pian oppilaiden
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on kuitenkin opittava tekemaan tavujasen-
nys itse (esimerkiksi merkitsemalla ne
pystyviivoin tavalliseen tekstiin), minka op-
pimista tavuviivoitetun tekstin lukeminen
voi jopa haitata. Kenties tavujasennyksen
tekemista helpottavat saannot voisivat
auttaa joitain heikkoja lukijoita - esimerkik-
si monet kaksoiskonsonantit erottuvat vi-
suaalisestikin (esimerkiksi tuutti). Yleensa
myo0s tietoisuus auttaa oppimisessa. Kun
lapsi ymmartaa, etta tavujasennyksen voi
yrittaa tehda sanalle muutamalla eri taval-
la (esimerkiksi kit-a-ra vs. ki-ta-ra) ja vain
yksi tapa tavoittaa sanan kontekstiin so-
pivan merkityksen, hanen on kenties mah-
dollista oppia tarvittavaa joustavuutta sa-
nahahmon koodaukseen. Tavurakenteen
jasentaminen on tarkeaa myos oikeinkirjoi-
tuksen oppimisen kannalta, minka havain-
nollistamisessa tavuviivalla on paikkansa.

Lukemalla lukijaksi. Jo Samuels (1979)
esitti tutkimilleen oppilaille, etta aaneen
lukemisen harjoittelu rinnastuu urheilijoi-
den ja muusikoiden harjoitteluun, ja vaite-
tysti oppilaat motivoituivat parantamaan
omia lukusuorituksiaan, kun ne merkittiin
henkilokohtaiselle kuvaajalle. Kun puhu-
taan kansallisesta lukutaidon tason las-
kun taittamisesta, on ensiksi kysyttava,
harjoitellaanko aaneen lukemista riittavas-
ti ensimmaisten vuosiluokkien aikana (ks.
Juntunen, 2019)? Enta luetaanko myo-
hemmilla vuosiluokilla ylipaataan riittavas-
ti? Yksi hyva ja myoskin ilmainen ratkaisu
on jokapaivainen 15 minuutin lukulaksy (it-
sevalittua kirjaa) vanhempien kuittaamana.
Keino herattaa ajoittaista purnausta, mut-
ta mikapa systemaattinen, mutta tarpeel-
linen toiminta ei sita toisinaan aiheuttaisi
niin lasten kuin aikuistenkin kohdalla. Onko
uhkana talloin lukumotivaation heikkenemi-

nen? Yleisella tasolla ei, silla tutkimusten
mukaan lukutaidon ja -motivaation kehitys
on luonteeltaan vastavuoroista — taidon
kehitys edistaa motivaatiota jopa enem-
man kuin toisin pain (van Bergen et al.,
2023). Toki oppilaita on syyta tukea loyta-
maan mielenkiintoista lukemista muun mu-
assa kirjastosta.

Laajemmin perustaitojen kuten luku-
taidon rapautumisessa Suomessa on nah-
dakseni kyse yhteiskunnan kehityksesta
yha moninaisemmaksi, jolloin myds oppi-
laiden lahtotasossa ja opetuksessa esiin-
tyy suurempaa vaihtelua. Mitka olisivat
ne rakenteelliset keinot, joilla voisimme
edistaa oppilaiden perustaitojen oppimis-
ta? Ehkdapa meilla Suomessa olisi varaa
tarkentaa opetussuunnitelmissa kullakin
vuosiluokilla tavoiteltavaa osaamista mini-
mikriteerien muodossa ja edistaa naiden
saavuttamiseen tarvittavien harjoitusme-
netelmien ja -ohjelmien laatimista ja hyo-
dyntamista opetuksessa. Tama tulisi kui-
tenkin tehda harkiten uhraamatta liikaa
siita monipuolisuudesta, mita nykyiset
opetussuunnitelmat ja koulut lapsille mah-
dollistavat. Perustaitojen harjoittelu sisal-
tyy alkuopetuksessa luontevasti kaikkeen
muuhun opetukseen, mutta voitaisiinko
esimerkiksi kirjojen lukemista sisallyttaa
opetukseen enemman koko perusopetuk-
sen aikana? Myos matemaattisia perustai-
toja voitaisiin hyvin harjoittaa soveltavasti
eri oppiaineissa. Koulutusjarjestelmien va-
liset vertailut tukevat nakemysta, etta vah-
vat perustaidot mahdollistavat myohem-
man erikoistumisen (Ludger, 2015).
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