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Inkluusiota, kaikille avointa koulua kohti on pyritty jo vuosikymmenien ajan ympéri maailmaa.
Lisdksi sitd on tutkittu paljon monesta eri ndkokulmasta. Tutkimukset osoittavat, ettd inkluusio
késitteend on hankala méadritelld, sitd toteutetaan ja sithen suhtaudutaan monin eri tavoin. Opet-
tajien asenteita ja kokemuksia inkluusiosta on tutkittu paljon, mutta oppilaiden kokemuksia
puolestaan vdhin. Tdmén tutkimuksen tavoitteena on selvittad, millaisia kokemuksia pienluo-
kassa opiskelevilla oppilailla on yleisopetuksessa opiskelusta verrattuna pienluokassa opiske-
luun. IImi6té tutkitaan sosiaalisten tilanteiden, kouluviihtyvyyden ja opiskelun nikokulmasta.

Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd tarkastellaan inkluusion taustaa ja sen mééritelmaa
eri ndkokulmista sekd suomalaisen peruskoulun kehitysta kohti inklusiivista koulua. Téhén liit-
tyen tarkastellaan my0s oppimisen ja koulunkdynnin tukea. Oppilaiden kokemus peruskoulun
kontekstissa on toinen laajempi késite, jota tarkastellaan sosiaalisten suhteiden, yhteenkuulu-
vuuden, kouluviihtymisen ja oppimisen ndakokulmista.

Té&mai on laadullinen tutkimus, jossa on hyddynnetty fenomenologista 1dhestymistapaa. Tutki-
musaineisto on kerétty puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Tutkimukseen osallistui kym-
menen 1-6 luokkalaista oppilasta, jotka olivat integroituneita yleisopetukseen vihintdén yh-
dessd oppiaineessa. Haastattelut toteutettiin tammi-helmikuun vaihteessa 2023. Aineisto analy-
soitiin aineistoldhtodiselld sisdllonanalyysilla.

Tulokset osoittavat, ettd pienluokka koettiin hieman paremmaksi paikaksi jokaisesta ndkokul-
masta. Oppilailla oli enemmén kavereita ja he kokivat enemmaén yhteenkuuluvuutta pienluo-
kassa. Pienryhma koettiin my0s paremmaksi ja rauhallisemmaksi paikaksi oppia ja opiskella,
mink3 takia sielld myds viihdyttiin paremmin. Opetus koettiin molemmissa luokissa yhté hy-
véksi ja osa oppilasta halusi siirtyd yleisopetuksen luokkaan kokonaan sinne muodostuneiden
kaverisuhteiden vuoksi.

Tulosten perusteella toimivassa integraatiossa oppilaiden tdrkeimmét kaverisuhteet tulee huo-
mioida ja vertaissuhteita tukea koko integraatioprosessissa. Hyvin toimiva integraatio on myds
joustavaa, jossa huomioidaan oppilaiden osallisuus niin sopivan opiskeluryhmén kuin oppimis-
ympéristonkin valinnassa.

Avainsanat: integraatio, inkluusio, oppimisen ja koulunkéynnin tuki, oppilaan kokemukset, fe-
nomenologia
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Inclusion, a school for, all has been the goal for decades around the world. In addition, it has
been studied from various viewpoints. Research shows that inclusion as a concept is hard to
define, while its’ realization and attitudes towards it vary. Teachers’ attitudes and experiences
about inclusion have been studied a lot, but students’ less. The aim of this study was to clarify
what kind of experiences pupils studying in small class have about studying also in mainstream
classes. This was studied from the viewpoint of social situations, school enjoyment and study-
ing and comparisons were made.

The theoretical framework of the study examines the background of inclusion and its definition
from different perspectives, as well as the development of Finnish elementary schools towards
an inclusive school. The support for learning and schooling is also examined. Pupils' experience
in the context of elementary school is another broader concept, which is examined from the
perspectives of social relations, social cohesion, school enjoyment and learning.

This is a qualitative study utilizing a phenomenological approach. The research material has
been collected using a semi-structured thematic interview. Ten pupils in grades 1-6 who were
integrated into mainstream classes in at least one subject participated in the study. The inter-
views were carried out between January and February 2023. The material was analyzed using
data-driven content analysis.

The results show that the small group was experienced to be a slightly better place from every
point of view. The pupils had more friends and felt more social cohesion in the small class. The
small class was also perceived as a better and cozy place to learn and study, which is why they
also had a better time there. The teaching was experienced to be equally good in both classes
and some pupils wanted to move to the mainstream class entirely because of the friendships
were there.

According to the results of the study the pupils' most important friendships should be taken
into account and peer relationships should be supported throughout the integration process. A
well-functioning integration is also flexible, where the pupils’ participation is taken into ac-
count in choosing the appropriate study group as well as the learning environment.

Keywords: integration, inclusion, support of learning and schooling, pupils’ experiences, phe-
nomenology
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1 Johdanto

Inkluusion késite nousi erityisopetukseen ensimmaistd kertaa vuonna 1994 Salamancan sopi-
muksessa, jossa todettiin, ettd jokaisella lapsella on oikeus koulutukseen tuen tarpeista riippu-
matta ja koulun tulee olla kaikille avoin paikka, jossa vastataan oppilaiden yksildllisiin tarpei-
siin ja opetusta kehitetddn kaikille oppilaille sopivaksi (UNESCO, 1994). Myd6s uudessa perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2016) mainitaan, ettd perusopetusta tulee kehittaa
inkluusioperiaatteen mukaisesti ja opetuksen tulee olla saavutettavaa ja esteetontd (Opetushal-
litus, 2016). Inkluusioperiaatteen noudattaminen ei kuitenkaan ole yksinkertaista, koska in-
kluusiota ei ole mééritelty yksiselitteisesti (Kruse & Dedering, 2018; Vanhanen, Vainikainen

& Mikihonko, 2022).

Tyoskennellessdni varhaiskasvatuksen opettajana paivikodissamme oli erityistd tukea tarvit-
seva lapsi integroituneena tavanomaiseen lapsiryhméén inkluusion periaatteiden mukaisesti.
Seurailin sopivissa tilanteissa, kuinka lapsi vietti pdivihoitopdivénsd ldhestulkoon aina kahdes-
taan henkilokohtaisen avustajansa kanssa. Pohdin tuolloin, miten lapsi kokee péivdhoitopii-
vénsd: vithtyyko hén pédivikodissa, onko hédnelléd kavereita, miltd hdnestd tuntuu olla kyseisessd
ryhmaéssé, miten hinen vertaissuhteitaan tuetaan vai tuetaanko mitenkéan. Tama tilanne antoi
minulle kimmokkeen l&hted tutkimaan peruskoulussa opiskelevien oppilaiden kokemuksia in-

tegraatiosta.

Tédmin pro gradu -tutkielman tavoitteena on selvittdd pienluokassa opiskelevien oppilaiden ko-
kemuksia yleisopetuksen luokassa opiskelusta verrattuna pienluokassa opiskeluun sosiaalisten
tilanteiden, kouluviihtymisen ja opiskelun nakdkulmasta. Tutkimuksen keskidsséd ovat oppilaat
jaheiddn kokemuksensa. Tutkimuksen tarkoitus on lisdtd ymmaérrysté oppilaiden ndkdkulmasta
inklusiivisen opetuksen toteuttamista ja kehittdmisté kohtaan. Oppilaiden omia kokemuksia in-
tegraatiosta ja inkluusiosta on tutkittu vain vidhan kansallisesti ja kansainvilisestikin, joten tdméa
tutkimus antaa lisédtietoa oppilaiden nidkokulmista, joiden perusteella perusopetusta voidaan ke-
hittdé kaikille oppilaille sopivammaksi. Koin tarkeédksi selvittdd nimenomaan oppilaiden koke-
muksia inkluusiosta, koska my0s heiddn dénensé on saatava kuuluviin tutkittaessa inkluusiota,
jota on tutkittu paljon muista, esimerkiksi opettajien nikokulmasta. Tdssd tutkimuksessa teo-
reettisena viitekehyksend ovat inkluusio peruskoulun kontekstissa ja oppilaiden kokemukset
koulusta. Tama tutkimus nojaa Qvortrupin ja Qvortrupin (2018) miéritelmaan inkluusiosta jat-

kuvana prosessina ja sen ulottuvuuksista inkluusion tasoihin, areenoihin ja asteisiin.



2 Inkluusio peruskoulun kontekstissa

Inkluusio ei ole helposti méairiteltdvissa oleva asia, vaan se voidaan ymmaértad monella eri ta-
valla. Téassé luvussa avaan ensin inkluusion késitettd eri ndkokulmista. Sen jdlkeen kuvaan suo-
malaisen koulutuksen kehitystd ekskluusiosta kohti inkluusiota, koska nykyisen koulutuspoli-
titkkan pddmaédrand on inkluusio. Lopuksi tarkastelen peruskoulussa toteutuvaa oppimisen ja
koulunkdynnin tukea ja sen eri muotoja seké syitd, miksi Suomessa siirryttiin kaksiportaisesta

yleisen ja erityisopetuksen toteuttamismallista kolmiportaiseen tukeen.

2.1 Miki ihmeen inkluusio?

Inkluusiosta ei ole olemassa selvdd, yksiselitteistd madritelméé, vaan se on késitteend monita-
hoinen: sen tarkoitus ja madritelmé vaihtelee niin kansallisesti kuin kansainvélisestikin (Kruse
& Dedering, 2018; Vanhanen, Vainikainen & Mikihonko, 2022). Alila, Eskelinen, Kuukka,
Mannerkoski ja Vitikka (2022) sekd Vetoniemi & Kérné (2021) kertovat, ettd inkluusion ideo-
logia on syntynyt yksilon koulutusoikeuksiin liittyvien kansainvilisten julistusten ja sopimus-
ten myotd. Keskeisimmait asiakirjat inkluusiosta ja lasten oikeuksista ovat Yhdistyneiden kan-
sakuntien (YK) ihmisoikeuksien yleismaailmallinen julistus (1948), YK:n yleissopimus lapsen
oikeuksista (1989), UNESCOn Salamancan julistus (1994) sekd vuonna 2006 julistama YK:n
yleissopimus vammaisten henkildiden oikeuksista (Alila ym., 2022, s. 62; Vetoniemi & Kérné,
2021). Taméa sopimus astui Suomessa voimaan vuonna 2016 (Yleissopimus vammaisten hen-
kildiden oikeuksista ja sen lisdpdytékirja 27/2016). UNESCO:n tavoitteena on edistdd inklusii-
vista koulutusta ja luoda koulutusmahdollisuudet kaikille lapsille ympéri maailman (Kiuppis,

2014).

Maailmanlaajuisesti késitettd "inkluusio" kdytettiin erityisopetuksen yhteydessd ensimmaisté
kertaa Salamancan julkilausumassa vuonna 1994, jossa todettiin nimenomaisesti, ettd kaikkien
lasten koulunkéynti voisi olla mahdollista perustamalla inklusiivisia kouluja (UNESCO, 1994;
Francisco, Hartman & Wang, 2020). Salamancan sopimukseen (UNESCO, 1994) 2.4 artiklaan
kirjattiin, ettd jokaisella lapsella on oikeus koulutukseen ja mahdollisuuteen kehittdd taitojaan
riippumatta siitd, millaisia tuen tarpeita heilld on. Koulu tulee ndhdé kaikille avoimena paik-
kana, jossa vastataan oppilaiden yksildllisiin tarpeisiin ja opetusta kehitetdén siten, ettd siitd
hyotyvit kaikenlaiset oppilaat. Inklusiiviset koulut voivat muuttaa my0s asenteita erilaisuutta

kohtaan, kun kaikki lapset opiskelevat yhdessd. Tdma muodostaa perustan oikeudenmukaiselle



ja syrjimittomille yhteiskunnalle (UNESCO, 1994) ja asettaa yhteiskunnille vastuun arvioida
koulutusjdrjestelmid uudelleen sekd kehittdd niitd laajemmin syrjiméttomyys huomioiden
(Hernandez-Torrano, Somerton & Helmer, 2022). Inklusiivinen koulu tulee myds todennikoi-
sesti halvemmaksi ylldpitdd, koska sielld koulutetaan kaikkia lapsia yhdessi, jolloin poistuu
tarve luoda erityyppisid kouluja, jotka ovat erikoistuneet erilaisiin oppilasryhmiin (UNESCO,
1994). Ainscow, Slee & Best (2019) kirjoittavat, ettd Salamancan sopimuksella on edelleen
suuri vaikutus alan ajatteluun, politiikkaan ja kdytdntoihin ympéri maailmaa. Sopimuksen si-
saltod voidaan kuitenkin tulkita eri tavoin. Téstd syystd matka inklusiivisuuteen on yhé vai-
heessa, ja sopivia kulkutapoja etsitddn edelleen. Inkluusion edistdminen vaatii uusia ajatteluta-
poja, mikd edellyttdd poliittisten pddttdjien arvojen ja ajattelutapojen muutosta kohti kaikille

avointa ja saavutettavaa yhteiskuntaa (Ainscow ym., 2019).

Franciscon, Hartmanin ja Wangin (2020, s. 238) mukaan National Center in Educational Rest-
ructuring and Inclusion (1994, USA) médéritteli inkluusion kansallisessa tutkimuksessaan "kai-
kille opiskelijjoille, myds vakavasti vammaisille, tasavertaiset mahdollisuudet saada tehokkaita
koulutuspalveluja, tarvittaessa lisdtuilla ja tukipalveluilla, idinmukaisissa yleissivistysluokissa
ldhikouluissaan tavoitteena tuottavaan eldméén yhteiskunnan téysivaltaisina jasenini olevia op-
pilaita”. YK:n yleissopimuksessa vammaisten henkil6iden oikeuksista (27/2016) artiklassa 24
sitoudutaan vammaisten henkildiden mukaan ottoon yleiseen koulutusjirjestelméédn riippu-
matta henkilon vammaisuuden asteesta. Se tarkoittaa, ettd kaikki pddsevét kattavaan, laaduk-
kaaseen ja maksuttomaan koulutukseen yhdenvertaisesti. Myds Suomen perustuslaissa
(1999/731, §6) sanotaan, ettd olemme yhdenvertaisia lain edessé ja kaikkia tulee kohdata ja

kohdella tasavertaisesti.

Hausstitter (2014) kirjoittaa, ettd inkluusio on jatkuva prosessi. Han vertaa inkluusio -késitteen
kayttod ja kaytdnnon vaikutuksia demokratiaan ja sananvapauteen. Kisitteiden soveltaminen
kiytantoon on haastavaa, koska niiden merkitykset riippuvat aikaan ja paikkaan liittyvéstd sub-
jektiivisesta arvioinnista, jossa inkluusion oletetaan tapahtuvan (Hausstitter, 2014; Rapp &
Corral-Granados, 2021). Hausstétterin (2014) ja Robinson-Pantin (2020) mukaan inkluusio ei
kosketa vain tiettyjd ryhmid, vaan kaikkia ihmisid. Inkluusion korostaminen keskenerdisend
kddntdd myds huomion inkluusioon jatkuvana prosessina koulun kehittdmisen kannalta: jokai-
sella on oikeus osallistua opetukseen sekd saada itselleen sopivaa ja laadukasta opetusta. In-
kluusiossa on aina kyseessd muutos, se ei siis tule koskaan valmiiksi (Hausstétter, 2014; Ro-

binson-Pant, 2020). Liséksi inkluusio voidaan ndhda jatkumona (Kuvio 1), joka etenee hitaasti



ekskluusiosta (ulkopuolelle jattimisestd) tdydelliseen inkluusioon, jossa kaikki esteet ihmisten
toimimiseksi on poistettu kaikilla osa-alueilla (Qvortrup & Qvortrup, 2018; Hausstétter, 2014;
Sirkko, Takala & Muukkonen, 2020). Spatiaalinen ekskluusio tarkoittaa tiettyjen ryhmien paa-
syn rajoittamista tiettyihin paikkoihin (Tesemma & Coetzee, 2022), miki voi koulumaailmassa
tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd oppilas opiskelee koko ajan pienryhmaéssé (Sirkko, Takala &
Muukkonen, 2020). Spatiaalinen inkluusio puolestaan tarkoittaa alueellista osallisuutta, joka
mahdollistaa jokaisen osallisuuden yhteiskunnassa ja sellaisten instituutioiden poistamista,
jotka eriarvoistavat ihmisid, kuten suljetut laitokset tai erityiskoulut (Tesemma & Coetzee,

2022).

Taydellinen Spatiaalinen ittai Spatiaalinen Taydellinen

ekskluusio ekskluysio, ekskluusio/ inkluusio inkluusio

inkluusio

Kuvio 1. Taydellisesti ekskluusiosta kohti tdydellistd inkluusiota (Qvortrup & Qvortrup 2018,
814)

Qvortrupin ja Qvortrupin (2018) mukaan inkluusion mééritelmé perustuu kolmeen ulottuvuu-
teen. Ensimmaéinen ulottuvuus on inkluusion tasot. Tutkijoiden mukaan se tarkoittaa sitd, ettei
inkluusio ole vain fyysinen prosessi, vaan kyse on myds sosiaalisesta osallistumisesta ja osal-
listuvan henkilén yhteis66n kuulumisen tunteen kisittelemisestd. Toinen ulottuvuus on in-
kluusion areenat, miké tarkoittaa, ettd inkluusio ei ole vain opetus- ja oppimisyhteison jisen
luokkahuoneessa, vaan se tarkoittaa myds muita luokkahuoneeseen ja kouluun liittyvid aree-
noita, kuten opettajan ja oppilaiden véliset sekd luokkahuoneen ulkopuoliset oppilaiden viéliset
vuorovaikutussuhteet. Kolmas ulottuvuus on inkluusion asteet. Tdma tarkoittaa sitd, ettd hen-
kiloa ei vain oteta mukaan tai suljeta pois, vaan se voidaan ottaa mukaan ja/tai sulkea pois
eriasteisesti. Yksi voi olla yhteison keskipisteend, joku voi olla reuna-alueella ja joku voi olla
taysin yhteison ulkopuolella. Ndma kaikki inkluusion ulottuvuudet tulee huomioida kasvatus-
ja opetustehtdvissd (Qvortrup & Qvortrup, 2018). Tétd madritelméd inkluusiosta kiytetdédn tu-

losten tarkastelussa.



Haugin (2017) mukaan inkluusio voidaan kuvata vaaka- ja pystysuuntaiseen ulottuvuuteen.
Pystysuuntainen ulottuvuus késittelee sitd, miten eri organisaatio- ja poliittiset tasot eduskun-
nasta ja hallituksesta kuntiin, kouluihin, opettajiin ja oppilaisiin méérittelevit ja kokevat in-
kluusion. Vaakasuuntainen ulottuvuus viittaa sithen, misti inkluusiossa on kyse. Haug (2017)
jatkaa, ettd inkluusion kriittinen tarkastelu on nostanut esiin neljé erilaista elementtié, jotka yh-
dessi selittavit kaytdnnon haasteita osallistavan koulun hyviksi. Ne ovat toveruus, osallistumi-
nen, demokratisoituminen ja hyoty. Inkluusiossa on kyse opetuksen organisoinnista, opettajien
ja oppilaiden toiminnasta, oppilaiden kokemuksista sekd opetuksen tuomasta hyodysti. Moni-
ulotteinen inklusiivinen ldhestymistapa koulutukseen on myds perustavanlaatuinen muutos
siind, miten ymmartdé oppilaiden kehitys- ja oppimisedellytykset sekd yleisessé ettd erityisope-

tuksessa (Haug, 2017).

2.2 Ekskluusiosta inkluusioon

Inkluusion vastakohta on ekskluusio, mika tarkoittaa ulkopuolelle jattaimistd (Booth, 2017; Do-
vigo, 2017). Vield muutama vuosikymmen sitten Suomessa vammaiset eristettiin yhteiskun-
nasta mm. sulkemalla heiddt vammaisille tarkoitettuihin hoitolaitoksiin, koska heidét nihtiin
epdnormaaleina ja heidén peléttiin haittaavan ns. tavallisten ihmisten eldmdi (Rinne, 2012).
Koulumaailmassa eksluusiosta puhutaan segregaationa, miké tarkoittaa esimerkiksi tukea tar-
vitsevien oppilaiden jéttdmistd koulun ulkopuolelle tai sijoittamista erityiskouluihin (Booth
2017; Dovigo, 2017). Erityisoppilaat ndhtiin niin erilaisina, ettd heiddn on katsottu tarvitsevan
erilaista opetusta erilldén yleisestd opetuksesta (Moberg & Savolainen, 2015). Segregaatiope-
riaatetta on toteutettu suomalaisessa koulutusjirjestelméssa hyvin laajasti erityisesti 1900-lu-
vun alussa, jolloin ldhes kaikki erityisoppilaat olivat sijoitettuna omiin kouluihinsa (Kivirauma,

2015).

Moberg & Savolainen (2015) kirjoittavat, ettd segregoitu erityisopetus alkoi saamaan voima-
kasta kritiikkié, kun tutkimustulokset osoittivat, etteivit kehitysvammaisten tai muuten tukea
tarvitsevien oppilaiden koulumenestys ja sosiaalinen kehitys olleet parempia erillisissa erityis-
luokissa, verrattuna vastaavien oppilaiden koulumenestykseen yleisopetuksen luokissa. He jat-
kavat, ettd erityisluokkiin jako oli my0s oppilaita leimaavaa. Dovigon (2017) mukaan ekskluu-
sio ja segregaatio aiheuttivat oppilaiden epdtasa-arvoista osallistumista koulutukseen, minka
seurauksena syntyi késite integraatio. Hin méiirittelee integraation siten, ettd tukea tarvitseva

oppilas osallistuu joillain tunneilla tavallisen luokan opetukseen. Moberg & Savolainen (2015)



sekd Francisco, Hartman & Wang (2020) kuitenkin muistuttavat, ettd fyysinen integraatio on
integraation perustaso, jonka liséksi tarvitaan my0s toimivia opetusjérjestelyjd. Tatd nimitetdin
toiminnalliseksi integraatioksi. Integraation toteutumiseen tarvitaan myds myonteisiad sosiaali-
sia suhteita, osallisuutta ja yhteenkuuluvuutta, jota kutsutaan psykologiseksi ja sosiaaliseksi in-
tegraatioksi (Moberg & Savolainen, 2015; Francisco ym., 2020). Yhteiskunnallinen integraatio
luo tasa-arvoa koulun jilkeisessé eldmissd, ja se toimii edelld esiteltyjen integraatiomuotojen
mittarina, joka ndyttdd, miten ndma eri integraatiomuodot koulumaailmassa ovat toteutuneet

(Moberg & Savolainen, 2015).

Integraatio ei kuitenkaan poistanut oppilaiden vilistd epétasa-arvoa, eivitkd luokan opetus- ja
oppimisprosessit integroitujen oppilaiden kohdalla tuottaneet toivottua tulosta (Haug, 2017;
Dovigo, 2017). Koulumaailmassa alettiin kdyttdd késitettd inkluusio, jolloin oppilaan tarvit-
sema tuki ei endd méérittele hinen opiskelupaikkaansa (Dovigo, 2017). Inkluusio ei koske pel-
késtddn oppilaita, joilla on erityisid tuen tarpeita, vaan siind pyritddn huomioimaan kaikkien
oppilaiden yksilolliset tarpeet tasa-arvoisesti (Qvortrup & Qvortrup, 2018). Inkluusio mahdol-
listaa siis kaikkien oppilaiden osallisuuden ja tasa-arvon laadukkaassa opetuksessa (Booth,

2017; Francisco ym., 2020; Hakala & Leivo, 2015; Haug, 2017; Kiuppis, 2014).

Inkluusioon kuuluu osallisuus ja sen edistiminen, mutta koulumaailmassa osallisuus ei ole pel-
késtddn inklusiivista, luokkahuoneissa tapahtuvaa pedagogiikkaa, vaan koko organisaation ja
opetuksen on sitouduttava inklusiiviseen ajatteluun (Haug, 2017). Robinson-Pantin (2020) mu-
kaan osallisuutta edistdvdt muun muassa joustavat opetussuunnitelmat ja sellaiset oppikirjat,
jotka eivit sisélld ennakkoluuloja tai stereotypioita seké opettajien kouluttaminen tunnistamaan
erityisid tarpeita. Ndiden elementtien tarkoituksena on pdéstd paremmin integraatiosta kohti in-
kluusiota. Samalla tiytyy ottaa huomioon, ettd ympariston on muututtava oppilaalle sopivaksi,
eikd pdinvastoin (Robinson-Pant, 2020). Haug (2017) jatkaa, ettd koko inkluusion maérittdmi-
sessd on keskitytty litkaa koulutuksen saatavuuden ja sijainnin tarkeyteen, silld tirkeintd inklu-
siivisen koulun toteuttamiseksi on kehittdd opettajien osaamista ja tapoja, joilla opettajat voivat
vastata inklusiivisen koulun haasteisiin. Vetoniemen ja Kérnén (2021) tutkimuksen mukaan
tukea tarvitsevien oppilaiden (N = 4) kokemukset nimenomaan kouluympéristostd mééarittelivit
ja muovasivat heiddn tunteitaan itsestdén oppilaina ja ryhmin jasenind. He jatkavat, ettd myos
oppilaiden vuorovaikutus koulun pedagogisessa, sosiaalisessa, teknisessé ja fyysisessd ympa-

ristdssd vaikutti heidén tunteisiinsa olla mukana ja hyvéksyttyind aktiivisena osallistujana.
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Opetusta tulee myds kehittdd inklusiivisten periaatteiden mukaisesti, jolloin huolehditaan ope-
tuksen saavutettavuudesta seki esteettomyydestd (Opetushallitus, 2016, s. 18). Lahikouluperi-
aatteen mukaisen opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa olennaista on kunnan ja koulun
hallinnollisen johdon tuki (Opetusministerid, 2007, s. 54). Inklusiivisen koulutuksen padmaa-
rdnd on tasa-arvo ja yhdenvertaisuus seki kaikille yhteinen (ldhi)koulu oppilaan tuen tarpeesta,
vammaisuudesta tai muusta eroavaisuudesta (ikd, sukupuoli, uskonto, kieli, seksuaalinen suun-
tautuminen, ithonvéri tms.) riippumatta (Booth, 2017; Dovigo, 2017). Suomessa opetus on ke-
hittynyt inklusiivisempaan suuntaan (Janhukainen & Ikonen, 2021), joskin kehitys on edennyt
hitaasti kansainvilisiin sopimuksiin sitoutumisesta huolimatta (Hakala & Leivo, 2015). Kehi-
tyksessd on my0s havaittavissa alueellisia eroja (Jahnukainen & Itkonen, 2021). Inkluusion tar-
koitus ei kuitenkaan ole poistaa kaikkia pienryhmid ja erityisluokkia, vaan tarjota vaihtoehtoista
tukea sitd tarvitseville (Lintuvuori, 2020). Hallitus kdynnisti vuosiksi 2020-2022 Perusopetuk-
sen laadun ja tasa-arvon kehittimisohjelman, jonka yhtend tavoitteena on luoda toimiva in-

kluusiomalli kouluihin (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2019).

2.3 Oppimisen ja koulunkiynnin tuki perusopetuksessa

Suomessa erityisopetus oli kehittynyt vuosikymmenien saatossa niin, ettd sen uudelleenmairit-
telyn tarve oli tullut ajankohtaiseksi ja kdytdnnon toteutuksessa oli huomattavia eroja kuntien
vililld (Opetusministerié (2007, s. 17-19). Tilastokeskuksen (2022) mukaan (kuvio 2) myos
erityistd tukea saaneiden oppilaiden méairé alkoi kasvaa huolestuttavasti 1990-luvun puolivi-
listd alkaen. Vuonna 2006 Opetusministerid asetti ohjausryhmaén, jonka tehtdvéné oli laatia eh-
dotus esi- ja perusopetuksen erityisopetuksen kehittdmisstrategiaksi pitkdlld aikavélilld (Ope-
tusministerid, 2007, s. 6). Yhtend tavoitteena uudistuksessa oli, ettd erityisoppilaiden mééran

kasvu saataisiin taittumaan (Pulkkinen 2019).
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Kuvio 2. Erityistd tukea saaneet peruskoulun oppilaat Suomessa vuosina 1995-2010 (SVT,

2022).

Opetusministerid julkaisi marraskuussa vuonna 2007 Erityisopetuksen strategian (Opetusmi-
nisterio 2007), joka toimi ohjenuorana erityisopetuksen kiytantdjen uudistamisessa. Erityisope-
tus alettiin ndhdé erddnlaisena tapana ratkaista oppilaiden tarpeet suhteessa koulun vaatimuk-
siin kdyttdmalld yksilollisid tukikeinoja. Tama strategia toi tullessaan oppimisen ja koulunkiyn-
nin tuen jérjestelmdn eli kolmiportaisen tuen (yleinen, tehostettu ja erityinen tuki), l&hikoulu-
periaatteen ja inklusiivisen ajattelun mallin. Tehostetun tuen lisddminen oli konkreettisin uu-
distus tukijdrjestelmédssé, jolla pyrittiin ennaltachkéiseviin tyohon ja varhaiseen puuttumiseen
haasteiden ilmetessd (Opetusministerid, 2007, s. 17—19). Tdma muutos velvoitti kaikkia opet-
tajia tukemaan oppilasta hdnen oppimisessaan (Sirkko ym., 2020). Lintuvuori (2019) kirjoittaa,
ettd kolmiportaisessa tuessa tuki késitetdin kokonaisvaltaisemmin, eikd yleisen ja erityisen tuen
tukijarjestelmid endd erotella normitasolla, kuten aiemmin. Kolmiportainen tuki mahdollistaa
myo0s varhaisemman puuttumisen haasteisiin aiempaan verrattuna (Lintuvuori, 2019, s. 80) sekd

tuen joustavan rakentamisen ja korostamisen pedagogisin perustein (Hakala & Leivo, 2015).

Ahtiaisen (2015) mukaan tehostetun ja erityisen tuen kehittimistoiminta ja varsinainen uudis-
taminen ldhti liikkeelle vuonna 2008 Erityisopetuksen strategian (Opetusministerié 2007) jul-

kaisemisen ja Kelpo-kehittdmishankkeen toimesta. Hén selostaa, etté tissd kohtaa tapahtui kou-
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lutuspoliittinen kddnne ja alettiin edetd kohti perusopetuslain muutoksia sekd tulevia opetus-
suunnitelmia. Oppimisen ja koulunkdynnin tuen jérjestelméén siirryttdessd osa-aikainen erityis-
opetus ja tukiopetus kirjattiin perusopetuslakiin oppilaan oikeuksiksi (Laki perusopetuslain
muuttamisesta 642/2010, 16 §). Vuonna 2010 voimaan tullut perusopetuslaki (642/2010) pyrki
vihentdméin erityisopetusta kolmiportaisen tuen mallilla ja lisiédméain muita tukimuotoja op-
pilaan oppimisen tukemiseksi. Lakiin sdédettiin, ettd oppilaalla on oikeus saada tukiopetusta
sekd osa-aikaista erityisopetusta muun opetuksen ohessa, mikéli hénelld on vaikeuksia opin-
noissaan tai koulunkdynnisséén (642/2010, 16§). Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
siin (2016) on kirjattu, ettd oppilas voi saada kerrallaan vain yhden tasoista tukea, miké edel-
lyttdd joustavia, tuen tarpeen mukaan muuttuvia jérjestelyji. Oppilas voi saada monenlaista tu-
kea jokaisella tuen tasolla. Téllaisia ovat esimerkiksi tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus,

erityiset apuvilineet tai avustajapalvelut. (Opetushallitus, 2016, s. 61-62).

Nykénen (2021) kirjoittaa, ettd oppimisen ja koulunkdynnin tukeen siirtyminen toi tullessaan
myoOs uusia késitteitd, jotka koskevat kolmiportaisen tuen eri vaiheita seki tuen asiakirjoja. Han
jatkaa, ettd nditd ovat muun muassa esimerkiksi pedagoginen arvio, oppimissuunnitelma ja pe-
dagoginen selvitys. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2016) mukaan yleinen
tuki on ensimmaéiinen tuen taso, ja sitd annetaan heti, kun tuen tarvetta ilmenee. Yleisen tuen
aloittaminen ei vaadi erillisid paatoksid tai tutkimuksia. Oppilaan oppimisen ja koulunkéynnin
vaikeuksia ennaltachkiistdin muun muassa eriyttdméilld opetusta, yhteistydlla opettajien ja
muun henkildston kanssa, yksilollisten ja ryhmén tarpeiden huomioimisella opetuksessa sekéd
muuntelemalla opetusryhmii joustavasti. Yleisen tuen ensisijainen tukimuoto on luokanopetta-
jan tarjoama tukiopetus, mutta osa-aikaista erityisopetusta voidaan kayttéa liséksi (Opetushal-
litus, 2016, s. 62—63). Yleinen tuki on vaikeasti rajattavaa ja madriteltdvad tukea, koska sen
antamiseksi ei vaadita mitddn velvoittavaa kirjallista pdétostd tai asiakirjaa, vaan tukea tulee

tarjota heti tarpeen ilmetessd (Lintuvuori, 2019, s. 82).

Tehostettuun tukeen siirrytdén, kun yleinen tuki ei ole endi riittdva, ja oppilas tarvitsee oppi-
misessaan tai koulunkdynnissdéin sddnnoéllistd tukea tai samanaikaisesti useita tukimuotoja
(642/2010, §16a). Tehostettua tukea varten laaditaan pedagoginen arvio -asiakirja, johon pe-
rustuen tukea annetaan oppilaan yksilollisen oppimissuunnitelman mukaisesti laadultaan ja
médriltddn oppilaan yksil6lliset tarpeet huomioon ottaen (Opetushallitus, 2016, s. 63). Yleiseen
tukeen verrattuna tehostettu tuki on vahvempaa, pitkdjanteisempéd, jisenneltyd, kohdennettua

ja strukturoitua tukea, joka suunnitellaan yhdessd koulun ja huoltajien sekd moniammatillisen
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tyoryhmédn kanssa (Nykénen, 2021, s. 116; Opetushallitus, 2016, s. 63). Tehostetussa tuessa
opettajien ja rehtoreiden ndkokulmasta tdrkeimmait tukimuodot ovat yksildllinen, oppilaan
omasta 1dhtokohdasta mietitty ja annettu tuki, jolla tarkoitetaan eriyttdmisté, tukiopetusta, osa-
aikaista erityisopetusta, koulunkdynninohjaajan tukea, painoalueita, vuosiluokkiin sitomatonta
opiskelua, pienryhméopetusta seké yksilterapioita (Nykédnen, 2021, s. 184). Nykédsen (2021)
haastattelututkimuksen mukaan ala-asteen opettajat (N = 20) kokevat, etté yleisen ja tehostetun
tuen tason vilille on usein vaikeaa vetdd selkedd rajaa. Hén jatkaa, ettei opettajille ole vield

selvdd, milloin heidén tulee aloittaa tehostetun tuen antaminen.

Jos tehostettu tuki ei riitd, laaditaan pedagoginen selvitys, jonka perusteella tehdién kirjallinen
erityisen tuen pditos (Opetushallitus, 2016, s. 65). Perusopetuslakiin (642/2010, 17§) on kir-
jattu, ettd ennen erityistd tukea koskevan paatoksen tekemisté opetuksen jérjestdjan on kuultava
oppilasta ja tdimédn huoltajaa tai laillista edustajaa. Liséksi on selvitettdvd oppilaan oppimisen
eteneminen sekd moniammatillisena yhteistyond tehty selvitys oppilaan saamasta tehostetusta
tuesta ja oppilaan kokonaistilanteesta. Ndiden perusteella tehddén arvio erityisen tuen tarpeesta
eli pedagoginen selvitys. Erityinen tuki muodostuu erityisopetuksesta ja muusta lain mukaan
annettavasta tuesta, joita voivat olla tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus, tulkitsemis- ja avus-
tajapalvelut, muut opetuspalvelut, erityiset apuvélineet ja tarvittava oppilashuolto. Erityisope-
tus jdrjestetddn oppilaan etu ja opetuksen jérjestaimisedellytykset huomioon ottaen muun ope-
tuksen yhteydessd tai osittain tai kokonaan erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa
(642/2010, 17§). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2016) on kirjattu, etta eri-
tyisen tuen pditoksen saaneelle oppilaalle laaditaan henkilokohtainen opetuksen jérjestimisté
koskeva suunnitelma eli HOJKS. Tamén asiakirjan mukaisesti hdnelle suunnitellaan oppimista
tukevia pedagogisia ratkaisuja ja annetaan erityisopetusta. Erityistd tukea saava oppilas voi
opiskella yleisessé tai pidennetyn oppivelvollisuuden piirissa joko oppiaineittain tai toiminta-
alueittain. Erityisopetuksen tuen tasolla toteutuvat samat tuen muodot kuin yleisen ja tehostetun
tuen tasolla ja ndiden lisdksi kokoaikaisen erityisopetuksen tuen muoto sekéd oppiaineiden yk-

silollistiminen (Opetushallitus, 2016, s. 66—69).

Vaikka Suomessa koulutuspolitiikka on kehittynyt inklusiivisempaan suuntaan viime vuosina
(Janhukainen & Itkonen, 2021; Hakala & Leivo, 2015), opettajat kuitenkin suhtautuvat uudis-
tukseen edelleen seki vastahakoisesti ettd epavarmasti (Saloviita, 2020). Saloviidan (2020) tut-

kimuksessa, johon osallistui 1764 opettajaa, 20 % opettajista vastusti voimakkaasti inkluusiota.
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Nykésen (2021) tutkimuksessa osa mukana olleista opettajista suhtautuu muun muassa tehos-
tettuun tukeen kriittisesti ja pohtii, tarvitaanko tehostetun tuen tasoa ollenkaan. Hén jatkaa, etté
tehostetun tuen asiakirjat koetaan ty6ldini, ja osa opettajista kokee, ettd he tarvitsevat lisda kou-

lutusta ja selkedmpid ohjeita nimenomaan tehostetun tuen asioihin.

Tukea tarvitsevat oppilaat puolestaan kokevat, ettei inkluusion toteutus ole heididn ndkdkulmas-
taan riittdva (Bailey & Baker, 2020; Hannes, Petry & Heyvaert, 2018; Vetoniemi & Kérné,
2021; Haug, 2020). Vetoniemen ja Kérnin (2021) tutkimuksessa (N = 4) tukea tarvitsevien
oppilaiden kouluympiristoon seké sosiaaliseen osallistumiseen liittyvit kokemukset ja tunteet
olivat usein negatiivisia: he olivat vihemmaén suosittuja, heilld oli vihemman ystéivid ja he tun-
sivat pelkoa, vihaa, turhautumista, yksindisyytti ja rajoitettua osallistumista. Tulokset osoittivat
myos, ettd oppimisympéristod ei ollut muokattu riittdvésti vastaamaan tukea tarvitsevien oppi-
laiden tarpeita. Oppilaat kokivat myds saaneensa liian vdhén tukea opettajilta ja avustajilta (Ve-
toniemi & Kérnd, 2021). Saman suuntaiset tulokset ilmenivit myos Haugin (2020) tutkimuk-
sessa, johon osallistui 10199 oppilasta, varsinkin niilld oppilailla, joilla on haasteita kéyttayty-
misessd. Jotta inkluusio toteutuisi onnistuneesti, tukea tarvitsevat oppilaat odottavat kouluilta
asianmukaisen infrastruktuurin sekd opettajan lisdksi erityisopettajaa, joka voi tarvittaessa tar-
jota yksilollista tukea, ja jolla on tietoa, taitoa sekd oikea asenne inklusiivisen oppimisympaéris-
ton luomiseksi (Hannes, Petry & Heyvaert, 2018). Vetoniemen ja Kédrndn (2021) sekd Haug’n

(2020) tutkimustuloksiin palataan tulosten tarkastelussa.

Hyvin toimiva oppimisympéristd on inklusiivisen koulun térked osa ja edellytys (Haug, 2020).
Koska tukea tarvitsevien oppilaiden fyysinen integroituminen pelkéstién ei riitd varmistamaan
oppilaiden tdysimddriistd osallistumista, kouluja tulisikin uudistaa siten, ettd ne vastaisivat pa-
remmin oppilaiden monimuotoisuutta esimerkiksi parantamalla opetuksen laatua ja interaktii-
visia oppimisen sosiaalisia malleja (Vetoniemi & Kérnd, 2021). Haug (2017) sekd Hakala ja
Leivo (2015) jatkavat, ettd inklusiivisen koulun kehittdmisessa koulun kokonaisvaltaisella joh-
tamisen kulttuurilla on keskeinen rooli koko koulun toimintakulttuurin kehittymisessé inklusii-
visempaan suuntaan. Erityisopetuksen strategiassa painotettiin myds opettajankoulutuksen ke-
hittdmistd sekd opettajien tdydennyskoulutusten méarin lisdémistd entisestddn (Opetusministe-

ri6, 2007, s. 60-63).

Koska oppimisen tuen ongelmista on uutisoitu paljon viime aikoina, Opetusalan ammattijar-

jestdo OAJ (14.3.2023) ehdottaakin tiedotteessaan uutta mallia oppimisen tukeen, jossa hallin-
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nolliset padtokset tuen portaista poistuisivat ja keskityttdisiin suoraan oppilaan tarvitsemiin tu-
kimuotoihin. Kadytinndssa se toimisi niin, ettd oppilas, jolla ilmenee sddanndllistd tuen tarvetta,
tehtiisiin hallinnollinen p#étds tuen muodoista, niiden méérasté, kestosta ja intensiteetisti. Néin
jdisi pois miettiminen, milld tuen portaalla oppilas on. OAJ:n mukaan tuen vahvistamisella ka-
vennettaisiin oppilaiden oppimistulosten eroja. Uudistus vaatisi uutta lainsdddantéd tukimuo-
doista sekd lisdresursseja erityisopetukseen. Tdmé varmistaisi my0s inkluusion toimimisen

(OAJ, 2023).
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3 Kokemukset koulusta

Oppilaat viettdvit suuren osan eldméstdin kouluissa, joten ei ole samantekevéd, millaisia ko-
kemuksia oppilailla on koulusta. Koulukokemukset vaikuttavat ihmisiin ldpi eldimén. Koska
kokemusten tutkiminen ei ole yksiselitteistd, médrittelen tdssd luvussa aluksi kokemuksen ka-
sitettd ja avaan kokemusten tutkimiseen liittyvid huomioitavia asioita sekd haasteita. Sen jil-
keen késittelen sosiaalisia suhteita, yhteenkuuluvuutta ja kouluviihtyvyyttd peruskoulun kon-
tekstissa, ja lopuksi méirittelen oppimista sekd avaan oppimismotivaatioon ja sen ylldpitdmi-

seen vaikuttavia tekijoita.

3.1 Kokemuksen kiisite ja tutkimus

Toikkanen ja Virtanen (2018) kirjoittavat, ettd kokemus on jokaiselle tuttu arkinen ilmi6 seka
myos tieteellinen késite. Kokemus on kokijalleen ainutkertainen ja subjektiivinen ilmi. Koke-
mus késitteend on myds haasteellinen, koska se on samaan aikaan kokijalleen arvokas, mutta
my0s jaettua, yleisesti hyvéksyttyé tietoa: yksilo voi ilmaista kokemuksensa, mutta samalla se
my0s mahdollistaa mielipiteen korottamisen tiedon kaltaiseen asemaan (Toikkanen & Virtanen,
2018). Kokemukset ovat sosiaalisen todellisuuden tulkintaa, eikd kenenkéddn kokemukset ole
aidompia tai todempia verrattuna toisten kokemuksiin (Otankorpi-Lehtoranta & Ylostalo,
2015). Backmanin (2018) mukaan kokemuksella on ainakin kaksi erilaista merkitysta: faktoista
erillinen subjekti tai oletus, jota omat ennakkokédsitykset muokkaavat ja intersubjektiivisesti
jaettu, yhteisen todellisuuden kohtaaminen sekd omien ennakkokisitysten testaaminen suh-
teessa sithen. Todellisuuskokemus on yhteisollisesti jaettua kokemusta, johon vaikuttavat yh-
teison ennakkokésitykset. Toisaalta myds oman kokemuksen jakaminen toisten kanssa lisdé
yhteisymmarrysti tosiasioista. Kokeminen on “’yhteisessi kontekstissa tapahtuvaa ennakkoké-
sitysten ja todellisuuden vilisté eldvad, jaettua vuorovaikutusta”. Kokemus on my0s tapa hank-
kia tietoa, ja sitd pidetddn yhtend tietimisen tasona, joskaan ei korkeimpana tiedon asteena
(Backman, 2018, s. 27-28). Kukkola (2018) erottelee kokemuksen ja kokemuksellisuuden k-
sitteet. Kokemus on paisdintdisesti kokemuksen siséltoon liittyvad eli mitd on koettu. Koke-
muksellisuus puolestaan on kyky kokea kehollisesti, aistillisesti ja tajunnallisesti. Kokemus on
sekd yksilollinen mentaalinen prosessi, johon vaikuttavat kokijan aistihavainnot, ettd maailmal-

linen, historiallisesti muotoutunut tapahtuma (Kukkola, 2018).
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Kokemus on Kukkolan (2018) mukaan monimerkityksellinen ja hankala késite sen moniulot-
teisuuden vuoksi. Han kirjoittaa, ettd kokemuksella viitataan eldmyksiin, tapahtumiin, tunte-
muksiin ja ajatuksiin sekd my0s taitoihin ja kykyihin. Kysymykset, onko kokemus sisdinen vai
ulkoinen, historiallinen vai historiaton, ja tuleeko se maailman ulkopuolelta vai ihmisen sisdlti,
aiheuttavat myos hinen mukaansa hankaluuksia kokemuksen méérittelyssé. Téstd syystd koke-
muksen tutkimus ei ole yksiselitteistd. Kun tutkitaan kokemusta, tarkastellaan usein kokemuk-
sen siséltdjd, niiden jdsennysté ja teemoittelua, jolloin tutkimusaineisto luokitellaan ja jisenne-
tadn (Kukkola, 2018). Aineiston pohjalta tuotetaan kuvaus, joka heijastelee johonkin asiaan tai
teemaan liittyvien kokemusten erilaisia sisdlt6jé, yhteyksii ja rakenteita (Tokkari, 2015). Kuk-
kolan (2018) mukaan kokemusta tutkittaessa erilaisista 1dhtokohdista, tutkimuksesta muodos-
tuu yleensi joko kokijaldhtoisen asiatutkimuksen tai sosiaalitieteellisen yksilokokemusten ku-
vailemisen déripdét. Han jatkaa, ettd yksinkertaisimmillaan kokemuksen tutkimus on kdytén-
ndssd kokemuksellisesti tapahtuneen tilanteen joko mahdollisimman tdydellisti ja kattavaa ku-
vaamista tai tiivistetysti kuvattua, keskeiset ja erityiset asiat esiin nostettuna sellaisena kuin ne

on koettu tapahtuvan.

Tokkéri (2018) kirjoittaa, ettd tutkimalla kokemusta ensiksi kokemus késitteellistetddan eldmén-
tilanteeseen kiinnittyvéni, tajunnallisena ja kehollisena tunteena tai olotilana eli ns. “eldvénd
kokemuksena”. Hén jatkaa, ettd sitten “eldviastd kokemuksesta” tulee “kuvattu kokemus”, kun
kokija kertoo ja kuvailee kokemustaan eli kisitteellistdd kokemuksensa itselleen ja toisille ym-
maérrettidviksi ja jaettavaksi. Kun ihminen kokee, han ymmaértad sekd sanoittamattomia, kehol-
lisia ettd sanallistettuja kokemuksiaan (Rossi & Lundvall, 2018). Kokemus on kokijan ja ym-
périston yhteensulautumista, eikd niitd tule tarkastella erillisind elementteind (Suorsa, 2018).
Kokemuksen tutkimuksessa tdytyy kuitenkin muistaa, ettei kokemukseen voi luottaa totuutena,
koska muun muassa kokijan rooli vaikuttaa kokemuksen maéérittelemiseen (Kukkola, 2018;
Otankorpi-Lehtoranta & Ylostalo, 2015). Kokemuksen tutkijan on tirkedd tyontda omat ennak-
kokésityksensé tutkittavasta asiasta syrjddn selvittddkseen toisten ihmisten kokemuksia (Tok-
kiri, 2018). Kokemuksen tutkimuksessa kokemus on aina osana jotakin kokonaisuutta, miké

paljastuu tietynlaisena tutkijoille (Suorsa, 2018).

3.2 Sosiaaliset suhteet, yhteenkuuluvuus ja kouluviihtyminen

Sosiaalisuus on Keltikangas-Jarvisen (2016) mukaan synnynndinen temperamenttipiirre. Se ku-

vaa sitd, miten kiinnostunut ihminen on toisten ihmisten seurasta eli ihminen on seurallinen,
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kun hén on sosiaalinen. Sosiaaliset ihmiset yleensd ldhestyvét aktiivisesti toisia ihmisid ja teke-
vit tuttavuutta heiddn kanssaan. Sosiaalinen ihminen nauttii muiden ihmisten seurasta, minka
hin kokee palkitsevaksi. [hminen nauttii toisen ldsnéolosta, jaetusta toiminnasta, toisten ihmis-
ten huomiosta, vastavuoroisuudesta sekd samoista mielipiteistd. Sosiaalisuutta ei kuitenkaan
pidé sekoittaa sosiaalisiin taitoihin. Sosiaalinen ihminen haluaa olla muiden kanssa, mutta ha-
nelld ei vilttdmattd ole kykyé olla toisten ihmisten kanssa, miké vaatii hyvié sosiaalisia taitoja
(Keltikangas-Jarvinen, 2016, s. 32-36). Jokainen hetki rakentaa ihmisen sosiaalista todelli-
suutta: tavat, joilla toisia kohdellaan, tilanteet, joissa kohdataan toisia ohimennen tai yhdessa
aikaa viettden ja keinot, joilla pyritdéin toteuttamaan tavoitteet (Kuusela, 2023, s. 14). Sosiaali-

suus on keskeisessd asemassa myds koulumaailmassa (Pohjola, 2011).

Peruskoulussa on samaan aikaan monenlaisia sosiaalisia suhteita ja kokemuksia muun muassa
oppilaiden, opettajien ja muun henkilokunnan kanssa (Rajala, Itkonen, Kankaanpéa, Kamppi &
Laine, 2021; Hyvirinen, Riitaoja & Sarkeld, 2014). Yksi vahvimpia vaikuttamisen keinoja on
kisitys, joka saadaan toisista ihmisistd sosiaalisissa tilanteissa: ihminen pyrkii antamaan itses-
tddn tietyn kuvan samalla, kun arvioi muita (Kuusela, 2023, s. 15). Wentzel (2017) kirjoittaa,
ettd lapsille keskeisié sosiaalisia suhteita koko lapsuuden ajan ovat suhteet ikdtovereihin. Hian
jatkaa, ettd positiiviset vertaissuhteet lisdévit lapsen emotionaalista hyvinvointia, prososiaalista
kayttaytymistd sekd omaa uskoa itseensd verrattuna ikétovereihin, joilla ei ole positiivisia ver-
taissuhteita. Lisdksi koulumenestys on johdonmukaisesti parempaa lapsilla, joilla on positiivi-
sia kaverisuhteita (Hodges, Cordier, Joosten, Bourke-Taylor ja Speyer, 2018). Tdmin todistaa
my0s Rytiojan, Lappalaisen ja Savolaisen (2019) tutkimus (N = 773) sekd Gutiérrez’n,
Tomas’n, Romeron & Barrican (2017) tutkimus (N = 2028), etti sosiaalisesti suositut oppilaat
kayttaytyivdt paremmin, olivat emotionaalisesti vahvempia sekd menestyivit paremmin kou-
lussa. Harju-Luukkaisen, Aunolan ja Vettenrannan (2018) tutkimuksen (N = 5338) tulokset
osoittavat, ettd myos vanhempien ja kodin sosiaalinen tuki sekd heidin aktiivinen osallistumi-
sensa koulun toimintaan vahvistavat oppilaan positiivisia kokemuksia koulusta (my6s Minkki-
nen 2015; Mishra, 2020; Simonsen, 2018). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissakin

(2016, s. 35-36) korostetaan huoltajien kanssa tehtdvaa yhteistyota.

Kisitteend yhteenkuuluminen liittyy 1dheisesti muun muassa inkluusion, osallisuuden, demo-
kratian ja yhteisollisyyden kisitteisiin (Juutinen, 2018, s. 22). Hiannikdinen (2018) kuvailee yh-
teenkuuluvuuden késitettd yhteiseksi ja jaetuksi ryhmédan kuulumisen tunteeksi. Hin jakaa yh-

teenkuuluvuuden yksilolliseen ja yhteisolliseen yhteenkuuluvuuteen. Yksilollinen yhteenkuu-
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luvuus tarkoittaa yhden ihmisen ldheisessd suhteessa olevien ihmisten kanssa kokemaa ryh-
méén kuulumisen tunnetta ja sen kokemuksen tuomaa mielihyvii. Yhteisollinen yhteenkuulu-
vuus puolestaan on jaettua me-henked ja ryhméain kuulumista sekd ryhmén kesken jaettua iden-

titeettid, jota ryhmén jésenet uudelleenluovat jatkuvasti (Hénnikdinen, 2018).

Yhteenkuuluvuus voidaan mééritelld yhteenkuuluvuuden tunteen ndkdkulmasta, mikd késittda
ihmisen yksilollisyyden, persoonallisemman l1dhestymistavan ja emotionaalisen kiintymyksen
muihin ihmisiin ja ryhmiin (May, 2013). Ndméa ndkdkulmat ovat kdytdnnon arjessa toisiinsa
tiukasti kietoutuneita (Juutinen, 2018, s. 38-39). Nivala (2021) selostaa, etti tunne yhteenkuu-
luvuudesta (sense of belonging) syntyy vuorovaikutuksessa ryhmén jésenten kanssa. Ihminen
tarvitsee sosiaalisen osallistumisen kokemuksia eli kuulluksi ja hyvédksytyksi tulemista seké
vaikutusmahdollisuuksia ryhmén jésenend, jotta hdn voi kokea yhteenkuuluvuutta (Nivala,
2021). Kun ihminen pystyy luottamaan siihen, ettei hénti torjuta, eikd hinen tarvitse jatkuvasti
puolustautua, alistua tai hyokétd, se rauhoittaa ilmapiirid (Kuusela, 2023, s. 20). Hodges ym.
(2018) esittelevit koulussa koetun yhteenkuuluvuuden kolme tarkastelundkokulmaa: tunnepi-
toisen, kdyttdytymiseen liittyvén ja kognitiivisen ndkokulman. Tunnepitoinen ndkdkulma tar-
kastelee oppilaan tunteita koulua, oppimista ja vertaisia kohtaan, kayttdytymiseen liittyvé na-
kokulma puolestaan oppilaan ulkoisesti havaittavaa toimintaa. Kognitiivisessa ndkdkulmassa
tarkastellaan oppilaan kasitystd koulusta ja oppimisesta sekd suhdetta opettajiin ja vertaisiin
(Hodges ym., 2018). Koulussa yhteenkuuluvuuden kokemus on tarkeéa, koska se vaikuttaa po-
sitiivisesti oppilaan itsetuntoon, koulumenestykseen sekéd emotionaaliseen hyvinvointiin, ja vé-
hentdd mielenterveyden ongelmia (Allen, Kern, Vella-Brodrick, Hattie & Waters, 2018; Autio
ym., 2022; Furrer, Skinner & Pitzer, 2014). Mayn (2013) mééritelmdin yhteenkuuluvuuden

tunteesta palataan tulosten tarkastelussa.

Yuval-Davis (2011, s. 18-21) puolestaan laajentaa yhteenkuuluvuuden tunteen késitettd yh-
teenkuuluvuuden polititkkaan, joka muodostuu sosiaalisesti, materiaalisesti, kulttuurillisesti,
historiallisesti ja poliittisesti. Hin avaa kuuluvuuden politiikan (politics of belonging) késitetté
kolmella eri tasolla: sosiaaliset asemat, ihmisten identiteetti ja emotionaalinen kiintymys erilai-
siin ryhmiin seké eettiset ja poliittiset arvojarjestelmait. Sosiaaliset asemat tarkoittavat ihmisen
kuulumista johonkin ryhméddn muun muassa sukupuolen, iin, yhteiskuntaluokan tai etnisen
taustan perusteella. Identiteetti ja emotionaalinen kiintymys tarkoittavat ihmisen emotionaalista
tarvetta kuulua johonkin ryhméén, joka rakentaa hinen identiteettidén. Eettiset ja poliittiset ar-
vot kdsittdvit sosiaalisten asemien, yksilollisten ja yhteisollisten identiteettien seké kiintymys-

ten rakenteiden liséiksi myds tapoja, joilla itse ja muut arvioivat ja arvottavat itsedén ja toisiaan.
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Samaan sosiaaliseen asemaan kuuluvat ihmiset voivat arvioida ja arvottaa muita monin eri ta-
voin. Tdhédn liittyvét ldheisesti erityiset asenteet ja ideologiat siitd, mihin ja miten identiteettid
ja kategorisia rajoja vedetddn (Yuval-Davis, 2011, s 12—18). Tdhdn médritelmain yhteenkuu-

luvuuden politiikasta palataan tulosten tarkastelussa.

Kouluviihtyvyys on kouluhyvinvoinnin alakisite, joka muodostuu eri osa-alueista, kuten oppi-
misympadristOsti, sosiaalisista suhteista, oppimisilmapiiristd, koulukiusaamisesta seka kodin ja
koulun vilisestd yhteistydstd (Harinen & Halme 2012). Kouluviihtyvyys on yksinkertaistettuna
sitd, ettd oppilas kokee viihtyvédnsi koulussa ja hinelld on sielld hyvi olla (Minkkinen, 2015, s.
38). Ryan ja Deci (2017) selostavat, ettd kouluviihtyvyyden teoreettiset mallit tulevat yleisim-
min psykologiasta, joista yksi on itseméédrddmisteoria. Tdmén teorian mukaan yksilon moti-
vointiin ja optimaalisesti toimimiseen tarvitaan psykologisia tarpeita, kuten laheisyytté, pite-
vyyttd ja autonomiaa: 1dheisyys viittaa tarpeeseen tuntea yhteenkuuluvuutta ikdtovereiden ja
opettajien kanssa, pitevyys on tarve tuntea osaavansa ja autonomia on tarve tuntea, etti oppilas
voi itse tehdd valintoja koulussa. Niitd ominaisuuksia tarvitaan oppilaiden kouluviihtyvyyden

kehittamisessd (Ryan & Deci, 2017).

Gomez-Baya, Garcia-Moro, Munoz-Silva & Martin-Romero (2021) selostavat, ettd kouluviih-
tyminen on konstruktio, joka liittyy akateemisiin saavutuksiin, prososiaaliseen kdyttdytymi-
seen, positiivisiin suhteisiin ikdtoverien ja opettajien kanssa sekd positiivisiin henkildkohtaisiin
ominaisuuksiin (itsekésitys, positiivinen suhtautuminen eldmién), jotka helpottavat oppilaan
sopeutumista koulun vaatimuksiin. Heidén tutkimuksensa mukaan oppilaiden (N = 7445) viih-
tyminen koulussa vaikuttaa myds heidédn onnellisuutensa tasoon eldmadssédn. Harju-Luukkai-
nen, Aunola ja Vettenranta (2018) sekd Minkkinen (2015, s. 43) kirjoittavat, etti opettajan rooli
positiivisen opettaja-oppilassuhteen muodostumisessa on avainasemassa, johon opettajan tulee
pyrkié aktiivisesti omalla toiminnallaan oppilaan kouluviihtyvyyden kannalta. Oppilaat viihty-
vét koulussa, jossa he voivat opiskella myonteisessé ja kannustavassa ilmapiirissa vilittdvien
opettajien ja hyvien kavereiden ympardiménd, ja jossa koulutyd tuntuu mielekkédlta ja kiinnos-
tavalta (Leskisenoja, 2017, s. 14-15). Gomez-Bayan ym. (2021), Harju-Luukkaisen ym. (2918)

ja Leskisenojan (2017) tutkimustuloksiin palataan tulosten tarkastelussa.
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3.3 Oppiminen

Oppiminen on tietojen, taitojen tai erilaisten tapojen omaksumista (Huotilainen, 2019). Se on
yksil6llisen tiedonhankinnan prosessi, jossa ihmisen aivot ovat erddnlainen varasto ja oppimi-
nen prosessi, joka tdyttdd tdmén varaston tiedolla ja taidolla (Hakkarainen, 2017). Oppiminen
vaatii riittdvin aktiivista aivotoimintaa ja aivojen valpastumista uuden opittavan asian edessé
(Sajaniemi, 2016). Huotilainen (2019) jatkaa, ettd ihminen varastoi oppimiaan tietoja, taitoja ja
tapoja pitkdkestoiseen muistiinsa. TyOmuistiin eli lyhytkestoiseen muistiin tallentuvat erilaiset
aistidrsykkeet, jotka ovat olennaisia ajattelun ja oppimisen kannalta, mutta ne katoavat muistista
nopeasti. Jotta opittavat asiat saadaan tyomuistista pitkdkestoiseen muistiin, opittavaa asiaa tdy-
tyy kerrata ja harjoitella fyysisesti. [hmisen pitkdkestoinen muisti on loputon, mikd mahdollis-
taa thmisen elinikdisen oppimisen (Huotilainen, 2019). Kun oppilas oppii uusia asioita, hdn

oppii myos reflektoimaan oppimistaan ja kokemuksiaan (Opetushallitus, 2016, s. 17).

Oppimista tapahtuu opiskelemalla, opettelemalla tai harjoittelemalla vuorovaikutuksessa tois-
ten oppilaiden, opettajien tai muiden aikuisten sekd ympériston kanssa (Huotilainen, 2019;
Opetushallitus, 2016, s. 17). Vuorovaikutus kuuluu tarkednd osana oppimisprosessiin, koska
siind vélitetddn informaatiota, joka aktivoi aivojen useita alueita samanaikaisesti (Sajaniemi,
2016). Oppimista tutkitaankin yhd enemmin sosiaalisena vuorovaikutustapahtumana (Salmela-
Aro, 2018). Oppimistapoja on erilaisia, koska oppilaat oppivat asioita eri tavoin, ja oppimisti-
lanteet ja -ympdéristot ovat myos vaihtelevia (Huotilainen, 2019). Thminen oppii visuaalisesti,
auditiivisesti, verbaalisesti (késittdd my0s lukemisen ja kirjoittamisen) sekéd kinesteettisesti
(Aisworth & Eaton, 2010). Olennaista oppimisprosessissa on oppilaan ajatukset omista oppi-
misen mahdollisuuksistaan (Hakkarainen, 2017) seké tahto ja kehittyvit taidot yhdessé toimi-
miseen ja oppimiseen (Opetushallitus, 2016, s. 17). Oppilaan luova ja kriittinen ajattelu seka
ongelmanratkaisutaidot ja eri ndkokulmien ymmaértaminen kehittyvit juuri yhdessd oppimalla
(Opetushallitus, 2016, s. 17). Oppiminen on prosessi, jossa uutta tietoa luodaan yksilon ja yh-
teison vuorovaikutuksessa (Hakkarainen, 2017). Se on monimuotoista ja sidoksissa opittavaan

asiaan, aikaan ja paikkaan (Opetushallitus, 2016, s. 17).

Aisworth ja Eaton (2010) sekd Werquin (2010) kirjoittavat, ettd on olemassa kolme eri oppimi-
sen muotoa: informaali, non-formaali ja formaali oppiminen. Informaali oppiminen on ensim-
maéinen tapa oppia eldmissd. Se on kokemusperdistd ja spontaania, ja sitd tapahtuu arkipdivan
toiminnoissa. Se ei ole organisoitua ja strukturoitua, eiké silld ole oppimistavoitteita. Non-for-

maali oppiminen on osittain organisoitua ja strukturoitua. Silld voi olla oppimistavoitteita ja se
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voi olla myds kokemusperdistd. Non-formaali oppiminen tapahtuu suunnitelluissa toiminnoissa
(vapaaehtoistyd, tiydennyskoulutus), mutta se ei liity muodollisiin opetussuunnitelmiin. For-
maali oppiminen on organisoitua ja strukturoitua, ja silld on oppimistavoitteita. Formaalia op-
pimista tapahtuu muodollisessa koulutuksessa (peruskoulu, lukio, ammatillinen koulutus) ja on
yleenséd opetussuunnitelmaan sidottua (Aisworth & Eaton, 2010, s. 19-23; Werquin, 2010, s.
13-16; myds Koskela, Rosenius & Kirkkéinen, 2020). [hminen voi oppia mitd vain, kun hin
padsee kokemaan kaikkia nditd oppimisen muotoja yhteisollisen osallistumisen vilitykselld

(Hakkarainen, 2017).

Oppiminen edellyttdd oppilaan motivaatiota ja innostusta opittavaa asiaa kohtaan (Huotilainen,
2019: Salmela-Aro, 2018) seki tahtoa saavuttaa tavoitteet (Jarvenoja, Kurki & Jéarveld, 2018).
My®0s oppilaan oma luottamus siihen, ettd hinen tietonsa ja taitonsa kasvavat ja kehittyvit, kun
hén vain sinnikkdisti ponnistelee oppimiensa asioiden eteen, edistdd hdnen oppimistaan ja mo-
tivaatiotaan (Dweck, Walton, Cohen, Paunesku & Yeager, 2014). Hakkaraisen (2017) mukaan
tama rohkaisee oppilasta ponnistelemaan entistd enemmén pelkddmattd kuitenkaan epdonnistu-
mista. Hin jatkaa, ettd ihminen pystyy oppimaan vaativiakin asioita, jos hdnelle annetaan mah-
dollisuus asioiden harjoitteluun, ja jos hén saa omaan taitotasoonsa ndhden yksilollistd tukea.
Oppilaan oppimista ja osaamisen kehittdmistd edistdvit myos positiiviset kokemukset oppimi-
sesta ja oppimisen tuottama ilon tunne (Opetushallitus, 2016, s. 17). My0nteiset tunteet auttavat

oppilasta niin élyllisesti, fyysisesti, sosiaalisesti kuin psyykkisestikin (Leskisenoja, 2017, s. 38).

Huotilaisen (2019) mukaan oppimisen motivaatio syntyy siitd, ettd aivojen palkkiojérjestelméa
palkitsee positiivisella tunteella oppilaan, joka havaitsee oppivansa ponnistelujensa seurauk-
sena. Oppimisen myonteiset kokemukset saavat oppilaan ponnistelemaan enemmén saadakseen
sisdisen palkkion eli hyvénolon tunteen kovasta tydstd. Oppilaan sisdistd oppimismotivaatiota
voidaan yrittdd lisdtd ulkoisella motivaatiolla esimerkiksi palkitsemisella tai rankaisemalla,
mutta tilld voi olla myds kielteinen vaikutus sisdiseen motivaatioon (Huotilainen, 2019). Op-
pimismotivaatio rakentuu ikdén kuin kehdamaisesti: ’se alkaa yksittdisistd oppimistilanteista ja
yleistyy suoriutumisesta saadun palautteen ja oppimiskokemusten perusteella oppilaan késityk-
siksi itsestddn oppijana ja edelleen yleiseksi kiinnostukseksi koulunkdyntid ja uudelleen oppi-

mista kohtaan” (Lerkkanen & Pakarinen, 2018).

Oppilaan sosiaaliset suhteet vaikuttavat oppimismotivaation syntyyn ja rakentumiseen (Kiuru,
2018), koska oppiminen on entistd enemmain yhteistoiminnallista ja yhteisollistd (Jdrvenoja

ym., 2018). Kiurun (2018) mukaan oppilaan yhteenkuuluvuuden kokemukset koulussa lisdévit
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hénen myonteisid tunteitaan oppimista ja oppimismotivaatiota kohtaan sekd hinen sitoutumis-
taan opiskeluun. Hdn jatkaa, ettd kaverit, jotka ovat motivoituneita opiskelemaan, voivat saada
oppilaan ponnistelemaan enemmain koulutehtdvissdin ja lisdtd oppilaan oppimismotivaatiota.
Lisédksi opettajan omalla toiminnalla, vuorovaikutuksella sekd opetus- ja ohjaustyyleilld on
suuri merkitys oppilaan motivaation syntymiselle, kasvulle ja yllapitdmiselle sekd luokan ilma-
piirille (Karppinen & Pihlava, 2018; Lerkkanen & Pakarinen, 2018; Salmela-Aro, 2018). Hy-
viksyva katse ja kannustava ohjaus auttavat oppilasta oppimaan huomattavasti paremmin kuin
ilmeeton ja poissaoleva ohjaus (Sajaniemi, 2016). Opettajat voivat tukea myds kavereiden
myoOnteisid vaikutuksia oppimismotivaatioon kiinnittimalla huomiota kavereiden vilisiin vuo-
rovaikutussuhteisiin ja tarvittaessa ohjaamalla niitd (Kiuru, 2018). Aunolan (2018) mukaan
myo0s oppilaiden vanhemmilla on suuri vaikutus oppilaan oppimismotivaatioon. Kun vanhem-
mat luottavat lapsensa kykyyn menestyd koulussa, se heijastuu myos lapseen muun muassa
keskittymélld paremmin opiskeluun ja ndkemédn kykynsd kehitettdvissd olevana ominaisuu-
tena. Kodin arvot ja tunneilmapiiri vaikuttavat myds oppilaan oppimismotivaatioon. Vanhem-
pien mydnteinen suhtautuminen koulunkéyntiin ja kodin myonteinen ja kannustava tunneilma-

piiri edesauttamat oppimismotivaation kehittymisessd ja kasvamisessa (Aunola, 2018).

Oppilaat kasvavat erilaisissa ja alati muuttuvissa toimintaymparistdissd, mitkd vaikuttavat op-
pilaan oppimiseen (Salmela-Aro 2018). Oppimisympéristot kasittdvét fyysiset paikat ja tilat,
yhteisoét ja toimintakdytdnndt sekd oppimisvélineet, -materiaalit ja -palvelut (Opetushallitus,
2016, s. 29). Salmela-Aro (2018) jatkaa, ettd oppilaat myds oppivat erilaisissa ymparistoissi,
eikd yksi ja sama ympérist0 palvele vilttimatta kaikkia oppilaita: Jotkut oppivat ja menestyvit
kaikenlaisissa oppimisympéristdissd, kun taas joillekin oppimisympéristolld on suuri vaikutus
oppimiseen: heille sopivassa ja motivoivassa ympéristossa he oppivat helposti, mutta epdsopi-
vassa ympéristdssd oppiminen puolestaan kdy haastavaksi. Yksilollisesti radtdloidyt oppimis-
ympéristot tukevat ja motivoivat oppilaita oppimaan ja kehittdméédn oppimisen iloa (Salmela-
Aro, 2018). Oppimisympéristjen tehtivdand onkin tukea oppilaiden ja ryhmin kasvua, oppi-
mista ja vuorovaikutusta (Valtioneuvoston asetus 422/2012, §4). Koskela, Rosenius ja Kark-
kédinen (2020) korostavat koulua ympérdivéan informaalin oppimisympériston esimerkiksi 14hi-
metsin kdyton merkitystd esimerkiksi biologian opiskelussa formaalin eli luokkahuone -oppi-
misympdriston rinnalla, koska silld on oppimista syventdvd vaikutus. Hyvin toimivilla oppi-
misympdrist6illd on edistévit vaikutukset oppilaan oppimiseen, vuorovaikutukseen ja osalli-

suuteen (Opetushallitus, 2016, s. 29).
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4 Tutkimuksen metodologia ja toteutus

Tédmin pro gradu -tutkielman tavoitteena on tutkia pienluokassa opiskelevien oppilaiden koke-
muksia yleisopetuksen luokassa opiskelusta verrattuna pienluokassa opiskeluun. Tutkielman
empiirinen osuus on toteutettu laadullisella tutkimusotteella fenomenologisella lahestymista-
valla, ja aineistonkeruumenetelménd on kéytetty puolistrukturoitua teemahaastattelua. Tutki-
muksessa mukana oli 10 pienluokassa opiskelevaa oppilasta, jotka ovat integroituja yleisope-
tukseen muutamissa oppiaineissa. Aineiston analyysi on toteutettu aineistoldhtoiselld sisil-

l6nanalyysilla. Seuraavissa alaluvuissa kuvataan, kuinka tutkimus on toteutettu.

4.1 Tutkimustavoite ja tutkimuskysymykset

Opettajien kokemuksia inkluusiosta on tutkittu paljonkin, mutta oppilaiden kokemuksia puo-
lestaan verrattain vihin (Bailey & Baker, 2020; Haug, 2020). Oppilaiden kokemusten tutkimi-
nen on tirkedd muun muassa kouluhyvinvoinnin, oppimisen ja opetuksen hydtymisen kannalta
(Haug, 2020). Tieto oppilaiden tunteista ja kokemuksista inkluusiota kohtaan on olennaista
myos siksi, jotta voidaan ymmartdd, milld tasolla inkluusiopolitiikkaa peruskouluissa toteute-
taan (Vetoniemi & Kérnd, 2021). Tadmin pro gradu—tutkielman tavoitteena on selvittdd pien-
luokassa opiskelevien oppilaiden kokemuksia yleisopetuksen luokassa opiskelusta verrattuna
pienluokassa opiskeluun. Rajasin aihetta oman mielenkiinnon mukaan koskemaan sosiaalisia
tilanteita, opiskelua ja kouluviihtyvyyttd. Tutkielman tutkimuskysymykseksi apukysymyksi-

neen muodostuivat;

1. Millaisia kokemuksia pienluokassa opiskelevilla oppilailla on yleisopetuksessa opiskelusta
verrattuna pienluokassa opiskeluun
a) sosiaalisten tilanteiden ndkokulmasta?
b) kouluviihtymisen ndkdkulmasta?

c) opiskelun ndkdkulmasta?

4.2 Laadullinen tutkimus fenomenologisella lihestymistavalla

Tédmai tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, jossa tutkimuskohteena on pienluo-
kassa opiskelevien oppilaiden kokemukset. Laadullinen tutkimus pyrkii tutkittavan ilmién ym-

mértamiseen tutkittavien henkildiden nékokulmasta, jolloin ollaan kiinnostuneita tapahtumien
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yksityiskohtaisista rakenteista (Metsdmuuronen, 2011) seki tutkittavien henkildiden ajatuk-
sista, tunteista ja kokemuksista (Creswell, 2013, s. 45; Juuti & Puusa, 2020; Lichtman, 2013, s.
13; Puusa & Julkunen, 2020). Laadullista tutkimusotetta on perusteltua kdyttds, kun tutkitaan
ilmiditd, joiden perusta liittyy tajuntaan, ihmisten vuorovaikutukseen ja sosiaalisten todellisuu-
den ilmidihin (Puusa & Julkunen, 2020), ja kun 1dhtokohtana on todellisen eldimén kuvaaminen
(Hirsjérvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 161). Se koostuu joukosta tulkinnallisia ja aineellisia
kiytantdjd, joiden avulla maailma tuodaan nékyvéksi (Creswell, 2013, s. 47). Tutkimus on
luonteeltaan kokonaisvaltaista tiedonhankintaa, ja aineisto kootaan todellisissa, luonnollisissa
tilanteissa, jossa ihmistd suositaan tiedonkeruun vélineend (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara,

2009, s. 161).

Kiviniemi (2018) kirjoittaa, ettd laadullinen tutkimus on prosessi, jossa tutkija itse toimii ai-
neistonkeruun vélineend, jolloin aineistoon liittyvét ndkokulmat ja tulkinnat mahdollisesti ke-
hittyvét tutkijan tietoisuudessa tutkimusprosessin edetessd. Hén jatkaa, etté tutkijalta edellyte-
tadn tutkimuksen kuluessa oman tietoisuuden kehittymisen tiedostamista sekd valmiuksia tut-
kimuksellisiin uudelleenlinjauksiin. Kun olin valinnut tutkimukseni aiheen, tutkimusprosessini
eteni teoreettisen viitekehyksen ndkokulman ja rajauksen valitsemisella. Tutkimuskysymykset
muovautuivat ja tarkentuivat prosessinomaisesti tutkimuksen edetessé aineistonkeruun ja siithen
paneutumisen sekd aiemman tutkimustiedon avulla. Laine (2018) sekd Puusa ja Juuti (2020b)
kuvailevat tatd hermeneuttiseksi prosessiksi, jossa tutkija kdy vuoropuhelua tutkijan esiymmér-
ryksensé ja kerdtyn aineiston kanssa. He jatkavat, ettd se on luonteeltaan kehdmadistd, paatty-
métontéd toimintaa, jonka tarkoituksena on esiymmairryksen selkeyttimisen liséksi tavallisesti
myo0s esiymmaérryksen korjaaminen (Laine, 2018; Puusa & Juuti, 2020b). Tutkimuksen lopussa
oman aineiston tulkinnan suorittamisen jdlkeen otetaan aiemmat tutkimukset ja teoriat mukaan

vuoropuheluun oman aineiston kanssa (Laine, 2018).

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen kohderyhmai on suhteellisen pieni, eivétka tutkimus-
menetelmit perustu mittaamiseen tai laskemiseen (Lichtman, 2013, s. 7) Ei ole tirkeéé tutkia
sitd, kuinka yleisesti jokin ilmid toistuu, vaan miten monipuolisesti saadaan nostettua esille
erilaisia ndkokulmia, joista ilmi6td voidaan tarkastella (Juuti & Puusa, 2020). Laadullisen tut-
kimuksen yksi tdrkeimmisti tehtdvistd onkin merkitysten luominen (Huhtinen & Tuominen,
2020) sekd todellisuuden ja sen kautta saadun tiedon subjektiivisen luonteen korostaminen
(Puusa & Juuti, 2020a). Tassa tutkielmassa laadullisen tutkimuksen luonne korostuu tavoitteena

tutkia oppilaiden erilaisia kokemuksia ja lisdtd ymmaérrystd oppilaiden ndkdkulmasta tutkitta-
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vaa aihetta kohtaan. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan omat mielenkiinnon kohteet ja tar-
kastelunidkokulmat vaikuttavat aineistonkeruuseen ja keréttédvin aineiston luonteeseen, jolloin
itse aineisto ei sellaisenaan kuvaa todellisuutta, vaan se vilittyy mielille tarkasteluperspektii-

vien vilittdiména (Kiviniemi, 2018).

Tutkimuksen ldhestymistavaksi valikoitui fenomenologia, jossa keskeisimmaét kasitteet ovat
kokemus, merkitys ja yhteisollisyys (Laine, 2018). Tdma ldhestymistapa olettaa tietimisen keh-
keytyvdn vastavuoroisessa suhteessa maailmaan, jolloin tieto ja ymmaérrys koostuvat koke-
mukseksi (Huhtinen & Tuominen, 2020). Tutkimuskohteena ovat ihmisen eldvit kokemukset
sellaisena kuin kokija on ne kokenut omassa elimismaailmassaan (Laine, 2018; Juuti & Puusa,
2020; Tokkéri, 2018). Téssd lahestymistavassa kokemus ymmarretdédn aistein vilitetyksi ole-
misen kokonaisuudeksi ja todellisuuden havaitsemiseksi ilman kytkoksid tietoon tai ymmar-
rykseen (Rautajoki, 2018). Fenomenologia on ilmididen olemusten tutkimista ja tutkimussuun-
tauksena se pyrkii tutkimaan tietoisuuden rakenteita havaintokokemuksessa yksilon nikokul-
masta (Huhtinen & Tuominen, 2020; Laine, 2018). Kokemusta tutkittaessa tutkitaan kokemus-
ten rakennetta ja merkityssiséltdjd, koska ihminen havaitsee maailmaa erilaisten merkitysten
pohjalta (Laine, 2018). Neubauer, Witkop & Varpio, (2019) selostavat, ettd fenomenologia ku-
vaa kokemuksen merkitystd kahdesta ndkokulmasta: mité on koettu ja miten se on koettu. He
jatkavat, ettd tutkimuksen perustana on tutkittavien kokemuksista oppiminen, miké vaatii ko-

kemusten yksityiskohtaista ymmartdmista.

4.3 Kohderyhmii ja aineistonkeruu

Tutkimuksen kohderyhmina ovat erdén kainuulaisen alakoulun pienluokassa vuosiluokilla 1-6
opiskelevat oppilaat (N = 10), jotka ovat integroituja yleisopetukseen padsdéntoisesti 1-3 op-
piaineessa. Yksi oppilaista (O3) oli integroitunut yleisopetukseen useammassa oppiaineessa
haastattelujen aikana (kts. taulukko 1). Oppilaat opiskelevat kolmessa eri pienryhméssa (1-2
1k, 3—4 1k ja 5-6 1k) sekd yhteensd kuudessa eri yleisopetuksen luokassa (1-6 1k). Koulu vali-
koitui silld perusteella, mistd kouluista yhteydenottooni vastattiin, ja mistd kouluista tillaisia
oppilaita 10ytyi tutkimukseeni sopiva médrd. Kysyin 28 oppilaan vanhemmilta suostumusta
(liite 1) haastatella heiddn lapsiaan, ja sain yhteensd 18 mydnnettyéd suostumusta, joista arvoin

10 haastateltavaa titd tutkimusta varten.
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Taulukko 1. Haastateltavien taustatiedot

Oppilas | Luokka-aste Kuinka kauan Kuinka kauan Tuen tarve
yleisopetuksessa pienluokassa

01 1. ]k Integroituna yhdessa 1. ]k léhtien Erityinen tuki
oppiaineessa vajaa vuosi

02 2. ]k Integroituna yhdessé 1. ]k léhtien Erityinen tuki
oppiaineessa 1. ]k ldhtien

03 2.1k Integroituna 1-3 1. ]k kokonaan, Tehostettu tuki
oppiaineessa 2. |k lahtien, | 2. ]k 03/23 asti
03/23 kokoaikaisesti

04 3.k Integroituna 1-2 1. Ik lghtien Erityinen tuki
oppiaineessa 1. ]k ldhtien

05 3.1k Integroituna 1-2 1. ]k 1dhtien Erityinen tuki
oppiaineessa 1. ]k ldhtien

06 4.1k 1.-2. ]k kokonaan, 3. Ik ldhtien Erityinen tuki
integroituna 1-2
oppinaineessa 3.]k ldhtien

o7 4.1k 1.-3. ]k kokonaan, 4. ]k lihtien Tehostettu tuki
integroituna 1-2
oppiaineessa 4. ]k ldhtien

08 5.1k 1.-3. ]k kokonaan, 4. ]k 1dhtien Erityinen tuki
integroituna 1-3
oppiaineessa 4. |k lihtien

09 6.k 1. ]k kokonaan, 2. ]k ldhtien Erityinen tuki
integroituna 1-3
oppiaineessa 2. |k lahtien

010 6.1k 1.-5. ]k kokonaan, 6. ]k ldhtien Erityinen tuki
integroituna 1-3
oppiaineessa 6. |k ldhtien

Vierailin koulussa yhtend pédivdnd ennen varsinaista haastattelua, koska oppilaat eivét olleet
minulle entuudestaan tuttuja. Tdma tein siksi, ettd oppilaat pdédsevit ensin tutustumaan minuun
sekd tutkimukseeni etukdteen ennen haastatteluja, jolloin haastattelutilanne ei tuntuisi niin jén-
nittdvaltd. Hirsjarvi ja Hurme (2022) sekd Puusa (2020a) toteavatkin, ettéd lapsi saattaa vierastaa
haastattelijaa, jolloin olisi tirkedd, ettd lapsi voisi etukdteen tutustua tulevaan haastattelijaan.
My0s luokkien opettajat olivat kertoneet oppilaille, ettd muutamia heidén luokkansa oppilaita

tullaan haastattelemaan seuraavan viikon aikana.

Madrittelen kokemuksen téssi tutkimuksessa yksilon tunteina ja ajatuksina, ja sen vuoksi valit-
sin aineistonkeruumenetelméksi haastattelun. Haastattelu on erinomainen menetelmé, kun tut-
kitaan abstrakteja ilmioité (Puusa, 2020a). Oppilaiden kokemusten sisille ei padse muutoin kuin
havainnoimalla tai haastattelemalla heitd (Huhtinen & Tuominen, 2020) ja halusin saada todel-
lista tietoa oppilailta itseltddn. Halusin my6s mahdollisuuden esittdd lisdkysymyksié ja tdten
syventdd saatavia tietoja tarpeen mukaan. Haastattelu tutkimusmenetelménd sopii moniin tut-

kimustarkoituksiin sen joustavuuden vuoksi (Puusa, 2020a; Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 85), ja
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se on laadullisen tutkimuksen yksi yleisimmistd tavoista kerdtd aineisto (Eskola & Suoranta,
2014, s. 85, Hirsjarvi & Hurme, 2022). Haastattelussa ollaan suorassa kielellisessd vuorovaiku-
tuksessa tutkittavan kanssa, jolloin tilanne luo mahdollisuuden suunnata tiedonhankintaa itse
tilanteessa (Hirsjarvi & Hurme, 2022). Haastattelussa on mahdollista myds sdddelld haastatte-
luaiheiden jérjestysté, ja on enemméin mahdollisuuksia tulkita vastauksia verrattuna esimerkiksi

kyselylomakkeisiin (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 205).

Toteutin haastattelut tammi-helmikuun vaihteessa 2023. Paiddyin haastattelutyyppind kaytta-
méédn puolistrukturoitua haastattelua, jossa kysymykset ovat kaikille haastateltaville samat,
mutta valmiita vastausvaihtoehtoja ei ole (Eskola & Suoranta, 2014, s. 86). Puolistrukturoitu
haastattelu etenee etukéteen valittujen teemojen varassa, ja kysymyksid voidaan tarkentaa pe-
rustuen haastateltavien vastauksiin (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 87-88). Tdmé haastattelu-
tyyppi valikoitui tarkentavien kysymysten mahdollistajana, koska oman kokemukseni mukaan
lapset eivit valttaméttd osaa vastata kuvaileviin kysymyksiin ilman, ettd kysymyksié tarkenne-
taan. Puolistrukturoidun haastattelun etuna on saada haastateltavien nikemyksié haastateltavien
itse sanoittamina tutkimuksen keskeisiin ja tutkijan etukiteen médrittelemiin aiheisiin (Puusa,
2020a). Pyrin pitimédn haastattelut mahdollisimman vapaamuotoisina ja keskustelunomaisina
sekd antamaan oppilaalle mahdollisimman paljon tilaa, jotta haastateltavalla olisi mahdollisim-

man hyva tilanne tuoda esiin omia ajatuksiaan ja kokemuksiaan (Hirsjérvi & Hurme, 2022).

Laadin haastattelurungon (liite 2), johon méiérittelin haastattelun aihepiirit eli sosiaalisten suh-
teiden, kouluviihtyvyyden ja opiskelun ndkdkulman, mutta kysymysten jdrjestys vaihtelivat op-
pilaittain. Haastattelut olivat yksilohaastatteluja ja tallensin ne nauhurilla, johon tutustuimme
jokaisen oppilaan kanssa etukéteen. Toteutin haastattelut oppilaiden koulupéivien aikana ja op-
pilaiden opettajat seki rehtori jarjestivdt aikaa ja rauhallisen tilan haastatteluja varten. Aloitin
haastattelun suhteellisen neutraaleilla kysymyksilld, ettd mahdollinen jénnitys itse haastattelu-
tilanteesta vihenisi. Hirsjarvi ja Hurme (2022) korostavatkin, ettd lapsia haastatellessa tulee
haastattelu aloittaa lapselle tutuista teemoista turvallisuuden tunteen luomiseksi. Kukin haas-
tattelu kesti noin 10 minuutista noin 25 minuuttiin (kts. taulukko 2), jolloin haastattelujen kes-

kiarvo on 12 minuuttia kolme sekuntia ja vaihteluvili 15 minuuttia 17 sekuntia.
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Taulukko 2. Haastattelujen kesto ja sanaméadrit

Oppilas Haastattelun kesto Sanamiira
01 11 min25s 1542
02 10min 5 s 703
03 16 min 12 s 1738
04 25min 11s 2882
05 13min33 s 1241
06 18 min32s 1862
07 11 min41s 981
08 18 min 52 s 2137
09 10 min 33 s 1059
010 9 min 54 s 952

4.4 Aineiston analyysi

Laadullisessa analyysissa aineiston kisittelytapa valitaan tarkoituksenmukaisesti suhteessa tut-
kimuksen tavoitteisiin (Puusa, 2020b). Tutkija pyrkii tavoitteellisesti tuottamaan uusia nakd-
kulmia tutkittavaan aiheeseen tulkitessaan aineistoa ja paneutumalla aiheeseen syviéllisesti,
mika vahvistaa tutkijan omaa tietdmystddn ja parempien tulkintojen tekemistd (Eskola, 2018;
Puusa & Julkunen, 2020). Tésséd tutkimuksessa analyysimenetelméksi valitsin sisdllonanalyy-

sin.

Valitsin tutkimukseeni aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin, koska fenomenologiassa ei kdyteti
teoreettisia viitekehyksié tietoisesti ohjaamaan ja ennalta madrittimidn tutkittavaa kohdetta
(Laine, 2018). Aineistoldhtdisessd siséllonanalyysissa teoreettinen kokonaisuus pyritdin luo-
maan tutkimusaineistosta, jolloin aikaisemmat havainnot, tiedot tai teoriat tutkittavaa ilmiota
kohtaan eivit saa vaikuttaa analyysin toteutukseen tai lopputuloksiin (Puusa 2020b; Tuomi &
Sarajdrvi, 2018). Ennen analysoinnin aloittamista sisdllonanalyysi vaatii analyysiyksikon méé-
ritelmén, joka voi olla yksittdinen sana, lause, lausuma tai ajatuskokonaisuus (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018). Tassd tutkimuksessa analyysiyksikdiksi valikoituivat ne ajatuskokonaisuudet,
joissa oppilaat kuvasivat autenttisia kokemuksiaan pien- ja yleisopetuksen luokissa sosiaalisissa

tilanteissa sekd kouluviithtymisen ja opiskelun ndkokulmista.

Litteroin nauhat sanatarkasti haastattelujen jélkeen, jolloin litteroitua tekstid tuli yhteensd 29

sivua fonttikoolla 12, rivivalilld 1. Aineistoa litteroidessa tutkija jo tutustuu alustavasti aineis-
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toon (Eskola, 2018). Luin litteroidut haastattelut ldpi moneen kertaan, ja kdvin litteroidun ai-
neistoni kanssa erdiinlaista vuoropuhelua, jotta ymmaértdisin entistd paremmin, mitd oppilas mi-
nulle kertoo. Reflektoin kriittisesti omia ennakkokésityksiéni ja spontaaneja tulkintojani lukies-
sani aineistoa. Otin etdisyyttd aineistooni ja palasin sen pariin takaisin useaan kertaan, jolloin
ndin aineistoni ja haastateltavien ilmaisut uusin silmin. Aineistoon palatessa sieltd saattaa
nousta esiin asioita, jotka jdivat aluksi tdysin huomaamatta tutkijan omien ennakkokésitysten
vuoksi (Laine, 2018). Luettuani aineistoa useaan kertaan aineistosta alkoi hahmottumaan ko-
konaiskuva. Etsin tutkimuskysymysteni kannalta oleelliset asiat ja redusoin eli pelkistin aineis-
ton (taulukko 2) alkuperidiset ilmaukset karsimalla tutkimukselle epdolennaisen aineiston pois
(Puusa, 2020b, Tuomi & Sarajirvi, 2018). Laskin tdssd vaiheessa myos, kuinka monta kertaa
tietty ilmaisu aineistossa esiintyy eli kvantifioin aineiston (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tutki-
muskysymykset ohjaavat pelkistdmistd (Tuomi & Sarajdrvi, 2018), joten késittelin jokaisen
apukysymyksen kohdan erikseen pelkistidessini aineistoa. Aineiston pelkistdmisvaiheessa tulee
huomioida, ettd yhdessd lausumassa voi esiintyd useampia pelkistettyjd ilmauksia (Tuomi &

Sarajérvi, 2018), kuten taulukossa 3 on havaittavissa.

Taulukko 3. Aineiston redusointi eli pelkistdminen

Alkuperiinen ilmaisu Pelkistetty ilmaisu

Ol: “...qingki vihdn loytyy kavereita Loytyy kavereita
pienluokasta... ja isossa luokassa melkein kaikki,
mutta tytot ei...isossa luokassa on helpompi saada | Helppo saada kavereita
kavereita, koska sielld on vihdn piinku kilttejd, mut
mun luokassa on vihdn vihemmdn kilttejd...md en Ei halua olla oman luokkalaisten kanssa
Jjaksa aina olla oman luokkalaisten kanssa...”

09: “...no kylli md koen sillee, ettd kuulun siihen Loytyy kavereita
porukkaan (pienrvhmd), silleg on kavereita ja
muutaki siind luokassa... ja isossa luokassa mydés, Kokee yhteenkuuluvuutta
kun sielldkin on muutama kaveri...”

08: “...no jotenki joo koen kuuluvani
pienryhmdan...kylld md niinky véhdn kuulusin Kokee yhteenkuuluvuutta ja ulkopuolisuutta
siihen...jotenkin... mut valilld tuntuu, etten
kuulu...isossa luokassa koen, ettd jotenkin kuulun ja | Ei saa apua kaverilta, (koska ainoastaan opettaja saa

Jotenkin en...sithen porukkaan... pienluokassa auttaa)

kaverit ei saa auttaa, kun pitdd kysyd vaan

opettajalta”

O10: “...valkilla valilld gon joskus nghny...;mut Nahnyt jonkin verran kiusaamista
tddlld koulussa ei o ginakkaq kiusattu™ Ei kokemuksia kiusaamisesta
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Aineiston redusoinnin eli pelkistdmisen jilkeen tapahtuu aineiston klusterointi eli ryhmittely
(Tuomi & Sarajérvi, 2018). Kévin pelkistetyt ilmaukset ldpi tarkasti ja teemoittelin ne saman-
laisiin ja eroaviin ilmaisuihin koodaamalla (Puusa 2020b, Tuomi & Sarajérvi, 2018) ne eriva-
risilld kynilld. Hirsjarvi ja Hurme (2022) sekd Puusa (2020b) tarkoittavat teemoittelulla sité,
ettd analyysivaiheessa tarkastellaan sellaisia aineistosta nousevia piirteitd, jotka ovat yhteisid
usealle haastateltavalle. Samankaltaiset tai samaa tarkoittavat ilmaisut yhdistellddn omiin luok-
kiinsa (alaluokat), mink4 jidlkeen luokat nimetddn tutkittavan aiheen ominaisuuden mukaan
(Puusa, 2020b). Yhdistelin saman aihealueen pelkistetyt ilmaukset alaluokiksi (kts. taulukko
4), jolloin aineisto tiivistyi ja samalla loin pohjaa tutkimuksen perusrakenteelle seka tein alus-

tavia kuvauksia tutkittavasta ilmiostd (Tuomi & Sarajérvi, 2018).

Taulukko 4. Aineiston klusterointi eli ryhmittely

Alkuperiinen ilmaisu Pelkistetty ilmaisu Alaluokka

O1: “...ainaki vdhdn loytyy kavereita
pienluokasta... ja isossa luokassa | Loytyy kavereita
melkein kaikki, mutta tytot ei...isossa
luokassa on  helpompi  saada | Helppo saada kavereita
kavereita, koska sielld on vdhdn
niinkuy kilttejd, mut mun luokassa on Ei halua olla oman | Kavereiden saaminen
vahdn vihemmdn  kilttejd...md en | luokkalaisten kanssa
jaksa aina olla oman luokkalaisten
kanssa...”

09: “...no kylld md koen gilleg, ettd Loytyy kavereita

kuulun siithen porukkaan | Kokee yhteenkuuluvuutta
(pienryhmd), sillee on kavereita ja
muutaki siind luokassa... ja isossa
luokassa myds, kun sielldkin on Yhteenkuuluvuus
muutama kaveri...”’

O8: “...no jotenki joo koen kuuluvani | Kokee yhteenkuuluvuutta ja
pienryhmddn...kylld md niinku vihdn | ulkopuolisuutta

kuulusin siihen.. jotenkin... mut
valilld  tuntuu, etten kuulu...isossa
luokassa koen, ettd jotenkin kuulun | Ei saa apua kaverilta, (koska | Avun saaminen kaverilta
Jja jotenkin en...siihen porukkaan... | ainoastaan opettaja saa auttaa)
pienluokassa kaverit ei saa auttaa,
kun pitdd kysyd vaan opettajalta™

Nihnyt jonkin verran

010: “... valkilld valilli gon joskus kiusaamista Kiusaaminen
ndhny...mut tadlld koulussa ei pg
ainakkaa kiusattu” Ei kokemuksia kiusaamista
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Aineiston klusteroinnin eli ryhmittelyn jdlkeen tapahtuu aineiston abstrahointi eli késitteellis-
taminen, joka on analyysin viimeinen vaihe (Tuomi & Sarajérvi, 2018). Tdssé vaiheessa yhdis-
tellddn alaluokkia tai teemoja, jotka yhdessd muodostavat pddluokan, ja jotka tutkija nimedd
luokan siséltoon liittyvélla késitteelld (Puusa, 2020b) eli luodaan teoreettisia késitteitd ja johto-
padtoksid (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Kuvaan titi vaihetta taulukossa 5. Luokkien yhdistele-
mistd jatketaan niin kauan kuin se on aineiston sisdllon kannalta mahdollista (Puusa, 2020b;
Tuomi & Sarajérvi, 2018). Jokainen analyysin vaihe ja muodostettu luokka auttaa tutkijaa 16y-
tamiin vastaukset tutkimuskysymyksiin (Puusa, 2020b). Tuomen ja Sarajirven (2018) mukaan
aineistoldhtdisessd sisdllonanalyysissa abstrahointi on prosessi, jossa tutkija muodostaa késit-
teet aineiston pohjalta ja rakentaa ndiden avulla kuvauksen tutkimuskohteesta. Tdmi on myds
analyysin kriittisin vaihe, koska tutkija pdéttda omien tulkintojensa mukaan, mitka eri ilmaisut

kuuluvat samaan ja eri luokkiin (Tuomi & Sarajérvi, 2018).

Taulukko 5. Aineiston abstrahointi eli kisitteellistiminen

Pelkistetty ilmaisu Alaluokka Piiluokka
Loytyy kavereita

Helppo saada kavereita
Kavereiden saaminen
Ei halua olla oman luokkalaisten
kanssa

Kokee yhteenkuuluvuutta

Kokee yhteenkuuluvuutta ja | Yhteenkuuluvuus

; Vertaissuhteet
ulkopuolisuutta

Ei saa apua kaverilta, (koska

ainoastaan opettaja saa auttaa) Avun saaminen kaverilta
Nahnyt jonkin verran
kiusaamista Kiusaaminen

E1 kokemuksia kiusaamista

Analysoidessani aineiston sain asettamiini tutkimuskysymyksiin vastaukset, joita kuvaan lu-
vussa 5. Johtopditokset kokoavat pddasiat yhteen ja auttavat vastaamaan tutkimuskysymyksiin

(Puusa, 2020b).
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5 Tutkimuksen tulokset

Tutkimuksen tavoitteena on tuoda esille, millaisia kokemuksia pienluokassa opiskelevilla op-
pilailla on yleisopetuksen luokassa opiskelusta verrattuna pienluokassa opiskeluun sosiaalisten
tilanteiden, kouluviihtymisen ja opiskelun nédkdkulmasta. Analysoin aineiston jokainen niko-
kulma erikseen, jolloin samoja késitteitd toistuu eri ndkdkulmissa. Késitteet ndyttaytyvét hie-
man erilaisissa merkityksissd eri ndkdkulmissa. Sosiaalisten tilanteiden kokemuksiin liittyen
aineistosta muodostui analyysin kautta yksi padluokka: vertaissuhteet. Kouluviihtymisen koke-
muksiin liittyen aineisto jakautuu kolmeen péddluokkaan, jotka ovat opiskelu, sosiaaliset suhteet
jahyvinvointi. Opiskelukokemuksiin liittyen aineisto jakautui kolmeen pailuokkaan, jotka ovat
opetus, oppiminen ja oppimisympéristdt. Kuvaan tété jaottelua taulukossa 6. Kuvaan tutkimus-
tuloksia ndkokulma kerrallaan, joista ensimmadisessé alaluvussa kuvaan sosiaalisten tilanteiden

nikokulmaa.

Taulukko 6. Oppilaiden kokemukset sosiaalisten tilanteiden, kouluviihtymisen ja opiskelun

nékokulmasta
Kokemukset
Sosiaaliset Kouluviihtyminen Opiskelu
tilanteet
Vertaissuhteet Opiskelu Sosiaaliset | Hyvinvointi | Opetus Oppiminen | Oppimisymparistot
suhteet
e Kavereiden e Opetus e Vertais- |e Ulkoilu/ e Avun e Oppimisen | o Fyysinen
saaminen e Oppiminen suhteet liikunta saaminen helppous/ (istumajdrjestys,
e Yhteenkuuluvuus e Oppimis- e Opettaja- | ® Ruoka- opettajalta vaikeus apuvidlineet)
e Avun saaminen ympéristot oppilas- tauot e  Opetuksen e Psyykkinen
kaverilta suhteet e Psyykkiset laatu (tyorauha,
e Kiusaaminen tekijat keskittyminen)

5.1 Oppilaiden kokemukset sosiaalisista tilanteista pien- ja yleisopetuksen luokissa

Sosiaalisten tilanteiden kokemukset liittyivét niin pienluokassa kuin yleisopetuksen luokassa-
kin vertaissuhteisiin, joka jakautui neljddan alaluokkaan: kavereiden saaminen, yhteenkuulu-

vuus, avun saaminen kaverilta ja kiusaaminen (kts. taulukko 6).
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Kavereiden saaminen

Nelja oppilasta kymmenesté kertoi, ettd heilld on kavereita niin omassa pienluokassaan kuin
yleisopetuksenkin luokassa, mihin heidét on integroitu muutamissa oppiaineissa. Nelja oppi-
lasta kymmenestéd puolestaan kertoi, ettd heilli on enemmaén kavereita pienluokassa, kun taas

kolmella oppilaalla kavereita 16ytyi enemmin yleisopetuksen luokasta.

06: ”...kylld mulla on niinku valmiita kavereita (pienluokassa)...jotka md

1

oon saanu jo 3 vuotta sitten...’

O1: ”...haluaisin sinne isoon luokkaan, koska sielld on vihdn enemmdn ka-

’

vereita...’

Kavereiden saaminen koettiin padsaantoisesti helpoksi sekd pien- ettd yleisopetuksen luokissa.
Pienluokassa kavereiden saaminen ja mukaan pédseminen oli oppilaiden kokemana vihén hel-
pompaa kuin yleisopetuksen luokassa. Kahdeksan oppilasta kymmenestd kertoi kokevansa, etti
pienluokassa on helppoa saada kavereita ja yhdeksén oppilasta koki padsevénsi helposti mu-
kaan toisten oppilaiden kanssa. Yksi oppilas koki, ettd kavereiden saaminen on vililld helppoa,

mutta ei aina. Yksi oppilas kertoi, ettei halua aina olla pienluokkalaisten kanssa.

Ol1: ”...mut mun luokassa on vihdn vahemmdn kilttejd...md en jaksa aina

1

olla oman luokkalaisten kanssa...’

Kuusi oppilasta kertoi kokevansa, ettd yleisopetuksen luokassa on helppoa saada kavereita.
Yksi oppilas kertoi saaneensa muutaman kaverin ja niin ikd4n yksi oppilas kertoi, ettd padsee
helposti mukaan toisten oppilaiden kanssa. Kaksi oppilasta puolestaan kertoi, ettei ole saanut

kavereita yleisopetuksen luokasta ollenkaan.

04: ”..sielld vaan kaikki menee toisten (oman, yleisopetuksen luokan oppi-

laiden) luokse...
Yhteenkuuluvuus

Pienluokassa oppilaat kokivat yhteenkuuluvuutta vahvemmin kuin yleisopetuksen luokassa.
Yhdeksén oppilasta kertoi kokevansa yhteenkuuluvuutta pienluokassa ja yksi oppilas koki, ettd
kokee vililld ulkopuolisuutta. Yleisopetuksen luokassa opiskellessaan kuusi oppilasta kertoi
kokevansa yhteenkuuluvuutta ja yksi oppilas koki jonkin verran. Kolme oppilasta puolestaan

kertoi, ettei kokenut juurikaan yhteenkuuluvuutta yleisopetuksen luokassa.
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09: "Kylld md koen sillee, et kuulun siihen porukkaan (pienluokassa)...siel-

’

ldkin (yleisopetuksen luokassa) tuntuu, ettd kuulun muihin kutosiin...’

05: ”...no en hirveesti...kun ei sielld oo kettddn kavereita (yleisopetuksen

luokassa)...”
Avun saaminen kaverilta

Oppilaat kokivat, ettd saavat hieman helpommin apua luokkakavereiltaan pienluokassa kuin
yleisopetuksessa. 3—6 luokkalaiset kertoivat saavansa enemmén apua kaveriltaan kuin 1-2
luokkalaiset. Pienluokassa kuusi oppilasta koki saavansa aina apua luokkakaveriltaan. Yksi op-
pilas kertoi, ettd “vdlilld kaverit auttaa.. jos ne ei osaa, nii ope auttaa sitte...” (O6) ja kaksi
oppilasta mainitsi, ettei kavereilta saa apua, koska vain opettajat saavat auttaa. Yleisopetuksen
luokassa kerrottiin aina saavan apua luokkakaveriltaan (neljd mainintaa) ja kolme oppilasta saa-
vansa joskus apua. Kaksi oppilasta koki, ettei saanut yleisopetuksen luokassa kavereilta apua

ollenkaan, koska yleensi oppilaat kysyvét apua suoraan opettajalta.

O7: 7 kylld ne (kaverit) auttavat tosi paljo (pienluokassa)...on sielliikin

(vleisopetuksessa) kaverit auttanu...”

03:”...no joskus, kun ope sanonu, ettd saa auttaa...”
Kiusaaminen

Kiusaamisesta pienluokassa oli kokemusta ainoastaan yhdelld oppilaalla. Kolme oppilasta ker-
toi, ettd on jonkin verran ndhnyt tai kokenut pienluokassa kiusaamista, mutta kiusaamiskoke-
mukset painottuivat aiempiin vuosiin. Kuusi oppilasta puolestaan kertoi, ettei ole ndhnyt eiké
kokenut pienluokassa kiusaamista lainkaan ja yksi oppilas koki, ettd on vaikea tietdd, milloin
jotakuta kiusataan. Kukaan oppilaista ei puolestaan ollut nihnyt, eikd kokenut kiusaamista

yleisopetuksen luokassa.

010:”...vdlkilld vdlilld oon joskus ndhny...mut tddlld koulussa ei oo ainakkaa

kiusattu...”

06: ”...en ole varma...en ole oikein hyvdi ndkemddn, kiusataanko jotain vai

2

ei...

08: ”...ei...ne ei kiusaa yhtddn (yleisopetuksen luokassa)...”
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5.2 Oppilaiden kokemukset kouluviihtymisestia

Opiskeluun, sosiaalisiin suhteisiin ja hyvinvointiin liittyvét kokemukset kouluviihtymisen kan-
nalta olivat positiivisia kokemuksia, kun taas negatiiviset kokemukset liittyivét psyykkisiin te-
kijoihin. Kaikki 10 oppilasta kertoivat viihtyvansd hyvin koulussa ja tulevat mielelldén kou-
luun. Pienluokka koettiin viihtyisimmaksi paikaksi (yhdeksdan mainintaa) kuin yleisopetuksen
luokka (kuusi mainintaa). Viisi oppilasta kertoi viihtyvénsd ongelmitta molemmissa luokissa.
ja kolme oppilasta kertoi haluavansa siirtyd yleisopetuksen luokkaan kokonaan, koska sielld oli

rauhallisempaa opiskella ja enemmén kavereita.
04: ”...on se mukavampaa, ku normiluokassa (vleisopetuksen luokassa)...”

09: ”...ois se mukava normaalilla luokalla olla...se on rauhallisempi vaan

’

mun mielestd olla...’
Opiskelu

Opiskeluun liittyvat asiat, jotka nousivat oppilaiden haastatteluista juteltaessa kouluviihtyvyy-
desti, liittyivét oppimiseen, opetukseen ja oppimisympdristoihin, jotka muodostuivat opiskelun
alaluokiksi (kts. taulukko 6). Opiskelun koettiin padsdéntoisesti lisddvan oppilaiden kouluviih-
tyvyyttd. Kouluviihtyvyytté lisésivdt oppimiseen ja opetukseen liittyvét asiat (viisi mainintaa),
kuten uusien asioiden oppiminen (kaksi mainintaa), hyvit opettajat/opetus (yksi maininta), teh-
tavien tekeminen (yksi maininta) sekd kivat oppitunnit (yksi maininta). Oppimisympéristdja
koskevat viihtymisen kokemukset koettiin hieman paremmiksi pienluokassa. Nelja oppilasta
kertoi viihtyvénsi paremmin pienluokassa muun muassa rauhallisemman ympériston ja viihty-

vyytté lisddvien apuvilineiden vuoksi. Yksi oppilas kertoi, ettei viihdy siella.
02: ”...omassa (pien)luokassa on rauhallisempaa...”

06: "...sielld on niinku myoski semmosia, jotka tekevdt viihtymddn... sem-
mosia siilijuttuja...se sillee tuntuu mukavalta, kun pistdid jalan siihen... se

)

tuntuu, ettd sielld viihtyy sitte...’

’

Ol: ”..vdhd drsyttivid, koska sielld (pienluokassa) on liikaa melua...’

Kolme oppilasta koki viihtyvinsd paremmin isossa luokassa muun muassa rauhallisemman ja
viihtyisimmén ympériston vuoksi. Kolme oppilasta puolestaan koki, etteivit he viihdy yleis-

opetuksen luokassa ollenkaan, koska ympéristd on rauhattomampi.
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03: ”...se luokka (yleisopetus) on vihdn myéds isompi, ni se on kivaa...kivaa,

’

kun sielld on semmonen pehmed penkkikin...’

05: ”...on niin paljo porukkaa ja...se on tosi iso se luokkahuone...”
Sosiaaliset suhteet

Sosiaalisiin suhteisiin liittyvit kokemukset jakautuivat kahteen alaluokkaan: vertaissuhteisiin
seki opettajan ja oppilaan vélisiin suhteisiin (kts. taulukko 6). Koulussa viihdyttiin kavereiden
(viisi mainintaa) ja mukavien opettajien vuoksi (yksi maininta). Padsaéntdisesti oppilaat viih-
tyivét viahin paremmin pienluokassa, koska sielld heilld oli enemmén kavereita (viisi mainin-
taa) ja mukavampi opettaja (kaksi mainintaa). Yksi oppilas koki, ettei aina viihdy pienluokassa,

koska vililld muut kiusaa hintai.

04: ”...enemmdn sellasta parempaa keskustelua (pienluokassa)... ja pa-

rempi opettaja...sillee, et (opettajan nimi) on niinku mukavampi...”

Yleisopetuksen luokassa viihdyttiin, koska sielld koettiin olevan enemmén kavereita (kolme
mainintaa) ja sieltd on saatu uusia kavereita (kaksi mainintaa). Neljd oppilasta puolestaan koki,
etteivdt he ole saaneet kavereita yleisopetuksen luokasta ollenkaan, minké takia he eivét viih-

tyneet sielld. Kaksi oppilasta koki my®s, ettei opettaja ollut mukava yleisopetuksen luokassa.

08: ”No saa olla kavereiden kaa ja sit ku md oon aina niinku kotona, ni
kaikki kaverit asuu tddl, ni md en sillon niinku pysty paljoo olla niitten

2

kaa...

05: ”...ei oo kettid kavereita...enkd tykdnny hirveesti siitd opettajasta...se

’

vihd sillee aina, et ei sillee, ei sillee, ni md en siks tykdnny siitd...’
Hyvinvointi

Hyvinvointiin liittyvit kokemukset jakautuivat kolmeen alaluokkaan: ulkoiluun ja liitkuntaan,
nintaa) seka liikuntatunnit (yksi maininta) lisdsivit oppilaiden kouluviihtyvyyttd. Yleisesti kou-
luviihtyvyyttd lisddvind asioina mainittiin myds ruokatauot (kaksi mainintaa), kuten “vélipala
Jja ruokalassa kdynti” (06). Kolme oppilasta mainitsi asioita, jotka vihentivit heidin viihty-
mistddn koulussa. Kouluviihtyvyyttd vdhensivdt visymys (kolme mainintaa) ja stressi (yksi

maininta).
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’

O5: ”...vdsytti, ni ei ois jaksanu herdtd...’

’

06: ”...koulussa pitdd tehdd paljon téitd, ni se tuo stressid...’

5.3 Oppilaiden kokemukset opiskelusta pien- ja yleisopetuksen luokassa

Oppilaat kokivat opiskelun olevan hieman helpompaa pienryhméssa (viisi mainintaa) verrat-
tuna yleisopetuksen luokkaan (neljd mainintaa) muun muassa. Yksi oppilas koki opiskelun ole-

van samanlaista molemmissa luokissa.
Opetus

Opetukseen liittyvit kokemukset, jotka nousivat oppilaiden haastatteluista juteltaessa opiske-
lusta, jakautuivat kahteen alaluokkaan: avun saaminen opettajalta ja opetuksen laatu. Opetus
koettiin molemmissa luokissa yhtd hyvéksi. Pienluokassa koettiin opettajan tai koulunkdynnin-
ohjaajan avun saamisen olevan nopeampaa (kaksi mainintaa), koska pienluokassa on vihem-
mén oppilaita. Yleisopetuksessa puolestaan koettiin opettajien opettavan paremmin (kaksi mai-

nintaa).

05: ”...aina, kun sanoo, ni saa apua...isossa luokassa kun sielld niin paljo
muita...ku oon sielld takana, ni ne auttaa niitdki, ketkd on sielld eessd, ni

’

Joutuu oottaa...eikd ope aina ehdi sit auttaa...’
Oppiminen

Oppimisen kokemuksiin liittyen muodostui yksi alaluokka: oppimisen helppous/vaikeus. Op-
piminen koettiin helpommaksi pienluokassa (viisi mainintaa) verrattuna yleisopetuksen luok-
kaan (kaksi mainintaa). Vaikeat aineet koettiin opittavan paremmin pienluokassa ja helpot ai-
neet yleisopetuksen luokassa (yksi maininta). Pienluokassa koettiin olevan helpompia tehtivia

ja yleisopetuksen luokassa puolestaan vaikeampia (yksi maininta).

06: “...sit ku md aloin opettelemaan matikkaa ja siind kesti opetella...ja
aina ku md niinku opiskelen, ni md en sit ymmdrrd sitd matikkaa hy-
vin...pienluokassa opin sitd paremmin... mut musta tuntuu, ettd md opin sitd

’

enkkua paremmin sielld isossa luokassa, koska md osaan niin hyvin sitd...’
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Oppimisympdristot

Oppimisympdristoihin liittyvét opiskelukokemukset jakautuivat kahteen alaluokkaan: fyysi-
seen ja psyykkiseen oppimisympéristoon. Pienluokassa koettiin olevan parempi opiskelurauha
(viisi mainintaa) muun muassa vihemmaén melun ja ihmisméaridn vuoksi verrattuna yleisope-
tuksen luokkaan. Kolme oppilasta koki opiskelurauhan paremmaksi yleisopetuksen luokassa
verrattuna pienluokan opiskelurauhaan. Keskittyminen koettiin yhté helpoksi molemmissa luo-
kissa (neljd mainintaa): pienluokassa koettiin erilaisten apuvilineiden auttavan keskittyméén
(yksi maininta), ja yleisopetuksen luokassa istumajérjestys vahensi keskittymisté héiritsevié te-
kijoitéd (yksi maininta).
04: ”...saa tehdd tehtdvid rauhassa enemmdn...kun isossa luokassa ei saa

’

ees ravhaa...’

09: ”...no sielld (vleisopetuksen luokassa) vaan keskittyy paremmin, kun
omassa luokassa joku meluaa koko ajan...sielld (vleisopetuksen luokassa)

on kaks poytdd, missd istuu aina kaksi, ni se ei sit hdiritse niin paljo...”
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6 Tulosten yhteenveto, tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tédmin tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd pienluokassa opiskelevien oppilaiden kokemuksia
yleisopetuksessa opiskelusta. Tdssd luvussa esittelen aluksi yhteenvedon tutkimuksen tulok-

sista. Seuraavassa alaluvussa tarkastelen tutkimuksen eettisyytté ja luotettavuutta.

6.1 Yhteenveto tuloksista

Oppilaat kokivat pienluokan hieman paremmaksi paikaksi sosiaalisten tilanteiden, kouluviih-
tyvyyden ja opiskelun ndkdkulmasta. Viisi oppilasta kymmenesté haluaisi opiskella koko ajan
pienryhmadssé, nelji oppilasta haluaisi siirtyd kokonaan yleisopetuksen luokkaan ja yksi oppilas
halusi opiskella molemmissa luokissa jatkossakin. Sosiaalisia tilanteita tarkastellessa pienluo-
kassa oppilailla oli enemmin kavereita sekd helpompaa saada kavereita verrattuna yleisopetuk-
sen luokkaan. Liséksi yhteenkuuluvuuden tunne oli voimakkaampaa pienluokassa. Oppilaat ko-
kivat my0s saavansa kaverilta apua enemmin pienluokassa verrattuna yleisopetuksen luokkaan.
3—6 luokissa koettiin saavan enemmaén kavereilta apua verrattuna 1-2 luokkaan. Kiusaamisen
kokemuksia esiintyi enemmén pienluokassa, kun taas yleisopetuksessa opiskellessa kukaan ei

kokenut kiusaamista.

Oppilaat viihtyivdt koulussa padsddntoisesti hyvin. Kouluviihtyvyyttd paransivat kaverit, uu-
sien asioiden oppiminen, hyvét opettajat ja opetus sekd mukavat tehtdvét ja oppitunnit. Myds
ulkoilu ja litkunta sekd ruokatauot mainittiin kouluviihtyvyyttd parantavina tekijoind. Visymys
ja stressi nousivat esiin oppilaiden kokemuksista kouluviihtyvyyttd heikentdvind tekijoina.
Pienluokka koettiin hieman viihtyisimmaéksi paikaksi verrattuna yleisopetuksen luokkaan,
koska sielld oli enemman kavereita, rauhallisempaa (vihemmain melua) ja viihtyvyyttd lisddvia

vélineitd. Lisdksi pienluokassa koettiin olevan mukavammat opettajat.

Opiskelu koettiin hieman helpommaksi pienluokassa verrattuna yleisopetuksen luokkaan. Ope-
tus koettiin yhtd hyviksi molemmissa luokissa. Pienluokassa oppilaat kokivat oppimisen hel-
pommaksi, koska sielld oli parempi opiskelurauha (vihemmén ihmisid). Pienluokassa oppilaat
kokivat my0s saavansa nopeammin ja enemman apua opettajalta. Keskittyminen koettiin yhtd
helpoksi molemmissa luokissa. Oppilaat mainitsivat, ettd pienluokassa on apuviélineitd keskit-
tymisen tueksi ja yleisopetuksen luokassa istumajérjestys vihentdd hiiridtekijoitd ja parantaa

siten keskittymista.
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6.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Téssd tutkimuksessa on noudatettu ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettisid periaatteita
(TENK, 2019) koko tutkimuksen ajan. Olen hankkinut tarvittavat luvat ja suostumukset tutki-
mukseen osallistuville sekd tuonut heille julki tietosuojailmoituksessa tutkimukseni tavoitteet,

siséllon sekd henkildtietojen suojaus- ja kdsittelymenetelmét tutkimuksen aikana ja sen jilkeen.

Tutkimuksen eettisyytté tarkasteltaessa tutkimusaineiston keruun, kisittelyn ja asianmukaisen
arkistoinnin merkitys korostuvat (Kuula, 2011). Jo aineistonkeruuvaiheessa kéytin oppilaista
peitenimid (O1, O2 jne), milld varmistin, ettd tutkijana itse pystyn yhdistiméén tutkittavien
tunnistetiedot tutkimukseen, mutta lukija titd ei pysty tekemdén (Kuula, 2011). Haastattelujen
litteroinnin jélkeen tuhosin haastattelunauhat ja tallensin haastattelut salasanalla varustetulle
ulkoiselle kovalevylle. Palautetut haastattelulupalomakkeet sdilytin kotonani lukollisessa

kaapissa. Tulen hdvittimédn aineiston lopullisesti, kun tutkimukseni on valmistunut ja arvioitu.

Lapsia tutkittaessa tutkijalla tulee olla avoin ja kunnioittava asenne tutkimukseen osallistujaa
kohtaan (Strandell, 2010), ja tutkijan tdytyy ansaita tutkittavien luottamus, jotta tutkimus olisi
eettisesti kestiva (Vehkalahti, Rutanen, Lagstrom & P6sd, 2010). Ennen haastattelujen aloitusta
esittelin ensin itseni oppilaille ja kerroin, miksi haluan haastatella heitd. Korostin oppilaiden
asiantuntijuutta haastattelussa ja rohkaisin heitd kertomaan kokemuksiaan rehellisesti. Korostin
my0s sitd, ettd oppilaalla on mahdollisuus keskeyttdd haastattelutilanne missd vaiheessa ta-
hansa. Lapsia tutkittaessa heiddn suostumustaan on varmistettava koko tutkimuksen ajan

(Strandell, 2010).

Haastattelutilanteissa tiedostin oman institutionaalisen asemani suhteessa oppilaaseen (Tuomi
& Sarajérvi 2018; Vehkalahti ym. 2010), ja pyrin tietoisesti sithen, ettd oppilaan ja itseni suhde
olisi mahdollisimman tasavertainen muun muassa korostamalla oppilaan asiantuntijuutta. Pyrin
luomaan haastattelutilanteesta mahdollisimman rennon ja avoimen, jotta oppilaat uskaltaisivat
puhua vaikeistakin kokemuksistaan. Tutkimusetiikan kannalta lapsen ja aikuisen vilinen suhde
tulisi ndhda siten, ettd lapsi on enemmin aikuisen rinnalla ja mukana, ja vélilld jopa heité vas-

taan (Strandell, 2010).

Lapsia tutkittaessa tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavat muun muassa lapsen iké, kehitys-
taso, kognitiiviset taidot sekd mahdolliset kehityshéiriot (Ritala-Koskinen, 2001). Han jatkaa,
ettd keskeiset luotettavuusepdilykset lapsia tutkittaessa ovat lapsen kyky tuottaa tietoa ja lapsen

antaman tiedon luotettavuus tutkimustarkoituksiin: onko lapsella kyky tuottaa tutkimustietoa ja
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erottaako lapsi, miki on totta ja mikd mielikuvitusta. Olen pyrkinyt huomioimaan haastatelta-
vien idn esimerkiksi muokkaamalla haastattelukysymyksié siten, ettd jokainen oppilas ymmar-
taisi, mitd kysymykselld tarkoitetaan. Minulla ei kuitenkaan ollut tietoa oppilaiden kielellisesti
ja kognitiivisesta kehityksestd, eikd muistakaan mahdollisista haasteista, jotka jdivét tdssé tut-

kimuksessa huomioimatta, mikéd varmasti vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta haastattelua tutkimusmenetelménd kdyttdvén on suosi-
teltavaa tehdd koehaastatteluita ennen varsinaisia haastatteluja varsinkin, jos tutkijalla on vain
vdhin kokemusta haastattelujen tekemisestd (Puusa, 2020a). Olisin hyotynyt koehaastattelun
tekemisestd, koska litteroidessani tutkimusaineistoa huomasin muutamassa kohdassa, etti oli-
sin voinut esittdd enemmain tarkentavia kysymyksid saadessani mahdollisesti syvempii tietoa
tutkittavasta aiheesta. Haastattelun luotettavuutta saattaa myds heikentdi se, ettd oppilaat saat-
toivat antaa sosiaalisesti suotavia vastauksia (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 2006), ja
vastata kylld/ei-kysymyksiin myonteisesti, koska varsinkin nuoremmat lapset saattavat vastata

myonteisesti, jos he eivit tiedd vastausta tai ymmairrd kysymysté (Fritzley & Lee, 2003).

Haastatteluaineisto on my0s sidoksissa sen kontekstiin ja tilanteeseen (Aaltio & Puusa, 2020;
Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 207), joten oppilaat saattoivat vastata haastattelukysy-
myksiin eri tavoin kuin olisivat vastanneet jossain toisessa tilanteessa. Oppilaiden kokemuksiin
olisin varmasti paédssyt vield syvemmin, jos olisin kéyttinyt useita tutkimusmenetelmid, esi-
merkiksi videoinut haastattelut tai pyytanyt oppilaita tuottamaan kuvia kokemuksistaan (Laine,
2018). Aineistonhankinnassa luotettavuutta lisdd samasta tutkimuskohteesta usean aineiston
kerdédminen, joita voidaan vertailla keskendén (Aaltio & Puusa, 2020). Téasséd tutkimuksessa
luotettavuutta olisi lisdnnyt tutkittavien hankkiminen useammasta kuin yhdestd koulusta, jol-

loin tulosten vertailu koulujen kesken olisi ollut mahdollista.

Tédmin tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa myo0s se, etté tein tutkimuksen yksin. Kaksi tut-
kijaa lisdd tutkimuksen luotettavuutta etenkin aineiston analyysin ja raportoinnin parissa
(Tuomi & Sarajirvi, 2018; Hirsjirvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 233), jolloin aineistosta teh-
tyjé tulkintoja olisi voinut vertailla ja jakaa toisen tutkijan kanssa. Lisdksi kdsite kouluviihty-
vyys ei vilttdmitti ole paras mahdollinen késite kuvaamaan koulussa viihtymisti, vaan katta-

vampi késite olisi tdssd tutkimuksessa voinut olla esimerkiksi kouluhyvinvointi.
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7 Pohdinta

Téssd tutkimuksessa pienluokka osoittautui hieman paremmaksi paikaksi niin sosiaalisten ti-
lanteiden, kouluviihtymisen kuin opiskelun nékokulmastakin verrattuna yleisopetuksen luok-
kaan. Tutkimustulokset ovat samansuuntaisia verrattuna esimerkiksi Haug’n (2020) seké Veto-
niemen ja Kérnédn (2021) tutkimustuloksiin. Vertaissuhteiden merkitys korostui tarkasteltaessa

oppilaiden kokemuksia jokaisesta nakdkulmasta.

Qvortrupin ja Qvortrupin (2018) inkluusion mééritelmai mukaillen inkluusion tasot jaévit tdssi
koulussa enimmikseen fyysiselle tasolle, ja sosiaalisen osallistumisen kokemukset sekd yhteen-
kuuluvuuden tunne jdédvit osalta oppilaista kokonaan puuttumaan yleisopetuksen luokissa.
Sama tapahtuu myds inkluusion areenoissa (Qvortrup & Qvortrup, 2018) eli luokkahuoneen
ulkopuolisissa oppilaiden vilisissd vuorovaikutussuhteissa: oppilaat kertoivat, etteivit he vietd
aikaa yleisopetuksen luokkalaisten kanssa, koska he (yleisopetuksen oppilaat) hakeutuvat oman
luokan oppilaiden seuraan. Téssd tutkimuksessa inkluusion asteet eli mukanaolon ja/tai pois-
sulkemisen kokemukset eriasteisesti (Qvortrup & Qvortrup, 2018) jédivét epédselviksi. Oppilaat
kokivat yhteenkuuluvuutta tai ulkopuolisuutta sekéd pien- ettd yleisopetuksen luokissa, mutta
tutkimuksessa ei selvinnyt, kokivatko oppilaat olevansa luokkayhteisdjen keskipisteend, reuna-

alueilla vai tiysin ulkopuolella.

Sosiaalisissa tilanteissa vertaissuhteet koettiin térkeiksi. Positiiviset vertaissuhteet lisddvét op-
pilaiden emotionaalista hyvinvointia sekd omaa uskoa itseensd (Wentzel, 2017), ja nimi asiat
tulivat esille oppilaiden kokemuksissa myos tdssd tutkimuksessa. Kaikilla oppilailla oli kou-
lussa kavereita, he tykkdsivit kdydé koulua, ja kiusaamista koettiin harvoin tai ei ollenkaan.
Oppilaat myos kokivat, ettd koulussa on helppoa saada kavereita. Pienluokassa kavereiden saa-
minen koettiin helpommaksi kuin yleisopetuksenluokassa, miké voi johtua siitd, ettd oppilaat
opiskelevat suurimmaksi osaksi pienluokassa ja ovat néin ollen tulleet paremmin tutuiksi toi-
silleen tai yleisopetuksen luokassa oppilaiden osallisuutta ja vertaissuhteiden muodostumista
tuetaan vihemmain. Pienluokassa koettiin myds enemmaén kiusaamista, mikd voi johtua siité,
ettd oppilaat ovat enemmén tekemisissé toistensa kanssa verrattuna yleisopetuksen luokkalai-
siin. Hodges ym. (2018), Rytioja ym. (2019) ja Gutiérrez ym. (2017) lisddvat, ettd myds koulu-
menestys on parempaa lapsilla, joilla on positiivisia kaverisuhteita, mutta tissd tutkimuksessa

oppilaiden koulumenestysté ei noussut esiin.
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Yhteenkuuluvuuden tunne syntyy vuorovaikutuksessa ryhmaén jésenten kanssa tulemalla kuul-
luksi ja hyviksytyksi sekéd padsemailld vaikuttamaan asioihin ryhmén jdsenend (May, 2013), ja
tama kuului oppilaiden kokemuksissa: he kokivat yhteenkuuluvuuden tunnetta voimakkaimmin
siind luokassa, missé heilld oli enemmain kavereita. Oppilas, joka oli integroitu viime syksysta
ldhtien yhd useammassa oppiaineessa yleisopetuksen luokkaan, sai uusia kavereita yleisopetuk-
sen luokasta ja koki kuuluvansa tutkimuksen aikana yhtd lailla seké pienryhméén ettd yleisope-
tuksen luokkaan. Hianen kokemuksensa olisi saattanut olla erilainen, jos tutkimus olisi tehty
edellisend kevédnd, jolloin hén oli integroitunut vain yhdessé tai kahdessa oppiaineessa yleis-

opetukseen.

Yhteenkuuluvuuden polititkkan (Yuval-Davis, 2011) ndkokulmasta tarkasteltuna késitteen
kaikki kolme tasoa (sosiaaliset asemat, ihmisten identiteetti ja emotionaalinen kiintymys seké
eettiset ja poliittiset jarjestelmit) tulivat esille tdssd tutkimuksessa. Sosiaaliset asemat -taso
néyttdytyi oppilaiden puheissa omaan pienluokkaansa seké yleisopetuksen luokkaan kuulumi-
sena: oppilaat kokivat olevansa osa pienluokkaa, vaikka osa heisti ei tiennyt, miksi he opiske-
levat sielld. Osa oppilaista koki kuuluvansa myds yleisopetuksen luokkaan. Ihmisten identiteetti
ja emotionaalinen kiintymys -taso ilmeni oppilaiden puheissa esimerkiksi tarpeena kuulua pien-
luokkaan tai yleisopetuksen luokkaan. Oppilaat halusivat kuuluvan padsaantdisesti sithen luok-
kaan, missi heilld oli enemmin kavereita. Eettiset ja poliittiset arvot ndyttiytyivit oppilaiden
puheissa muun muassa haluna olla pienluokassa, vaikka yhteiskunnallinen pddmééra on inkluu-
sio, jota kohti koulutuspolitiikassa pyritdén. Koulutuspolitiikan pyrkiessd kohti inkluusiota on-

kin kullanarvoista selvittdd oppilaiden mielipiteet, missé luokassa he haluaisivat olla.

Vertaissuhteet sekd suhde opettajiin nousivat esille oppilaiden kouluviihtymisen kokemuksista
yleisesti sekd pien- ja yleisopetuksen luokissa. Oppilaat kokivat viihtyvénsd paremmin siind
luokassa, missd heilld oli enemmin kavereita ja missd he kokivat opettajan mukavammaksi.
Témai tutkimustulos on linjassa esimerkiksi Gomez-Bayan ym. (2021), Harju-Luukkaisen ym.
(2018) ja Leskisenojan (2017) tutkimusten kanssa, jossa kouluviihtymiseen vaikuttavat muun
muassa positiiviset suhteet ikdtoverien ja opettajien kanssa sekd mydnteinen ja kannustava il-
mapiiri. Tésséd tutkimuksessa oppilaat my0s vithtyivét paremmin siiné luokassa, jonka he koki-
vat rauhallisemmaksi paikaksi. Gomez-Bayan ym. (2021) tutkimuksessa mainittiin myds aka-
teemiset saavutukset, prososiaalinen kdyttdytyminen ja positiiviset henkilokohtaiset ominaisuu-
det kouluviihtyvyyteen vaikuttavina tekijoind, mutta tissa tutkimuksessa ndité seikkoja ei tullut
esille. Myoskddn vanhempien ja kodin sosiaalinen tuki oppilaiden kouluviihtymisen lisddjana

(Harju-Luukkainen ym. 2019; Mishra, 2020) ei noussut oppilaiden kokemuksista.
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Opiskeluun liittyvistd kokemuksista nousivat esiin kokemukset oppimisesta, opetuksesta ja
opiskelurauhasta. Oppilaat kokivat, ettd pienluokassa on jonkin verran helpompaa oppia ver-
rattuna yleisopetuksen luokkaan, koska sielld sai nopeammin ja enemmén apua opettajalta ja/tai
koulunkdynninohjaajalta. Pienluokasta 16ytyi myds oppimista ja keskittymisti helpottavia apu-
vélineitd. Lisdksi opiskelurauha koettiin padsdéntoisesti paremmaksi pienluokassa, koska sielld
oli vihemmén ihmisid ja melua. Nama tulokset ovat linjassa muun muassa Vetoniemen ja Kar-
nin (2021) sekd Haug’n (2020) tutkimustulosten kanssa siind, ettd tukea tarvitsevat oppilaat
kokivat inklusiivisen oppimisympériston puutteelliseksi vastaamaan heiddn tarpeisiinsa ja saa-

vansa liian vdhén tukea opettajilta ja avustajilta.

Téssd tutkimuksessa muutama oppilas kuitenkin koki, ettd yleisopetuksen luokassa oli parempi
opiskelurauha, koska pienluokan oppilaat melusivat liikkaa tunneilla. Ndin ollen oppilaiden opis-
kelukokemuksiin vaikuttivat pitkélti my6s luokkien toimintakulttuurit. Tdmén tutkimuksen tu-
losten perusteella oppimisymparistot niin pien- kuin yleisopetuksen luokassakaan eivét olleet
taysin sopivia kaikille oppilaille. Tédytyy muistaa, ettd oppilaat oppivat erilaisissa ymparistoissi,
eikd yksi ja sama ympéristo palvele useinkaan kaikkia oppilaita. Joillekin oppimisymparistolla
on suuri vaikutus oppimiseen: sopivassa ja motivoivassa ymparistossd he oppivat helposti,
mutta epdsopivassa ympdristossd oppiminen puolestaan kdy haastavaksi (Salmela-Aro, 2018).
Inkluusion tarkoitus ei kuitenkaan ole poistaa kaikkia pienryhmia ja erityisluokkia, vaan tarjota
vaihtoehtoista tukea sité tarvitseville (Lintuvuori, 2020), mikd mahdollistaa oppilaiden opiske-
lun heille sopivassa oppimisympéristdssd. Tdma vaatii oppilaiden osallistamista péétdsten te-

kemisessa.

Hannes’n ym. (2018) tutkimustulosten mukaan oppilaat odottavat kouluilta erityisopettajaa,
joka voi tarjota yksilollistd tukea, ja jolla on tietoa, taitoa ja oikea asenne inklusiivisen oppi-
misympdriston luomiseksi. Muutama oppilas mainitsi, ettd pienluokan opettaja on mukavampi
kuin yleisopetuksen luokanopettaja, mikd saattaa johtua siité, ettd pienluokan opettajilla on eri-
tyisopettajan koulutus, miké liséé tietoa ja ymmarrystd inkluusiota seké tukea tarvitsevia oppi-
laita kohtaan. Tutkimusten mukaan (Herndndez, Hueck & Charley, 2016; Saloviita, 2020; Ta-
kala, Pihlaja & Viljamaa, 2022) luokan- ja aineenopettajien sekd -opiskelijoiden asenteet in-
kluusiota ja tukea tarvitsevia oppilaita kohtaan ovat kriittisemmaét verrattuna erityisopettajien
asenteisiin. Oppilaan sosiaalisten suhteiden sekd yhteenkuuluvuuden tunteen on tutkittu vaikut-
tavan oppimismotivaation syntyyn ja rakentumiseen (Kiuru, 2018), mutta tdssd tutkimuksessa

oppilaat eivit nostaneet nditd asioita esille opiskelusta juteltaessa. Oppilaat kuitenkin kertoivat
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oppivan paremmin siind luokassa, missé heilld oli enemmaén kavereita ja kokivat yhteenkuulu-

vuutta.

Tédmin tutkimuksen otos on pieni ja oppilaat valikoituivat vain yhdesté koulusta, joten tuloksia
ei voida yleistdd. Tutkimuksen tarkoituksena onkin lisétd ymmarrysti oppilaiden ndkokulmasta
inklusiivisen opetuksen toteuttamista ja kehittdmistd kohtaan, koska inklusiivisen opetuksen
toteuttamisen ja kehittimisen keskidssd on aina oppilas, ja oppilaiden dénté tulisi kuulla heité
koskevissa asioissa enemmén. [lmi6 antaa aihetta jatkotutkimukselle erityisesti oppilaiden na-
kokulmasta laajemmalla otannalla useammasta eri koulusta niin ala- kuin yldkouluissakin ym-
péri Suomen ja kansainvélisestikin. My0s useamman tutkimusmenetelmén kayttd, esimerkiksi
haastattelu, havainnointi ja kuvien tuottaminen tutkimuksessa syventiisi oppilaiden kokemuk-
sia ja niiden sisdlle padsemistd. Mielenkiintoista olisi my0s vertailla, ovatko oppilaiden koke-
mukset erilaisia eri tuen tarpeisilla oppilailla, esimerkiksi kokeeko oppilas, jolla on kéyttiyty-
misessd haasteita koulun ja siihen liittyvét asiat eri tavoin kuin oppimisvaikeuksia omaava op-

pilas.

Téssd tutkimuksessa ei selvinnyt Qvortrupin ja Qvortrupin (2018) méadritelmad mukaillen in-
kluusion asteet oppilaiden kokemuksissa, miki antaa aihetta jatkotutkimukselle. On térkeda tie-
tad inklusiivista koulua suunniteltaessa ja toteutettaessa, missa tilanteissa ja milloin oppilaat
kokevat olevansa luokkayhteisdjen keskipisteend, reuna-alueilla ja tdysin ulkopuolella, jotta in-
kluusiota voisi kehittdi ja toteuttaa kokonaisvaltaisesti. Kiinnostavaa olisi myos tutkia, miten
oppilaat, jotka ovat integroitu yleisopetukseen suurimmassa osassa oppiaineista, kokevat integ-

raation verrattuna oppilaisiin, jotka ovat integroituneita vain muutamassa oppiaineessa.

Oppilaiden kokemuksista nousi vahvasti esiin, ettd toinen luokkaympdiristd koettiin parem-
maksi kuin toinen riippuen, kummassa luokassa oppilaalla oli kavereita ja kumpi luokka koet-
tiin rauhallisemmaksi. Oppilaiden osallisuus heitd koskevissa pdéatoksenteoissa esimerkiksi so-
pivan oppimisympériston tai oppiaineen taitotason valinnassa on tirkeéd, koska oppilaat toimi-
vat padhenkil6ind kyseisissi tilanteissa. Huovinen (2023) kirjoittaa, ettd Tyrndvédn kunnan Kuu-
lammen yldkoulu sai positiivista ndkyvyyttd Suomessa keviilld 2023 muun muassa matematii-
kassa ja didinkielessd toteutettavien tavoitetasomallien ansiosta. Mallissa oppilaat saavat itse
valita tavoitetasonsa, jolloin jokainen oppilas saa tarvitsemansa tyyppistd opetusta. Oppilaat
ovat kokeneet mallin hyviksi ratkaisuksi ja toivovat sille jatkoa (Huovinen, 2023). Suomen
Lasten Parlamentin edustaja, 11-vuotias Hannele Kiuru onkin todennut Lapset, nuoret ja poli-

tiikka -seminaarin verkkosivuilla ndin: “Lapsilta pitdd kysyd, miten ja missd lapset haluaisivat
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olla osallisena ja yrittdd jdrjestdd se. Katsokaa aikuiset lapsia silmiin, dlkddkd vain jddké mie-

tiskelemdicin! Toimikaa! Kysykdd lapsilta!” (Tahtinen, Salmi-Niklander & Tuomaala, 2009).
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Liite 1

Hyviit oppilaan huoltajat!

Opiskelen  Oulun  yliopistossa  kasvatustieteellisessd  tiedekunnassa  pddaineena
erityispedagogiikka. Teen tdlld hetkelld Pro gradu -tutkielmaani, jonka aiheena on tukea
tarvitsevien oppilaiden kokemukset yleisopetuksessa opiskelusta. Tutkielmaani ohjaa

professori Marjatta Takala.

Tutkimustani varten haluaisin haastatella tukea saavia oppilaita. Haastattelussa kysyn oppilaan
kokemuksia mm. kaverisuhteista, yhteenkuuluvuudesta, osallisuudesta, kiusaamisesta yms.
sekd oppimisesta, arvioinnista, tehtivistd, tyOrauhasta yms. yleisopetuksessa verrattuna

pienluokkaopetukseen.

Haastattelu on ehdottoman luottamuksellinen eikd oppilaan kertomia asioita kerrota
kenellekddn. Tutkimuksessa ei mydskddn kdytetd oppilaan nimid, joista oppilaan voisi
tunnistaa. Haastattelut suoritetaan 30.01.-03.02.2023. Haastattelen oppilaita yksi kerrallaan
koulun tiloissa koulupiivén aikana. Haastattelun kesto on maksimissaan yksi tunti. Nauhoitan
haastattelut ja haastattelujen jélkeen litteroin ne omalla, salasanalla varustetulla tietokoneellani.

Aineistot hévitetdén Pro gradu-tutkielman valmistumisen jilkeen.

Haastatellakseni oppilaita tarvitsen kirjallisen suostumuksen jokaisen oppilaan huoltajalta.
Niinpd pyydénkin Teiltd lupaa haastatella huollettavaanne. Ohessa on lupalomake, jonka
toivoisin Teidédn tiyttdvédn ja palauttavan oppilaan luokanvalvojalle suljetussa kirjekuoressa,
joka on mukana tdssd kirjeessd. Pyydédn Teitd ystdvillisesti palauttamaan lupalomakkeen
viimeistidn pe 20.01.2023. Tutkimukseen osallistuminen on oppilaalle vapaaehtoista ja hén
voi missd vaiheessa vain kieltiytyé osallistumasta tutkimukseen (linkki tietosuojailmoitukseen

https://unioulu-

my.sharepoint.com/:w:/g/personal/jkorhone21_student oulu fi/EUQHRIn3vZtDrWvInmCijC
0BwNgiBKGGTAb4BH47xp31Ag?e=3mblaa salasana Tietosuoja2023).

Suurkiitokset jo etukéteen!
Terveisin,
Jenni Korhonen

Varhaiskasvatuksen maisteri -ohjelma
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Jos tulee jotain kysyttdvdd, minuun voi ottaa yhteyttd Jenni.Korhonen@student.oulu.fi

Lupalomake haastattelua varten

Rastita, saako huollettavasi osallistua haastatteluun vai ei.

Annan luvan haastatteluun

En anna lupaa haastatteluun

Lapsen etunimi

Aika ja paikka

Vanhemman allekirjoitus ja nimenselvennys
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Liite 2

- Yleisia kysymyksii jinnityksen lieventimiseksi:

O

O

O

Mitd kuuluu? Miten péivdsi on mennyt?
Miti kivaa tdnddn on tapahtunut? Entd huonoa?

Oliko aamulla kiva tulla kouluun? Miksi?

- Oppimiseen liittyvid kysymyksia:

O

O

Millaista on opiskella pienluokassa? Enté isossa luokassa?

Miké on lempi kouluaineesi?/Missd aineessa koet osaavasi asiat hyvin?
Miksi se on lempi kouluaineesi?

Mistd kouluaineesta et tykkéda/koet ettd se on vaikeaa? Miksi? Koetko, ettd
saat apua, kun sitd tarvitset? Millaista apua?

Onko jokin muu asia sinulle vaikeaa koulussa? Mill4 tavalla? Koetko, ettid
saat apua vaikeisiin asioihin? Millaista apua?

Opiskelet sekd pienluokassa etté isossa luokassa. Miksi opiskelet pienluo-
kassa? Mitd aineita opiskelet isossa luokassa?

Kummassa luokassa sinun on helpompaa oppia? Miksi?

Kuvaile tyorauhaa teidén pienluokassa ja isossa luokassa? Millaiset asiat
héiritsevit oppimistasi pienluokassa? Entd isossa luokassa?

Saatko mielestési riittdvésti tukea ja apua pienluokassa? Enti isossa luo-

kassa? Millaista tukea ja apua saat/miten sinua autetaan?

- Seosiaalisiin suhteisiin ja kouluviihtymiseen liittyvid kysymyksii:

O

O

O

Tykkaitko kiydéd koulua? Miksi? Miksi et?

Kuvaile, mika koulussa on parasta? Enti ikdvinta?

Koetko kuuluvasi ryhméain/luokkaan pienluokassa? Entd isossa luokassa?
Milld tavalla? Kuvaile kokemuksiasi.

Onko sinulla kavereita molemmissa luokissa? Onko kavereita helppoa
saada pienluokassa? Enti isossa luokassa?

Koetko, ettd pddset mukaan leikkeihin/peleihin pienluokassa? Entd isossa

luokassa? Kuvaile, miten.
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o Auttavatko luokkakaverisi sinua, jos pyydét heiltd apua molemmissa luo-
kissa? Pyydatko usein apua luokkakavereiltasi? Millaista apua olet saanut
luokkakaveriltasi pienluokassa ja isossa luokassa?

o Oletko ndhnyt kiusaamista pienluokassa? Entd isossa luokassa? Onko sinua
koskaan kiusattu? Olivatko kiusaajat sinun luokkalaisia (pienluokka tai iso
luokka) vai joltain muulta luokalta?

o Kummassa viihdyt paremmin, pienluokassa vai isossa luokassa? Miksi?
Jos saisit muuttaa jotain pienluokassa, mitd muuttaisit? Mitd muuttaisit

1sossa luokassa?

SUURET KIITOKSET SINULLE AVUSTASI! KERROIT MINULLE PALJON
TARKEITA ASIOITA, JOTKA AUTTAVAT MINUA TUTKIMUKSENI TE-
KEMISESSA. OLI KIVA JUTELLA KANSSASI!
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