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Tassé tutkimuksessa tarkastellaan yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden subjektiivisia kokemuksia integ-
raatiosta erddissd varsinaissuomalaisessa alakoulussa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2014, 61) mukaan suomalaista perusopetusta kehitetddn jatkuvasti inkluusioperiaatteen mukaisesti,
jossa tirkedd on jokaisen oppilaan saavutettavuus ja kasvun seki kehityksen esteettomyys. Oppilaiden
subjektiiviset kokemukset kouluhyvinvoinnista, kaverisuhteista ja kyvykkyydestd vaikuttavat koulun-
kayntiin.

Tutkimukseen osallistui yhteensd kymmenen (N = 10) 3.—6.-luokkalaista oppilasta, joista viisi opiskeli
yleisopetuksessa ja viisi erityisopetuksen pienryhméssi, osin yleisopetukseen integroituina. Tutkimuk-
seen osallistuneilla erityisoppilailla oli seké oppimisen ettd kdytoksen haasteita. Usealla erityisoppilaalla
oli neuropsykiatrisia vaikeuksia, haasteita hahmottamisessa, lukemisessa tai laskemisessa. Tutkimus
suoritettiin puolistrukturoituna teemahaastatteluna helmi-maaliskuussa 2021.

Tutkimuksessa selvisi, ettd integraation toimivuus erityisoppilaiden ndkdkulmasta riippui heiddn haas-
teistaan ja persoonastaan. Yleisopetuksen oppilaat suhtautuivat integraatioon neutraalisti. Tutkimuksen
mukaan integraatio ei liséd4 oppilaiden vilisid kaverisuhteita yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden vililla,
vaan ldhimmat kaverit ovat enimmékseen oppilaiden omissa opetusryhmissidin. Yleisopetuksen oppi-
lailla oli mééarallisesti enemmén kavereita kuin erityisoppilailla, eivéitkd maininnat olleet vastavuoroisia
yleis- ja erityisoppilaiden vélilla. Kaikki oppilaat viihtyivét koulussa ja he pitivéit koulun olosuhteita
padosin hyvina. Tutkimuksessa selvitettiin lisdksi koulumenestykseen ja kyvykkyyteen vaikuttavia te-
kijoitd. Yleisopetuksen oppilaat olivat tyytyvéisempid korkeampiin arvosanoihin kuin erityisoppilaat.
My0s tyoskentelytapojen mieluisuudella oli oppilaskohtaisia eroja. Suurin osa yleis- ja erityisopetuksen
oppilaista piti eniten parityoskentelystd, mutta myos yksilo- ja ryhmétyoskentely saivat yksittdisid mai-
nintoja.

Tutkimus tarjoaa tirke&é tietoa oppilaiden valisistd sosiaalisista suhteista ja siitd, minkéilaisena oppilaat
nikevit toisensa. Tutkimuksen perusteella voidaan pohtia, miten perusopetusta ja integraatiota voidaan
jatkossa kehittdd oppilaiden kannalta yha toimivammaksi, jotta oppilaiden kouluviihtyvyys ja kyvyk-
kyys paranevat. Liséksi tutkimus antaa tictoa oppilaille toimivista tydskentelytavoista.

Avainsanat: Erityisopetus, integraatio, inkluusio, kaverisuhteet, koulun olosuhteet, kyvykkyys, sa-
manaikaisopetus
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1 Johdanto

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, viitataan my6hemmin POPS) mukaan
perusopetuksen tehtdvani on tarjota oppilaille mahdollisuus osaamisen monipuoliseen kehitté-
miseen, mahdollisimman laajan yleissivistyksen rakentamiseen sekd jatkokouluttautumisen
valmiuksiin. Myonteisen identiteetin rakentaminen ihmisind, oppijoina ja yhteison jdsenind
ndhdéédn perusopetuksessa tirkednd. (POPS 2014, 18.) POPS:n mukaan suomalaista perusope-
tusta kehitetddn jatkuvasti inkluusioperiaatteen mukaisesti, jossa tirkedéd on jokaisen oppilaan
saavutettavuus ja kasvun sekd kehityksen esteettomyys. Lisidksi POPS:ssa on linjattu, ettd pe-
rusopetuksessa opiskelevien oppilaiden tuki tulisi antaa inkluusioperiaatteiden mukaisesti en-
sisijaisesti omassa opetusryhmissdén, minkd vuoksi erityisopetuksen jirjestimismuodot ovat

muuttuneet. (POPS 2014, 61.)

Inkluusio ja integraatio ovat termeind hyvin samankaltaiset ja niitd kiytetdéinkin usein limittdin.
Integraatio pohjautuu ajatukseen, jossa laitokset, kuten erityiskoulut, on nihty tehottomina ja
thmisarvoa alentavia stigmoja lisddvind. Téllaiset ihmisié segregoivat eli erottelevat tekijét olisi
poistettava yhteiskunnasta. Inkluusio puolestaan korostaa yhteniistd koulua, johon 1dhtokohtai-
sesti kuuluvat kaikki eiké sen ulkopuolelle tarvitse sulkea ketddn. (Moberg & Savolainen 2009,
80.) Yhdistyneiden kansakuntien (kéytetdén jatkossa lyhennettd YK) yleinen linjaus on, ettd
inkluusiossa oppilaan tukitoimet jdrjestetdén tdysin yleisopetuksessa, kun taas integraatiossa

opetus pyritddn jirjestimiin osin yleisopetuksessa ja osin erityisopetuksessa (Eid 2018, 2).

Téssd pro gradu -tutkielmassa tarkastellaan alakoulun yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden sub-
jektiivisia kokemuksia integraatiosta erddssd varsinaissuomalaisessa koulussa. Tutkimuksen
kohdejoukkona toimii viisi erityisopetuksen ja viisi yleisopetuksen (N = 10) oppilasta, joita
haastateltiin puolistrukturoidulla teemahaastattelulla keviaélld 2021. Oppilaat ovat 3., 5. ja 6.-
luokkalaisia. Kolmasluokkalaiset erityisoppilaat opiskelevat opillisten pulmien pienryhméssi,
jolloin heidin haasteitaan ovat esimerkiksi hahmotushéiridt, vaikeudet kirjoittamisessa, luke-
misessa tai laskemisessa sekd neuropsykiatriset vaikeudet. Viidesluokkalaiset erityisoppilaat
opiskelevat kdytoksen pulmien pienryhméssi, jolloin heilld ei ole opillisia vaikeuksia, mutta
oppilaiden haasteet nékyvit sosiaalisissa tilanteissa. Tutkimuksessa integraatio ndhddén YK:n
mukaisesti tukitoimina, joita toteutetaan osin erityisopetuksen pienryhmaéssa ja osin yleisope-

tuksen luokalla joko yhden tai useamman opettajan kanssa samanaikaisesti. Kahden opettajan



jakamaa opetus-, suunnittelu ja arviointivastuuta on pyritty kiyttiméan inkluusion seké integ-
raation kannustimena. Liséksi se on ndhty toimivana tuen muotona. (Saloviita 2018, 561; OAJ

2017, 13.)

Opettajien ndkemyksid integraatiosta on tutkittu paljon, mutta oppilaiden subjektiivisia koke-
muksia ei ole Suomessa juurikaan tutkittu. Aiemmissa tutkimuksissa opettajat ovat muun mu-
assa kokeneet, ettei heilld ole kompetenssia opettaa erityisoppilaita tai valmiuksia kohdata sel-
laista oppilasta, jolla voi olla kdytoksen pulmia (Dogan & Bengisoy 2017, 128—129; Varlier &
Vuran 2006, 582). Toisaalta Scholz, Gebhardt ja Tretter (2010, 4) toteavat tutkimuksessaan
opettajien suhtautuvan integraatioon mydnteisesti, kun kyseesséd on opillisista pulmista kirsiva
oppilas. Erityisopettajat suhtautuvat mydnteisemmin integraatioon kuin luokanopettajat, mutta
yleisesti ottaen opettajien suhtautuminen integraatioon on varauksellista. Aineenopettajat ko-
kevat erityisoppilaiden integraation kaikista kielteisimmin, mika selittyy todennékdisesti ai-
neenopettajien erinomaisista aineenhallintataidoista, mutta puuttuvista pedagogisista taidoista.
(Padeliadu & Lampropoulou 1997, 180; Moberg 2001, 86; Saloviita 2020, 278.) Opettajien
ajatusten lisdksi on tirkedd, ettd tutkitaan monipuolisesti erilaisissa ryhmissé opiskelevia oppi-
laita, jonka vuoksi tdssd tutkimuksessa tutkitaan sekd erityisoppilaiden ettd yleisopetuksessa
opiskelevien oppilaiden kokemuksia. Lasten ddnen kuuleminen ja heidén vaikutusmahdollisuu-
tensa ndhddén tdrkeind niin YK:n lasten oikeuksien yleissopimuksessa, valtioneuvoston vuonna
2021 julkaisemassa Kansallisessa lapsistrategiassa kuin Suomen perustuslaissa (Vehkalahti,
Rutanen, Lagstrom & P6so 2010, 14-15; Valtioneuvosto 2021, 13). Erilaisten ndkokulmien

perusteella perusopetusta voidaan kehittdd yha paremmaksi ja tasa-arvoisemmaksi.

Oppilaiden mielipiteet sosiaalisista suhteista, kouluhyvinvoinnista ja niiden tukemisesta ovat
tarkeitd, jotta oppilaan kokonaisvaltainen oppiminen ja kehittyminen on mahdollista. Kouluhy-
vinvointia on késitelty mediassa etenkin koronapandemian aikana, silld lasten ja nuorten tyyty-
vaisyys on laskenut vuosien 2019 ja 2021 valilld (THL 2021). Tdmé huoli on nostanut lasten ja
nuorten hyvinvoinnin ja osallisuuden kansallisella tasolla keskioon. Suomen Kansallisen lapsi-
strategian tavoitteena on muun muassa lisdtd lasten ja nuorten hyvinvointia takaamalla riittavat
palvelut ja toimintaedellytykset, yhdenvertaistaa laadukkaan koulutuksen saamista ja vihentda
lasten sekd nuorten yksindisyyttd. (Valtioneuvosto 2021, 15, 25-26, 29-30.) Suomalaisten las-
ten ja nuorten kouluhyvinvointi on ollut ristiriitainen aihe jo vuosien ajan. Esimerkiksi Harinen
ja Halme (2012, 9, 54) seké Pulkkinen (2015, 27) mainitsevat, ettd kouluhyvinvointi Suomessa

on yleisesti kansainvilistd tasoa heikompaa. Kuitenkin Luopa ja kumppanit (2014, 3) toteavat



nuorten kouluhyvinvoinnin parantuneen 2000-luvun aikana. My6s Terveyden ja hyvinvoinnin
laitoksen (THL) suorittaman kouluterveyskyselyn (2021) mukaan noin kolme neljastd 4.—

5.luokkalaisista lapsista pitdd koulunkdynnista.

Lavyn ja Sandin (2012, 24) tutkimuksessa selvisi, ettd vastavuoroisilla ystdvyyssuhteilla on
myoOnteinen vaikutus oppilaiden koulumenestykseen ja yleiseen hyvinvointiin. Kuitenkin
Sandstromin ja Dunnin (2014, 920) mukaan jo vdhiisetkin tuttavuussuhteet, kohtaamiset tai
sosiaaliset kokemukset pdivan aikana lisddvét ihmisen hyvinvointia ja kuuluvuudentunnetta.
POPS:n (2014, 25) arvoperustassa mainitaan vertaissuhteiden ja sosiaalisten taitojen harjoitte-
lun olevan tirked osa perusopetusta. Vertaissuhteet, joista kaverisuhteet nihddan lapselle tér-
keimpdnd, muokkaavat lasten ja nuorten arvomaailmaa, jonka vuoksi niiden tukeminen ja oi-
keanlainen kavereiden kanssa toimiminen on perusopetuksessa olevalle oppilaalle erityisen tér-
kedd. (POPS 2014, 15; Salmivalli 2005, 35-36.) Tassa tutkimuksessa tutkitaan koulumenestyk-
sen lisdksi integraation vaikutusta kaverisuhteisiin ja kouluviihtyvyyteen seké oppilaiden ko-

kemuksiin integraatiosta.



2 Perusopetus Suomessa

2.1 Perusopetuksen historia

Suomeen sdddettiin oppivelvollisuus vuonna 1921. Téll6in kouluvelvollisuus piteni aiemmasta
neljéstd vuodesta yhdeksédén. Oppivelvollisuus paransi koko ikdluokan mahdollisuuksia paésti
kouluun, mutta silti moni poikkeavaksi katsottu lapsi jdi koulutuksen mahdollisuuksien ulko-
puolelle. (Jahnukainen 2021, 40.) Suomessa on aina ollut laajasti erilaisia oppijoita, joilla kai-
killa on erilaiset tarpeet ja kyvyt oppimisen suhteen, jonka vuoksi sekd perus- ettd erityisopetus

on kokenut vuosien varrella useita murrosvaiheita.

Suomi on ollut aina edistyksellinen sdétdessadn yleistd oppivelvollisuutta koskevia jarjestelyita.
Keskeiseksi kysymykseksi jokaisella vuosikymmenelld on kuitenkin noussut erityisopetukseen
liittyvét aiheet. Esimerkiksi 20-luvulla “tylsdmieliset”, ruumiinvialliset tai heikot lapset eivit
osallistuneet opetukseen lainkaan, ellei kyldssé ollut erityisopetusta tarjolla (Jahnukainen 2021,
42-44). 1940-luvulla luku- ja kirjoitushaasteista kérsivét lapset ovat saaneet osa-aikaista eri-
tyisopetusta (Jahnukainen, P6s6, Kivirauma & Heinonen 2012, 16—17). Erityisopetus on aina
ndyttdytynyt Suomessa yleisopetuksesta erillisend toimijana, sill esimerkiksi apukouluun, kan-
sakouluun tai kansalaiskouluun ei saanut ottaa erityisoppilaita tai erityisopetukseen siirtyneita.
(Hakala & Leivo 2017, 289; Jahnukainen 2021, 44-45.) Yleisesti Suomessa on opetettu erik-
seen oppilaita, jotka eivit ole kehittyneet vertaisten tahdissa tai ovat heikompia kyvyiltdédn (Ki-
virauma, Klemeld & Rinne 2006, 117-118). Lisdksi 1940—60-luvuilla perustettiin erityisluokat
ja -koulut seka tarkkailuluokat, joihin fyysisesti vammaiset, dlykkyydeltddn heikommat tai ope-
tusta héiritsevét lapset siirrettiin. (Jahnukainen, P6s6, Kivirauma & Heinonen 2012, 16-17.)
Perusopetuksen suhteen suurin muutos tapahtui 60-luvulla siirryttdessd rinnakkaiskoulujérjes-

telmésta yhtendiseen peruskoulujirjestelmadn (Jahnukainen 2021, 45).

Etenkin 1960-luvulla sekd Suomessa ettd maailmalla levisi ajatusmalli, jossa segregaatiota, eli
muista erottamista, kritisoitiin vammaisten eristimisen ndakokulmasta. Vei kuitenkin vuosia,
ennen kuin erityisopetusta alettiin toteuttaa integraatiomallin mukaan, eli tavallisen opetusryh-
mén ja erityisluokan vélilld liikkkumisen tavoin, ja timén lisdksi osa-aikaisena erityisopetuk-
sena. (Kivirauma, Klemeld & Rinne 2006, 119; Takala 2010, 14—15.) Esimerkiksi 1970-luvulla

erityisopetuksen suunnittelukomitea julkaisi ‘kaksi mietintdd’ (kdytetdén jatkossa lyhennettéd



KM), (KM 1970, A16; KM 1971, A26), joissa pohdittiin erityisoppilaiden integrointia yleis-
opetukseen: “Lisiksi voitaisiin yhdistéé tarkkailuluokan oppilaat joissakin tapauksissa yleisen
peruskoulun opetusryhmédn siten, ettd luokassa opettavat samanaikaisesti sekd peruskoulun
opettaja, ettd erityisopettaja. Menettely sopii hyvin esim. kdytdnnon aineiden opetukseen.” (KM
1970; A16, 155.) Vuonna 1970-71 erityisopetus paitettiin ottaa osaksi opetusta jo koulupolun
alusta saakka. Tall6in, erityisopetuksen aseman vahvistuessa, ihmisten mielipiteet jakautuivat
integraation ja segregaation valilla ristiriitaisiksi. Suurin askel erityisoppilaiden aseman suhteen
tapahtui 1980-luvulla, jolloin erityislapsia ei voitu esimerkiksi vamman tai dlyllisyyden perus-
teella vapauttaa oppivelvollisuudesta, vaan koulunkdynti oli lakisditeisesti taattava kaikille
(Jahnukainen 2021, 47). Erityisopetuksen leima on kuitenkin sdilynyt negatiivissdvytteiseni
vuosikymmenesté toiseen, vaikka 1990-luvulle tultaessa erityisopetus oli yleistynyt erityiskou-
lujen ja -luokkien voimakkaan kasvun vuoksi. Erityisoppilaiden lisddnnyttyé erityisopetukseen
on myonnetty enemmaén rahaa, ja ala on saanut julkista huomiota. 2000-luvun jilkeen yleisope-
tukseen integroitujen lasten maird nousi kasvuun ja erityiskoulujen seki -luokkien lakkautus-

paitokset yleistyivét. (Jahnukainen, P6so, Kivirauma & Heinonen 2012, 18-25.)

2.2 Perusopetus nykyaan

Nykyéén oppivelvollisuuslain mukaisesti jokaisella Suomessa vakinaisesti asuvalla lapsella on
oppivelvollisuus, joka alkaa lapsen téyttdessd seitsemdn vuotta ja pédttyy oppilaan tiyttdessa
18 tai, kun hén on suorittanut ylioppilastutkinnon tai ammatillisen tutkinnon hyvéksytysti (Op-
pivelvollisuuslaki 1214/2020, 2 §). Perusopetuslain mukaan opetuksen tulee olla yhdenver-
taista, saavutettavaa ja tarvittaessa tuettua. Lapsen tulisi paista sellaiseen kouluun, joka on mah-
dollisimman ldhelld hdnen kotiaan taaten mahdollisimman turvallisen ja lyhyen koulumatkan.
Tatd kutsutaan ldhikouluperiaatteeksi. (Perusopetuslaki 628/1998, 2 §, 6 §.) Suomen perusope-
tuslakiin vuonna 2011 kirjattu maininta inklusiivisesta opetuksesta perustuu Salamancan sopi-
mukseen (UNESCO 1994). Sopimuksen periaatteissa mainitaan, ettd jokaisella lapsella on
vammasta tai muusta rajoittavasta tekijastd huolimatta oltava oikeus “tavalliseen” luokkahuo-
neopetukseen tarvittavien apuvélineiden avulla. (Saloviita 2020, 270-271; Kokko ym. 2013,
16.) Lahikouluperiaatteen mukaisesti jokaisen oppilaan tukitoimet pyritéédn jarjestiméain integ-
raation ja inkluusion tavoin yleisopetuksessa. Periaatteen taustalla ovat ajatukset negatiivisen
leiman poistamisesta ja erityisopetuksen jarjestdmisestd tavallisessa luokassa (Kokko ym. 2013,

24).



Erityisoppilaiden mdira on kasvanut joka vuosi. Tilastokeskuksen mukaan kolmiportaisen tuen
aloitusvuoden, 2011, ja viimeisimmén tilastovuoden, 2020, mukaan tehostetun tuen saavien
lasten mééra on yli kolminkertaistunut ja erityisen tuen maiard my0s kasvanut runsaasti. TAima
tukiportaiden kdyttoonotto ja erityisoppilaiden kasvava méédrd on muokannut opettajien tyotd
merkittivisti: Kokon ja kumppaneiden (2013, 16) mukaan perusopetuslain keskeisimmét kay-
tdinnon muutokset koskivat kolmiportaisen tuen konkreettista kdyttdonottoa, pedagogisten asia-
kirjojen ja dokumenttien laatimista sekd oppilashuollon ndkokulman painottamista. Tilastokes-
kuksen koulutustilastojen mukaan vuonna 2011 tehostettua tukea luokilla 1-6 saavien oppilai-
den maird oli 12 295 ja erityistd tukea saavien 24 343. Vuonna 2020 vastaavat luvut olivat
tehostetun tuen osalta 45 747 oppilasta ja erityisti tukea saavia oppilaita oli 31 370. (Suomen
virallinen tilasto SVT 2011; Suomen virallinen tilasto SVT 2020.) Erityisen tuen padtoksen
saaneille oppilaille tarkoitetuissa pienryhmissi ryhmékoon maksimimééri on 10 oppilasta, kun
taas yleisopetukselle tai integroiduille luokille ei ole asetettu vaatimuksia ryhmékoon suhteen
(Perusopetusasetus 893/2010, 2 §). From ja kumppanit (2014, 556) toteavat, ettei tilastoinneista
selvid, miten oppilaiden integraatio kussakin koulussa toteutetaan, minkélaisia oppilaita on in-
tegroitu yleisopetuksen tunneille ja mité integraatio merkitsee oppilaille itselleen. Integraation
kisite onkin siis hyvin tulkinnanvarainen, eikd yhtendistd vaatimusta integraation toteuttami-
selle ole. Jokainen suomalainen kunta on vastuussa kuntakohtaisesta erityisopetuksestaan ja sen
toteutuksesta (Saloviita 2020, 273). Opetusalan ammattijérjestd (myShemmin kédytetdén lyhen-
nettd OAJ) jétti eduskunnan oikeusasiamiehelle kantelun Opetushallituksen (OPH) toimista

toukokuussa 2021.

Koulu, jonka oppilaita tissd tutkimuksessa haastateltiin, kdyttdd luokanopettajan ja erityisluo-
kanopettajan samanaikaisopettajuutta yhtend tuen muotona. Saloviidan (2018, 4) méaritelméin
mukaan samanaikaisopettajuudessa kaksi opettajaa jakaa opetusvastuun samassa luokkahuo-
neessa. My0Os yhteisopettajuuden termid voidaan kayttdd kyseisestd opetustavasta. (Saloviita
2018, 561; Rytivaara, Pulkkinen & Takala 2012, 242.) Samanaikaisopettajana voi toimia esi-
merkiksi kaksi luokanopettajaa, luokanopettaja ja erityisopettaja tai luokanopettaja ja erityis-
luokanopettaja. Opetusta voidaan antaa rinnakkain, jolloin oppilaat on jaettu kahteen ryhméén
luokan sisidlld, tiimiopettajuutena, jolloin molemmat opettajat opettavat kaikkia oppilaita tai
tdydentidviand opetuksena, jolloin toisella opettajalla on opetusvastuu ja toinen tdydentdd ope-
tusta (Rytivaara, Pulkkinen & Takala 2012, 245-249). Kahden opettajan jakamaa opetus-,
suunnittelu- ja arviointivastuuta on pyritty kdyttdméén inkluusion ja integraation kannustimena

ja samanaikaisopetus on nihty toimivana tuen muotona. (Saloviita 2018, 561; OAJ 2017, 13.)



Samanaikaisopettajuus tuleekin huomioida opettajien lukujérjestyksissé, jotta yhteisen tyos-
kentelyn suunnittelulle ja vastuunjakamiselle ja4 aikaa (Rytivaara, Pulkkinen & Takala 2012,
244). Saloviidan (2018, 568—570) tutkimuksesta kdy ilmi, ettd opettajat, jotka hyddyntivét sa-
manaikaisopettajuutta tydssddan, kokevat inklusiivisen erityisopetuksen myonteisesti. Erityisesti
luokanopettajat seki alle 40-vuotiaat opettajat kadyttdvit samanaikaisopettajuutta tyossédn van-
hempia kollegoitaan tai aineenopettajia enemmain. (Saloviita 2018, 574.) Opettajien keskini-
nen yhteisty0 on samanaikaisopettajuudesta huolimatta vaistiméton osa opettajan tyoté, silld
jopa POPS velvoittaa opettajia yhteistyohon oppilaiden tuen tarpeiden havaitsemiseksi ja vas-
taamiseksi, ja korostaa samanaikaisopettajuuden mallintavan lapsille oppivan yhteison yhteis-

tyotd (POPS 2014, 36).

2.3 Kolmiportainen tuki

POPS:ssa oppilaan tuki on jaettu kolmeen tasoon: yleiseen, tehostettuun ja erityiseen (ks. kuvio
1). Jos oppilaalla on vaikeuksia opinnoissaan tai koulunkdynnissién, on hinelld oikeus saada
esimerkiksi osa-aikaista erityisopetusta. Jokaisella tuen tasolla on erilaisia tukimuotoja, kuten
osa-aikaista tukiopetusta, apuvélineitd tai avustajapalveluita, joita oppilaan on oikeus tarvitta-
essa saada. Oppilas voi saada kerrallaan vain yhden tasoista tukea. Ensisijaisesti tuki pyritddan
jarjestdimain oppilaan omassa luokassa tukitoimet ja -vilineet luokkaan tuoden, ellei oppilaan

siirto toiseen opetusryhméan tai kouluun ole oppilaalle eduksi. (POPS 2014, 61.)

Erityinen tuki

Kaikki tuen muodot, seka
kokoaikainen erityisopetus

[(:7 HOJKS

Pedagoginen
selvitys Tehostettu tuki
Kaikki yleisen tuen muodot, seka

keskeisend muun muassa osa-
aikainen erityisopetus, avustajat,

F'V\ oppilashuolto
Oppimissuunnitelma
Pedagoginen
arvio . .
Yleinen tuki

Kaikille: muun muassa eriyttaminen, tukiopetus,
joustava ryhmittely, osa-aikainen erityisopetus,
avustajat

Pohjalla laadukas perusopetus

KUVIO 1. Malli kolmiportaisen tuen tukimuodoista (Ahtiainen ym. 2012, 26 mukaillen).



Tuen tehtdvind on toimia ennaltachkiisevisti, jotta ongelmat eivit moninaistuisi ja syventyisi.
Tukea jérjestettidessd lahtokohtana tulee olla niin oppilaan kuin opetusryhmén vahvuudet ja tar-
peet. Ndihin oppimis- ja kehitystarpeisiin vastataan esimerkiksi oppimisymparistéon tai ope-
tusjarjestelyihin liittyvilld ratkaisuilla. Kaikilla tuen portailla koulun opettajien, muun henkil6-
kunnan, esimerkiksi psykologin, ja kodin yhteistyd on tarkedi niin tuen suunnittelun kuin to-
teutumisenkin kannalta. Yhteistyon tulee olla jatkuvaa, tiivistd, oppilaan oppimista ja kehitysta

tukevaa. (POPS 2014, 62, 64.)

2.4 .1 Yleinen tuki

Kolmiportaisessa tuessa yleinen tuki on ensisijainen keino tukea oppilaan kehitysti ja oppi-
mista. Yleiseen tukeen kuuluvat kaikki oppilaat, eikd tuen aloittamiseen tarvita erillisid paatok-
sid tai tutkimuksia. Yleistd tukea voidaan antaa oppilaalle esimerkiksi eriyttdmailla opetusta,
antamalla osa-aikaista erityisopetusta, tukiopetusta tai opetuksen joustavalla ryhmittelylla.

(POPS 2014, 62.)

2.4.2 Tehostettu tuki

Mikéli oppilas tarvitsee koulunkdyntiin ja oppimiseen sddnndllisempéd tukea, tehddén oppi-
laasta pedagoginen arvio, johon kirjataan oppilaan kokonaisarvio koulun, oppilaan ja huoltajan
nikokulmasta. Arvioon tulee kirjata oppilaan vahvuudet, kiinnostuksen kohteet, koulunkdyn-
tiin liittyvit erityistarpeet, yleisen tukimuotojen vaikutukset ja arvio tehostetun tuen tarpeesta.
Pedagogisen arvion jilkeen oppilas siirtyy kolmiportaisen tuen seuraavalle portaalle, tehostet-
tuun tukeen. Tehostetussa tuessa oppilas saa tukea vahvemmin ja pitkdjanteisemmin kuin ylei-
sessd tuessa, téllaisia tukimuotoja ovat melkein kaikki perusopetuksessa toimivat tukimuodot,
poislukien kokoaikainen erityisopetus ja oppiméérien yksilollistimisen. (POPS 2014, 63-64.)
Oppilaalle jarjestettdavi tuki kirjataan oppimissuunnitelmaan, jossa on nékyvilld koulunk&ynnin
tavoitteet, tarvittavat opetusjérjestelyt ja oppilaan tarvitsema tuki sekd ohjaus. Oppimissuunni-
telman tulee tukea sekd oppilaan opettajien suunnitteluty6td sekd yhteistyotd kodin kanssa.
(POPS 2014, 64.) Kaiken kaikkiaan Suomessa on ollut tilastovuonna 2020 alakouluikéisia te-
hostetun tuen oppilaita 12,3 %, kun taas tutkimuksessa tutkitun koulun sijaintikunnassa tehos-

tetun tuen oppilaita on ollut hieman enemmain, 15,2 % (Vipunen 2020).



2.4.3 Erityinen tuki

Erityinen tuki on kolmiportaisten tuen muodoista vahvin ja kokonaisvaltaisin. Sen tarkoituk-
sena on antaa oppilaalle mahdollisuus saavuttaa kasvun, kehityksen tai oppimisen tavoitteet
oppilaan itsetuntoa, ja onnistumisen kokemuksia vahvistamalla. Erityisen tuen avulla pyritdén,
ettd oppilas pystyy suorittamaan oppivelvollisuutensa loppuun ja jatkamaan opintoja timén jal-
keen. Erityinen tuki jdrjestetddn joko oppiaineittain tai toiminta-alueittain, ja oppilaalle voidaan
laatia yksil6llinen oppimaéra. Erityisessa tuessa tuki koostuu oppilaan tarvitsemasta, perusope-
tuslain mukaan annettavasta tuesta, johon sisdltyy kaikki perusopetuksen mukaiset tukimuodot,
esimerkiksi tukiopetus ja osa-aikainen erityisopetus erityisopetuksen lisdni. Materiaalit, ope-
tusjdrjestelyt, tyotavat ja vilineet valitaan oppilaan tarpeiden mukaisesti. (POPS 2014, 65-66.)
Ennen erityisen tuen pédétdstd ja sen aloittamista oppilaasta on tehtdvd pedagoginen selvitys,
jossa kuvataan oppilaan oppimisen etenemistd ja kokonaistilannetta opetushenkildston ja huol-
tajien nikokulmista. Lisdksi selvityksessd kuvataan oppilaan saama aiempi tuki, ja arvio sen
vaikutuksista, oppilaan kiinnostuksen kohteet, oppimisvalmiudet seké arvio erityisen tuen tar-
peesta, hintéd auttavista tukimuodoista ja perustelu, missd oppiaineissa oppilas tarvitsee yksi-
161listetyn oppimédirin. Erityisopetuksen pditds tehdddn kirjallisesti ja hallintolain mukaisesti
kayttden hyodyksi oppilaasta tehtyd pedagogista arviota ja oppimissuunnitelmaa. (POPS 2014,
65—67.) Erityistd tukea hakevalle oppilaalle tulee laatia henkilokohtainen opetuksen jérjesti-
mistd koskeva suunnitelma (HOJKS), jossa ilmenee oppilaskohtaiset tavoitteet, pedagogiset
ratkaisut, opetuksen jarjestaiminen, tuen edellyttdimé yhteistyo ja palvelut sekd tuen seuranta ja
arviointi. (POPS 2014, 67-69.) Erityistd tukea vuonna 2020 on Suomessa saanut 8,4 % alakou-
lun oppilaista, mutta tutkitun koulun sijaintikunnassa erityisen tuen oppilaita samana vuonna

on ollut 13,1 % (Vipunen 2020).

OAJ:n mukaan Opetushallitus ei ole POPS:ssa tai nettisivuillaan eritellyt tai avannut tarpeeksi
selkedsti tehostetun ja erityisen tuen erityisopetusta kdytdnndssé, jolloin osa-aikaisen ja koko-
aikaisen erityisopetuksen tai varsinaisten tukimuotojen ohjeistukset ovat epaselvit. Tama jattaa
kunnille tulkinnanvaraa sithen, mitd tukea oppilaan kuuluu saada ja kunnat hyodyntavit tilan-
netta sddstidkseen erityisopetukseen liittyvissd kuluissa. OAJ:n mukaan “oleellinen ero tehos-
tetun ja erityisen tuen vélilli on nimenomaan kokoaikaisen erityisopetuksen antaminen tilan-
teessa, jossa pelkén osa-aikaisen erityisopetuksen antaminen ei enéé riitd. Osa-aikainen erityis-
opetus on sellaista, jota annetaan oppilaalle muun opetuksen ohessa. Oppilas saa tidlloin kysei-

sessd oppiaineessa myos tavallista opetusta.” Kokoaikainen erityisopetus puolestaan on OAJ:n
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mukaan erityisluokanopettajan tai erityisopetuksen kelpoisuuden omaavan aineenopettajan an-
tamaa opetusta tietystd oppiaineesta. Tdmé opetus voi olla samanaikaisopettajuutta muiden
opettajien kanssa, kokonaan erityisluokalla olevaa opetusta tai osittaista integraatiota. (OAJ

2021.)
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3 Oppilaan subjektiiviset kokemukset

3.1 Oppilaan subjektiiviset kokemukset oppimiseen ja koulunkayntiin

Oppilaiden kokemukset koulusta, hyvinvoinnista, kaverisuhteista ja kyvykkyydesti vaikuttavat
koulunkayntiin. Useat tutkimukset osoittavat, ettd mikéli koulun olosuhteet, vertaissuhteet, it-
sensd toteuttamisen mahdollisuudet ja oppilaiden uskomukset kyvykkyydestdén ovat hyvit,
myo6s oppimistulokset paranevat. (Bozgiin & Akin-Késterelioglu 2020, 419; Konu & Rimpeld
2002, 80, 84; Gaspar, Biliméria, Albergaria & Matos 2016, 500—502; Vilivaara, Paakkari, Aro
& Torppa 2018, 10.) Lisdksi oppilaiden kokonaisvaltainen, kokemuksellinen hyvinvointi, on
pohjana kouluviihtyvyyteen ja -menestykseen. Kokemuksellinen hyvinvointi viittaa positiivis-
ten tunteiden kokemukseen omasta eldmaésté sekd yleiseen tyytyviisyyteen ja elimédnmyontei-
syyteen. Kokemuksellinen hyvinvointi koostuu niin kognitiivisista kuin emotionaalisista ulot-

tuvuuksista. (Diener 1984, 542.)

Konu (2002) on tutkinut oppilaiden hyvinvoinnin yhteyttd koulunkédyntiin. Kouluhyvinvointi-
malli (ks. kuvio 2) yhdistdd hyvinvoinnin, kasvatuksen ja koulumenestyksen. Koulunkéyntiin
vaikuttavat opetus, oppiminen ja hyvinvointi, joka puolestaan jaetaan koulun olosuhteisiin (ha-
ving), sosiaalisiin suhteisiin (loving), itsensd toteuttamiseen (being) ja terveydentilaan (health).
Kaikki osa-alueet ovat yhteydessd toisiinsa. Kun kaikki edelld olevat osa-alueet tiyttyvit tar-
peeksi hyvin, kouluhyvinvointi toteutuu. Itsensi toteuttamisen mahdollisuuksia on tutkittu pal-
jon oppimisvaikeuksien nidkokulmasta. Konun (2002) mittarissa vaittimia on tutkittu kysy-
mailla oppilailta, miten esimerkiksi omatoimista opiskelua vaativat tehtévit sujuvat tai vaikut-
tavatko lukemisen tai laskemisen vaikeudet kouluhyvinvoinnin kokemukseen. Kouluhyvin-
vointia laskee esimerkiksi oppilaan kokemat vaikeudet lukemisessa, kirjoittamisessa tai laske-
misessa. Lisdksi hankaluudet kotitehtidvien teossa ja kokeisiin kertauksessa voi vihentda oppi-

laan kouluhyvinvointia. (Konu 2002, 43, 51, 63-64.)
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KUVIO 2. Konun kouluhyvinvointimalli (Konu 2002, 44 mukaillen).

Aiempien tutkimusten mukaan alakoululaisten kokemuksellisen hyvinvoinnin lisdéntyessé
myds koulumyonteisyys ja -sitoutuneisuus lisddntyy. Kokemukselliseen hyvinvointiin liittyvid
asioita ovat esimerkiksi koulun olosuhteet, luokkatilan viihtyvyys seké ravitsevan lounaan saa-
minen. Liséksi oppilaiden koulunkdynnin mydnteisyyteen vaikuttavat opettajien opetuksen joh-
donmukaisuus ja yhteneviisyys. (Bozgiin & Akin-Kosterelioglu 2020, 419; Konu & Rimpeld
2002, 80, 84.) Vilivaaran ja kumppaneiden (2018, 10) tutkimuksen perusteella oppilaat nimea-
vit kouluhyvinvointia lisddviksi tekijoiksi neljd seikkaa. Ensimmaiisend seikkana ovat koulun
rakenteelliset tekijdt, toisena autonomia ja itsensé toteuttamisen edellytykset, kolmantena yh-
dessd toimimisen edellytykset ja viimeisend oppimisen olosuhteet. Tulosten mukaan esimer-
kiksi jaksoittain vaihtuva lukujérjestys on oppilaille mieluisa. Luokkatilojen toivotaan olevan
valoisia ja tilavia ja kalusteiden ergonomisia. Lisdksi oppilaat mainitsevat, ettd hyva vilitunti-
piha sisdltad kiipeilytelineitd tai muuta vélineistdd. Oppilaan sukupuolella ei tutkimuksen mu-
kaan ole yhteyttd olosuhteiden kokemiseen. (Vélivaara ym. 2018, 10-12.) Kuitenkin Konun
(2002, 52) tutkimuksen mukaan pojat kokevat koulun olosuhteet hieman tyttdja paremmiksi, ja
tytot taas mainitsevat itsensd toteuttamisen mahdollisuuksien olevan hyvit. Toisaalta Tervey-

den ja hyvinvoinnin laitoksen julkaiseman suomalaisen kouluterveyskyselyn (2021) mukaan
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vain 48,5 % 4.-5.-luokkalaisista pojista ja 45,5 % 4.—5.-luokkalaisista tytdistd kokee saavansa
vaikuttaa koulun vélituntipihojen suunnitteluun ja 47,2 % samanikéisistd pojista sekd 42,4 %

samanikdisistd tytoistd kokee saavansa vaikuttaa koulun asioihin ylipaansa. (THL 2021.)

Oppilaan henkildkohtaiset ominaisuudet ja asenteet, kuten hanen kiinnostuksen kohteensa, fyy-
sinen ja psyykkinen terveytensd sekd vastuuntuntonsa vaikuttavat koulumenestykseen (Bahar
2016, 93). Lapsen tulee saada tunne, ettd héntd kuunnellaan ja arvostetaan oppijana, ja etti
hidnen hyvinvoinnistaan vilitetdén. Lisdksi muun muassa oppilaan kiinnostuksen kohteiden ko-
kemusten ja tyoskentelytapojen tulee olla osa opetusta ja peruskoulun oppimiskésitysti. (POPS
2014, 15, 17; Konu 2002, 64.) Kuitenkin THL:n kouluterveyskyselyn (2021) mukaan vain 37,7
% 4.—5.-luokkalaisista pojista ja 46,0 % 4.—5.-luokkalaisista tytdistd kokee, ettd opettaja on ai-
dosti kiinnostunut hinen kuulumisistaan ja hyvinvoinnistaan. Yleis- ja erityisopetuksen oppi-
laiden viliset erot kouluhyvinvoinnissa eivét tule ilmi, koska kouluterveyskyselyssé ei huomi-
oida oppilaan tuen tasoa. Integraatiota ja sen yhteyttd kouluhyvinvointiin ei my0dskéién ole tut-
kittu erityisoppilaiden nidkokulmasta. Oppilaiden oppimisen pulmat ja oppimistulokset ovat
viime vuosina heikentyneet ja moni erityisoppilas ei koe koulun olosuhteita, kuten ryhmékokoa

ja tyoskentelyrauhaa, heille parhaaksi (OAJ 2017, 9, 14).

Edward Deci ja Richard Ryan (2000) ovat kehittdneet itseohjautuvuusteorian, jonka ydinaja-
tuksena on ihmisen aktiivinen toimijuus. Itseohjautuva ihminen pyrkii toteuttamaan itseddn ja
tyOoskentelee tehokkaasti saavuttaakseen valitsemansa pddmaérat. Teoria sisdltdd kolme perus-
tarvetta, joita ovat omaehtoisuus, kyvykkyys ja yhteisollisyys. [lman niitd psykologisia tarpeita
thminen ei kehity tai voi hyvin, jolloin esimerkiksi kokonaisvaltainen elimédnmydnteisyys ei
valttamatta toteudu (ks. kuvio 3). Lisdksi ndmé kolme perustarvetta ohjaavat oppilasta sisdisen
motivaation saavuttamiseen. Néisté tarpeista omaehtoisuus ja kyvykkyys liittyvit oppimisen ja
koulunkdynnin kokemiseen, ja yhteisollisyys vertaissuhteisiin, jota kisitellddn seuraavassa kap-
paleessa. Omaehtoisuudella Deci ja Ryan ovat tarkoittaneet sitd, ettd ihmiselld on paitosvalta
omista tekemisistddn ja motivaatio toimintaan kumpuaa siséltd, ei ulkoisista tekijoistd. Kyvyk-
kyys puolestaan tarkoittaa kokemusta parjdédmisestd ja asioiden aikaansaamisesta. (Deci &
Ryan 2000, 227-229, 232.) Mikadli lapsi ei koe sisdistd motivaatiota ja osaamisen tunnetta, ovat

oppimistuloksetkin sitd myotd heikompia.
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KUVIO 3. Decin ja Ryanin itseohjautuvuusteorian malli (Deci & Ryan 2000, mukaillen).

Aiheesta tehdyisséd tutkimuksissa on huomattu, ettd oppilaan aiempi koulumenestys on yhtey-
dessd kyvykkyyden tunteeseen: oppilaan saamat huonot arvosanat laskevat oppilaan kyvykkyy-
den tunnetta (Ahmad & Safaria 2013, 23; Karaarslan & Sungur 2011, 76). Lisdksi Ahmadin ja
Safarian (2013, 22) tutkimuksessa kdy ilmi, ettd oppilaat, jotka omaavat hyvén kyvykkyyden,
uskovat myods ymmaértdvéansi oppitunnin atheen hyvin ja ratkovansa monimutkaisemmat tehta-
vit. Kyvykkyys on tiiviisti yhteydessd itsetuntoon ja mindpystyvyyteen, eli oppilaan kédsityk-
seen suoriutua erilaisista tehtdvistd (Bandura 1986). Liisa Keltikangas-Jérvisen (2017) mukaan
itsetunto on tunnetta siitd, ettd on hyvé, itsensé arvostamista ja oman eldmén arvokkaana néke-
mistd. Jokaisessa kulttuurissa on omia ihanteita itsetunnolle ja esimerkiksi suomalaisessa kult-
tuurissa korostuu suoritusitsetunto, eli osaaminen ja parjddminen. Suoritusitsetunto on itsedén
ruokkiva kehé: kun oppilas saa hyvid tuloksia, hin saa positiivista palautetta suorituksestaan ja
kokee onnistumisen tunnetta ja pystyvyyttd. Tdma taas ruokkii menestystd. Heikko suoriutumi-
nen puolestaan aiheuttaa itsen lisdksi myods ympdristolle pettymyksen tunteita. (Keltikangas-
Jarvinen 2017.) Nurmen (2013, 551) mukaan oppilaan saadessa tehtidvén eteensd hin alkaa heti
ennakoimaan omaa suoriutumistaan tehtdvissd aiempien kokemusten ja oman pystyvyyden
kautta. Tuloksen saadessaan oppilas tyypillisesti arvioi tdhdn johtaneita syitd. Syyt voivat olla
esimerkiksi omiin kykyihin, yritykseen tai sen puuttumiseen tai oppimistilanteeseen liittyvid.
Huonoja tuloksia pyritdén selittdiméin osittain sosiaalisen hyvéiksynnin vuoksi: esimerkiksi

huono tulos ei ollut omasta keskittymisestd, vaan hélisevéstd vierustoverista johtuvaa. (Nurmi
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2013, 552.) Téata oman oppimisen arviointia on tutkittu erityisoppilaiden nikokulmasta Suo-

messa vain vahén.

Kumpikin tdimén tutkimuksen pditeorioista ovat keskendin yhteydessi. Sekd Konun ettd Decin
ja Ryanin teoriat linkittdvét kouluviihtyvyyden ja hyvinvoinnin oppimistuloksiin. Konun kou-
lun olosuhteet ja itsensd toteuttamisen mahdollisuudet linkittyvét Decin ja Ryanin omaehtoi-
suuteen ja kyvykkyyteen. Samaten Konun mallin sosiaaliset suhteet ovat rinnakkaiset Decin ja

Ryanin mééritteleméén yhteisollisyyteen, joita kdsitellddn seuraavissa kappaleissa.

3.2 Oppilaan subjektiiviset kokemukset kaverisuhteista

Konun (2002, 64) hyvinvointimallin sosiaalisten suhteiden (loving) késite jakautuu kaverisuh-
teisiin, ryhmidynamiikkaan, opettaja-oppilassuhteisiin, kiusaamiseen, kodin ja koulun yhteis-
tyohon sekd koko koulun ilmapiiriin. Téssa tutkimuksessa keskitytdén erityisesti kaverisuhtei-
siin. Ystdvyys perustuu ihmisten viliseen kiintymykseen, luottamukseen, lojaaliuuteen ja intii-
miyteen. Tarkeinti ei ole kaverien miéré vaan laatu. Téstd syystéd kaverisuhteet ovat tirkeimpid
vertaissuhteiden muotoja. Kaverisuhteiden avulla lapsi pystyy harjoittelemaan sosiaalista ky-
vykkyyttddn. (Esim. Heiman 2000a, 266; Salmivalli 2005, 35-36, 40). Suomen POPS:ssa pai-
notetaan myds vuorovaikutuksellista oppimiskasitysti, jossa oppilaalle muun muassa opetetaan
taitoja toisten kanssa tyoskentelyyn sekd huomioimaan oman toiminnan seurauksia ja vaiku-
tuksia (POPS 2014, 17). Vuorovaikutuksellinen oppimiskésitys voi tarkoittaa esimerkiksi pari-
tai ryhmaétyoskentelyé luokassa, jotka vahvistavat oppilaan kuuntelu-, itseilmaisu- ja vuorovai-
kutustaitoja. Liséksi parityoskentely vahvistaa avun pyytdmisen ja antamisen taitoja seké lisaa

lapsen osallisuutta tyoskentelyssd. (Kampman, Solantaus, Anttila, Ojala & Santalahti 2017, 37.)

Oppilaiden kokemalla koulun sosiaalisella ilmapiirilld on todettu olevan yhteyttd oppilaiden
hyvinvointiin ja kokemukseen koulunkiynnistid (Konu 2002, 45; Vilivaara ym. 2018, 14). Ver-
taisten sosiaalinen tuki ja ryhméén kuulumisen tunne lisddvit elaménlaatua, jolloin myds oppi-
mistulokset parantuvat (Gaspar, Bilimoria, Albergaria & Matos 2016, 500-502). My®&s Decin
ja Ryanin (2000, 227) itseohjautuvuusteorian perustarpeista yhteisollisyys merkitsee tarvetta
olla yhteydessé toisiin ithmisiin ja kokea vélittimistd muiden taholta. Yksilon lisédksi ryhmén
toimiessa koherentisti toisiaan arvostaen, toisistaan huolehtien ja yhteisté tavoitetta kohti tyos-

kennellen, on ryhmén jésenilld turvallinen ja yhteisollinen tunne (Deci & Ryan 2000, 253).
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Tutkimuksia sosiaalisten suhteiden merkityksestd kouluviihtyvyyteen on tehty useita. Seki Bel-
din ja kumppaneiden (2019, 131) ettd Burrowsin (2010, 14—16) tutkimuksissa selvidi, ettd po-
sititvinen ilmapiiri luokkatovereiden kesken vaikuttaa oppilaiden yleiseen kouluviihtyvyyteen.
Oppilaiden vahvuuksien sanoittaminen ja luokkalaisiin tutustuminen auttaa oppilaita huomaa-
maan toisten ulkopuolelle jattdmisen sekd vahentdd ulospdin ndyttaytyvid kiaytosongelmia, joita
voivat olla esimerkiksi impulsiivisuus tai uhmakkuus. (Beld ym. 2019, 131; Burrows 2010, 14—

16.)

Kaverisuhteet muodostuvat usein vapaa-ajan harrastuksissa tai naapuruston lapsista. Usein
ndma naapuruston lapset opiskelevat samassa ldahikoulussa, jolloin sosiaaliset suhteet pysyvit
koulussa ja vapaa-ajalla suhteellisen samoina. (Heiman 2000b, 9.) Dean ja kumppanit (2014,
1218-1220) selvittavat Kasarin, Rotheram-Fullerin, Locken ja Gulsradin (2011, 431-439) tut-
kimuksen aineiston pohjalta lasten kaverisuhteiden muodostumista. Laadullisessa tutkimuk-
sessa lasten tulee nimeti, ketkd ovat heidan ystdviddn. Tutkittavia on yhteensi sata, joista 50
on autismin kirjon diagnoosin omaavia ja 50 yleisopetuksessa opiskelevia. Autismi kuuluu neu-
ropsykiatristen vaikeuksien kirjoon. Pojat hakeutuvat usein poikien seuraan, kun taas tytot tyt-
tojen. Poikien ja tyttojen vélisissd vertaissuhteissa ja niiden muodostumisessa on huomattu
myos eroja: mitd pidemmalle alakoulussa edetddn, sitd kilpailuhenkisemmaksi ja hierarkkisem-
maksi poikien viliset sosiaaliset verkostot muotoutuvat. (Pratt & George 2005, 19). Niin yleis-
kuin erityisopetuksen tytot sen sijaan ovat Prattin ja Georgen (2005, 20) sekd Deanin ja kump-
paneiden (2014, 1224) mukaan poikia herkempiéd vaihtamaan kaveriporukkaa esimerkiksi sta-
tushakuisuuden vuoksi, oman asemansa parantamiseksi tai kokeakseen samankaltaisuutta arvo-
jen tai sosiaalisten taitojen kanssa. Myds Harinen ja Halme (2012, 57) toteavat tutkimuksessaan
koulun vertaissuhteiden olevan hierarkkisia ja tdynnd sosiaalisia ryhmittymid, joiden vuoksi

syrjityt ja yksindiset oppilaat saavat koulutaipaleestaan huonoja kokemuksia.

Lapset, joilla on erityisié tarpeita osoittavat usein haasteita myds muun muassa sosiaalisissa
vuorovaikutustilanteissa ja itsesdételyssd. Hoffmannin, Wilbertin, Lehoferin ja Schwabin
(2020, 508-509) toteuttamassa tutkimuksessa todetaan, ettd yleisopetuksen oppilaat nimedvit
neljastd viiteen oppilasta kaverikseen. Erityisoppilaat nimeédvit yhdestd kolmeen oppilasta. Ys-
tdvyyssuhteiden vastavuoroisuutta tutkittaessa huomataan, etteivit maininnat ole vastavuoroi-
sia, vaan yleisopetuksen oppilaat nimeévit yleisopetuksen oppilaita ja erityisoppilaat erityisop-
pilaita. (Hoffmann ym. 2020, 508-509.) Sama ilmid toistui myds Deanin tutkimuksessa: eri-

tyisoppilaina olevat autismin kirjoon kuuluvat pojat jaévit tyttdja useammin kaveriporukoiden
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ulkopuolelle, silld heidét on helppo sulkea porukasta pois. (Dean ym. 2014, 1220-1223, 1224.)
Esimerkiksi Karndn, Kilpidn, Kdmairédisen, Dindarin ja Pihlaisen (2021) tutkimuksessa selvite-
tdédn, lisddko inklusiivinen opetus autismikirjon oppilaan ystdvyyssuhteiden muodostumista,
monipuolistaako se kommunikointia ja vuorovaikutusmahdollisuuksia tai rikastaako se hianen
oppimistaan. Tutkimuksessa kévi ilmi, ettd autismikirjon oppilailla on vertaisiaan vihemmén
sosiaalisia suhteita inklusiivisessa luokassa. Liséksi inklusiivisen opetuksen ei huomattu lisdi-
van autismikirjoon kuuluvan oppilaan vuorovaikutustilanteita tai sosiaalista osallisuutta.
(Karnd ym. 2021.) My®s tissé tutkimuksessa halutaan selvittdd, minkélainen yhteys integraati-

olla on oppilaiden vilisiin kaverisuhteisiin tai oppimiseen.
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4 Tutkimusongelmat

Tassd tutkimuksessa halutaan selvittdd, miten alakoulun oppilaat kokevat integraation. Liséksi
ollaan kiinnostuneita oppilaiden subjektiivisista kokemuksista koulunkéyntiin, koulun olosuh-
teisiin ja kaverisuhteisiin liittyen. Aiemmissa tutkimuksissa oppilaiden kouluhyvinvointiin ja
oppimistuloksiin ovat vaikuttaneet mieluisat koulun olosuhteet, itsensd toteuttamisen mahdol-
lisuudet ja uskomukset omasta suoriutumisesta (Valivaara ym. 2018, 10; Konu & Rimpeld
2002, 80, 84; Nurmi 2013, 551). Myos tdssa tutkimuksessa hyvien kouluolosuhteiden uskotaan
olevan myonteisesti yhteydessd kouluhyvinvointiin. Liséksi uskotaan, ettd oppilaiden koulu-
viithtyvyys ja oppimistulokset ovat myonteisempid, mikéli oppilaat saavat vaikuttaa koulun asi-

oihin.

Sosiaalinen ilmapiiri ja ryhméén kuulumisen tunne ovat yhteydessi lapsen hyvinvointiin ja ko-
kemukseen koulunkiynnistd (Konu 2002, 45; Vilivaara ym. 2018, 14; Gaspar, Bilimoéria, Al-
bergaria & Matos 2016, 500-502). Aiemman tutkimuksen perusteella yleisopetuksen oppilailla
on enemmén kavereita kuin erityisoppilailla (Hoffmann ym. 2020, 508-509). Hoffmannin ja
kumppaneiden (2020, 508-509) mukaan yleisopetuksen oppilailla on neljistd viiteen kaveria,
kun erityisoppilailla on yhdesti kolmeen. Lisédksi yleisopetuksen oppilaat ystavystyvét yleensa
toisten yleisopetuksen oppilaiden kanssa ja erityisoppilaat erityisoppilaiden. Erityisoppilaita
saatetaan myos jattad kaveriporukoiden ulkopuolelle. Yleisopetuksen oppilaiden ja erityisoppi-
laiden kaverimaininnat eivit olleet aiempien tutkimusten mukaan vastavuoroisia. (Hoffmann
ym. 2020, 508-509; Dean ym. 2014, 1220-1223, 1224.) Néiden tutkimusten perusteella voi-
daan olettaa, ettd tissdkin tutkimuksessa erityisoppilaat ja yleisopetuksen oppilaat eivit vietd
aikaa yhdessa tai mainitse toisiaan ystavikseen. Oletusten perusteella on muodostettu seuraavat

tutkimuskysymykset.

1. Minkaélaisena yleis- ja erityisopetuksen oppilaat kokevat koulunk&ynnin?
a. Miten koulun olosuhteet ovat yhteydessd koulunkéyntiin ja kouluviihtyvyyteen?
b. Mitkd tekijat vaikuttavat koulumenestyksen kokemiseen ja oppilaan itsetun-
toon?
2. Minkilainen kaverisuhdeverkosto yleis- ja erityisopetuksen oppilailla on?
a. Miten oppilaat médrittdvat itsensd kavereina?
b. Miten kaverisuhteet ovat muodostuneet?

c. Minkélainen on kaverisuhteiden mééré ja laatu?
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5 Menetelmat

5.1 Osallistujat

Tutkimuksen kohderyhmaiksi valittiin erdén varsinaissuomalaisen koulun yleis- ja erityisope-
tuksen oppilaita. Koulussa oli lukuvuonna 2020-2021 yhteensé 17 yleisopetuksen luokkaa ja 7
pienryhmdi. Koululta kysyttiin, mitkd luokat olisivat soveltuvimpia tutkimukseen, ja ndiden
luokkien oppilaille ldhetettiin haastattelupyynnot. Tutkimukseen valikoituneet ryhmat kéyttivét
opettajien mukaan integraatiota ja samanaikaisopetusta aina kun mahdollista. Tutkittavan kun-
nan opetussuunnitelma ohjaa erityisopetusta kohti integraatiota aina silloin, kun se on oppilaan
oppimiselle eduksi. Kunnan opetussuunnitelmassa (2016, 52, 55, 59) mainitaan pienryhma-
muotoisen erityisopetuksen olevan joko osa-aikaista tai tdysiaikaista ja erityinen tuki voidaan
toteuttaa esimerkiksi samanaikaisopetuksena yleisopetuksen luokassa. Koulu siis kannustaa in-
tegraatioon ja samanaikaisopettajuuteen, jossa yleisopetuksen luokanopettaja ja pienryhmén
erityisluokanopettaja toimivat ryhméssi samanaikaisesti. Valikoitujen luokkien vélill4 oli avat-
tavat seinit, jotka mahdollistavat my0s fyysisen yhdessidolon. Esimerkiksi tutkimuksessa mu-
kana olleet kolmannen luokan yleisopetuksen ryhmé ja kolmannen luokan erityisopetuksen
pienryhmé toimivat usein yhdessa siten, ettd luokkien vélinen seind oli avattu ja luokanopettaja

sekd erityisluokanopettaja jakoivat opetusvastuun.

Aineistonkeruun aikaan, vuonna 2021, tutkittavat olivat kolmas-, viides- ja kuudesluokkalaisia.
Haastateltavina oli yhteensd kymmenen oppilasta (ks. taulukko 1). Jatkossa oppilaista kdytetdén
ID-nimityksié. Yleisopetuksen kolmannella luokalla oli yhteensd 24 oppilasta ja kuudennella
luokalla 21 oppilasta. 2.-3. -luokan pienryhmaéssi opiskeli yhdeksén oppilasta, kun taas 5.—6. -
luokan pienryhmadssé seitsemén. Haastatellut erityisoppilaat eivit kuuluneet yleisopetuksen
luokkiin, vaan pienryhmat laskettiin koulussa omiksi ryhmikseen yleisopetuksen ryhmien rin-
nalla. Kyseisisséd pienryhmissé oli kahden eri vuosiluokan oppilaita, silld vain yhden vuosiluo-
kan pienryhmét olisivat oppilasmiiriltddn liian pienid. Pienryhmaéssa erityisoppilaat olivat ol-
leet eri pituisia aikoja. Osa oppilaista oli aloittanut koulunkdyntinsd pienryhmaissd, kun taas
osalla oppilaista siirto pienryhméén oli tapahtunut ensimmaéisen tai toisen vuosiluokan jédlkeen.
Jotta oppilas sai pienryhmépaikan, tuli hinella olla erityisen tuen pditds. Pienryhmisséd opiske-
levilla erityisoppilailla oli erindisid pulmia oppimiseen liittyvien taitojen tai tunne-eldmén tai-
tojen nakokulmista. Yleisopetuksen luokissa opiskeli muutamia tehostetun tuen oppilaita val-

taosan ollessa yleisell4 tuella. Heill4 tuen tarve ei kuitenkaan ollut niin suuri, etti he tarvitsisivat
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erityistd tukea tai pienryhmipaikkaa. Oppilaiden haasteista keskusteltiin opettajien kanssa

haastatteluiden jilkeen.

TAULUKKO 1. Tutkimukseen osallistuneet

Tutkittavan ID Yleis- vai erityis- | Sukupuoli Luokka- | Haaste
opetus aste
Oppilas 1 yleisopetus tytto 3. -
Oppilas 2 yleisopetus poika 3. -
Oppilas 3 yleisopetus tytto 3. -
Oppilas 4 yleisopetus poika 6. -
Oppilas 5 yleisopetus tytto 6. -
Erityisoppilas 1 erityisopetus, tyttd 3. kielelliset haasteet
pienryhmi
Erityisoppilas 2 erityisopetus, poika 3. kielelliset haasteet, neu-
pienryhma ropsykiatrinen vaikeus
Erityisoppilas 3 erityisopetus, poika 3. laaja-alaiset haasteet op-
pienryhma pimisessa ja tunne-el-
missé, neuropsykiatri-
nen vaikeus
Erityisoppilas 4 erityisopetus, poika 5. tunne-eldmain ja kaytok-
pienryhmi sen haasteet
Erityisoppilas 5 erityisopetus, poika 5. kaytoksen haasteet ja
pienryhmi neuropsykiatrinen vai-

keus

Tutkimukseen haluttiin mukaan eri ikdisid ja eri sukupuolta edustavia oppilaita, jotta tutkimus

kuvaisi mahdollisuuksien mukaan koko alakoulua ja sielld olevien oppilaiden kokemuksia kou-

lunké@ynnistd ja kaverisuhteista integraation ndkdkulmasta. Alkuopetusikdisid ei kysytty tutki-

mukseen mukaan, silld tutkimukseen haluttiin oppilaita, joilla oli jo véhintddn kahden vuoden

kokemus integraatiosta.

Haastateltavilta oppilailta ja heidén huoltajiltaan oli saatu kirjallinen suostumus tutkimukseen

osallistumisesta (ks. liite 1). Erityisoppilaista haastateltiin kaikki, joilta saatiin suostumus tut-

kimukseen. He opiskelivat osan oppitunneista, esimerkiksi suomen kielen ja englannin tunnit,
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oman pienryhménsd kanssa, mutta olivat viikoittain integroituna yleisopetuksen luokkiin esi-
merkiksi uskonnon, liikunnan, késityon tai matematiikan tunneilla. Yleisopetuksen oppilailta
saatiin useampi tutkimuslupa, joten niistd arvottiin tutkimukseen osallistuvat oppilaat. Néin ol-

len tutkimuksessa haastateltavina olivat viisi erityisoppilasta ja viisi yleisopetuksen oppilasta.

5.2 Tiedonkeruu

Kyseessd on laadullinen tutkimus, joka toteutettiin elokuun 2020 ja tammikuun 2022 vélisend
aikana. Kvalitatiivinen ndkokulma valittiin siksi, ettd oppilaiden subjektiivisista kokemuksista
haluttiin mahdollisimman tarkka kisitys. Laadullisen tutkimuksen tarkoituksena onkin ymmar-
tda tutkittavaa ilmioté tai tapahtumaa tutkittavan ndkokulmasta (Tuomi & Sarajéarvi 2018, 25,
56). Tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin helmi-maaliskuun 2021 aikana. Aineistonkeruu-
menetelmind kéytettiin teemahaastattelua eli puolistrukturoitua haastattelua. Teemahaastatte-
lua kdytetddn silloin, kun haastattelu halutaan kohdistaa tiettyihin tutkittaviin teemoihin. Tee-
mahaastattelun etuna on myds ldhtokohta, jossa tutkittavalla ei oleteta olevan aiempia koke-
muksia aiheesta, vaan kaikki yksilon kokemukset, ajatukset, uskomukset ja tunteet ovat tutkit-
tavissa tdlld menetelmélld. (Hirsjarvi & Hurme 2015, 47-48.) Haastattelu on aineistonkeruu-
muotona joustava ja tilanteen mukaan etenevéa (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 205; Tuomi
& Sarajarvi 2018, 87-88). Lisdksi haastattelun etuja ovat ihmisten vélinen vuorovaikutukselli-
suus ja kommunikointi (Hirsjarvi & Hurme 2015, 49). Haastattelussa kysyttiin etukiteen sovi-
tut kysymykset, mutta puolistrukturoitu haastattelu jatti tilaa my6s oppilaiden omille kokemuk-
sille, jotka ovat merkittdvassd roolissa tisséd tutkimuksessa. Kysymykset kysyttiin haastatelta-
vilta samassa jarjestyksessd, mutta kysymyksié saatettiin tarkentaa jatkokysymyksilld. Haastat-
telijat pystyivitkin teemahaastattelun ansiosta tarttumaan oppilaan ajatuksiin vield tarkemmin
ja esittdmédn tdsmallisempid kysymyksid haastattelun aikana, jolloin saatiin tutkimuksen kan-

nalta oppilaiden tirkeitd ajatuksia esiin.

Haastattelukysymykset ovat opinndytetyon tekijoiden tekemit ja ne ovat muodostuneet teo-
riataustasta saatujen tietojen perusteella. Kysymykset esitestattiin neljalla samanikaiselld oppi-
laalla, jotka olivat 3.—6.-luokkalaisia. Molempien ryhmien oppilaille oli omat haastattelukysy-
myksensd, jotta oppilaiden omia kokemuksia voitiin kysyéd tarkemmin heidén tilanteisiinsa,
yleis- vai erityisopetukseen, liittyen. Haastattelurungossa oli yleisopetuksen oppilaille 12 (ks.

liite 2) ja erityisopetuksen oppilaille 14 kysymysté (ks. liite 3). Haastattelussa kysyttiin aluksi
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oppilaiden perustietoja, kuten ikéda ja luokka-astetta. Pienryhmadssé opiskelevilta erityisoppi-
lailta kysyttiin lisdksi, kuinka pitkddn he ovat pienryhmaésséd opiskelleet ja milld tunneilla he
ovat yleisopetuksen ryhmin mukana. Loput kysymykset jakautuivat kahden paiteeman alle,
jotka olivat koulunkéynti ja kaverisuhteet. Oppilailta kysyttiin heiddn ajatuksiaan koulun olo-
suhteista, koulunkdynnistd ja oppimiseen vaikuttavista tekijoistd esimerkiksi kysymyksilld
“Minkailaiset koulun olosuhteet, kuten luokkatilat, piha, ympéristo, lukujérjestys, ruokailu ja
ilmapiiri, mielestési ovat?”, “Miten mielestdsi koulunkdyntisi sujuu?” ja “Mitka tekijat vaikut-
tavat oppimiseesi?”. Kaverisuhteisiin liittyvid teemoja selvitettiin esimerkiksi kysymyksilld
“Onko sinulla mielestési tarpeeksi kavereita?”, “Kaipaisitko enemmaén kavereita tai erilaisia
kavereita?” ja “Ovatko kaverisi isosta ryhmaésti (yleisopetus) vai pienryhmaista?”. Lisédksi op-
pilaita pyydettiin kuvaamaan itsed kaverina ja pohtimaan, onko hinelld omasta mielestién tar-
peeksi kavereita koulussa ja miltd luokalta he ovat. Haastatteluissa kdytetty kieli oli yksinker-
taista ja selkedd. Oppilaan avuksi annettiin esimerkkejé, jotta hin varmasti ymmarsi kysymyk-
sen. Esimerkiksi kysyttidessd lapsen mielipidettd koulun olosuhteista, kerrottiin lisdksi, ettd olo-
suhteet tarkoittavat Konun (2002, 64) mallin mukaisesti esimerkiksi luokkahuonetta ja sen si-

sustusta, koulurakennuksen sisustusta, vélituntipihaa, koulun ilmapiirié ja lukujirjestysta.

Yhden tutkittavan osalta haastattelu toteutettiin etdnd karanteenin vuoksi ja muiden yhdeksén
tutkittavan kanssa ldsnd. Etdnd toteutettu haastattelu suoritettiin Google Meet -sovelluksen
avulla, silld se oli oppilaalle tutuin alusta etdopiskelun vuoksi. Molemmat tutkijat olivat haas-
tattelutilanteissa ldsnd ja oppilaiden kanssa keskusteltiin etukiteen tulevasta haastattelutilan-
teesta, jotta he olivat tietoisia kahden haastattelijan ldsnéolosta. Jokaisen tutkittavan kohdalla
haastattelu suoritettiin koulupéivin aikana yhdelld haastattelukerralla. Kasvokkain suoritetut
haastattelut jarjestettiin rauhallisessa ja hiljaisessa tilassa. Tutkittava seka tutkijat olivat vastak-
kain tai piirissd, jotta etdisyys mahdollisti toimivan ddnityksen ja tilanteesta syntyi luottamuk-
sellisen ja luonteva (Hirsjérvi & Hurme 2015, 91). Ennen varsinaisen haastattelun alkua tilan-
netta pohjustettiin alkuun yleiselld keskustelulla ja tutustumisella, jotta tilanteesta saatiin luotua
turvallinen, ja oppilas sai tutustua haastattelijoihin. Jokaiselle haastateltavalle kerrottiin, ettei
oikeita vastauksia ole, vaan oppilaiden omat ajatukset ja kokemukset ovat tirkeitd. Liséksi heitéd
muistutettiin, ettei nimi tai koulu tule tutkimuksessa esiin ja haastattelun saa keskeyttad, mikali
oppilas haluaa. Haastattelut dénitettiin tutkittavan luvalla. Haastattelujen kestot vaihtelivat 15

minuutista puoleen tuntiin, riippuen oppilaasta ja hdnen vastaustensa laajuudestaan.
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5.3 Aineiston kasittely

Aineisto kattaa kokonaisuudessaan kymmenen haastattelua. Haastattelut nauhoitettiin ja litte-
roitiin kirjalliseen muotoon. Litterointia kdytettdessa on kuitenkin muistettava, ettei se vangitse
tilanteen kaikkia nyansseja, ja siksi menetelma on epatidydellinen (Nikander 2010, 363). Litte-
roinnissa kdytettiin Times New Roman fonttia, fonttikokoa 12 ja rivivélid 1,5. Litteroidusta
aineistosta tuli kokonaisuudessaan 32 sivua pitkd. Aineiston analyysi aloitettiin mahdollisim-
man pian aineistonkeruun ja litteroinnin jdlkeen. Kasittelyvaiheessa eroteltiin tille tutkimuk-

selle olennainen data, jota alettiin analysoimaan (Eskola & Suoranta 1998, 109).

Aineisto késiteltiin teoriaohjaavasti. Teoriaohjaavassa siséllonanalyysissa teoria toimii analyy-
sin apuna, mutta se ei suoraan pohjaudu teoriaan. Aineisto analysoidaan aluksi aineistoldahtoi-
sesti, mutta myohemmassé analyysivaiheessa valittavat analyysiyksikot poimitaan aineistosta
teorian perusteella. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 81.) Analyysi toteutettiin teemoittelun keinoin.
Teemoittelussa laadullinen analyysi pilkotaan ja ryhmitelldén eri aihepiirien mukaisesti (Tuomi
& Sarajarvi 2018, 79). Aluksi aineisto luettiin ldpi useaan kertaan. Kun koko aineistosta oli
saatu kokonaiskdsitys, alettiin haastatteluista etsid samankaltaisia aihealueita. Kuten Eskola ja
Suoranta (1998, 111) ehdottavat, teemojen muodostamisen apuna on hyddynnetty haastattelu-
runkoja, jossa kysymykset ovat jaoteltu tutkimuksen kiinnostuksen kohteiden mukaan. Téssa
tutkimuksessa padteemoiksi olivat teorian pohjalta valikoituneet koulunkdynti ja kaverisuhteet.
Niiden pédidteemojen alle taulukoitiin teemoihin sopivat sitaatit. Taulukot olivat sdhkdisessd
muodossa ja sitaatit kopioitiin niithin yksitellen. Taémén jalkeen paiteemojen alta alettiin muo-
dostaa alateemoja haastattelukysymysten (ks. liitteet 2 ja 3) avulla. Kumpikin opinndytetyon
tekijd taulukoi aineiston itsendisesti, jonka jdlkeen taulukoita vertailtiin ja lopuksi ne yhdistet-

tiin. Yhdistettyjen taulukoiden pohjalta luotiin teemoittelukuviot.

Haastatteluissa nousi esiin samankaltaisia mainintoja koulunk@ynnin piiteemaan liittyen.
Néissd maininnoissa kasiteltiin koulun fyysisii tiloja sekd muita koulunkdyntiin liittyvid olo-
suhteita, joiden mukaan muodostui “koulun olosuhteet” -alateema. Lisdksi samankaltaiset mai-
ninnat toimivista tydskentelytavoista, oppilaan saamista arvosanoista ja niiden vaikutuksesta
itsetuntoon yhdistettiin omaksi kokonaisuudeksi muodostaen “oppiminen ja kyvykkyys” -ala-
teeman. Alateemat jakautuivat edelleen pienempiin kokonaisuuksiin (ks. kuvio 4). Kaverisuh-
teiden paidteeman alle koottiin oppilaiden kuvauksia itsestdén kaverina, heidin ajatuksiansa ka-

verisuhteiden muodostumisesta, mééristi ja laadusta. Néin ollen paédteeman alle muodostuivat
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alateemat “kaveruus”, johon kuuluivat oppilaiden kuvaukset itsestdén ja “kaverisuhdever-
kosto”, johon koottiin oppilaiden vastaukset kaverisuhteiden muodostumisesta, méarésta ja ka-
verisuhteiden riittdvyydestd. Erityisoppilaiden kidytoksen pulmat ja heidén vaikutuksensa yleis-

opetuksen tunneille muodostivat “oppilaiden ajatuksia toisistaan” -alateeman (ks. kuvio 5).
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KUVIO 4. Koulunkaynnin teemoitteluesimerkkeja
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5.4 Tutkimusmenetelman ja analyysin luotettavuus

Tutkimuksessa noudatettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan laatimaa Hyvai tieteellistd
kaytiantoa (2019, viitataan myohemmin TENK 2019), jolloin tutkimus suoritettiin huolellisesti,
suunnitelmallisesti ja siind otettiin huomioon ihmisti koskeva tutkimusetiikka (TENK 2019, 4;
Kuula 2011, 34). Tutkimuksesta on laadittu tieteellisen tutkimuksen rekisteriseloste (ks. liite
4). Tutkittavien osallistuminen tutkimukseen oli tdlloin vapaaehtoista, heilld oli oikeus peruut-
taa osallistuminen ja saada tietoa tutkimuksen tarkoituksesta. Tutkimuksen péddaiheet kerrottiin
haastattelutilanteen alussa ldpindkyvyyden ja tutkittavan motivaation lisddmiseksi (Kuula 2011,
105). Liséksi tutkittavia informoitiin henkil6tietojen kerddmisestd, mitkd keréttiin vain tutki-
muksen raportoinnin ajaksi. Aineistosta jokaisen osallistujan tunnistetiedot poistettiin, jotta
anonymiteetti sdilyi koko prosessin ajan. (TENK 2019, 8-9; Kuula 2011, 84, 100.) Alaikédisten
tutkimiseen liittyi ndiden lisdksi muitakin eettisid periaatteita, joita tutkimuksessa noudatettiin
(TENK 2019, 9-10). Huoltajilta kysyttiin kirjallinen lupa tutkimukseen osallistumisesta ja lap-
silta kysyttiin heididn suostumuksensa tutkimukseen haastattelun alussa. Kirjallinen lupa muo-
toiltiin niin, ettd tutkittavat ja heiddn huoltajansa saivat tarpeelliset tiedot tutkimuksesta ilman,
ettd tutkimuksen luotettavuus ennakkotietojen vuoksi olisi heikentynyt. Tutkimus toteutettiin
lapsiystaviéllisesti, jolloin esimerkiksi haastattelukysymykset ja kdytetyt sanat olivat lapsen ika-

tasoon ja kehitysvaiheeseen sopivia.

Kiytetty haastattelurunko oli tutkijoiden luoma, miké saattaa vihentdé tulosten toistuvuutta ja
mittarin luotettavuutta. Haastattelurunko esitestattiin ensin kolmella samanikéiselld oppilaalla.
Kéytetty aineistonkeruumenetelmé oli kuitenkin joustava ja luotettava, silld puolistrukturoitu
haastattelu jattaa tilaa tutkittavan omille ajatuksille ja tilannesidonnaisille pohdinnoille (Hirs-
jarvi, Remes & Sajavaara 2009, 205). Haastattelutilanteet olivat rauhallisia ja kummatkin haas-
tattelijat olivat tutkimustilanteessa mukana. Niin taattiin samanlainen kysymyksenasettelu jo-
kaisella haastattelukerralla. Haastateltava oppilas on tilanteessa kuitenkin yksin, ja kahden ai-
kuisen ldsnédolo voi jannittdd. Kahden tekijdn triangulaatio lisdéd tutkimuksen luotettavuutta,
mutta toisaalta molempien haastateltavan ldsndolo voi vaikuttaa lapsen vastauksiin (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2009, 233). Jokainen haastattelu aloitettiin yhteiselld keskustelulla, jotta
luottamus ja turvallisuus toteutuisi mahdollisimman hyvin. Aineistonkeruun luotettavuutta ar-

vioidessa on kuitenkin syytd muistaa, ettd tutkimuksen kohteena ovat olleet lapset, joiden ver-
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baalinen ulosanti tai sosiaalinen kyvykkyys ei vélttaméttd vastaa todellisuutta. Haastatellut op-
pilaat eivit valttaméttd ole osanneet kuvata omia kokemuksiaan sanallisesti siten, miten tilan-

teet todellisuudessa on koettu.

Haastatteluissa kysyttiin avoimia kysymyksid, jotta tutkittavalle jdisi mahdollisimman paljon
tilaa vastata. Tulokset ovat aina aikaan, paikkaan ja tutkijaan sidonnaisia. Tdmé vaikuttaa tu-
losten validiteettiin, silld esimerkiksi tutkittavan senhetkinen vireystila on voinut vaikuttaa ha-
nen vastauksiinsa. Kummankin tutkijan ldsndolo vaikuttaa aineiston késittelyn reliabiliteettiin,
silld mikéli kummatkin tutkijat pdéatyvat samaan lopputulokseen, voidaan tulosta pitdd reliaa-
belina (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 231). Haastatteluaineistoa analysoidessa on kuiten-
kin hyvé muistaa, ettd kahden tutkijan ndkdkulmista huolimatta aineistossa loputon mahdolli-

suus erilaisiin tulkintoihin (Eskola & Suoranta 1998, 105).

Litterointi on suoritettu tarkasti, joka lisdé analyysin validiteettia ja reliabiliteettia. Haastatelta-
vien epdrdinnit, tauot, toistot ja murrekieliset ilmaisut ovat litteroitu sanatarkasti, joka lisda
analyysin moniulotteisuutta ja rikkautta (Alasuutari 2011, 65). Tall6in myds aineiston jésentely
on ollut helpompi suorittaa. Ennen analyysin jdsentelyvaihetta litteroidut aineistot ovat luettu
useaan otteeseen, jotta niistd on saatu mahdollisimman kattava ja selked kuva (Eskola & Suo-
ranta 1998, 110). Pdisy tutkimusaineistoon on ainoastaan tutkijoilla (TENK 2019, 12). Haas-
tatteluiden litteroinnit sdilytetdén vain tutkimusprosessin ajan, jonka jdlkeen ne poistetaan asi-

anmukaisesti.
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6 Tulokset

6.1 Koulun olosuhteet

Oppilaiden subjektiivisia kokemuksia integraatiosta késiteltiin koulunkdynnin ja kaverisuhtei-
den kautta. Tulokset on jaettu teemoittelukuvioiden mukaisesti koulunkéynnin osalta koulun
olosuhteisiin sekd oppimiseen ja kyvykkyyteen. Myohemmissé kappaleissa kasitellddan kaveri-
suhteita. Ensimmadisend tarkastellaan yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden ndkemyksid koulun
olosuhteista sekd koulun fyysisten olosuhteiden ettd muiden olosuhteiden suhteen. Fyysisissd
olosuhteissa on kisitelty erityisesti vilituntipihaa seké luokkatilojen sisustusta ja muissa olo-

suhteissa tarkastellaan lukujérjestyksen toimivuutta sekd jakotuntien ryhméijaottelua.

6.1.1 Koulun valituntipiha ja sisatilat

Kaikki kymmenen haastateltua oppilasta piti koulun olosuhteista ja vilituntipihasta, mutta eri-
tyisesti kolmasluokkalaiset nostivat teeman vahvemmin esiin. Haastatelluista kolmasluokkalai-
sista kolme viidestd sanoi pihan olevan iso, tdynni tekemistd tai koulun paras asia. Piha oli
oppilaille mieluisa ja sieltd 10ytyi paljon erilaista tekemistd, kuten useita keinuja ja kiipeilyteli-
neitd, jalkapallokenttd, salibandykaukalo, frisbeegolf-koreja sekd koripallokenttd. Jokaiselle
kentille tai telineelle on oma tilansa, jonka lisdksi pihalla on paljon vapaata leikki- ja pelitilaa.
Pihan yhteydestd 10ytyy my0s metsdalue, jossa oppilaat saavat viettdd vilituntejaan. Oppilaat
kokivat, ettd he saavat vaikuttaa vilituntipihan varusteisiin. Yksi haastatelluista kertoi, ettd han
on esimerkiksi toivonut skeittiramppeja koulun pihalle ja hin kokee, ettd koulun henkilokunta
on ottanut hdnen toiveensa tosissaan. Erityis- ja yleisopetuksen oppilaiden ajatukset koulun pi-

han viihtyvyydestd olivat hyvin samankaltaisia:

Mun mielest td piha on paras asia tddl koulussa... No siel on kaikkee kivaa tekemistd.

- Oppilas 2

Noo se [koulun piha] on iso! Jaa siin on...sielld on paljon kaikkii telineitd sun muita.
Ja 66 no se on aika hauska ku siel on niin pal tilaa.

- Oppilas 1
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No koulun piha on kiva, sielld on iso piha ja telineitd, joilla pystyy kiipeemdcdin ja tehd
Juttuja.
- Erityisoppilas 1

Kuudesluokkalainen tyttd painotti muista haastatelluista poiketen koulun sisdtilojen viihtyi-
syyttd pihaa enemmén. Kaikki haastatellut oppilaat kokivat kuitenkin koulun sisdtilat viih-
tyisdksi ja erityisesti kolme oppilaista mainitsi sohvat, litkuteltavat pulpetit, matot ja akustisesti
eristetyt istuskeluryhmit viithtyvyyttd lisdéviksi tekijoiksi. Yksi haastateltu yleisopetuksen op-

pilas kuvaili koulun sisdtiloja seuraavasti:

Noo, mun mielestd tdd uusi koulu on aika viihtyisd tai silleen ihan mukava ja sitten
tddlld on kaikkia sellasia vaikka niitd koppeja tossa kdytdivdlld ja sellaisia et ei ole vaan
niinku tieks tyhjdt kdytdvdt ——.

- Oppilas 5

Koulun sisitilat mainittiin kahden oppilaan toimesta isoiksi ja tilaviksi. Kolmasluokkalainen
yleisopetuksen tyttd my0s korosti, ettd pitdd koulun siisteydesta ja siitd, ettei koulu tai luokka
ole sotkuinen. Yksikédén oppilas ei maininnut haastatteluissa luokkien vililld avattavia seinéra-

kenteita tai pienryhmin fyysistd integrointia yleisopetuksen luokkaan.

6.1.2 Koulun muut olosuhteet

Koulun muista olosuhteista esille nousivat esimerkiksi lukujirjestyksen toimivuus ja ruokailu.
Ruokailu mainittiin vain kerran, kun kolmasluokkalainen yleisopetuksen tyttd totesi koulun
ruokalan olevan kiva, mutta iso. Lisdksi sama haastateltava mainitsi, ettd kdsity6luokissa oli
paljon erilaisia koneita ja tilaa tyoskennelld. Kolmasluokkalaiset oppilaat eivét juuri osanneet
mainita tai toivoa muutoksia koulun muihin olosuhteisiin, kuten lukujérjestykseen, mutta van-
hemmat oppilaat arvostivat aikaisia aamuja, jolloin koulupdivd myos loppuu aikaisemmin. Pe-
rati kaikki (5) haastatellut viides- ja kuudesluokkalaiset oppilaat mainitsivat haluavansa muut-
taa lukujdrjestystédn siten, ettd aamut alkaisivat aikaisin, jotta koulupdiva ei venyisi pitkille

iltapédivadn. Viidesluokkalainen erityisoppilas pohti tilannetta seuraavalla tavalla:

No joo koska md en tid mun kaikki pdivdit alkaa puol tota kympilt, ni md haluisin et

niinku ois aikasempi koska md pddsisin aikasemmin koulust... Et md pddsisin
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niinku..mun lyhin pdivd on joku puol kolme tai jotai tdllast. — — Nii ja voisin tulla hyvin
vihd aikasemmin ku mul on kaikki pdivdt siihe myéhdseen.

- Erityisoppilas 4

Haastatteluissa nousivat esille my0ds jakotunnit ja niihin liittyvit ryhméjaot. Osa oppilaista pohti
jakotuntien eriarvoistavan ryhmié etenkin, kun toinen jakoryhma tuli aina aamulla aikaisin ja
padsi néin ollen aiemmin. Kaikki haastateltavat eivit olleet tyytyviisid ryhméjakoihin. Vililla
ystévit olivat jaettu eri ryhmédn, mihin haastateltu oppilas kuului. Kuudesluokkalaisen yleis-
opetuksen tyton ja viidesluokkalaisen erityisopetuksen pojan mukaan timé kavereista eroon
joutuminen onkin ryhméjakojen huonoin puoli. Oppilaat eivét kuitenkaan kertoneet yritti-
neensd vaikuttaa koulupdivien aikatauluihin tai jakotuntien ryhmittelyihin. Ryhméjakoja poh-

dittiin esimerkiksi néin:

No mun mielestdi se [lukujdrjestys] on ihan suht toimiva silleen, ettd on kiva pddstd
silleen kuitenkin aika aikaisin monena pdivind. Mut sit se on ehkd vihdn kurjaa et
pddse niin kavereitten kanssa niinku eri aikoihin jos ne on eri ryhmdssd.

- Oppilas 5

No, on se ihan kiva mennd [kouluun], mut sit joutuu aina herdd aika aikasi. Et toisel
ryhmdl on sit niinku jotain myohdsempii.

- Oppilas 4

Se ihan kiva [lukujdrjestys] mutta joskus tulee sellaisia drsyttavid muutoksia. —— Jos
md jouduin jostain syystd litkunnan tunnilla vaihtamaan ryhmdd, enkd saa olla mun
kotiryhmdn kanssa.

- Erityisoppilas 5

6.2 Oppiminen ja kyvykkyys

Yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden kokemusta heidédn oppimisestaan ja kyvykkyydestdan tar-
kastellaan koulumenestyksen ja tydskentelytapojen kautta. Koulumenestys on jaettu arvosanoi-
hin, ja niiden vaikutukseen oppilaan itsetuntoon. Liséksi tarkastellaan oppilaille mielekkdimpid

tyoskentelytapoja.
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6.2.1 Koulumenestys ja sen vaikutus itsetuntoon

Oppilaiden ndkemykset koulumenestyksestd ja arvosanoista vaihtelivat. Yleisopetuksen oppi-
laat toivoivat padsidantoisesti korkeampia arvosanoja kokeista, kun taas erityisopetuksen oppi-
laat olivat tyytyviisid matalampiin arvosanoihin. Yleisopetuksen oppilaat mainitsivat hyvaksi
arvosanaksi numerot kahdeksasta kymmeneen, kun taas erityisoppilaiden mainitsemat arvosa-
nat olivat kuusi, seitsemén tai kahdeksan. Yleisopetuksen oppilaat ymmaérsivit paremmin arvo-
sanojen syy-seuraussuhteet. Lihes kaikki heistd mainitsivat huonon arvosanan syyksi sen, ett-
eivit he olleet harjoitellut kokeeseen kunnolla ja ensi kerralla pitéisi yrittdd kovemmin. Lisdksi
yleisopetuksen oppilaista kolme mainitsi, ettd huono arvosana jdi harmittamaan heiti hetkelli-
sesti. Erityisopetuksen oppilaat eivit kahta lukuun ottamatta maininneet arvosanojen vaikutta-
van heidin itsetuntoonsa. Namé kaksi erityisoppilaista sanoivat, ettd huonosta arvosanasta seu-
raa normaali tunnetila. Vain yksi erityisoppilas mainitsi harjoittelun puutteen huonon arvosanan
syyksi. Oppilaat kuvasivat koulumenestyksen ja arvosanojen vaikutusta itsetuntoon esimerkiksi

seuraavilla tavoilla:

No joo vaikuttaa se silleen [itsetuntoon], mut se vaikuttaa myos silleen et mitd md oon
niinku olettanut tai odottanut, et jos md odotan ettd saan hyvin numeron ja md oon
niinku panostanu siihen, niin ja sit jos md saanki huonomman, niin kylld siitd vaikuttaa
ainakin... En [jdd murehtimaan arvosanaa] yleensd hirveen pitkdks, mut kyl se silleen
kuitenkin tavallaan on mielessd aina vililld.

- Oppilas 5

Than kiva jos saisin kympin. — — Ei [vaikuta koearvosana oppilaan fiilikseen] ja olen
aina tyytyviinen [koearvosanoihin].

- Erityisoppilas 3

No ei oikeestaan, joskus kun tulee semmoisen vdhdn isompia, esim. kasi niin sitten tulee
todella hyvdi olo. No ihan semmonen normaali [tunnetila tulee kutosista ja seiskoista
koearvosanoina].

- Erityisoppilas 2
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Jos nyt tulee hyvid numeroita, ni md ajattelen ettd md oon pdrjdannyt hyvin, mutta jos
mul tulee huonoja, ni ajattelen ettd mun tiytyy harjoitella vihdn enemmdn.

- Erityisoppilas 5

Kolmasluokkalainen erityisoppilas oli huomannut, ettd esimerkiksi kokeita saatetaan eriyttia
oppilaiden taitotason mukaisesti, mikili ne pidetdédn integroitujen oppiaineiden tunneilla. Ky-
seinen tutkittava mainitsi, ettd ympéristdopin koe oli ollut heillé ja yleisopetuksen oppilailla
erilainen, mutta kokeen erilaisuus ei tuntunut haittaavan héntid ollenkaan. Muut tutkitut eivét

nostaneet tehtivien, kokeiden tai tydskentelytapojen eriyttimistd haastatteluissaan esille.

Huono arvosana vaikutti itsetunnon lisdksi myos ulkoisiin tekijoihin ja ympéristoon. Kaksi op-
pilasta, kuudesluokkalainen yleisopetuksen oppilas ja kolmasluokkalainen erityisoppilas, mai-
nitsivat, ettd heiti pelottaa tai jannittdd viedd huono koetulos kotiin. Erityisesti vanhempien
reaktio arvosanaan jinnitti, ja siksi oppilaat toivoivat kokeista hyvid arvosanoja. Oppilaat ku-

vailivat tilanteita seuraavilla tavoilla:

No, sillon ku tulee hyvd numero ni sit md oon ilonen. Ja sit ku tulee huono, ni mua vihdn
Jjdnnittdd mitd diti ja iskd sanoo... [Jdnnittdd] se miten vanhemmat kokee. Mut sit on
niit helppoi aineita, ni jos niist saa niinku ysin tai kympin ni sit se ei oo mikddn ihmeel-
line asia.

- Oppilas 4

Md saan usein 8 tai 7, mutta ensimmdinen kerran md sain 10 matikasta. — — Joo, ja
joskus muo pelottaa, mitd numeron md saan. Ja haluan tehdd mun diti ylped minusta,
koska md harjoittelen aika kova kotona tohon matikkaan ja ympddn ja dikkddn. Mydskin
enkuunkin.

- Erityisoppilas 1

6.2.2 Oppilaille toimivat tydskentelytavat

Haastatelluista oppilaista puolet (5) mainitsivat parin kanssa tydskentelyn heille toimivaksi tyo-
tavaksi. Heistd kolme oli erityisopetuksen ja kaksi yleisopetuksen oppilasta. Oppilaiden mie-
lestd paritydskentely oli mukavaa, silld sen aikana pystyi jakamaan ajatuksia parin kanssa. Kol-

masluokkalainen erityisopetuksen oppilas koki paritydskentelyn mukavaksi vain silloin, kun
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pari osaa tehdd aihepiirin tehtidvid. Han koki, ettei paritydskentely ole mukavaa, jos pari kopioi
hinen vastauksiaan. Yksi kolmasluokkalaisista yleisopetuksen oppilaista koki, ettd parityds-
kentely menee ajoittain sdhlddmiseksi, joten on parempi tydskennelld yksin. Luokkatasolla ei
ollut vaikutusta parityoskentelyjen mainintaan, silld kolmas-, viides- ja kuudesluokkalaiset mai-
nitsivat parityoskentelyn heille toimivimmaksi tyotavaksi. Lisdksi yksi erityisopetuksen oppilas
mainitsi ryhmétyoskentelyn olevan hénelle mieluisinta. Oppilaat kuvasivat tydskentelytapoja

vastaavasti:

Tykkddn tehd parin kanssa. — — No on kivempaa tehdd parin kanssa jonka kanssa niinku
voi miettid yhessd, eikd tarvii olla yksin.

- Erityisoppilas 4

—— [J]os on hyvd pari, ni silloin md tykkddn parin kaa tehd — —.

- Oppilas 3

Erityisoppilaat nostivat esiin yleisopetuksen oppilaita useammin rauhallisen tydskentely-ym-
pariston. Erityisoppilaat korostivat tyorauhakysymyksissd pienryhmén merkitystd, jossa oli
yleensd hiljaisempaa vihidisen oppilasmééran vuoksi. Melussa he eivit kyenneet keskittyméén
tehtéviin. Lisdksi yksi kolmasluokkalainen erityisoppilas sekéd viidesluokkalainen erityisoppilas
mainitsi, ettd pienryhmissé sai paremmin apua opettajalta. Erityisoppilaat kuvasivat oppimis-

ymparist0jd seuraavasti:

No en pysty kun on ddntd, koska se on vihdn vaikea keskittymisessd. Pystyn tehdd ka-
verin kanssa, koska se on kivempi. Mutta kaveri paljon matkii mua ja sitten se ei osaa
itse tehdd.

- Erityisoppilas 1

Sielld [pienryhmdssd] on vihemmdn ihmisid...Opin paljon paremmin. — — Nooooo
sielld on hiljaisempaa.

- Erityisoppilas 3

Yleisopetuksen oppilailla ei juurikaan ollut vélid, oliko tehtdvien aikana luokassa rauhallista

vai meluisaa. Yksi yleisopetuksen oppilas periti korosti, ettd on tottunut meluun kotona, koska
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hénelld on kolme sisarusta. Ainoastaan yksi haastateltu yleisopetuksen oppilas mainitsi toivo-

vansa tyorauhaa matematiikan tunneilla, jossa piti keskittyé:

Jos on matikkaa, ni hiljasuus on siihen tosi hyvd — — jos on vaikka dikkdd tai ymppdd ni
siihen melukin on ihan ok.

- Oppilas 1

Kolmasluokkalaisilla pienryhmén oppilailla oli viikossa useita yhteisid tunteja yleisopetuksen
kolmannen luokan kanssa. Esimerkiksi litkunnan ja matematiikan tunnit pidettiin ldhes aina
yhdessé, jonka liséksi ajoittain luokat olivat yhdessd myos ympéristdopin, suomen kielen ja
uskonnon tunneilla. Kolmasluokkalainen yleisopetuksen tyttd mainitsi, ettei hdnelle ole merki-
tystd, opettaako luokanopettaja vai erityisluokanopettaja oppitunnin. Han kokee oppivansa yhta
lailla. Viides- ja kuudesluokkalaiset erityisoppilaat olivat padsdéntoisesti litkunnan ja kisityon
tunnit ison ryhmén kanssa. Yksi erityisoppilas kdvi myds matematiikan tunnit yleisopetuksen
ryhmén mukana. Yleisopetuksen oppilaat eivit olleet yhtd kolmasluokkalaista lukuun ottamatta
kiinnittdneet huomiota siithen, ovatko erityisoppilaat tunneilla mukana vai eivit. Tunnit olivat
oppilaiden kokemusten mukaan muuten samanlaisia kuin yleisopetuksen tunnit, mutta tempo
saattoi olla rauhallisempi, ja erityisoppilaat saattoivat tarvita enemmin opettajien apua. Yksi
kolmasluokkalainen erityisopetuksen poika sanoi haluavansa opiskella yleisopetuksen luo-
kassa, koska hinen ystdvinsé olivat sielld, mutta toisaalta hin koki saavansa enemmén apua
pienryhmissd. Kuudesluokkalaiset yleisopetuksen poika ja tyttd mainitsivat, ettd integroidut
tunnit sujuivat pddasiassa hyvin, mutta vélitunneilla tai vapaissa tilanteissa erityisoppilaat voi-
vat riehaantua. Yleisopetuksen oppilaat kuvailivat integroituja oppitunteja esimerkiksi seuraa-

vasti:

No vilil ne joutuu vihdn pohtii niit enemmdn niit tehtdvid ja menee enemmdn aikaa
jossain.

- Oppilas 2

Ehkd sillee siihen viel siihen vaikka siit liikkatunnista et vaikka sielld toiminnasta, niin
md koen et esimerkiks noi erityisluokkalaiset niin ne pystyy toimimaan paljon paremmin
jos ne on niinku tavallaan vihdn niinku ns normaaliluokkalaisten kanssa niinku sa-
massa ryhmdssd niinku yksin, — — et siin ei oo muita nyt erityisluokkalaisii. — — Ja sitten

mydés se, ettd ihan vaikka vaan jos ne on niinku tavallaan edes vihdnki ldhekkdin tai



35

samas luokkatilassa niin sitten saattaa heti silleen niinku. Mut sitten jos ne on niinku
vksin, niin en md sit huomaa niinku mitddn eroa niinku vaikka ihan tddlld perus luo-
kassa.

- Oppilas 5

6.3 Kaveruus

Kaverisuhteiden késittely jakautuu teemoittelukuvioiden mukaisesti kaveruuteen, kaverisuhde-
verkostoon sekéd oppilaiden ajatuksiin toisistaan. Aluksi kaveruutta tarkastellaan yleiselld ta-
solla oman kaveruuden kuvaamisen ja hyvin kaverin ominaisuuksien kautta. Lisdksi tarkastel-

laan, oliko maininnoissa eroavaisuuksia oppilasryhmien tai sukupuolten vililla.

6.3.1 Kaveruuden kuvaaminen

Itsensd kuvaaminen ystidvénd oli haastatelluille vaikean oloinen kysymys. Useampi haastatel-
tavista pohti vastausta jonkin aikaa ja tdydensi vastaustaan pienen hiljaisuuden jilkeen. Jokai-
selta haastateltavalta kysyttiin kysymys “Miten kuvailisit itsedsi kavereina?” eli alla olevat si-
taatit ovat vastauksia tdhin kysymykseen. Haastatteluissa esiin nousi hyvin samantapaisia ku-
vauksia. Tytot nostivat esiin keskendidn samanlaisia teemoja ja pojat taas keskenddn samoja.
Tytot kuvailivat itseddn monisanaisemmin ja “pehmedmmilld” adjektiiveilla kuin pojat. Esi-
merkiksi tytdt mainitsivat luotettavuuden ja huomioonottavuuden useammin hyvin kaverin
ominaisuuksiksi, kun taas pojat nostivat hauskuuden ja villiyden hyvén kaverin merkiksi. Hy-
vén kaverin ominaisuuksia kuvailtiin erityisesti sanoilla luotettava (3), toiset huomioonottava
(3), kiva (2), hauska (2) ja villi (2). Rehellisyys, ystivéllisyys, anteliaisuus, kiltteys ja positii-
visuus mainittiin kukin kerran. Oppilaiden vastaukset vaihtelivat muutamasta sanasta pidem-

piin pohdintoihin:

No md yritdn ainakin olla sellainen hauska ja sellanen niinku et jonka kaa on niinku
mukava olla... ettei semmoinen tiukka ja vakava. Ja sitten koitan olla myos tosi luotet-
tava ja sillee et mun kaverit pystyis luottamaan muhun ja sithen mitd md vaiks sanon ja
sit et jos ne kertoo mulle jotain.

- Oppilas 5
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No omast mielestd md oon aika hyvd kaveri ja md piddn lupaukset, joita ei saa kertoo
Jja salaisuudet, ja niin.

- Oppilas 1

Kyl md periaattees aika anteliaski oon ja...en md itteeni rauhalliseks sanois mut... Nii...
Kyl md varmaa ihan ok kaveri oon.

- Oppilas 2

Nooo md kuvailisin ettdd mddd, jos md tekisin jotain vidrin, md sanoin siind anteeksi
ja silloin kun md oisin jonkun kaveri, nii sitten md ottaisin sen mukaan. Mind ottaisin
kaikki mukaan, ne kuka ei itse tulis.

- Erityisoppilas 1

No md semmoinen kiva ja hyvd, mikd auttaa toisia.

- Erityisoppilas 2

Md oon rehellinen... —— sit md oon hauska jaaa joskus véihdn villi.

- Erityisoppilas 5

[4114 ei ollut vaikutusta kuvailuihin. Niin kolmas- kuin kuudesluokkalaiset tytot sekd kolmas-
ja viidesluokkalaiset pojat kuvailivat itseddn samankaltaisesti ystdvind. Liséksi vastauksissa el

ollut eroavaisuuksia yleis- tai erityisopetuksen oppilaiden vélilla.

6.4 Kaverisuhdeverkosto

Seuraavaksi tarkastellaan yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden kaverisuhdeverkostoja. Kaveri-
suhdeverkosto on jaettu edelleen alakappaleisiin, joissa tarkastellaan kaverisuhteiden muodos-
tumista, madrad ja laatua. Lisédksi tarkastellaan, ovatko oppilasryhmien véliset kaverisuhdemai-

ninnat vastavuoroisia, eli onko integraatio lisdnnyt oppilaiden vilisid vuorovaikutussuhteita.
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6.4.1 Kaverisuhteiden muodostuminen

Haastatteluissa tuli esille huomattavan vihén erilaisia kaverisuhteiden muodostumisia. Erityis-
oppilaista yksikdin ei maininnut, miten hdanen kaverisuhteensa ovat muodostuneet. Yksi haas-
tatelluista kertoi hdnen kaverisuhdeverkostonsa koostuvan vain oman luokan oppilaista, joihin
on tutustunut kouluun tullessaan. Yhdelld haastateltavalla kaverisuhteet olivat muodostuneet
harrastusten ja perhetuttujen kautta jo ennen koulun alkua. Lisdksi yksi haastatelluista kertoi,
ettd tdrkeimmat kaverisuhteet olivat muodostuneet jo paivakoti- tai esikouluaikana, eivétkd ne
ole juuri sen jidlkeen muuttuneet. Oppilaat kuvasivat kaverisuhteiden muodostumista esimer-

kiksi néin:

——[S]en [kakkosluokkalaisen kaverin] vanhemmat hyvii kavereit mun didin ja isdn kaa
ni tulee vietettyy aika paljon aikaa niidenki kaa.

- Oppilas 2

Mulla on 5 kaveria ja me ollaan aika tiiviisti aina yhessd, et on mul niinku silleen kave-
reita aina. — — Noo, md oon tuntenu [kaksi kaveria] pdivikodist saakka — — mut sitte
[kaksi kaveria] on tullu sithen mukaan niinku eskarista.

- Oppilas 1

Kuitenkin osalla haastatelluista timénhetkinen kaveriporukka on vaihdellut paljon viime luku-
vuosien aikana. Varsinkin kuudesluokkalainen yleisopetuksen tyttd mainitsi luokan jakautu-
neen selkeisiin ryhmiin, joiden sisélld on ollut vaihtelua koulupolun aikana. Nuoremmat oppi-
laat tai erityisopetuksen oppilaat eivit nostaneet selkeitd ryhmié esiin kaverisuhteista puhutta-

€Ssa.

6.4.1 Kaverisuhteiden maara ja laatu

Kaverisuhteiden mééarit ja laadut vaihtelivat haastateltujen vililld. Kaikki haastateltavat olivat
kuitenkin tyytyvdisid kavereiden mairdan: kahdelle tutkituista riitti kahdesta kolmeen kaveria,
kaksi haastatelluista mainitsi heilld olevan nelj tai viisi kaveria. Nelji erityisoppilasta ja kaksi
yleisopetuksen oppilasta mainitsi, ettd heilld on paljon kavereita, lukuméaarid tarkentamatta.

Kaksi oppilasta uskoi, ettd heiddn kaveriporukkansa olisi isompi, mikili luokalla olisi enemmain
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samanhenkisid ja samoista asioista pitdvid oppilaita, kun taas kahdeksan oppilasta mainitsi ka-
veriporukkansa olevan tarpeeksi laaja. Haastatteluissa esiin nousivat yleis- ja erityisopetuksen
oppilaiden véliset suhteet. Erityisoppilaat mainitsivat usein kavereidensa olevan seké pienryh-
masti ettd yleisopetuksen luokasta, mutta vélitunneilla ja vapaa-ajalla he kuitenkin mainitsivat
olevansa oman pienryhmin oppilaiden kanssa. Maininnat yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden
vililld eiviat mydskéén olleet vastavuoroisia, silld yleisopetuksen oppilaista nelja viidestd mai-

nitsi kavereidensa koostuvan vain yleisopetuksen oppilaista:

Paljon kavereita. — — Ne on [oman erityisluokan opettajan nimi] luokalla, [yleisopetuk-
sen luokan opettajan nimi] luokalla, kutosluokalla ja vitosluokalla.

- Erityisoppilas 1

Than riittavdsti [kavereita] — — ainakin kaks on joo [omalta pienryhmdn] luokalta, ja —
— sitte on myos kaks [oppilaan vanhalta pienryhmdn] luokalta.

- Erityisoppilas 3

Paljo [kavereita]... No emmiitiii. O6, tddlt isost ryhmdst jonku verran, sit tist luokast
[pienryhmdstdi] melkein kaikki ja — — sit jotain muit tyyppei viel... Tuolt ja tddlt luokast.
- Erityisoppilas 4

Aika paljon [kavereita]. — — No ei oikein pienest luokast oo...kyl md niitten kanssa ihan
mielellddn puhun ja sillee.

- Oppilas 2

Covid-19-pandemia vaikutti erityisesti vilituntien sosiaalisiin suhteisiin, silld vélituntialueet
olivat jaoteltu vuosiluokittain, miké poisti oppilasryhmien sekoittumisen ja lisdsi luokkien vi-
listd eristdytymistd. Yksi erityisoppilas mainitsi, ettd hinen kaverinsa muodostuivat pelkistiaan
erityisluokkien oppilaista ja he leikkivét vilitunnilla keskendén. Samaten yksi kolmasluokka-
lainen yleisopetuksen tyttd mainitsi, ettei hdnelld ole mitéén erityisopetuksen oppilaita vastaan,

mutta viettdd vélitunnit silti yleisopetuksen oppilaiden seurassa.

Yleisopetuksen oppilaiden vastauksissa korostui my0s ystdvaporukan sukupuolittuneisuus: po-

jat hakeutuvat usein poikien seuraan, kun taas tytot tyttdjen. Erityisoppilaat eivdt maininneet
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kaveriporukan sukupuolittuneisuudesta tai kaverien sukupuolesta lainkaan. Muista haastatel-
luista poiketen yksi kolmasluokkalainen tyttd kertoi, ettd hidnen kaveriporukassaan on yksi
poika tyttojen lisdksi. He olivat tutustuneet pdivédkodissa, ja kohtasivat vililld thmettelyd suku-
puolirajat ylittdvastd kaveriporukastaan. Luokan jakautuneisuutta ja sukupuolittuneisuutta ku-

vattiin esimerkiksi seuraavasti:

—— [M]eiddn luokalla niinku tytot on jakautunut tosi selvdsti kahteen ja sitte niinku mm
— —en md oikein tiedd mutta on tosi paljon sillee selkedit porukat ja ne on just tosi selkeet
ne porukat, niinku sillee... —— meilld luokal on myos aika paljon niinku erilaisia silleen,
et niinku vaikka mun kaveriporukka, niin me ollaan tosi samanlaisia tai silleen ei nyt
samanlaisia mutta silleen niinku samantyylisid... Ja sitten se toinen kaveriporukka, ni
se on vihdn sellainen erityylinen.

- Oppilas 5

No koulus mul on niinku kavereita niinku [pojan nimi], josta md oon jo vihdn puhunu.
Ja sit on [rinnakkaisluokan pojan nimi]. Ne on sellasii niinku... ei mul kauheest muita
sit, mut ei se oikeestaa haittaa, ku emmd oikee tarvii muita... ku ne on kuitenki nii hyvii
kaverei — — ku sit meil on niinku luokas tytot, on yks iso porukka yleensd. Ja sit on pojat.
Ja sit on mind ja [pojan nimi], me ollaan sit niinkun kahestaan.

- Oppilas 4

— — [U]sein moni tulee meille sanomaan siitd et se on jotenki outoo, et siin on niinku
Viis tyttoo ja yks poika, mut se et [pojan nimi] tykkdd olla meidn kanssa ni ei me koeta
siin mitddn outoo. — — Me ollaan kaikki mun mielest saman arvosii.

- Oppilas 1

6.5 Oppilaiden ajatuksia toisistaan

Haastatteluista nousi esiin erityisesti yleisopetuksen oppilaiden ajatuksia erityisoppilaista.
Naitd oppilaiden mainitsemia ajatuksia tarkastellaan tdssé kappaleessa. Erityisoppilaat tai kol-
masluokkalaiset yleisopetuksen oppilaat eivit juurikaan tehneet eroa yleisopetuksen tai erityis-
opetuksen oppilaiden vilille, kuudesluokkalaisilla yleisopetuksen oppilailla sen sijaan tuli pu-

heeksi useampi yleis- ja erityisoppilaan vélinen ero. Kolmasluokkalaisista oppilaista vain yksi
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mainitsi, ettd integroiduilla tunneilla etenemistahti oli hitaampi, koska pienryhmén oppilaat tar-
vitsivat enemmaén aikaa ja opettajan tukea. Haastateltujen kuudesluokkalaisten mukaan viides-
kuudesluokkalaisten pienryhmén erityisoppilailla oli sosioemotionaalisia pulmia. Tdma aiheutti
heiddn mukaansa hiiri6itd myos koulun ulkopuolella. Oppitunnit sujuivat pidasiassa hyvin,
mutta vélitunneilla oli usein kiusaamistilanteita. Lisdksi vapaa-ajalla oppilaat saattoivat ajautua
rikolliseen toimintaan. Niistd tapahtumista keskusteltiin esimerkiksi sosiaalisessa mediassa,
jolloin oppilaat eivit vélttimaéttd olleet itse ndhneet tilanteita, mutta olivat lukeneet tai kuulleet

niistd. Yksi haastateltu kuvasi vapaa-ajalla tapahtuvia tilanteita seuraavasti:

Juu, ja sit muutenki ku tota, me vihdn niinku.. se ei oo niinku vaan koulussa ku ne tekee
kaikkee tyhmdd. Noo, ne tekee kaikkee tyhmdd niinku muuallaki... Ne niinku kéivi yhen
semmosen toisen porukan kaa ni, 66060, eiks tos Burger Kingil, eiks siin oo Teboil? Nii
ni ne kdvi varastaas sielt bensaa nii et ne hyppis sen letkun pddlld... Nii siis md oon vaa
kuullu sitd, ja [lukenut Facebookin] puskaradioist ja sellasist.. Monesti niinku jdd po-
liiseille kiinni, ni ne vaa niinku jatkaa...

- Oppilas 4

Yleisesti esiin nousi se, etteivit erityisoppilaat ole yksin yleisopetuksen oppilaista erilaisia.
Haastateltu kuudesluokkalainen tyttd painotti, ettei hin huomaa mitién eroa, jos yksi erityisop-
pilas liittyi mukaan yleisopetuksen tunnille. Ongelmat muodostuivat ryhmaéssé, jolloin status-

ja huomionhakuisuus voi yllyttaa erityisoppilaita hairikdintiin tai muuhun huonoon kiytokseen:

Ehkdi sillee siihen viel siihen vaikka siit liikkatunnista et vaikka sielld toiminnasta, niin
md koen et esimerkiks noi erityisluokkalaiset niin ne pystyy toimimaan paljon paremmin
jos ne on niinku tavallaan vdihdn niinku ns. normaaliluokkalaisten kanssa niinku sa-
massa ryhmdssd niinku yksin, — — et siin ei oo muita nyt erityisluokkalaisii. Mut sitten
jos vaikka ne on vaikka silleen etti ne on erityisluokkalaiset on niinku yks ryhmd ja
ryhmd ihan niinku ei toimi — — mut tavallaan jos ne vihdn niinku jakaa, jakautuu tai
silleen, niin kylld mun mielestd sit se on ihan ok... Ja sitten myos se, ettd ihan vaikka
vaan jos ne on niinku tavallaan edes vihdnki lihekkdin tai samas luokkatilassa niin
sitten saattaa heti silleen niinku. Mut sitten jos ne on niinku yksin, niin en md sit huomaa
niinku mitddn eroa niinku vaikka ihan tddlld perus luokassa.

- Oppilas 5
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7 Pohdinta

7.1 Tulosten tarkastelua

Tassé tutkimuksessa selvitettiin yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden subjektiivisia kokemuksia
integraatiosta. Tutkimus antaa lisdtietoa oppilaiden omista ndakdkulmistaan, jonka perusteella
perusopetusta voidaan kehittda kaikille oppilaille mielekkddmpaan suuntaan. Oppilaiden omia
kokemuksia integraatiosta ei ole tutkittu juuri lainkaan Suomessa tai muualla maailmassa, eten-
kadn alakouluikdisten osalta. Aineiston perusteella oppilaiden subjektiivisia kokemuksia integ-
raatiosta tarkasteltiin kahden péadteeman, koulunkdynnin ja kaverisuhteiden kautta, jotka ovat
yhtenevéisid aiempien tutkimusten ja teorioiden kanssa (esim. Konu & Rimpeld 2002; Konu
2002; Deci & Ryan 2000; Vilivaara ym. 2018; Hoffmann ym. 2020; Dean ym. 2014). Téarkeim-
pand tuloksena kévi ilmi, ettd erityisoppilaiden nikokulmasta integraation toimivuus riippui
heidén haasteistaan ja persoonastaan, kun taas yleisopetuksen oppilaat suhtautuivat integraati-
oon neutraalisti. Tutkimuksen mukaan integraatio ei lisdnnyt oppilaiden vilisid kaverisuhteita
yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden vililld. Tulokset antavat tietoa oppilaiden vélisistd sosiaa-

lisista suhteista ja siitd, minkilaisena oppilaat nékevét toisensa.

7.2 Koulun olosuhteet

Téssd tutkimuksessa kaikki oppilaat pitivdt koulun olosuhteita pidasiassa hyvind. Oppilaat ko-
kivat saaneensa vaikuttaa koulun olosuhteisiin. He pitivét erityisesti koulun sisé- ja ulkotilojen
viihtyisyydestd eivitkd maininneet ndiden suhteen parannusehdotuksia. Tamén tutkimuksen tu-
lokset ovat linjassa Konun ja Rimpeldn (2002, 80, 84) tutkimustulosten kanssa, joissa koulun
olosuhteiden ja luokkatilan viihtyvyyden on todettu lisddvan koulunkdynnin mydnteisyytta.
Haastatteluiden perusteella kaikki oppilaat, tuen tarpeesta riippumatta, viihtyivdt koulussa,
vaikka Konun (2002, 51) tutkimuksen perusteella kouluviihtyvyys laskee, jos oppilaalla on tuen
tarpeita. Tdma saattaa johtua siité, ettd tutkitussa koulussa luokkatilat olivat viihtyisid ja luokat
saatiin yhdistettyi tai erotettua avattavien seinirakenteiden ansiosta. Ndin pienryhméssd opis-
kelevat erityisoppilaat saivat halutessaan omaa rauhaa. Sisétiloissa oppilaat pitivét erityisesti
koulun ja luokan siisteydestd seki erilaisista oppimisymparistdistd, kuten sohvista, matoista ja
erillisistd ddnieristdvistd nojatuolikopeista. Tdma tulos tukee sekd Harisen ja Halmeen (2012,

35-36) ettd Vilivaaran ja kumppaneiden (2018, 10-12) saamia tutkimustuloksia, joissa tode-
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taan ankeiden ja epédesteettisten sisustusratkaisujen heikentdvédn kouluviihtyvyyttd. Koulura-
kennus on remontoitu vuosien 2016-2019 aikana, joten tilojen siistiyteen ja viihtyvyyteen vai-
kuttavat uudet pinnat ja tekstiilit. Oppilaiden ergonomiaan on panostettu esimerkiksi nostetta-
vien pulpettien avulla, jolloin oppilaat voivat halutessaan tyoskennelld istuen tai seisten. Kou-
lun fyysinen ympéristd onkin oppilaiden ndkdkulmasta tirked osa koulun olosuhteita, silld moni
haastateltu nosti olosuhteista kysyttdessé juuri koulun sisétilan sekd pihan fyysisid olosuhteita

esille.

Koulun toimintakulttuurissa oppilaiden kuuntelu, osallisuus ja vaikutusmahdollisuudet ovat
otettu erityisen hyvin huomioon, kuten POPS:ssa vaaditaan (2014, 15, 17). Tutkimuksen tulok-
sissa koulun olosuhteisiin liittyvissd vastauksissa painottui erityisesti vilituntipihan viihtyisyys,
jonka suunnittelussa oppilaat ovat olleet tiiviisti mukana. Samaten THL:n kouluterveysky-
selyssé (2021) noin puolet 4.—5. luokkalaisista oppilaista oli saanut vaikuttaa koulun piha-alu-
eiden suunnitteluun. Oppilaat ovat saaneet vaikuttaa esimerkiksi vilituntipihan vélineistoon,
joka varmasti vaikuttaa kouluviihtyvyyteen. Kun lapset ovat saaneet toivoa heille mieluisia asi-
oita pihalle, sujuvat vilitunnitkin mieluisten puuhien parissa. Kolmasluokkalaiset oppilaat nos-
tivat pihan esille todennikoisesti siksi, ettd he leikkivit ja pelaavat viides- ja kuudesluokkalaisia
enemmain. Kuudesluokkalaisista vain yksi poika mainitsi toivovansa skeittiparkkia piha-alu-
eelle ja yksi tyttd painotti koulun sisétilojen viihtyisyyttd pihaa enemmén. Tdma voi johtua siité,
ettd kuudesluokkalaiset kokevat leikkimisen ja pelaamisen noloksi, jolloin pihan fasiliteeteilla

el ole niin merkitysta.

Tyytymittomyyttd koulun olosuhteissa aiheuttivat lukujérjestys sekd ryhmijaottelut. Kaikki
haastatellut viidennen ja kuudennen luokan oppilaat mainitsivat, ettd he tulisivat mieluusti
aiemmin kouluun, jotta he pédsisivat aiemmin kotiin. Haastatteluista selvisi, ettd sama puolik-
kaan luokan ryhmi tulee ja péddsee aina myohemmin, jolloin samoilla oppilailla koulupéivit
venyvit pidemmaille iltapdivaidn. Koulun ty0ajoista selvidd, ettd ensimméiinen oppitunti alkaa
klo 8.25 ja seuraava oppitunti vasta klo 9.30, joka véistimattd myo6hdistdd loppukoulupéivin
padttymistd. Iltapdivilld oppilaiden keskittyminen saattaa olla haastavampaa kuin aamupii-
vastd, jonka takia he haluaisivat paéstd aikaisemmin. Toisaalta osalle oppilaista myohdisemmat
aamut voivat olla parempia, esimerkiksi pidemmén koulumatkan vuoksi. Kuten haastatteluissa
kévi ilmi, tutkitussa koulussa on kdytdssa puolikkaiden ryhmien jaot vield yleisopetuksen vii-
dennelld ja kuudennella luokalla. Ryhmien jaottelut aiheuttivat kahdessa haastatellussa oppi-

laassa harmitusta, silld he eivét olleet kaverinsa kanssa samassa ryhméssd. Myos Konu (2002,
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69) havaitsee tutkimuksessaan, ettd oppilaiden sosiaaliset suhteet ovat yksi merkittdvin koulu-
hyvinvointiin ja -vithtyvyyteen liittyva tekiji. Tdssa tutkimuksessa oppilaita saattoikin harmit-
taa esimerkiksi se, ettd kaveri pddsee aiemmin tai myohemmin, jolloin koulumatkoja ei voi
kulkea yhdessd. Yksi haastatelluista oppilaista kuitenkin mainitsi, ettei hdntd haittaisi péésta
my6hemmin, mikali hén olisi kaverinsa kanssa samassa ryhmaéssé. Sosiaaliset suhteet meniviét
siis timin perusteella koulun olosuhteiden edelle. Muut haastateltavat eivit kuitenkaan tuoneet
esille, olisiko mydhddn koulusta pddseminen oppilaasta hyvéaksyttivampad, mikéli myds ysta-
vit pddsisivdt samaan aikaan. Lisdksi matematiikan ja taideaineiden tunneilla yleisopetuksen
ryhmdidn integroitua erityisoppilasta harmitti, ettd hénet oli siirretty toiseen ryhmién. Aiem-
massa ryhmaissd hénelld oli ollut enemmén ystévid. Oppilas kenties pohti ryhmittelyjd nimen-
omaan kavereiden, eikd taitotason mukaan. Tdémi tukee myds aiempaa mainintaa sosiaalisten
suhteiden tirkeydestd. Opinndytetyon tekijoilld ei kuitenkaan ole tietoa siitd, milld perusteilla
oppilaat ovat integroitu yleisopetuksen tunneille tai milld perusteella puolikkaiden ryhmien ja-

ottelut on tehty.

7.3 Oppiminen ja kyvykkyys

Yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden vastaukset erosivat toisistaan oppimisen ja kyvykkyyden
suhteen. Oppilasryhmien vélilld oli eroja, minkd kouluarvosanan he kokivat hyviksi arvosa-
naksi. Yleisopetuksen oppilaille hyva arvosana oli jopa kaksi kouluarvosanaa korkeampi kuin
erityisoppilaiden mainitsema. Téhén saattaa vaikuttaa erityisoppilaan kokemus koulunkdyn-
nistd haastavana, jolloin he ovat tyytyviisid matalampiin arvosanoihin. Liséksi erityisoppilaat
ovat kenties saaneet huonompia arvosanoja aiemminkin, jolloin heidén kyvykkyyden tunteensa
laskee (Ahmad & Safaria 2013, 23; Karaarslan & Sungur 2011, 76). Téll6in oppilaat saattavat
ajatella, etteivit he pysty timédn parempaan. Tamén tutkimuksen tulosten perusteella oppilaat

arvostivat koulunkéyntid ja hyvid arvosanoja.

Erityisoppilaita useammin yleisopetuksen oppilaat mainitsivat huonon arvosanan aiheuttavan
hetkellisesti huonon tunnetilan itsestd oppilaana. Tdma voi johtua esimerkiksi aiemmin maini-
tuista erityisoppilaiden alemmista tavoitteista tai siité, etteivit erityisoppilaat tiedd, miten pa-
rempia arvosanoja voisi saavuttaa. Yleisopetuksen oppilaiden tavoitteet saattavat olla korke-
ammalla, jolloin he ottavat arvosanoihin kohdistuneet pettymykset raskaammin. Kuten Nurmi

(2013, 552) mainitsee, oppilaan saadessa tuloksen jostakin oppimista mitanneesta testisté tai
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tehtévistd, alkaa oppilas tyypillisesti pohtia syitd tulokselleen. Myos tissd tutkimuksessa sel-
visi, ettd erityisesti yleisopetuksen oppilaat alkoivat pohtia syiti erityisesti heiddn saamille huo-
noille arvosanoille. Oppilaat esimerkiksi mainitsivat, ettd mikéli koe ei mennyt hyvin, he tiesi-
vat harjoitelleensa liian vdhin tai olleen tunneilla epdaktiivisia. Erityisoppilaat eivét maininneet
keinoja, miten he voisivat nostaa arvosanojaan. Téssa tutkimuksessa ei selvinnyt, miten kokeita
suoritetaan ja saavatko oppilaat, joilla on kielellisid haasteita, tdydentdd vastauksiaan suulli-

sesti. Ndin ollen oppilaiden saama arvosana ei vélttimaittd vastaa hianen todellisia taitojaan.

Lisdksi tutkimuksessa huomattiin, etti erityisoppilaat eivét kokeneet huonojen arvosanojen vai-
kuttavan itsetuntoon. Liisa Keltikangas-Jarvisen (2017) mukaan suoritusitsetunto onkin kult-
tuurissamme vallitseva itsetunnon muoto, jossa hyvid onnistumisia ja suoriutumista arvotetaan
korkeammalle kuin ihmissuhdetaitoja ja tyytyvdisyyttd eldméain. Lisdksi ulkopuolelta tulevat
reaktiot suoriutumiseen vaikuttavat itsetuntoon (Keltikangas-Jarvinen 2017). Tdma kavi ilmi
myd0s tissé tutkimuksessa. Kaksi oppilasta mainitsi, ettd heitd jinnittdd viedd huono koearvo-
sana kotiin vanhempien reaktion vuoksi. Oppilasta saattaa jannittdd, miten vanhemman suhtau-
tuminen hianeen muuttuu huonon arvosanan mydté: ajattelevatko vanhemmat, ettd hin on huo-
nompi lapsi, jos koulusuoriutuminen on huonoa? Jannitykseen saattaa vaikuttaa myos vanhem-
pien aiemmat reaktiot heikompiin arvosanoihin, jonka vuoksi oppilas pelkdd viedd huonoja

koetuloksia kotiin.

Niin yleisopetuksen oppilaat kuin erityisoppilaat pitivit erityisesti paritydskentelystd. Sen ai-
kana oppilas voikin joko vahvistaa omia ajatuksiaan parin kanssa tai esimerkiksi heikompi op-
pilas voi saada taitavamman tukea tehtavéaan. Esimerkiksi kielellisistd haasteista oppilas saattaa
kokea kirjallisen tekstin tuottamisen hankalaksi, mutta parin avulla hin voi jisennelld tekstid
paremmin. Kuten Kampman ja kumppanit (2017, 37) mainitsevat, pari- ja ryhmaétydtaitoja tulee
harjoitella luokassa, jotta tarkoituksenmukainen tyOskentely vahvistaisi oppilaan ajattelu-,
kuuntelu-, itseilmaisu- ja vuorovaikutustaitoja. Ndiden taitojen vahvistamista korostetaan myos
POPS:ssa (2014, 17). Tdssa tutkimuksessa selvisikin, ettd ajoittain yhdessé tyoskentely ei takaa
molempien oppilaiden oppimista, mikali toinen vain kopioi toiselta vastaukset. Talloin pari-

tyOskentely ei lisdd oppimista eikd paranna oppilaiden vilisid suhteita.

Kaikille erityisoppilaille isossa ryhmaéssé tyoskentely tai parityoskentely ei kuitenkaan ole mie-
luista. Niin kolmas- kuin viidesluokkalainen erityisoppilas mainitsi, ettd pitdd pienryhmissa

tyOskentelystd enemmén hiljaisuuden vuoksi. Oppilaat kuuluvat autismin kirjoon, eli sosiaaliset
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tilanteet tai ulkoiset drsykkeet saattavat hiiritd heitd. Liséksi toinen oppilas mainitsi, ettd oppi-
aine vaikuttaa siihen, kuinka kovassa metelissd hidn pystyy tydskenteleméédn. Oppilaalle han-
kala oppiaine ja keskittymistd vaativa tehtdvé saattavatkin sopia hiljaiseen tyoskentely-ympé-
ristdon paremmin. Integroidulla oppitunnilla esimerkiksi kuulosuojainten kdyttd voisi auttaa
ndiden oppilaiden keskittymistd. Molemmat yksilotydskentelysté pitévét oppilaat mainitsivat,
ettd pienryhmaissé opettajalta saa apua helpommin ja nopeammin. Nopeampi avunsaanti johtuu
todenndkoisesti siitd, ettd pienryhmén mairatty ryhmékoko on maksimissaan kymmenen oppi-
lasta ja erityisluokanopettajan liséksi pienryhmaissd on aina yksi koulunkdynninohjaaja (Perus-
opetusasetus 893/2010, 2 §). Tdméa tukee my0s aiempia havaintoja: kuten OAJ:n (2017, 14)
artikkelissa mainitaan, moni erityisoppilas karsii ryhmékoon ollessa iso ja tyoskentely-ympa-

riston ollessa meluisa.

7.4 Kaverisuhteet

Tamén tutkimuksen perusteella integraatio ei lisdnnyt yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden va-
lisid kaverisuhteita. Ilahduttavaa oli, ettd jokaisella oppilaalla oli kavereita, vaikka mairé vaih-
teli haastateltujen kesken laajasti. Mainittujen kavereiden méérd oli linjassa Hoffmannin ja
kumppaneiden (2020, 508-509, 511) tutkimustulosten kanssa. Yleisopetuksen oppilaat nimeé-
vit yleensd neljésta viiteen kaveria, erityisoppilaat yhdestd kolmeen (Hoffmann ym. 2020, 508—
509, 511). Vaikka osalla oppilaista oli vain yksi tai kaksi hyvid ystivaa, Sandstrom ja Dunn
(2014, 920) mainitsevat tutkimuksensa tuloksissaan jo véhidistenkin sosiaalisten kontaktien li-
sadvan ithmisten hyvinvointia ja kuuluvuuden tunnetta. Sama toistui my0s téssi tutkimuksessa,

silld jokainen oppilas oli kuitenkin tyytyvéinen kaverisuhteidensa maaraén.

Tadmin tutkimuksen tulosten perusteella tytot ja pojat kuvailivat itseddn ystdvini eri tavoin.
Tyttdjen vastauksissa painottui luotettavuus, poikien vastauksissa hauskuus ja villiys. Poikien
villiys saattaa johtua heidén hierarkkisesta ja kilpailunhenkisestd kaverisuhdeverkostosta
(George & Pratt 2005, 19). Pojat saattavat hakea villiydelld ja rohkeudella kaveriporukan joh-
tajan roolia tai ponkittdd omaa asemaansa. Tytoilld kaveripiirin valintaa johtavat esimerkiksi
samankaltaisuus, arvomaailma ja statustekijit (Pratt & Georgen 2005, 20; Dean ym. 2014,
1224; Harinen & Halme 2012, 57). Usea oppilas mietti pitkddn ennen kuin vastasi kysymykseen
“Minkélainen kaveri sind olet”. On hankala sanoa, johtuiko hiljaisuus siité, etteivét oppilaat

olleet miettineet itsedén ystdvdnd vai pohtivatko he ihannekuvaa. Oppilaat saattoivat kuvailla
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itseddn myonteisemmilld termeilld, jotta heistd vilittyisi haastattelussa positiivinen kuva,

vaikka heille painotettiin, ettei oikeita tai vadrid vastauksia ole.

Yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden vastaukset kaverisuhdeverkostostaan eivit olleet vasta-
vuoroisia. Tam4 saattaa johtua siitd, etteivét erityisoppilaiden sosiaaliset taidot valttimétté ole
yhtd kypsét tai vahvat etenkin, jos oppilas kérsii kielellisistd tai sosiaalisista haasteista. Tdméan
havainnon kanssa linjassa on esimerkiksi Hoffmannin ja kumppaneiden (2020, 508-509, 511)
tutkimuksen tulos, joissa yleisopetuksen oppilaiden ja erityisoppilaiden maininnat eivit myos-
kdin ole vastavuoroisia. Ndin ollen erityisoppilaat saattavatkin ajatella olevansa kaikkien ka-
vereita, silld he eivit ymmarré todellista kaverisuhdeverkostoa. Lisdksi erityisoppilaiden ver-
baaliset taidot eivit vilttdmatta olleet riittdvét ilmaisemaan heiddn haluamiaan asioita sanalli-
sesti ja ikd voi vaikuttaa yleisesti oppilaiden sosiaaliseen kypsyyteen. Sen sijaan yleisopetuksen
oppilailla saattaa olla jisentyneemmat taidot niin akateemisesti kuin sosiaalisesti, joten he osa-

sivat ilmaista itseddn ja ympar0ivdd maailmaa paremmin.

Kuten Kokko ja kumppanit (2013, 24) sekd Moberg ja Savolainen (2009, 80) mainitsevat, 14hi-
kouluperiaatteen tausta-ajatuksena on poistaa negatiivista leimaa erityisoppilaista ja -opetuk-
sesta. Tdmén tutkimuksen perusteella erityisesti kolmasluokkalaiset oppilaat nékivit yleisope-
tuksen ja erityisopetuksen oppilaat samanlaisina, silld he eivdt maininneet eroavaisuuksia yleis-
ja erityisopetuksen oppilaiden vilille. Etenkin kuudesluokkalaisilta yleisopetuksen oppilailta
nousi mielenkiintoisia, jopa stereotyyppisid pohdintoja esiin erityisoppilaista. Tdma saattaa joh-
tua siité, ettd kuudesluokkalaiset oppilaat ymmarsivit erityisoppilaan ja -luokan aseman parem-
min, kun taas kolmasluokkalaiset eivit ajatelleet luokkien tai oppilaiden vilille eroja. Lisdksi
jo aiemmin mainitulla sosiaalisella statuksella saattaa olla vaikutusta siithen, miten vanhemmat
yleisopetuksen oppilaat puhuvat erityisoppilaista. Yleisopetuksen oppilaat voivat ajatella ole-
vansa suositumpia, kun he nimedvét ystidvikseen vain tietyt henkilot ja tekevit selkedn rajan
heidén ja erityisoppilaiden vélille. Ndma stereotypiat ovat voineet muodostua oman statusku-
van, vanhempien mielipiteen tai jonkin muun ulkoisen voiman perusteella. Sama havainto on
toistunut myds aiemmissa tutkimuksissa: Harinen ja Halme (2012, 57) toteavat, ettd kouluissa
muodostuu vékisinkin eri statusryhmid oppilaiden vélille. Lisdksi Dean ja kumppanit (2014,
1224) toteavat tutkimuksessaan, etti erityisoppilaina olevat autismin kirjoon kuuluvat pojat jaa-
vit useammin kaveriporukoiden ulkopuolelle, silld heidét oli helppo sulkea porukasta pois. Asi-

aan saattaa vaikuttaa myds oppilaiden idn lisdksi koulutaipaleen pituus. Viides- ja kuudesluok-
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kalaiset erityisoppilaat olivat yleisopetuksen ryhmadn mukana vihemmaén kuin kolmasluokka-
laiset. Nykyisen koulurakennuksen avattavat seindrakenteet ja yhdisteltavét luokkatilat on
otettu kdyttoon vasta kaksi vuotta sitten, joten nykyiset 5.—6.-luokkalaiset ovat opiskelleet suu-
rimman osan alakouluajastaan suljetuissa ja erotelluissa luokkahuoneissa. My6s Covid-19-pan-
demia saattaa vaikuttaa oppilaiden nidkemyksiin toisistaan. Rajoitusten vuoksi luokat eivét saa
sekoittua keskendin ja vilituntipiha on jaettu alueisiin. Néin ollen kaverisuhteita ei valttimatta
muodostu luokkarajojen yli. Kolmannella luokalla opiskelevia oppilaita ei erikseen jaoteltu
yleis- ja erityisoppilaisiin opettajien toimesta, eikéd luokkien vilille tehty eroa. Tdma todenna-
koisesti vaikuttaa heiddn neutraalimpiin késityksiinsé toisistaan. Myds opinndytetyon tekijit
puhuivat haastattelussa luokista opettajien nimillé, jotta oppilaiden vélille ei tehty jaottelua
haastattelutilanteessa. Ndm4 asiat voivat vaikuttaa oppilaiden erilaisiin kokemuksiin erityisope-

tuksen oppilaista.

Erityisoppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden kaverisuhteiden erilaisuus voi johtua erilaisista
seikoista. Kuten edelld on tullut ilmi, erityisoppilaiden sosiaalisten taitojen puuttuminen tai kie-
lelliset haasteet voivat olla esteend kaverisuhteiden muodostumiselle. Usein kaverisuhteita luo-
daan vapaa-ajan harrastuksissa, jolloin kaikki toiminta on epdmuodollisempaa ja ystidvystymi-
nen on helpompaa (Heiman 2000b, 9). Kyseinen koulu sijaitsee verrattain pienelld paikkakun-
nalla, jolloin suurin osa lapsista on toisilleen tuttuja naapuruston tai alkuopetuksen kautta, kuten
Heimaninkin (2000b, 9) tutkimuksessa ilmeni. Oppilaiden asuessa koulun ldhelld, on todenni-
koistd, ettd harrastus- ja koulukaverit koostuvat samoista henkiloistd. Erityisoppilaat eivét valt-
tdmattd ole ldhikouluissaan, jolloin heidédn naapurustonsa ei koostu koulukavereista, ja kaveri-

suhteita voi ylipadtién olla haastavampi muodostaa (Heiman 2000b, 9).

7.5 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksessa noudatettiin Hyvéa tieteellistd kdytantod (TENK 2019), jolloin tutkimus- ja ra-
portointiprosessi suoritettiin huolellisesti, eettisesti ja todenmukaisesti (Kuula 2011, 34-35).
Tutkimuksen luotettavuutta arvioidessa tulee ottaa huomioon tutkimuksen vastaavuuteen, siir-
rettdvyyteen ja luotettavuuteen liittyvid kysymyksié, joita késitelldén téssd kappaleessa (Tuomi
& Sarajarvi 2018, 120-121). Aineiston kerdédmisen ja analyysin luotettavuutta on késitelty jo
ailemmin. Tutkimuksen otanta on suppea ja kuvastaa vain erddn varsinaissuomalaisen koulun

tilannetta, joten tutkimuksen toistettavuus ja siirrettdvyys on siltd osin huono. OAJ:n (2021)
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mukaan jokainen kunta toteuttaa erityisopetusta madraaméllaan tavalla, joten tdysin samanlai-
sen tutkimustilanteen toistaminen saattaa olla hankalaa. Toisaalta aineistonkeruun ja tutkimuk-
sen olosuhteet on raportoitu tarkasti, mika helpottaa vastaavan tutkimuksen suorittamista (Es-
kola & Suoranta 1998, 152—153). Suppean otannan vuoksi tuloksia on haastava yleistdd, mutta
laadullisessa tutkimuksessa pyritddnkin ennemmin tutkittavan toiminnan tai ilmion ymmaérta-
miseen (Tuomi & Sarajirvi 2018, 73). Monimenetelmédinen aineistonkeruu olisi lisdnnyt luo-

tettavuutta ja vastaavuutta, ja tdlldin aineistosta olisi voitu saada kattavampi.

Kumpikin opinndytetyon tekijoisti opiskelee sekd luokan- ettd erityisopettajaksi, jolloin teki-
joiden oma tietopohja on vahvalla tasolla. Tutkimuksen luotettavuutta lisdsikin ajankohtaiset
tutkimustulokset ja kattavasti kéytetyt ldhteet (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 131). Kahden tekijdn
triangulaatio lisdsi my0s luotettavuutta kahden ihmisen tydskennellessd aineiston ja raportoin-
nin parissa (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 233). Kuitenkin, kuten Tuomi ja Sarajirvi
(2018, 118) mainitsevat, laadullisessa tutkimuksessa objektiivisuutta heikentdd tutkijan oma
asema, omat kokemukset, ikd, sukupuoli ja tausta. Tutkijan on yritettivd ymmaértda tutkimaansa
ilmiotd tutkittavien ndkokulmasta, joka on tdssd tutkimuksessa haastavaa tutkijoiden ollessa

aikuisia ja tutkittavien lapsia.

Aineistonkeruuseen, aineiston analysointiin seké tulosten raportointiin varattiin tarpeeksi aikaa,
jolloin opinndytetyon tekijoilld ovat pystyneet perehtyméédn tutkimusprosessiin rauhassa. Ai-
neiston kattavuus on hyvi, eli aineisto on analysoitu tarkasti, pienissi osissa ja taulukoitu sa-
mankaltaisten teemojen mukaisesti. Tdma johtaa sithen, etteivét tulkinnat ole nostettu sattu-
manvaraisesti aineistosta, vaan ne pohjautuvat huolelliseen késittelyyn ja teemoitteluun. (Es-
kola & Suoranta 1998, 156.) Tutkimusprosessin aikana saatiin palautetta tutkielman ohjaajalta
ja vertaisilta, joka lisdd tutkimuksen luotettavuutta. Vertaisten antama palaute auttaa myds tut-
kijoita pohtimaan, ovatko esimerkiksi tulokset raportoitu oikein. (Tuomi & Sarajdrvi 2018,

124.)

Tutkimukseen osallistui tasapuolisesti yleis- ja erityisopetuksen oppilaita, miké lisdd luotetta-
vuutta. Kuitenkin tutkituista erityisoppilaista neljd viidestd oli poikia, mikd saattaa vaikuttaa
saatuihin tuloksiin esimerkiksi kaverisuhteiden osalta, joissa ilmeni sukupuolikohtaisia eroja.
Tamai poikien yliedustus voi johtua siitd, ettd poikia on erityisopetuksen piirissé tyttdjd enem-
min. Vuonna 2019 tehostetun tuen oppilaista 66 % oli poikia ja 37 % tyttdja. Erityistd tukea
saaneiden osalta poikia oli 71 % ja tyttdjd 29 %. (SVT 2019.) Vastaavia lukuja sukupuolieroista
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ei ollut saatavilla vuodelta 2020. On myds huomioitava, ettd erityisesti viides-kuudesluokkalai-
silta erityisoppilailta oli huomattavasti hankalampaa saada tutkimuslupia kuin yleisopetuksen
oppilailta tai kolmasluokkalaisilta erityisoppilailta. Tutkimukseen ovatkin saattaneet osallistua
vain integraatioon myonteisesti suhtautuneet oppilaat. Liséksi osalla tutkimukseen osallistu-
neilla erityisoppilailla oli kielellisid vaikeuksia ja yhdelld oppilaalla suomi toisena kielend, jol-
loin ndmé oppilaat eivit valttdmaittd ole pystyneet ilmaisemaan itseéédn ajattelemallaan tavalla.

Tamai saattaa vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin ja niiden vastaavuuteen.

7.6 Tutkimuksen hyddyntamismahdollisuudet ja jatkotutkimusehdotukset

Tutkimus selvitti yleis- ja erityisopetuksen oppilaiden subjektiivisia kokemuksia integraatiosta.
Tama tutkimus tarjoaa oppilaille, opettajille, kunnille ja koulutuksen jérjestijille arvokasta tie-
toa oppilaiden subjektiivisista kokemuksista integraatioon liittyen. Erilaisia erityisopetusjérjes-
telyitd tutkimalla ja oppilaiden kokemuksia kuulemalla koulujirjestelméd voitaisiin kehittda
ndiltd osin entistd paremmaksi. Tutkimuksen pienen otoskoon vuoksi yleistyksid ei voida laatia.
Tadmain vuoksi olisi mielenkiintoista toteuttaa tutkimus laajemmalla otoskoolla esimerkiksi ky-
selylomaketta hyodyntden. Talloin oppilaiden mielipiteitd integraatiosta pystyttéisiin tarkaste-
lemaan laajemmin. Liséksi olisi mielenkiintoista teettdd tutkimus eri kunnissa ja kouluissa,

joissa erityisopetus on jirjestetty keskenéén eri tavoin.

Tadmin tutkimuksen haastatellut oppilaat eivit tuoneet esille, ettd integraatio pienryhmén ja
yleisopetuksen vililld olisi huono toimintatapa koulupdivien ja erityisopetuksen jdrjesti-
miseksi. POPS:n mukaan suomalaista perusopetusta kehitetddn jatkuvasti inkluusioperiaatteen
mukaisesti, mutta tdimén tutkimuksen perusteella voidaankin pohtia, onko yhteinen yleisope-
tuksen luokka kaikille oppilaille paras mahdollinen ratkaisu (POPS 2014, 18). On kuitenkin
huomioitava, ettd oppilaat ovat padsdantdisesti kdyneet koulua vain timéankaltaisella erityisope-
tusjarjestelylld, eivitkd he vélttimétta ndin ollen osaa tuoda erilaisia toiveita esille. Tésta tutki-
muksesta saatujen myonteisten integraatiokokemusten pohjalta myos samanaikaisopettajuutta

voitaisiin tutkia ja hyddyntéd koulujen arjessa enemman.

Tutkimus tarjoaa integraation hyodyntdmismahdollisuuksien lisdksi tietoa kouluviihtyvyyteen
vaikuttavista tekijoisté, oppilaille hyodyllisimmistd opetustavoista sekd vertaissuhteiden koke-
misesta. Esimerkiksi koulun fyysisiin tiloihin, kuten sisustusratkaisuihin seki vélituntipihan

viihtyvyyteen olisi syytd panostaa tulevissa koulujen kunnostuksissa tai rakennusprosesseissa.
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Téssd tutkimuksessa esiin tulivat oppilaiden ajatukset esimerkiksi koulun ja luokan mieluisuu-
desta. Tulevissa kunnostuksissa tulisikin huomioida namaé seikat, jotta oppilaat saavat koulu-
paivin aikana tyoskennelld heille sopivissa tiloissa. Ison luokkatilan lisdksi kouluista olisi hyva
16ytyd myds rauhallisia tiloja, joita osa oppilaista kaipaa. Lisdksi oppilaiden osallisuus vélitun-
tipihan ratkaisuissa on tarkedssa roolissa, jotta tulevat vélituntipihat koetaan jarkeviksi ja kdy-
tannollisiksi myos oppilaiden ndkdkulmasta. Oppilaiden kokemukset heille hyodyllisistd ope-
tustavoista ovat darimmadisen tdrkeitd opettajille sekd koulutuksen jérjestdjille. Ndiden perus-
teella esimerkiksi opettajat voivat pohtia tarkoituksenmukaisia tydskentelytapoja ja kunnat so-

pivia luokkakokoja.

Téssé tutkimuksessa huomattiin, ettei 1dhikouluperiaate toteudu erityisoppilaiden kohdalla, jol-
loin heidédn kaverisuhteensa eivit vilttdmattd ylety koulupdivéan ulkopuoliseen aikaan. Olisikin
mielenkiintoista tutkia, miten l&hikouluperiaatteen mukainen kouluarki vaikuttaa erityisoppi-
laiden vertaissuhteisiin ja kokemuksiin niistd. Tamén perusteella voidaankin pohtia, olisiko
pienryhmien lisddminen useampaan kunnan kouluun mahdollista, jotta oppilaat pystyisivét kdy-
maiin ldhikoulua, jossa integraatiota toteutetaan. Lisdksi olisi kiinnostavaa tutkia, olisiko integ-
raatiota mahdollista toteuttaa vielékin tiiviimmin kouluarjessa, jolloin esimerkiksi vertaissuh-
teiden miiréa ja laatua voidaan yhtendistid yleisopetuksen ja erityisoppilaiden kesken. Tulos-
ten perusteella voidaan myds pohtia, miten tuntien vélisistd siirtymisistd saataisiin oppilaille

jouhevia ja oppilasldhtoisia.
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Liitteet
Liite 1. Tutkimuslupalomake
Hei!

Olemme Turun yliopiston neljannen vuoden luokanopettaja- ja erityisopettajaopiskelijoita ja
tutkimme pro gradu -tutkielmassamme oppilaiden omia kokemuksia integraatiosta eli siitd, kun
oppitunneilla on samaan aikaan yleis- ja erityisopetuksen oppilaita. Tarkoituksemme on selvit-
tdd, minkdlaisena oppilaat kokevat koulunkdyntinsi ja kaverisuhteensa erilaisten oppilaiden
ympéardimana.

Haemme nyt lapsesi luokalta tutkittavia osallistumaan haastatteluumme. Haastattelu voidaan
suorittaa 14sné tai etind, riippuen toiveistanne. Haastattelun kesto on n. 20 min ja vastaukset
anonymisoidaan, eli lapsesi nimi tai koulu ei tule tutkimuksessa esille.

Tutkimuksesta saadut vastaukset ovat ddrimmadisen tarkeité ja arvokkaita, jotta oppilaiden né-
kokulmia saadaan tutkimuskentille kuuluviin. Toivoisimmekin, ettd saisimme luvan haastatella
lastanne. Palauttaisitko tutkimuslupavastauksen tdytettynd opettajalle viimeistddn 1.2. men-
nessi?

Oppilaan nimi

Rastita, onko lapsesi yleisopetuksessa vai pienryhméssa?

Yleisopetuksessa

Pienryhmdssd, mutta ajoittain yleisopetuksen tunneilla

Rastita, saako lapsesi osallistua tutkimukseen vai ei?

Saa osallistua tutkimukseen
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Ei saa osallistua tutkimukseen

Vanhemman allekirjoitus ja sihkOpostiosoite mahdollisen etdhaastattelun toteutusajan sopi-
miseksi
Kiitos jo etukiteen ja tsemppid kevéédn keskelle!

Ystavallisin terveisin,
Neea Rusi (nmrusi@utu.fi) ja Venla Saha (vlsaha@utu.f1)



mailto:nmrusi@utu.fi
mailto:vlsaha@utu.fi
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Liite 2. Haastattelukysymykset erityisoppilaille

Haastattelukysymykset pienryhmén erityisoppilaille, jotka kiyvit myos yleisopetuksen

tunneilla
Taustatiedot
1. Ika
2. Sukupuoli
3. Luokkataso
4. Kuinka usein kéyt yleisopetuksen tunneilla? Onko sinulla jotkin tietyt tunnit tai oppiai-

neet, jolloin opiskelet yleisopetuksen ryhmén kanssa?
Kuinka kauan ollut pienryhméssa / integraatio?

Kyvykkyys, omaehtoisuus & itsensi toteuttaminen

9.

Minkdélaiseksi koet ison ryhmin ja pienryhméin? Minkélaiset koulun olosuhteet (luok-
kahuone, koulun ilmapiiri, ympéristd, lukujarjestys) ovat?

Miten mielestési koulunkdyntisi sujuu? Millaiseksi koet koulumenestyksesi?

Onko silld merkitystd, opiskeletko isossa ryhméssi vai pienryhméssd? Kummassa koet
oppivasi paremmin?

Mitka tekijat vaikuttavat oppimiseesi? - erilaiset tilat, yhteinen tai yksilotyo

10. Miten koulumenestys vaikuttaa itsetuntoon?

Vertaissuhteet, yhteisollisyys

11. Miten kuvailisit itseédsi kaverina? Millainen kaveri sind olet?
12. Koetko, ettd sinulla on vdhén tai paljon kavereita koulussa?

13. Ovatko kaverisi isosta ryhmista (yleisopetus) vai pienryhmésti?
14. Minkdilaiset sosiaaliset suhteet sinulla on ryhmien kesken? Onko sinulla vdhén tai paljon

ldheisid ystavid pienryhméssid? Enté isossa ryhméssid? Miten kuvailisit kaverisuhteitasi?
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Liite 3. Haastattelukysymykset yleisopetuksen oppilaille

Haastattelukysymykset yleisopetuksen oppilaille

Taustatiedot
1. Ikési
2. Sukupuolesi
3. Luokka

Kyvykkyys, omaehtoisuus & itsensi toteuttaminen

4. Minkdilaiseksi koet luokkasi? Minkélaiset koulun olosuhteet (luokkahuone, koulun il-
mapiiri, ympdristo, lukujarjestys) ovat?

5. Miten mielestisi koulunkéyntisi sujuu? Millaiseksi koet koulumenestyksesi?

6. Mitka tekijét vaikuttavat oppimiseesi?

7. Vaikuttaako koulumenestys itsetuntoosi?

Vertaissuhteet, yhteisollisyys

8. Miten kuvailisit itsedsi kaverina? Millainen kaveri sini olet?

9. Koetko, ettd sinulla on véhin tai paljon kavereita koulussa?

10. Onko sinulla mielestési tarpeeksi kavereita? Kaipaisitko enemmén kavereita tai erilaisia
kavereita?

11. Ovatko kaverisi isosta ryhmasti (yleisopetus) vai pienryhmasti?

12. Minkdélaiset sosiaaliset suhteet sinulla on ryhmien kesken? Onko sinulla véhin tai paljon
laheisia ystavid pienryhméssd? Enté 1sossa ryhméssd? Miten kuvailisit kaverisuhteitasi?



Lue téyttdohjeet ennen rekisteriselosteen
tayttamista. Kayta tarvittaessa liitetta.

Liite 4. Tieteellisen tutkimuksen rekisteriseloste

Tyhjenna lomake|

TIETEELLISEN TUTKIMUKSEN REKISTERISELOSTE
Henkil tietolaki (523/1999) 10 §ja14 §

L aabimispiha

5.2.2022

1a %E‘ea Rusi ja Venla Saha
Tut_kirm.l_s- —
rekisterin-  [fa50ikatu 7 C 83 20810 Turku
pitaja

04005088107/ 9400440872 "
1b % |eturain?istna hallinnu'! ja kayttaa pro gradu -tutkielman tekijat Neea Rusi ja Venla Saha.
Yhteistyé- hteistyotutkimuksia ei ole.
hankkeena
tehtdvan tut-
kimuksen
osapuolet ja

vastuunjako

1c %Pm gradu -tutkielman vastuuhenkilina toimivat tutkimuksen suorittajat Neea Rusi ja Venla
Tutkimuk- <|Saha. Pro gradu -tutkielmaa ohjaa professori Niina Junttila.
sen vastuul-
linen johtaja
tai siita vas-
taava ryhmi
1d el i, jojllg on imuksen kuluesss okeus kasbeld rexiledlistoja
i tﬁm“kﬁﬁ;aa sl Venla Saha
suorittajat
2 %ﬂ@aa Rusi ja Venla Saha
Yhteyshenki
16 rekisterida 57
I6 rekisteria fapulikatu 7 C 83 20810 Turku
asioissa
04005888107 Da0baZgE7Te"" =
3 ppilashaastattelut
Tumimma;%r&]p
rekisteri

7| kertatutkimus |—] seurantatutkimus

Tulumukien eslo
8/2020-2/2022

4
Henkiloti etg-

jen kasittelyn
tarkoitus

[Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa alakoulun oppilaiden kokemuksia integraatiosta.
ITutkimukseen haastateltiin yhteensd kymmenta 3.-6. luokkalaista, joista viisi opiskelee
kokonaan yleisopetuksen luokassa ja viisi pienryhmassa, osittain integroituna
yleisopetukseen. Huoltajilta kysyttiin lupa tutkimukseen. HenkilGtiedot (oppilaan nimi,
huoltajan nimi, luokka ja oppilaan mahd. haasteet) kysyttiin tutkimuslupavaiheessa, mutta
suorat tunnisteet on poistettu aineistosta ja raportista. Aineistonkeruu toteutettiin helmi-
maaliskuussa 2021. Keratty aineisto oli puolistrukturoitu teemahaastattelu. Tutkimuksella
pyritadn kehittdmaan suomalaisen koulun erityisopetuksen jarjestamista.
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TIETEELLISEN TUTKIMUKSEN
REKISTERISELOSTE
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5
tietosisalto

Rekisteriﬁ

Rekisteri sisaltaa tietoja ylla mainittujen perustietojen lisdksi haastateltujen
koulunkaynnistd, ndkemyksista oppimisen ja kyvykkyyden suhteen, kaverisuhteista ja
erityisopetuksesta yleisesti.

6

kaiset tieto-
ldhteet

S3dnnon mg-

[Tietolahteina toimivat paperinen tutkimuslupalomake seka sahkoinen haastatteluaineisto
(Aanitallenteet ja litteroidut haastattelut).

7
Tietojen
nénmukaiset
luovutukset

T

Tietoaineisto on kaytdssa vain tdssé pro gradu -tutkielmassa eika sita luovuteta eteenpain.

8
Tietojen
to EU :n tai
ETA:n ulko-
puolelle

Jietoaineisto on kaytdssa vain tassa pro gradu -tutkielmassa eika sita luovuteta eteenpdin.

9
Rekisteri
suojauksen
periaatteet

n EE Tiedot ovat salassapidettavia

uaalinen ainei

muslup

it al

omg‘knlieet ja sahkéinen haastatteluaineisto havitetaan tutkimuksen paatyttya.

ATK:lla kasiteltavat tiedot:

V| kayttajatunnus salasana || kaytsn rekistersinti [ kulun valvonta

Tunnistetiedot poistetaan analysointivaiheessa
Aineisto analysoidaan tunnistetiedoin, koska

muu, mika:
u

[ Paruste tunnistetistgen salylimiele

10
Tutkimu
neiston ha-
vittdminen
tai arkistoin-
ti

=

Tutkimusrekisteri havitetaan
Tutkimusrekisteri arkistoidaan

]

Mihin:

|:| iiman tunnistetietoja D tunnistetiedoin

Tulosta



