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Tadmén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten ryhméén kuuluminen tai kuulumattomuus
ilmenevét koulussa. Liséksi tutkimme, mitd vahvistavia ja heikentévia tekijoitd kuulumisen tunteen
taustalta 16ytyy. Aihetta on tirked tutkia, silld yksindisid oppilaita on aina ollut olemassa, mink3 lisdksi
tuen tarpeet ja mielenterveyshdirididen esiintyminen ovat kasvaneet. Myds kouluakdymaittomyys on
lisddntynyt. Aiempien tutkimusten perusteella tiedetdén, ettd kuulumattomuuden kokemukset altistavat
muun muassa kouluun menemisen viélttelylle ja mielenterveyshéiridille. Tutkimme myos kuulumista
vahvistavia ja heikentévia tekijoitd, jotta saimme tarkempaa tictoa kuulumisen tunteen taustalla
olevista tekijoistd. Tiedon avulla voidaan tunnistaa kuulumattomuutta kokevia oppilaita ja vahvistaa
kaikkien oppilaiden kuulumisen tunteita.

Kyseessé oli tapaustutkimus, joka toteutettiin sekd haastattelemalla ettd havainnoimalla erdén 4.-
luokan oppilaita. Maaliskuussa 2025 haastattelimme kuutta oppilasta ja lisdksi havainnoimme heidin
luokkaansa. Haastattelut olivat puolistrukturoituja teemahaastatteluja, jotka kestivét noin 15-30
minuuttia. Havainnointeja kertyi yhteensd 15 oppituntia.

Tamaén tutkimuksen tulosten mukaan ryhmaéan kuuluminen ilmeni huumorin, jakamisen ja auttamisen
sekd ldheisyyden osoittamisen kautta. Ryhméaan kuulumisen tunteiksi oppilaat nimesivét innostuksen,
ilon ja turvallisuuden tunteen. Kuulumattomuus puolestaan ilmeni kiusaamisena, ulossulkemisena ja
riitoina. Kuulumattomuuden tunteita oppilaat nimesivat useita, joskin oppilaat itse kokivat kuulumisen
tunteita enemmaén kuin kuulumattomuuden tunteita.

Saimme selville useita ryhméin kuulumista vahvistavia ja heikentévié tekijoitd. [lmapiiri sekd
oppilaiden toiminta ja yksilolliset tekijat voivat tilanteen mukaan toimia joko vahvistavana tai
heikentdvanai tekijand. Lisdksi opettajan tuki vahvistaa tutkimuksemme mukaan oppilaiden
kuulumisen tunteita. Vahvistaviksi tekijoiksi 16ysimme esimerkiksi tasapuolisuuden toteutumisen,
kaikkien mukaan ottamisen ja luokkatoverin puolustamisen riita- ja kiusaamistilanteissa. Ndiden
toteutumatta jadminen puolestaan heikensi joidenkin yksiléiden kuulumisen tunnetta, samoin kuin se,
jos erilaisuutta ei siedeta.

Tuloksista voidaan huomata, ettei ryhméén kuuluminen ole joko—tai-ilmid, vaan kaikki kokevat
ajoittaisia kuulumattomuuden kokemuksia. Kuulumisen kokemuksia voidaan lisdtd. Oppilaiden ja
varsinkin opettajan tulisi pystya toimimaan niin, ettd kaikki saisivat kokea mahdollisimman paljon
kuulumisen tunteita. Oppilailla on téssé tarked rooli: kaikki halukkaat otetaan leikkiin mukaan.
Opettajan puolestaan on tarkeé olla ldsné oleva aikuinen, joka on perilld oppilaidensa vélisisté
suhteista. Opettajan tulisi my6s luoda hyvét suhteet oppilaisiinsa, jotta hdn luo edellytykset sille, ettd
hin voi olla vahvistamassa ryhméén kuulumisen tunteita.

Avainsanat: ryhméin kuulumisen tunne, kuuluminen, kuulumattomuus, yhteisollisyys, osallisuus



Tyopanoksen jakautuminen

Renja Roos:

Olemme suunnitelleet aiheen, tutkimuskysymykset ja haastattelurungon yhdessa. Myos
tutkimusmenetelmaét on valittu yhteistydssd. Kumpikin on osallistunut tutkimuseettisten seikkojen
kasittelyyn. Olen osallistunut aktiivisesti viestintdén niin ohjaajan kuin tutkimusluokan opettajan
kanssa. Omalta osaltani olen tutustunut laajasti menetelmaikirjallisuuteen ja muuhun tieteelliseen
kirjallisuuteen (teoriatausta). Olen kirjoittanut suuren osan menetelméluvusta ja teoriataustasta, ja ndin
ollen médritellyt kasitteitd huolellisesti. Vastaan kansainvilisten l&hteiden kaytostd. Olenkin
kirjoittanut kaikista tutkimuksessamme kéytetyisti kansainvélisistd ldhteistd. Vastaan myos
tutkimuskysymysten ja aineiston sitomisesta teoriataustaan. Olen pitényt huolen myos siité, ettid
teoriatausta kulkee mukana lépi tutkielman. Olen tehnyt tarkkaa analyysié (aineistosta)
menetelméluvussa ja tulososiossa.

Olen tehnyt tarkkoja ldhdeviitteitd. Lahdeviitteet ovat siséltdneet sivunumerot aina, kun en ole
viitannut yleiselld tasolla ja sivunumerot ovat olleet saatavilla. Vastaan 1dhdeluettelon oikeellisuudesta
ja muotoiluista. Olen kirjoittanut huolellisesti oikeakielisti tekstid. Olen vastannut myos tutkielman
ulkoasusta ja asetteluista. Tein kaikki kuviot ja taulukot. Olen tutustunut saavutettavuusohjeisiin
tarkasti ja pyrkinyt noudattamaan kyseisid ohjeita. Teinkin esimerkiksi kaikille kuvioille
vaihtoehtoisen tekstin. Olen kirjoittanut pohdintaa laajasti. Olen pyrkinyt tekeméén 14hdelinkityksia
teoriataustan ja pohdinnan vélille. Vastaan tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa kaytetyisté
lahteistd ja niiden pohjalta kirjoittamisesta.

Yhdessai tehtyjen osien lisdksi olen kirjoittanut itsendisesti esimerkiksi luvun 2.3 aiemmista
tutkimuksista. Kirjoitin suurimman osan myos luvusta 5.2 kuulumattomuuden ilmenemisestd. Liséksi
olen kirjoittanut itsendisesti luvun 5.3 vahvistavista ja heikentévista tekijoistd (pois lukien kaksi
havainnointiesimerkkii ja paria muuta lisdystd) ja tehnyt kyseiselle osiolle luokittelun. Vastasin
tiivistelmén kirjoittamisesta.

Hanna Korhonen:

Valitsin ja rajasin tutkimusaiheen yhdessd Renjan kanssa. Minulla oli ehdottaa joitakin tarkempia
tutkimusaiheita, seké timén jalkeen tutkimuskysymyksid, joista valitsimme yhdessé. Valitsin
tutkimusmenetelmét yhdessi Renjan kanssa. Nostin esiin nikokulman, ettd on merkittavaa tutkia
lapsen kokemuksia. Kokosimme tutkimusaineiston yhdessa. Jarjestin tutkimusaineistonkeruupaikan
ottamalla tutkimusluokan opettajaan yhteyttd seka jérjestin tutkimusreissun majoitusjarjestelyt.
Pohdimme etukiteen tutkimuksen eettisyyttd yhdessi. Aineistonkeruussa itselléni oli puolet eli 3
havainnoitavista oppilaista. Kerdsin havainnointiaineiston merkittavalla laajuudella. Haastattelimme
kaikki tutkimukseen osallistuneet oppilaat yhdessd. Haastattelukysymykset sekd havainnointirungon
suunnittelimme yhdessa. Litteroimme haastattelut yhdessi. Osallistuin havainnointiaineiston
analysoimiseen merkittivasti.

Tutustuin suomenkieliseen sekd kansainviliseen kirjallisuuteen ja kirjoitin ndiden pohjalta
teoriataustaa. Yhdistin teoriaa seké tdmén tutkimuksen tuloksia tutkimusprosessin aikana. Analysoin ja
luokittelin huolellisesti oman osani tuloksista yhdessé Renjan kanssa. Minulla oli ehdottaa litteroinnin
koodaussysteemi, jota hyddynsimme yhdessé aineiston koodauksen aikana. Kirjoitin tulososioon
kaikista kolmesta tutkimuskysymyksestd, erityisen paljon kirjoitin 1. tutkimuskysymyksesta.
Muokkasimme prosessin edetessé luokittelua ja tutkimuskysymysten asettelua yhtendiseksi ja
loogiseksi kokonaisuudeksi. Muokkasin tutkielmamme tekstid itsendisesti sekd yhteisessd prosessissa
Renjan kanssa saadaksemme ehyen kokonaisuuden eri padlukujen vélilld sekd ndiden sisdlla.
Kirjoittaessani kiinnitin huomiota oikeakielisyyteen ja yhdesséd Renjan kanssa muokkasimme tekstid
mahdollisimman oikeakieliseksi. Kéytin kirjoittaessani ldhdeviitteitd. Pohdinnassa yhdistin
teoriataustaan lasten d4nté, jonka olimme saaneet kuuluviin haastattelu- ja havainnointiaineiston
avulla. Havainnointiaineistosta minulla oli erityisen syvéllinen ndkemys ja ymmarrys, jota hyddynsin
pohdinnassa. Tutkimusprosessin aikana jasensin prosessia tutkimuspéivikirjaan, jonka avulla olen
hahmottanut ja suunnitellut tutkimuksen kulkua.
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1 Johdanto

Ihminen tunnistaa helposti tunteen joukkoon kuulumisesta. Sisélld laikéhtdd, olo on kevyt ja
turvallinen. Samalla tapaa tunne siiti, etti ei kuulu porukkaan on helppo tunnistaa. Olo on
epdmukava ja tuntuu, etté ei oikein pysty rentoutumaan ja olemaan oma itsensd. Ihmisen on
erityisen tdrkedd saada kokemuksia kuulumisesta lapsuudessa, silld lapsuuteen kuuluu
oleellisia kehitystehtivid, jotka tapahtuvat sosiaalisissa ympéristdissd. Muun muassa lapsen
mindkasitys kehittyy vuorovaikutuksessa toisten kanssa (Liebkind, Renvik & Jasinskaja-Lahti
2020). Lapsi tarvitsee turvallisen kasvuympaériston ja kuulumisen kokemus on oleellinen osa

tata.

Tadmén pro gradu -tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten ryhméén kuuluminen tai
kuulumattomuus ilmenee. Liséksi tutkimme ryhméain kuulumista vahvistavia ja heikentévia
tekijoitd. Tutkimuksemme tulosten avulla voimme esimerkiksi 16ytdd ndkokulmia kuulumista
vahvistavien ja heikentdvien tekijédiden huomioonottamiseen sekd kuulumattomuutta
kokevien oppilaiden tunnistamiseen. Niitd ndkdkulmia ja kdytdnnon tietoa voivat niin
tyossdin olevat opettajat kuin opettajaksi opiskelevat hyodyntdd. Ahtolan (2016) mukaan
kaytdnnon vilineitd koulun hyvinvointityohon ja oppilaiden kasvun tukemiseen tarvitaan
lisdd. Muun muassa lasten ja nuorten psyykkisen hyvinvoinnin tukeminen jaa tilla hetkelld

opettajankoulutuksessa liian vihélle huomiolle. (Ahtola 2016.)

Néaméi nidkokulmat huomioiden pohdimmekin sitd, ettd opettaja voi omalla toiminnallaan
vaikuttaa sithen, ettd jokaisella oppilaalla olisi edellytyksid kuulua omaan luokkaansa.
Tutkimuksemme avulla opettaja voi siis saada vinkkejd sithen, miten oppilaiden ryhméén
kuulumisen tunteita voisi omassa luokassaan lisdtd. Aihe on ajankohtainen, silld yksindisid ja
luokkayhteisoon vihemman sitoutuneita oppilaita on aina ollut olemassa. Téllad hetkelld myos
mielenterveyshdiriot ovat kasvussa, ja ryhméiin kuulumisen tunteiden lisddminen auttaa myds

niiden osalta (Baumeister & Leary 1995).

Opettajien tyd on muuttunut yhd moninaisemmaksi. Heiltd vaaditaan yhd monipuolisempaa
osaamista, muun muassa mielenterveysasiat ja sosiaaliset ongelmat huomioiden. Oppilaiden
kohtaaminen tarpeineen on kuitenkin yhi opettajan tyon ytimessd. Tyonkuvan muuttumisen
liséksi, nykyadn hyvinvoinnin ja mielenterveyden arvo ymmarretddn myds paremmin kuin
ennen (Ahtola 2016). Jokainen lasten ja nuorten kanssa tydskentelevé tai aikaansa viettdva
aikuinen vaikuttaa lapsen ja nuoren hyvinvointiin. lhminen on synnynnéisesti suuntautunut

toisiin ihmisiin ja vuorovaikutukselliseen kanssakdymiseen. Opettajat kasvattavatkin oppilaita



omilla tekemisilldén ja tekeméttd jattamisillaén. Opettajille jokainen hetki on mahdollisuus
kohdata oppilaat ja saada aikaan hyvéa. (Ahtola 2016.) Opettajan onkin tirked ymmartéa,

millaista kokemusmaailmaa oppilaat kdyvét lépi.

Kiinnostuimme kuulumisen kokemuksiin liittyvésta tutkimuksesta, silld oppilaiden
hyvinvointiin ja vithtyvyyteen liittyvat tekijat ovat ldhelld syddntimme. Meille on tarkeaa,
ettd jokainen oppilas voi koulussa hyvin ja tulee kohdatuksi. Salamancan sopimuksen (1994)
mukainen inkluusioperiaate ja viime vuosina lisdéintyneet tuen tarpeet (Opetus- ja
kulttuuriministerié 2025) haastavat oppilaiden sosiaalisia taitoja ja suhteita koulussa. Voidaan
siis sanoa, ettd ryhméédn kuulumisen tukemisen tarve on vain lisddntynyt viime vuosien

aikana. Siksi aihe on my0s ajankohtainen.

Omien kiinnostuksen kohteidemme lisdksi padtimme ldhted tutkimaan aihetta, silld ryhméén
kuulumisen tunne on keskeinen osa koululaisten sosiaalista ja emotionaalista hyvinvointia
(Osterman 2000; Baumeister & Leary 1995). Oppilaan kokemus ryhméén kuulumisesta
vaikuttaakin myo0nteisesti itsetuntoon, sosiaalisiin suhteisiin ja oppimiseen (Osterman 2000;
Goodenow 1993), kun taas ryhmén ulkopuolelle jddminen voi lisdtd yksindisyyttd, heikentda
osallistumista ja aiheuttaa sosiaalista eristdytymistd (Buhs, Ladd & Herald 2006). Kun
oppilaan kasvu- ja oppimisympdéristod tukee hdnen psykologisia perustarpeitaan, hin
kiinnostuu oppimisesta ja kiinnittyy siithen ja oppimistulokset ovat parempia (Pakarinen,
Upadyaya, Kiuru, Salmela-Aro & Lerkkanen 2023, 55). Oppilaan perustarpeita tukeva
ympdristo siis tukee oppilaan hyvinvointia, kun taas ympéristo, joka ei tue ndiden tarpeiden
tdyttymistéd johtaa helposti oppilaan passivoitumiseen opiskelussa (Vasalampi 2022).
Tutkimuksemme tarkoituksena onkin 16yti4 keinoja oppilaiden ryhméén kuulumisen

vahvistamiseen, minka avulla voidaan tukea lasten hyvinvointia ja mielenterveytta.

Aiheen tirkeyttd voidaan perustella my®ds silld, ettd ryhméain kuulumisen tunnetta lisidmalla
oppilaiden on helpompi kiinnittyd kouluun. Kouluakdymittomyys on viime vuosien aikana
lisdéntynyt (Maatta, Pelkonen, Lehtisare & Maittd 2020). [lmidssd on maakuntakohtaisia
eroja, mutta kouluakdymaittomyys vaikuttaa olevan kasvussa koko maassa. Vuoden 2019
kouluterveyskyselyssd 8.- ja 9.-luokkalaisista oppilaista 3,9 % ilmoitti olevansa luvatta pois
koulusta viikoittain. PISA-tutkimuksessa puolestaan 13 % 15-vuotiasta suomalaisista nuorista
ilmoitti, ettd oli pinnannut koulusta vdhintdén kerran kokonaisen koulupéivén ajan viimeisen
kahden viikon aikana. (Maattd ym. 2020.) On huolestuttavaa, ettd kouluakdymaittomyys on

lisddntynyt. Mditidn ym. (2020) raportissa nostetaan yhdeksin kategoriaa koulua



kidyméattomyyden syiksi, joita ammattilaiset ovat oppilaista arvioineet. Néistd viidenneksi
suurin kategoria on sosiaaliset ongelmat koulussa, joka sisdltdd kiusaamisen,
ystiavattomyyden, seké sen, ettd oppilas ei tule toimeen muiden oppilaiden kanssa. (Maatta
ym. 2020.) Uskomme, ettd kuulumisen tunnetta tutkimalla on mahdollista 16ytda tuloksia,

joilla ndihin ongelmiin on mahdollista vastata.

Kuulumisen ja kuulumattomuuden tunteita on tutkittu viimeisten vuosikymmenien aikana
laajasti (mm. Baumeister & Leary 1995; Allen, Kern, Vella-Brodrick, Hattie & Waters 2018;
Chen, Huang, Peng & Hu 2025; McMillan & Chavis 1986; Hattie 2009). Kuitenkin koemme,
ettd meidan ndkokulmamme tutkimuksen toteuttamiseen on ainutlaatuinen. Tutkimme 4.-
luokkalaisten oppilaiden kokemuksia ryhméaan kuulumisen tunteesta heiddn omasta
nikokulmastaan ja itsensé kertomina. Tarkoituksena on nostaa lapsen 4éni, kokemukset ja
hyvinvoinnin tukeminen tdmén tutkimuksen keski6on. Eldmme nopeasti muuttuvassa ajassa,
jandin ollen voi olla, ettd se miten kuuluminen on aiemmin ilmennyt ja mitka tekijét sithen
ovat vaikuttaneet, eivit paddekdin aivan samalla tavalla tdné pdivdni. [hmisen psykologiset
perusmekanismit, kuten tarve kuulua yhteen (Ryan & Deci 2017) ovat todistetusti pysyvia,
mutta se miten lapsi ndiden pohjalta toimii, on yksildllistd. Haluammekin ymmartaa

kuulumisen tunnetta ilmiéna juuri tdmén ikédluokan parissa ja juuri tissé ajassa.

Téssé tutkimuksessa etenemme tieteellisen tutkimusraportin perusrakenteen mukaisesti. Ensin
esittelimme lyhyesti tutkimuksen aihetta johdannossa. Sen jilkeen luvussa kaksi on
teoriatausta, jossa médrittelemme tutkimuksemme kannalta keskeisid késitteitd: ryhméaan
kuulumisen tunne, yhteisollisyys, osallisuus ja niihin liittyvid alakésitteitd. Lisdksi tuomme
esille aiempia tutkimuksia. Luvussa kolme esittelemme tdmén pro gradun tutkimusongelmat.
Neljannessd luvussa kerromme tarkemmin tutkimusmenetelmasta ja tdimén tutkimuksen
kiytannon toteutuksesta. Tulososio on luvussa viisi, jossa esittelemme tutkimuksen tulokset
jokainen tutkimuskysymys kerrallaan. Kuudennessa eli viimeisimmaéssé luvussa sidomme
tutkimuksemme tulokset yhteen ja esittelemme niistd tekemidmme johtopédatoksid sekd

kerromme tutkimuksemme luotettavuudesta, hyddyistd ja mietimme jatkotutkimusehdotuksia.

Olemme hyodynténeet timén tutkimuksen toteutuksessa tekoélyd ideoinnin, kdidntdmisen seké

lahteiden etsimisen tukena.



2 Ryhmaan kuulumisen tunne

Aloitamme teoriakatsauksen ryhméédn kuulumisen tunteen méaarittdmiselld, silld se on
tutkimuksemme kannalta tarkein kédsite. Tarkastelemme tété késitettd useamman eri
madritelmén kautta, jotta saisimme mahdollisimman laajan kdsityksen ryhmédan kuulumisesta

ilmiona. Lisdksi tarkastelemme sithen liittyvié ldhikasitteita.

Muun muassa Hagerty, Lynch-Sauer, Patusky, Bouwsema ja Collier (1992) ovat luoneet
ryhméén tai joukkoon kuulumisen tunteelle maéritelman. He hyodynsivat Walkerin ja
Avantin (1988) kisitteenanalyysin teoriaa, jonka mukaan kisiteanalyysissi olisi hyva 16ytda
ja tarkastella useampaa aiheeseen liittyvaa késitettd tai ndkokulmaa. Hagerty ym. (1992)
jakavatkin ryhméén kuulumisen psykologiseen, sosiologiseen, henkiseen ja fyysiseen
nikokulmaan. He keskittyvit eniten kuulumisen tunteen psykologiseen nikokulmaan ja
tuovat esille, ettd ryhmédn kuulumisen tunne syntyy suhteessa ympéristoon, esimerkiksi
muihin ihmisiin, organisaatioihin tai ryhmiin. Ryhméén tai joukkoon kuulumisen tunne on
kokemusta osallisuudesta johonkin ympéristoon siten, ettéd sithen kuuluvat henkilot kokevat
olevansa tirked osa sitd. (Hagerty ym. 1992, 172—174.) Myds Liahdesmiki ym. (2016)
madrittelevat kuulumisen sosiaalisten suhteiden kautta ja lisédksi he mainitsevat tunteiden

merkityksen kuulumisen rakentumisessa (Ldhdesmaki ym. 2016, 242).

Allen ym. (2018) kirjoittavat kouluun kuulumisen nikokulmasta. Heiddn mukaansa kaikki
kouluun kuulumisesta kertovat miéritelmét jakavat seuraavat ulottuvuudet: koulussa
muodostuneet ihmissuhteet, oppilas—opettajasuhteet ja oppilaiden suhtautumisen
koulunkéyntiin. (Allen ym. 2018, 2.) Tarkastelemme tadssé tutkimuksessa kuulumisen tunteita
erityisesti oppilaiden vélisten vertaissuhteiden ndkokulmasta. Allen ym. (2018) mééritelméan
mukaisista késitteistd tarkastelemme siis ldhinna koulussa muodostuneita ihmissuhteita, mutta
sivuamme my0s oppilas—opettajasuhteita, kun puhumme opettajan tuesta ryhmééin

kuulumiseen vaikuttavana tekijana.

Kuulumattomuudelle ei puolestaan ole 16ydettdvissa selvaa tieteellistd madritelmaa.
Lahdesméen ym. (2016) mukaan nimenomaisesti kuulumattomuutta on késitelty vain yhdessa
artikkelissa (Harris & Ganfoldo 2014). Tama Harrisin ja Ganfoldon (2014) artikkeli kuitenkin
eroaa perinteisistd artikkeleista siten, ettd se késittelee tutkijoiden omia kokemuksia
kuulumisesta ja kuulumattomuudesta perustuen heidén taustoihinsa (adoptio, lapsettomuus,
maahanmuutto, seksuaalivihemmiston jisenyys). Emme tutkimuksessamme suoraan

kasitelleet naitd tekijoitd, mutta oppilaiden kuulumattomuuden taustalla voi olla nditékin.
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Vaikka kansainvilisessd tutkimuskirjallisuudessa kuulumattomuutta ei ole selvdsti médritelty,
16ysimme kuitenkin kuulumattomuuden médritelméin Nivalan (2021) suomenkielisesta
tutkimuksesta. Nivala (2021) méaarittelee kuulumattomuuden sosiaaliseksi osattomuudeksi,
joka linkittyy vahvasti yksindisyyteen. Osattomuus on yhteison ulkopuolisuutta (Nivala
2021). Sosiaalista osattomuutta eli yksindisyyttd kokeva lapsi ei tunne kuuluvansa lasten
yhteis60n, eikd koe yhteenkuuluvuutta toisten kanssa. Hén ei née itseddn merkityksellisend
osana ryhméé. Kuulumattomuutta kokeva lapsi haluaisi kuulua yhteis66n, mutta jaa vaille tata
kokemusta. (Nivala 2021; Junttila 2015.) Hénet torjutaan tai hdn saattaa oma-aloitteisesti
vetdytyd vuorovaikutuksesta pois, johon syyni voi olla se, ettd hdanet on aiemminkin torjuttu

vuorovaikutuksesta (Junttila 2015).

Voidaan myds ajatella, ettd kuulumattomuus on osa kuulumisen késitettd, silld kuulumisen ja
osallisuuden kisitteisiin sisidltyy mahdollisuus tulla ulossuljetuksi (Ldhdesmaiki ym. 2016,
238). Gerharzin (2014) mukaan kuulumisen késitteen etuna on sen kyky korostaa sekd
osallisuuden ettéd poissulkemisen kisitteiden suhteita (Gerharz 2014, 553—-554). Toisaalta
kuulumattomuuden késite mahdollistaa kuulumisen késitteen kriittisen tarkastelun ja siihen
liittyvien ulottuvuuksien monipuolisen tarkastelun. Esimerkiksi valtarakenteet, tunneperéiset
kokemukset sekd yhteis6—yksilotaso ovat sellaisia, joita voisi analysoida tarkemmin.
(Lahdesméki ym. 2016, 239.) Ajattelemme, ettd kuulumattomuus voidaan
yksinkertaisimmillaan ndhdd kuulumisen vastakohtana, ja tdtd ajatusta olemme hyodyntianeet

tassa tutkimuksessa.
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Yhteisollisyys

Osallisuus

Ryhméén
kuulumisen
tunne

Kuvio 1. Tutkimukseemme liittyvat paakasitteet

Ryhmiin kuulumisen kisite on hyvin ldhelld yhteis6llisyyden ja osallisuuden kasitteita.
Kiésitteiden viéliset suhteet ilmenevét kuviosta 1. McMillan ja Chavis (1986) toteavat, ettd
yhteisollisyyteen kuuluu yhteison jésenten tuki ja hyviksytyksi tulemisen tunteet sekd
mahdollisuus vaikuttaa yhteison toimintaan. Osallisuuteen puolestaan siséltyy Isolan ym.
(2017) mukaan suhteissa olemisen, kuulumisen, osallistumisen ja vaikuttamisen kokemukset.
Hagertyn ym. (1992) mukaan ryhméén kuuluminen on kokemusta siitd, ettd on térked osa
jotakin ryhmai tai muuta porukkaa. Tdstd voimme huomata, ettd kuulumisen kokemukset
siséltyvat osallisuuden médritelméain, ja yhteisollisyyteen puolestaan sisdltyvét osallisuuden ja
kuulumisen kokemukset. Voidaan myos ajatella, ettd osallisuutta tarvitaan kuulumisen
madritelmén tdyttdmiseen, silld tuskin kukaan kokee olevansa térked tai merkityksellinen
ryhmén jdsen, mikéli hén ei pysty vaikuttamaan sen toimintaan tasavertaisesti muiden kanssa.
Néaméi kolme késitettd menevit siis hyvin vahvasti ristiin ja arkikielessd ne luultavasti
sekoittuvat keskenddn. Esittelemme naita kasitteitd tarkemmin niisté kertovissa alaluvuissa

tdmén kappaleen jélkeen.
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2.1 Yhteisollisyys

Yhteisollisyyden médritteleminen ei ole aivan helppoa, silld kyseisté késitettd kdytetdin
arkikielessd viljdsti ja eri merkitysyhteyksissd. Yhteisollisyys muodostuu ihmisen
kokemuksista, mink& vuoksi jokainen voi tulkita sen hieman eri tavoin. Késitteen méérittelya
vaikeuttaa myos se, ettd yhteisollisyys on ilmiond muuttuva. (Koivula 2010, 22.) Lehtosen
(1990) mukaan yhteisollisyys viittaa ensisijaisesti sosiaalisen vuorovaikutuksen
ominaisuuteen, tapaan tai toimintamalliin. Hinen méaritelmansé mukaan siihen siséltyvét
sekd todelliset vuorovaikutusprosessit ettd mielikuvat néistd prosesseista. (Lehtonen 1990,
25-26.) McMillanin ja Chavisin (1986) mairitelmé puolestaan koostuu neljastd elementista,
joiden tiyttyessé yhteisollisyys toteutuu. Esittelemme McMillanin ja Chavisin (1986)

madritelmad alemmissa kappaleissa tarkemmin.

McMillan ja Chavis (1986) ovat tutkineet yhteisollisyytté ja luoneet sille mééritelman.
Kyseesséd on vanha, jo klassikoksi muodostunut méaritelmé, jonka mekin haluamme esitella.
Se koostuu neljisti eri elementistd, joista jokainen vahvistaa omalla tavallaan
yhteenkuuluvuuden tunnetta. Naméi elementit ovat jdsenyys, vaikuttaminen, integraatio ja
tarpeiden tdyttyminen seki jaettu emotionaalinen yhteys. Jisenyys voidaan mééritelld rajojen
kautta. Rajat kertovat, ketkd kuuluvat yhteisdon ja ketka eivit. Toinen elementti,
vaikuttaminen, on sitd, ettd yhteison jésenten on kyettdvi vaikuttamaan yhteisonsi toimintaan,
jotta yhteisollisyyden miiritelma toteutuu. (McMillan & Chavis 1986, 9—11.) Se tarkoittaa
myos sitd, ettd yhteison jdsenet ovat osallisia omassa yhteisossdin. Integraatio ja tarpeiden
tdyttyminen on puolestaan yhteison jdsenyyden hyotyjé ja palkitsevuutta. Thminen pyrkii
padsemdiin osalliseksi sellaiseen yhteis60n, joka palkitsee hénti jollain tavalla. Tama
palkitsevuus tarkoittaa sitd, ettd yhteison jdsenet saavat apua toisiltaan sekd nauttivat muiden

jdsenten osaamisesta ja niiden hyddyistd. (McMillan & Chavis 1986, 11-13.)

Viimeinen elementti, emotionaalinen yhteys, perustuu jdsenten vuorovaikutukseen ja yhteisiin
kokemuksiin. Tdmé yhteys muodostuu osittain jisenten yhteisen historian pohjalta. Se ei ole
tdysin vélttdmétontd, tdrkeintd on se, ettd jdsenet pystyvét vihintddnkin samastumaan siithen.
Yhteison jésenten vélinen side vahvistuu yhteisossd tapahtuvan vuorovaikutuksen avulla.
Positiivisen vuorovaikutuksen suuri maard todennédkoisesti lisdd ldheisyyden ja
yhteenkuuluvuuden tunteita. Yhteison yhteiseen hyvaédn kéytetty aika lisdd yhteisoon
sitoutumista ja vahvistaa jésenten vilisid suhteita. Myds yhteiset tapahtumat ja kokemukset,

jopa kriisien jakaminen, vahvistaa yhteenkuuluvuutta. (McMillan & Chavis 1986, 13—14.)
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Tdmi emotionaalinen yhteys ei ole vain teoreettinen ilmid, vaan se nakyy selvésti myos
hyvinvoivan yhteison toiminnassa. Hyvinvoivassa yhteisosséd esimerkiksi toimitaan siten, ettd
toisten auttaminen ei edellytd valitontd vastapalvelusta. Auttamisen motivaationa on puhdas
halu palvella itselle tarkeitd ihmisid sekd odotus ajan myo6td tapahtuvasta vastapalveluksesta.
Téllainen altruistinen toimita vahvistaa yksilon myonteistd kasitysti itsestdéin, kun han nékee
itsensd hyvénd ihmisend auttaessaan muita. (T6lli 2025, 138.) Voidaan nihda, etté tillainen

toiminta sitouttaa ihmisiéd yhteen ja tukee yhteenkuulumisen tunnetta.

Yhteenkuuluminen maéritellddn yhdeksi ihmisen kolmesta perustarpeesta Ryanin ja Decin
(2017) itsemédrddmisteorian mukaan, johon kuuluvat liséksi autonomian sekd pystyvyyden
kokemuksen tarpeet. Lapselle tima merkitys on vield suurempi, silld yhteisollisyyden
kokemuksilla on myos keskeinen kehitystehtidva lapsen kasvun aikana. Téstd hyvani
esimerkkind voi toimia se, ettd ryhmédédn kuuluminen muokkaa identiteettid ja vaikuttaa tapaan
olla vuorovaikutuksessa. (POPS 2014, 155.) Kuuluminen tai toisaalta kuulumattomuus eri
ryhmiin vaikuttaa my6s esimerkiksi suhtautumiseen muiden ryhmien jdsenid kohtaan (Tajfel
& Turner 1979, 43). Onkin tarkedd, ettd koulussa harjoitellaan yhteistyotaitoja.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) ohjaavat yhteistyoskentelyn
harjoitteluun ja oppimiseen vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden kanssa. Niiden mukaan
yhteistyd, vuorovaikutus ja monipuolinen tydskentely edistavit kaikkien oppilaiden

hyvinvointia ja oppimista. (POPS 2014, 27.)

2.1.1 Vertaissuhteet

Yhteisollisyyden kasitteeseen liittyy olennaisesti my0s vertaissuhteet. Padatimme tarkastella
my0s vertaissuhteet-késitettd tarkemmin, silld Hagertyn ym. (1992) mukaan ryhméén
kuulumisen tunne syntyy suhteessa muihin thmisiin. Koska tissé pro gradu -tutkielmassa
tutkimme 4.-luokkalaisia lapsia, lastenvéliset suhteet ovat keskeinen osa tutkimustamme ja

ryhméén kuulumisen tunteen muodostumista.

Lapsista puhuttaessa vertaissuhteilla tarkoitetaan heidén keskinéisid suhteitaan (Peltola 2024,
111), joiden osapuolet ovat kehityksellisesti samalla tasolla (Salmivalli 1998, 12). Lapsilla ja
nuorilla ystivit ovat tirked tekijé resilienssin, eli mielen toimintakykyisend pysymisen
rakentamisessa. Lapsuuden ja nuoruuden kokemukset kuulluksi sekd ymmaérretyksi
tulemisesta nikyvit myonteisesti resilienssin rakentumisessa, silld resilienssi syntyy toisten
thmisten kanssa vuorovaikutuksessa ja ihmissuhteissa. Muun muassa tdmén takia

vertaissuhteet ovat lapsen kehitykselle tarkea tekija. (Pakarinen ym. 2025.)
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Vertaissuhteisiin liittyy laheisesti késite vertaisryhmé. Ne ovat yhteisojé, joissa vertaissuhteet
muodostuvat ja joissa lapsi viettdd aikaa omassa arjessaan (Salmivalli 1998, 12).
Vertaisryhmissi tapahtuvaa keskustelua ja toimintaa voidaan kutsua
vertaisvuorovaikutukseksi. Vertaissuhteiden késite kuitenkin korostaa lasten vélista
kiintymyssidettd tai yhteytti, toisin kuin esimerkiksi kisite vertaisvuorovaikutus. (Ladd 2005,
66.) Vaikka perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) keskeistd ovat opilliset
tavoitteet, niin myos sosiaaliset suhteet ja ystdvyyssuhteet ovat keskeinen ja tirked osa lasten
koulupdivai (Peltola 2024, 111). Kouluikéiselle lapselle oma luokka on yksi tarkeimmista,
ellei jopa tarkein vertaisryhma (Salmivalli 1998, 12). Peltola (2024) puolestaan puhuu
vertaisyhteisostd, joka voi muodostua myos yli luokkarajojen (Peltola 2024, 111).
Vertaisryhma voikin olla my6s jokin koulun ulkopuolinen ryhmai, johon lapsi kuuluu ja jossa
on samalla kehitystasolla olevia lapsia. Siksi 1kd ei méadritdkdédn sitd, onko kyse
vertaissuhteesta vai ei. Riittdd, ettd lapset ovat esimerkiksi sosiaalisilta taidoiltaan suhteellisen

samalla tasolla. (Salmivalli 1998, 12.)

Vertaissuhteet ovat merkittdva osa lasten elamii (Varela ym. 2021, 617), silld niissi
harjoitellaan sellaisia taitoja, joiden harjoittelu ei onnistu muiden kuin vertaisten kanssa
(Salmivalli 1998, 12—-13). Vertaissuhteet kehittévit sosiaalista kompetenssia, jolla tarkoitetaan
sosiaalisia ja sosiokognitiivisia taitoja. Niistd sosiaaliset taidot ovat kykyé ja taitoa liittya
uuteen ryhméaén sekd muuta kdyttdytymistd, joka johtaa positiiviseen vuorovaikutukseen ja
kykyyn tulla hyvéksytyksi vertaisryhmassi. Sosiokognitiivisilla taidoilla puolestaan
tarkoitetaan kykya tulkita muiden ihmisten aikomuksia, ajatuksia ja tunteita sekd arvioida

oman toimintansa seurauksia. (Salmivalli 1998, 19-20.)

On olemassa erilaisia vertaissuhteita (Ladd 2005, 67; Salmivalli 1998, 14). Erityyppisten
suhteiden muodostuminen on ndhtévissa jo taaperoilla ja pdivikoti-ikdisilla lapsilla. Laddin
(2005) mukaan vertaissuhde voi olla ystavyyssuhde tai hyvaksytyksi tulemista
vertaisryhmadssé. (Ladd 2005, 67.) Salmivallin (1998) mukaan vertaisryhmén jisenend voi
kuitenkin olla muussakin kuin positiivisessa asemassa. Salmivalli (1998) lukeekin myds
torjutuksi tulevat ja huomiotta jdtetyt lapset vertaisryhmaén jdseniksi. Hinen mukaansa
vertaisryhméaén kuuluu esimerkiksi suosittuja, keskimaardisessd asemassa olevia ja torjuttuja

lapsia. (Salmivalli 1998, 14.)

Vuorovaikutus ndissd vertaisryhmissd on vaativampaa kuin esimerkiksi omien sisarusten

kanssa, silld sosiaalinen asema ja toisten lasten kiintymys pitdd ansaita (Salmivalli 1998, 13).



15

Mikdli lapsi tulee torjutuksi vertaisryhmissddn, haastaa se lapsen sosiaalisen kompetenssin
kehittymistd entisestddn. Vertaissuhteiden ulkopuolelle jadnyt lapsi ei tilldin saa
tarvitsemaansa harjoitusta sosiaalisissa taidoissa. (Salmivalli 1998, 19—-20.) Vertaisryhmassa
toimiminen ei ole helppoa myo6skain niille lapsille, jotka ovat saavuttaneet hyvén sosiaalisen
aseman. Vertaissuhteet eivit valttdmaittd ole pysyvii, kuten sisarussuhteet ovat. Sisarukset
pysyvit, mutta vaikka lapsella olisikin ystévid, niin heidit voi menettdd. (Salmivalli 1998,

13.) Vertaissuhteet eivit olekaan aina positiivisia asioita (Varela ym. 2021, 617; Salmivalli
1998, 13—14). Niihin voi sisdltyd my0s esimerkiksi kiusaamista (Varela ym. 2021, 617) tai
muuta ei-toivottua kéaytosta (Salmivalli 1998, 13—14). Vertaisyhteisolld on myos merkittédva
vaikutus siihen, miten lapsi suhtautuu ja asennoituu koulunkiyntiin (Peltola 2024, 111; Varela
ym. 2021, 619). Koulussa muodostuneilla vertaissuhteilla on suuri vaikutus myos nithin
sosiaalisiin suhteisiin, joita lapsella on koulun ulkopuolella ja jopa siithen, mihin lapsi ajattelee
tulevaisuudessa suunnata (Peltola 2024, 111). Lisdksi hyviksynnin kokemisen omassa

vertaisryhmadssi on todettu ennustavan lapsen tulevaa mielenterveyttd (Salmivalli 1998, 14).

2.1.2 Sosiaalinen paaoma

Sosiaalisessa pddomassa on kyse yhteisollisyyden yhdestd osasta, jota McMillan ja Chavis
(1986) kutsuvat integraatioksi ja tarpeiden tdyttymiseksi. Timi osa on tirked kuulumisen
tunteen kannalta, silld se vahvistaa yhteenkuuluvuutta seka lisdi taloudellista ja sosiaalista
menestystd. Lisdksi se vahvistaa yhteison turvallisuutta. Sosiaalinen pddoma vahvistaa
terveyttd, hyvinvointia ja suojaa mielenterveyden hiiriéiltd. (Putnam 2000, 307-325.)
Sosiaalinen padoma vaikuttaa siis lapsen ryhméén kuulumisen tunteeseen: jos lapsella on

vahva sosiaalinen pddoma, hin luultavasti kokee paljon ryhmién kuulumisen tunteita.

Bourdieun (1986) mukaan sosiaalinen pddoma on yksilollisid resursseja, jotka liittyvit
ryhmén jasenyyteen. Ryhmén jésenet hyotyvit sosiaalisesta pddomasta sekd aineellisten
(esim. tavarat) ettd aineettomien (emotionaalinen tuki, palvelukset) resurssien muodossa.
Ryhmin jisenet vaihtavat nditd aineellisia ja aineettomia resursseja keskenédédn, mika
vahvistaa ryhmai. (Bourdieu 1986, 248-249.) Tésséd on kyse my0s samasta ilmidsté, josta
McMillan ja Chavis (1986) ovat kirjoittaneet, kun he totesivat, ettd ryhmén jasenten tarpeiden
tdyttyminen vahvistaa ryhmaii ja sen jdsenten yhteenkuuluvuutta. Sosiaaliseen pddomaan voi

kuulua my06s ryhmin jdsenten yhteisen nimen kayttd (esimerkiksi perhe, jalkapallojoukkue).

Toisaalta Colemanin (1988) mukaan sosiaalinen padoma ei ole tdysin vaihdettavaa, silld se on

sidoksissa tiettyihin toimintoihin. Jokin tietty sosiaalisen pddoman muoto voi olla hyvinkin
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arvokas jossakin tilanteessa, mutta toisessa tilanteessa tdysin hyddyton. Sosiaalista pddomaa
ei ole toimijoissa itsessdin, vaan se syntyy toimijoiden vélisesséd suhteessa. Sosiaalista
pddomaa ovat velvoitteet, tiedonvilitys ja normit. Velvoitteet syntyvit siten, ettd joku tekee
toisen hyviksi jotakin. Télloin toiselle osapuolelle syntyy velvoite tehdd vastapalvelus.
Tallaiset velvoitteet perustuvat luottamukselle siité, ettd kumpikin osapuoli auttaa toisiaan
vastavuoroisesti. Tiedonvilitys on taas tiedon vaihtoa esimerkiksi ajankohtaisista asioista,
jostakin ammatillisesta kysymyksesté tai aiheesta, josta toisella on enemman tietimysta.
Talloin kumpikin osapuoli sdéstdd tiedonhankintaan vievasti ajasta. Normit puolestaan
ohjaavat yksiloitd kdyttdytyméén yhteisen hyvin puolesta, joskin ne voivat rajoittaa

yksildiden toimintaa ja hauskanpitoa. (Coleman 1988, 97-105.)

2.2 Osallisuus

Osallisuus on toinen pédkésite, joka liittyy olennaisilta osin ryhméain kuulumiseen. Osallisuus
on ihmisen sosiaaliseen perusolemukseen liittyvad eldmistd yhteydessd ja suhteessa toisiin
ihmisiin (Kiilakoski 2007). Osallisuus toteutuu tai jai toteutumatta suhteessa johonkin
yhteis60n, kuten perheeseen tai koululuokkaan (Kiilakoski, Gretschel & Nivala 2012, 16).
Kasitteelle on olemassa monia eri médritelmii eikd sen mairittelylle ole 16ytynyt
yksimielisyytta (Kiilakoski 2017, 264). Tdssé luvussa pyrimme kasittelemaan osallisuutta

kuulumisen tunteen niakokulmasta.

Nivala (2021) kirjoittaa, ettd kun puhutaan kuulumisen tunteesta, puhutaan sosiaalisesta
osallisuudesta. Myos Tiusanen (2025) mainitsee vaitdskirjassaan osallisuuden sosiaalisen
ulottuvuuden, johon siséltyy yhteisollisyys, jisenyys ja kuuluminen (Tiusanen 2025, 34).
Tahén osallisuuden osa-alueeseen keskitymme tutkimuksessamme. Nivalan (2021) mukaan
osallisuuden ylidluokaksi voidaan mééritelld my0s poliittinen osallisuus. Kiilakoski (2017)
puolestaan jakaa osallisuuden kolmeen ndkdkulmaan: sosiaaliseen, yhteisolliseen ja
poliittiseen (Kiilakoski 2017, 254). Isolan ym. (2017) mukaan osallisuuteen sisdltyy muun
muassa liittyminen, suhteissa oleminen, kuuluminen, yhteisyys, mukaan ottaminen,
osallistuminen ja vaikuttaminen. Néistd osa-alueista osallisuuden sosiaaliseen ulottuvuuteen
voidaan katsoa kuuluvaksi suhteissa olemisen, kuulumisen seka yhteisyyden. (Isola ym.
2017.) Lisédksi Tiusanen (2025) nostaa osallisuuden sosiaaliseen ulottuvuuteen kuuluvaksi

yhteison ilmapiiriin vaikuttamisen (Tiusanen 2025, 29).

Tarkennamme tutkimuksessamme erityisesti sosiaaliseen osallisuuteen. On kuitenkin hyva

ymmaértdd osallisuuden kasitettd kokonaisvaltaisemmin. Mahdollisesti yksinkertaisimman
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madritelmén mukaan osallisuus on kokemus siité, ettd kuuluu joukkoon ja ettd voi vaikuttaa
itselleen tirkeisiin asioihin (Stenvall 2020, 20). Pakarisen ym. (2025) mééaritelmi on
puolestaan laajempi. Se siséltdd Stenvallin (2020) madritelmén, mutta Pakarinen ym. (2025)
ndkevit osallisuuden sisdltaivin myds kuulluksi tulemisen kokemuksen seké tunteen
myonteisestd mukanaolosta. (Pakarinen ym. 2025, 72.) Voidaan myds ajatella, ettd osallisuus
pitdd sisdlldédn sen, ettd ryhméin kuuluminen toteutuu, silld joukkoon kuuluminen on yksi
keskeinen osa osallisuutta. Osallisuuden toteutumisessa kyse ei ole yksittdisestd toiminnosta,
vaan syvéllisemmin tavasta, jolla lapset tulevat ndhdyksi ja huomioiduiksi (Kiilakoski 2017,
254). Osallisuuden puute puolestaan heijastaa osattomuutta, ulkopuolisuutta jostakin (Nivala

2021) tai kokemusta syrjdytetyksi tulemisesta (Isola ym. 2017).

Osallisuuden késitteelld voidaan myo6s kuvata lasten ja nuorten suhdetta heiddn
toimintaymparistoihinsé (Kiilakoski 2017, 253). Olemmekin jo kirjoittaneet
yhteisollisyydestd ja sithen liittyen yhteisoistd, joissa yhteisollisyys toteutuu. Siind yhteydessé
esitimme McMillanin ja Chavisin (1986) miéritelmén yhteison jdsenyydestd ja sen rajoista.
Tallainen yhteison tdysi jasenyys edellyttdd osallisuuden toteutumista (Kiilakoski 2017, 253).
Yhteison jasenyydestd kirjoitetaan, ettd lasten vililla on hierarkioita, jotka madrittavit, kuka
uskaltaa olla d4nessd enemmén ja kuka vahemmin (Kiilakoski 2017, 271). Kiilakoski (2017)
kirjoittaa yldkouluikiisistd nuorista, mutta saman ilmidn voi ajatella ndkyvin myds muutamaa
vuotta nuorempien lasten keskuudessa. Pelkdstddn ulkopuolinen thminen ei voi kuitenkaan

tietdd, onko lapsi osallinen jdsen jossain yhteisossd tai ryhméssa.

Osallisuus eroaa osallistumisesta siten, ettd osallisuus on riippuvainen lapsen kokemuksesta,
joka on subjektiivinen. Osallistuminen on enemmaénkin toiminnassa mukanaoloa riippumatta
siitd, kokeeko lapsi itsensd osalliseksi vai ei. (Stenvall 2020, 20.) Nykyédan lapsi sekd nuori
kisitetddn toimijana ja lapsen oikeuksia on viime aikoina korostettu (Kiilakoski 2017, 260).
Tama on merkinnyt sitd, ettd osallistuminen ndhddén aivan jokaisen lapsen oikeutena, jonka
turvaaminen ja johon kasvattaminen on keskeinen aikuisyhteiskunnan velvollisuus. Kouluja
on ohjattu omaksumaan uusia ajattelun seké tekemisen tapoja, joilla osallisuutta voidaan

edesauttaa. (Kiilakoski 2017, 260.)

Suomessa osallisuuden késite tuli julkiseen keskusteluun 1970-luvun lopulla, jolloin
kansalaisten osallistumis- sekd vaikuttamismahdollisuuksia pyrittiin edistiméan erilaisin
institutionaalisin keinoin (Salmikangas 1998). Téni pdivina osallisuuden kisite 10ytyykin

laajasti opetussuunnitelmasta (POPS 2014). Osallisuuden kokemus sekd mahdollisuus olla
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rakentamassa toimintaa ja hyvinvointia yhteisossidén on kirjattuna opetussuunnitelman
arvoperustaan. Opetussuunnitelman toimintakulttuuria ohjaavat periaatteet pyrkivét siihen,

ettd luodaan toimintakulttuuria, joka edistda osallisuutta. (POPS 2014, 15-26.)

Lasten oikeus tulla kuulluksi itseddn koskevissa asioissa on kirjattuna perustuslakiin. Lisdksi
lapsilla on oikeus tulla ndhdyksi ja kuulluksi omana itsenddn. Pakarinen ym. (2025) nékevit,
ettd kuulluksi tuleminen on osallisuuden toteutumisen ldhtdkohta. Sen avulla aikuinen voi
selvittdd lapsen mielipiteitd, jolloin lapsen on helpompi vaikuttaa omiin asioihinsa. (Pakarinen
ym. 2025, 65.) Osallisuuden mahdollistaminen ndhdéén puolestaan aikuisen velvollisuutena
(Pakarinen ym. 2025, 65; Kiilakoski 2017, 260), silld osallistuminen ndhdédén lapsen
oikeutena (Kiilakoski 2017, 260). Lapsen oikeus osallisuuteen mééritelldan
lastensuojelulaissa (2007/417), nuorisolaissa (2016/1285) ja perustuslaissa (1999/731).
Osallisuus tdytyy ymmaértdd yhteisoon kuulumisena seké lapsella olevana mahdollisuutena
vaikuttaa toimintaan yhteisdssdén. Vain vastavuoroisen toiminnan toteutuessa lapsi voi kokea
itsensd, ajatuksensa ja toimintansa merkityksellisiksi. (Lapsen oikeuksien yleissopimus 1989;

Parikka-Nihti & Suomela 2014, 49.)

2.2.1 Toimijuus

Sivusimme aiemmin toimijuuden késitettd ja paneudumme sithen nyt tarkemmin. Toimijuus
liittyy olennaisilta osin osallisuuden késitteeseen, silld se on edellytys osallisuuden
toteutumiselle. Hallamaa (2017) maérittelee toimijuuden kolmen ehdon toteutumisen kautta.
Naita ehtoja ovat toimijan kyky asettaa paddmaéaria ja tavoitella niitd kohti sekd ymmartia ja
arvioida syy-seuraussuhteita. Hallamaa (2017) kutsuu néité intentionaalisuusehdoksi,
jarkevyysehdoksi ja kyvykkyysehdoksi. Intentionaalisuusehto on sité, ettd toimija kykenee
asettamaan itselleen paamadrid. Toimija pyrkii mielekkdiseen toimintaan, joka vaikuttaa
hineen myonteisesti. Toiminnan avulla toimijan tarkoituksena on muuttaa hdnen
olosuhteitaan edes jonkun verran paremmaksi. Tdma ei aina tapahdu tietoisesti. Jarkevyysehto
puolestaan on kykyd ymmartdd, miten maailma toimii ja miten asioihin voi vaikuttaa. Se
toteutuu, kun toimija ymmartid syy-seuraussuhteita ja osaa arvioida omien tekojensa
seurauksia. Kyvykkyysehto tarkoittaa kykyd muuttaa ulkoista todellisuutta ja saada silla
aikaan mieluinen lopputulos. (Hallamaa 2017, 20-23.)

Toisaalta Hallamaan ja Kalliokosken (2020) mukaan toimijuuden edellyttdmien kykyjen
osalta ei ole padsty yksimielisyyteen, vaikka jo historiallisesti toimijuus on mééritelty

vahvasti ihmisten kykyjen kautta. Alkeellinen késityskin itsesté ja hyvin epdméérdinen
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ymmaérrys omista Kyvyistd toimii perustana intentionaalisuusehdolle. Kéyttdytyminen
perustuu tavoitteeseen, jota kohti toimija pyrkii oman toimintansa avulla. Melkein minka
tahansa tavoitteen saavuttaminen vaatii sarjan tekoja, jotka koostuvat tietoisesta toiminnasta.
Hallamaa ja Kalliokoski (2020) toteavatkin, ettd jo vastasyntynyt vaikuttaa ymparistoonsa
esimerkiksi itkun avulla. (Hallamaa & Kalliokoski 2020, 57.) Siksi on vaikea vetii rajaa sille,

mitkd ovat niitd kykyjd, joita toimijuuteen vaaditaan.

2.2.2 Kuulluksi tuleminen

Palaamme vield kuulluksi tulemiseen tarkemmin. Kuulluksi tuleminen on tirkeda, silld se on
Pakarisen ym. (2025) mukaan edellytys lasten osallisuuden toteutumiselle. Kun puhutaan
lapsista, joilla ei ole tiysivaltaisia vaikutusmahdollisuuksia omiin asioihinsa, niin aikuisten
huolehtima kuulluksi tuleminen ja tarpeiden huomioiduiksi tuleminen on tirkedd. Kuulluksi
tuleminen onkin lasten ja nuorten kuulemista ja tarpeiden huomaamista (Pakarinen ym. 2025,
66). Lapsilla on perustuslain (1999/731) sekd YK:n lapsen oikeuksien yleissopimuksen
(1989) mukaan oikeus tulla kuulluiksi ja kertoa mielipiteensé heitd itsedéin koskevissa
asioissa. Lisdksi lapsilla on oikeus vaikuttaa omiin asioihinsa kehitystaso huomioon ottaen
sekd tulla kohdelluiksi yksiloiné. (Salovaara, Hongisto, Kalland & Puumalainen 2024, 2.)
Aikuisten vastuulla on huolehtia siité, ettd nima oikeudet toteutuvat lapsen arjessa,
esimerkiksi paivikodissa ja koulussa. Kuulluksi tukeminen tukee myds lasten psykologisten

perustarpeiden tdyttymisté ja ndin ollen myos hyvinvointia. (Pakarinen ym. 2025, 65.)

Koulun aikuisten tulisi siis pyrkid sithen, ettd lapsi voisi olla aktiivinen toimija
kouluyhteisossd. Lapsella ei ole samanlaista pdétintavaltaa omista asioistaan kuin aikuisella,
mutta lapsellakin on oikeus vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin. Koulussa tillaista
vaikuttamista voi tapahtua esimerkiksi oppimisen tapoihin ja oppimisen tuen jarjestdmiseen
liittyen. Perusopetuslaki (1998/68) takaa opetusryhmén oikeuden vaikuttaa heitd koskeviin
asioihin, esimerkiksi jarjestyssdéntoihin ja yhteisten suunnitelmien tekemiseen. On kuitenkin
hyvé huomioida pditintdvallan ja vaikuttamisen mahdollisuuksiin liittyvit eroavaisuudet,
silld niilld tarkoitetaan eri asioita. Aikuinen paéttda, mitd lasten esittimid ehdotuksia voidaan

hyodyntia. (Pakarinen ym. 2025, 70-71.)

2.2.3 Merkityksellisyyden kokemus

Merkityksellisyyden kokemus on yksi oppimiseen voimakkaimmin vaikuttavista tunteista

(Lahtinen & Rantanen 2019, 16). Merkityksellisyys on laaja késite ja sen voidaan ndhda
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siséltyvdn moniin ihmisen perustarpeisiin. Ryan ja Deci (2017) kirjoittavat ihmisen kolmesta
perustarpeesta, joista yhteenkuuluvuuden tarve liittyy vahvasti merkityksellisyyden

kokemukseen. Yhteenkuuluvuuden tarpeen voidaan ymmartaa tarkoittavan sité, ettd ihminen
tarvitsee kokemuksen siitd, ettd han kuuluu merkityksellisend osana ryhmaéan. (Ryan & Deci

2017).

Rantanen (2013) miirittelee useita ihmiselle ominaisia perustarpeita, joista
merkityksellisyyteen liittyvit kiinnostavuuden kokemus, tarve tulla ymmarretyksi seké tarve
olla arvostettu. Kiinnostavuuden kokemus liittyy ihmisen haluun tulla ndhdyksi ja
huomatuksi. Oppilas, joka kokee jadvinsd ilman kenenkdédn kiinnostusta, tuntee syvai
yksindisyyttd. (Lahtinen & Rantanen 2019, 49.) Kun ihminen kokee olevansa arvostettu seki
merkityksellinen ryhmaén jésen, hdnen on helpompi kayttdd omia kykyjdan ja olla toisille

hyddyksi (Tolli 2025).

Tarve tulla ymmaérretyksi ilmenee haluna siité, ettd toinen ihminen huomaa ja kokee, miltd
itsestd tuntuu. Thmisti rauhoittaa se, kun toinen kuuntelee ja ymmartia itsed. Arvostuksen
tarve puolestaan ndkyy haluna kokea itsensé tirkeédksi. Koulumaailmassa arvostuksen tarve
ilmenee selvisti, ja sitd saatetaan hakea tietyilld statussymboleilla, kuten tavaroilla, vaatteilla
tai koruilla, joilla oppilaat tavoittelevat arvostusta toisilta. Jos arvostusta ei saa, herdé helposti

hépedn ja surun tunteita. (Lahtinen & Rantanen 2019, 49-51.)

Merkityksellisyyden kokemuksen puute saa siis oppilaissa helposti aikaan negatiivisia tunteita
(Lahtinen & Rantanen 2019, 86). Kielteiset tunteet muuttavat ajattelua niin, ettd mieleen voi
nousta niin sanottuja katastrofiajatuksia eli kérjistyneita ja yksityiskohtiin tarttuvia ajatuksia.
Talloin ajatteluun sekd puheeseen tulee mukaan kérjistavid ilmauksia, kuten “aina”, ”ei ikind”
ja el koskaan” (Lahtinen & Rantanen 2019, 86.) Negatiivisen tunteen ohjaama ajattelu ei
oletettavasti ohjaa oppilaan ajatuksia ja kdyttdytymistd hyville raiteille. Tunteen vallassa

lukkiutunut ajattelu saattaa ohjata oppilaan sanomaan asioita, joita hén ei oikeasti tarkoita

(Lahtinen & Rantanen 2019, 86-87).

2.3 Ryhmaan kuulumisen merkitys — aiempia tutkimuksia

Palaamme nyt vield sithen, millainen merkitys ryhméan kuulumisen tunteilla on lapsen
eldmadssé. Esittelemme samalla aiempia tutkimuksia, joita tistd aiheesta on jo tehty.
Tutkimustulokset itsessdin kertovat jo sen, kuinka tdrked ja mielekés aihe tutkittavaksi

ryhmédn kuuluminen onkaan. Siksi mekin pddtimme syventyd tdmén aihepiirin pariin.
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On tutkittu, ettd oppilaiden kokemus hyviksytyksi tulemisesta vaikuttaa monin tavoin heidén
kayttaytymiseensd (Osterman 2000, 323). Ihmiset pyrkivit eldménsd aikana luomaan
myonteisid, pitkdaikaisia ihmissuhteita, joiden osapuolet pitdvit huolta toisistaan (Baumeister
& Leary 1995, 522). Kuulumisen tunteen on huomattu vaikuttavan hyvin vahvasti
emotionaalisiin malleihin ja kognitiivisiin prosesseihin (Baumeister & Leary 1995, 497).
Lisdksi silld on iso merkitys oppilaiden motivaatioon ja jonkin verran myos sitoutumiseen ja
koulumenestykseen. Se, miten oppilaat sitoutuvat opiskeluun ja ponnistelevat tehtdvien eteen
ja ndin mahdollisesti menestyvit koulussa, ei ole sidoksissa pelkédstidin oppilaan yksilollisiin
taitoihin, kykyihin ja ominaisuuksiin. My®0s tilannekohtaiset tekijit vaikuttavat
koulumenestykseen, ja sosiaalisten suhteiden laatu saattaakin olla erityisen térkedssé roolissa.
(Goodenow 1993, 79.) Wentzel (1998) toteaakin, ettd tukevat suhteet vanhempiin, opettajiin
ja muihin oppilaisiin liittyvét motivaation moniin eri osa-alueisiin. Kuulumisen tarve on
kuitenkin ihmisilld voimakas ja perustavanlaatuinen (Baumeister & Leary 1995, 497;

Bouchard & Berg 2017, 117).

Suhteiden puutteella on sen sijaan laajoja negatiivisia seurauksia terveydelle, sopeutumiselle
ja hyvinvoinnille (Baumeister & Leary 1995, 497). Buhs ym. (2006) saivat selville, ettd
kiusaamista, syrjintdd ja kuulumattomuutta kokevat oppilaat ovat alttiita kouluun menemisen
vilttelylle, vetdytymiselle oppitunneilla sekd heikentyneille oppimistuloksille (Buhs ym.
2006, 8-9). Sen lisédksi suhteiden puutteet altistavat laaja-alaisille ongelmille. Vakaiden
thmissuhteiden puutteet ovatkin yhteydessa laajoihin negatiivisiin ja patologisiin seurauksiin.
Kuulumattomuuden kokemusten kanssa painivat ihmiset kérsivit enemmaén sekd
mielenterveysongelmista ettd fyysisté sairauksista. Lisdksi kuulumattomuus voi altistaa
monenlaisille kiytdsongelmille, rikolliseen eldméntapaan ja jopa itsemurhiin. (Baumeister &

Leary 1995, 511.)

Yhteisollisyyden tunne ei ole pysyvé tila (McMillan & Chavis 1986, 19). Jotkut oppilaat ovat
erityisessé riskissd kokea ulkopuolisuuden tunteita, silld heidén olosuhteissaan saattaa olla
jotain sellaista, mikd heikentdd kuulumisen tunnetta. Bouchard ja Berg (2017) ovat saaneet
selville, ettd muun muassa opettajan tuen puute voi heikentdd kuulumisen tunteita. He tutkivat
kuulumisen tunteita sekd oppilaiden ettd opettajan ndkdkulmasta. Oppilaat olivat todenneet,
ettd opettajan olisi hyva tuntea oppilaansa, jotta tdmé pystyy auttamaan tarvittaessa.
Luottamus opettajaan on tirked kuulumisen kokemusten kannalta. Luottamus korostui
merkityksellisend tekijand myds oppilaiden vélisissd vertaissuhteissa. Etenkin luokkatoverit

ovat erityisen tirkedssa roolissa siind, ettd lapsi saa kuulumisen kokemuksia. Oppilaille on
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tarkedd, ettd he voivat jakaa tunteitaan ja asioitaan luottamuksella omille kavereilleen. Huonot
ystavyyssuhteet puolestaan heikentdvit kuulumisen tunnetta. (Bouchard & Berg 2017, 118—
120.)

Opettajat olivat puolestaan maininneet Bouchardin ja Bergin (2017) tutkimuksessa, ettid
koulusta toiseen vaihtavien oppilaiden kuulumisen tunne voi jaada heikoksi. Lisdksi
kotiolosuhteet voivat vaikuttaa kuulumisen tunteisiin. Kodin heikko tuki ja pysyvien, lasta
tukevien aikuisten puute johtaa helposti kuulumattomuuden tunteisiin, kun lapsi joutuu
keskittymddn selviytymiseen ja yrittimadn kovasti sopeutua joukkoon. Lapsi voi jadda
heikkoon asemaan etenkin silloin, jos vanhempi ei tue hédnti itsetunnon kehittymisessa ja jos

lapsella on muutenkin huonot kotiolosuhteet. (Bouchard & Berg 2017, 122—-123.)

Olemme loytdneet myos joitakin tuoreempia tutkimuksia. Duran ja Lleras (2025) ovat
tutkineet ryhmaan kuulumisen tunnetta ja yhdisténeet tutkimuksessa asuinalueen merkityksen
sithen. Heidédn mukaansa vertaisten hyvéksynté ja viidennen luokan (Yhdysvalloissa)
koulumenestys matematiikassa ja lukemisessa vahvistavat kuulumisen tunnetta. Duran ja
Lleras (2025) osoittivat my0s asuinalueeseen liittyvain merkityksen. Epdedullisemmilla
alueilla asuneet oppilaat kokivat vihemmén kuulumisen tunteita kuin ”paremmilla” alueilla
asuneet. My0s erindiset hdirio- ja ongelmatekijét (esim. kiusaaminen, laittomuudet,
huumeiden kdyttd) vaikuttivat kuulumisen tunteeseen heikentivésti. (Duran & Lleras 2025,

1917-1919.)

Myo6s Chen ym. (2025) ovat 16ytineet asuinalueen ja kouluun kuulumisen tunteen liittyvin
yhteyden. Heiddn mukaansa maaseudulla asuminen heikentidd kouluun kuulumisen tunnetta.
Chen ym. (2025) 16ysivdt myos yhden sellaisen tekijén, jota ei ole tarkasteltu ollenkaan
muissa esittelemissdmme tutkimuksissa: luokka-asteen merkityksen. He ovat saaneet selville,
ettd kouluun kuulumisen tunne heikentyy ylemmille vuosiluokille tultaessa. Huomionarvoista
on myds se, ettd tytot kokivat enemman vilttely- ja ahdistuskayttdytymistd. Néiden lisdksi
Chen ym. (2025) tutkivat kouluilmapiirin vaikutusta kuulumisen tunteisiin. Kouluilmapiiri
paljastuikin hyviksi kouluun kuulumisen tunteita vahvistavaksi tekijaksi. Kouluilmapiiri
vaikutti positiivisesti kuulumisen tunteisiin ja vdhensi sosiaalista vilttelyd, ahdistusta ja

negatiivisia tunteita. (Chen ym. 2025, 8-12.)

Koska osallisuus ja ryhméain kuulumisen tunteet ovat niin merkittdvissd osassa oppilaan
hyvinvoinnin kannalta, onkin hyva miettid, miten opettaja voisi vahvistaa kuulumisen

tunteita. Allen ym. (2018) ovat tutkineet tekijoité, jotka vaikuttavat kouluun kuulumisen
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tunteisiin. He totesivatkin, ettd suurin merkitys kuulumisen tunteiden kokemiseen on
opettajan tuella ja oppilaan yksilollisilla tekijoilld. (Allen ym. 2018, 23.) Myds Hattie (2009)
oli tullut sithen tulokseen, ettd opettajan antamalla tuella on suurin merkitys sithen, miten
oppilas tuntee kuuluvansa omaan kouluunsa. Oppilaat, joilla on myonteinen suhde
opettajiinsa ja jotka kokevat opettajat vélittdvini, empaattisina ja oikeudenmukaisina, kokevat
vahvemmin kuulumisen tunteita kuin oppilaat, jotka kokevat suhteensa opettajiin

negatiivisena (Allen ym. 2018, 25).
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3 Tutkimusongelmat

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittdd ryhméédn kuulumisen sekéd kuulumattomuuden
ilmenemisté ja sitd vahvistavia ja heikentédvid tekijoitd 4.-luokkalaisten oppilaiden
keskuudessa. Koimme tdmén tiarkedksi aiempien tutkimuksien valossa (Allen ym. 2018; Chen
ym. 2025; Baumeister & Leary 1995; Buhs ym. 2006; Osterman 2000; Duran & Lleras 2025;
Bouchard & Berg 2017; McMillan & Chavis 1986; Goodenow 1993; Hattie 2009; Wentzel
1998), silld tdimén ilmidn merkityksellisyys nousi esiin monin eri tavoin, myds hyvinvoinnin
ja terveyden osalta. Tutkimusten tavoitteiden pohjalta muotoilimme kolme

tutkimuskysymysta.

1. Miten oppilaan ryhméén kuulumisen tunne ilmenee?

2. Miten oppilaan ryhméin kuulumattomuuden tunne ilmenee?
3. Mitka tekijdt vahvistavat tai heikentivit ryhméén kuulumista?

Hypoteesina oli, ettd opettajan tuella ja oppilaista johtuvilla tekijoilld on vaikutusta ryhméén
kuulumisen tunteisiin (Allen ym. 2018). Meité kiinnostikin erityisesti se, mitd opettaja ja
muut oppilaat voisivat tehdd, ettd kaikki saisivat kokea kuuluvansa osaksi ryhmaéa eli koulussa
erityisesti omaan luokkaansa. Lisdksi oletimme, ettd ilmapiirilld on vaikutusta kuulumisen
tunteisiin (Chen ym. 2025). Tétd ldhdimme selvittdméén haastatteluiden kautta, joita
tdydensivit myds havainnoinnit tutkittavien oppilaiden luokassa. Kysymyksilld pyrimme
saamaan laajempaa tietoa siitd, miten oppilaiden ja opettajan toiminnan avulla kuulumisen

tunteita pystytddn vahvistamaan.

Kysymysten 1-2 avulla tarkoituksenamme oli saada selville tunteita, joita ryhmaan
kuuluminen ja toisaalta my6s kuulumattomuus heréttivét lapsissa. Niistd saimme tietoa
kysymadlld oppilailta. Liséksi halusimme saada selville, miten ryhméan kuuluminen ja
kuulumattomuus ndyttaytyvit lasten keskuudessa. Meilld oli kuulumattomuuden osalta jo
tiedossa, ettd se saattaa johtaa eristdytymiseen (Buhs ym. 2006) tai ongelmakéyttdytymiseen
(Baumeister & Leary 1995). Haastattelujen lisdksi teimme havainnointeja ndhdéksemme,
miten ndiden tunteiden ilmeneminen ndyttdytyy koulussa. Kysyimme oppilailta my®ds siité,
mitd heiddn mielestddn ryhméin kuulumiseen tai kuulumattomuuteen sisiltyy. Lisdksi
palasimme haastatteluissa joihinkin havainnointitilanteisiin ja kysyimme oppilailta

syventdvaa tietoa niista.
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Tutkimuksemme kannalta kiinnostavaa oli my0s saada selville tekijoitd, jotka vaikuttavat
ryhméddn kuulumisen tunteisiin (kysymys 3), jotta voimme kehittyé tulevaa ammattiamme
varten ja pyrkid lisidmaan ryhmdan kuulumisen tunteita tyossdmme. Kysyimmekin oppilailta,
miten heiddn mielestdédn ryhmddn kuulumisen tunteita voitaisiin lisiti ja toisaalta my0s siita,
mitd tekijoitd ryhmédn kuulumattomuuden taustalta 16ytyy, silld ndiden tekijéiden
tunnistaminen helpottaa my0s sitd, ettd opettaja pystyy tukemaan ja vahvistamaan kaikkien
oppilaiden ryhméén kuulumista koulussa. Oppilaat padsivét kertomaan, mitd he toivoisivat,
ettd muut oppilaat tai opettajat tekisivit, jos joku kokee kuulumattomuutta tai yksindisyytta.
Ajatuksemme oli siis lapsen toiveissa ja kokemusmaailmassa, silld aikuisen ajatus ja lapsen

toiveet eivit valttimattd aina kohtaa.

Ryhmaéan kuulumisella ja kuulumista vahvistavilla tekijoilld sekd kuulumattomuuden
ilmenemisell4 ja kuulumista heikentdvill tekijoilld on paljon péaéllekkiisyyksid. Kuulumista
vahvistavat tekijat voidaan tulkita ryhméan kuulumisen ilmenemiseksi ja pdinvastoin. Tdma
1lmid on ndhtdvissd myds kuulumista heikentédvien tekijoiden osalta. Olemme tédstd syysta
jaotelleet raportin niin, ettd kuulumista vahvistavissa ja heikentévissa tekijéissd on
tarkoituksena paneutua ryhmaan kuulumisen ja toisaalta kuulumattomuuden tunteiden syihin.
Kuulumisen ja kuulumattomuuden kohdalla keskitymme puolestaan seurauksiin, jotka

johtuvat kuulumista vahvistavista ja heikentivista tekijoista.
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4 Menetelma

Tadma pro gradu -tutkielma on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, jonka tarkoituksena on
tutkia oppilaiden kokemaa ryhmédan kuulumista. Kvalitatiivisen tutkimuksen tarkoituksena ei
ole yleistda tutkimustuloksia, vaan keskittya tarkemmin tiettyihin ilmidihin (Tuomi &
Sarajérvi 2018, 86). Sen vuoksi meidén tutkimuksessamme tarkeintd on kokonaisvaltainen
tiedonhankinta ja ilmididen syvillinen ymmaértaminen. Kvalitatiivisen tutkimuksen
tunnusmerkkeihin kuuluu se, etté tutkittavien kanssa kéytavit keskustelut ja tutkijoiden omat
havainnot ovat keskiossd. Kdytammekin tutkimuksessa keskustelua / haastattelua ja
havainnointia aineistomme hankkimiseksi perinteisten mittavalineiden sijasta. (Hirsjarvi,

Remes & Sajavaara 2009, 164.)

Voidaan ajatella, ettd tdssi pro gradu -tutkielmassa on kyse tapaustutkimuksesta.
Tapaustutkimus ei ole varsinainen tutkimusmenetelma, vaan ennemmin strategia.
Tapaustutkimuksissa voidaankin kdyttdd erilaisia tutkimusmenetelmii, joista olemme
kéyttaneet laadullisen tutkimuksen haastattelua ja havainnointia. (Laine, Bamberg & Jokinen

2015, 9; Lahdesmaiki, Hurme, Koskimaa, Mikkola & Himberg 2024.)

Olemme keskittyneet tissé tutkimuksessa erityisesti kuuteen oppilaaseen ja heiddn
luokkaansa, ryhméén kuulumiseen liittyvien ilmididen ndkokulmasta. Tapaustutkimus
keskittyykin vain pieneen joukkoon tapauksia tai ilmiditd, usein vain yhteen tapaukseen, ja
meiddn tutkimuksemme kohdalla tapaukseksi voidaan katsoa yksi tietty luokka erdésti

uusimaalaisesta koulusta (Laine ym. 2015, 9; Ldhdesméki ym. 2024).

Laadullisen tutkimuksen tavoitteena ei ole yleistdi tietoa, ja tapaustutkimuksessa onkin
tarkoituksena saada tarkkaa tietoa tutkittavasta tapauksesta. Tapaustutkimuksessa selvitetdan
1lmi6on liittyvan toiminnan dynamiikkaa, prosesseja, mekanismeja ja toimintakulttuureja.
Tutkimuksessamme tutustummekin yhden luokan toimintakulttuuriin ja sielld esiintyvain
vuorovaikutukseen. Tietylld tavalla voidaan kuitenkin ajatella, ettd tuloksilla on
sosiokulttuurista merkitystd, ja ndin ollen jossakin méérin siirrettdvyytta tai yleistettavyytta
thmisen toiminnan kontekstissa. (Ldhdesmaki ym. 2024.) Kyse on kuitenkin eri asiasta kuin
madridllisen tutkimuksen yleistdmisestd, silld keskimadrdisté tapausta ei ole olemassa (Laine

ym. 2015, 12).



27

4.1 Osallistujat

Tutkittavat oppilaat rajattiin ennen tutkimuksen toteuttamista alakouluikéisiin. Tama oli
luonteva valinta, silld tulevassa tyossimme keskitymme tdmaén ikéisten lasten opettamiseen.
Tutkimuskoulu ja -luokka valikoituivat tutkimukseen aiempien yhteistydsuhteiden kautta:
kyseisen luokan opettaja oli toiselle tutkijoista tuttu kandidaatin tutkielman yhteydesté, minka
pohjalta yhteistyotd jatkettiin tdsséd tutkimuksessa. Kyseessi oli erddn uusimaalaisen koulun 4.
luokka. Aineisto kerittiin oppilaiden omassa paivittdisessi kouluympéristossd. Keskityimme
tutkimuksessamme erityisesti kuuteen oppilaaseen, joita havainnoimme ja haastattelimme.
Téssé tutkimuksessa kiytimme heistd numeroita 1-6. Lisdksi havainnoimme yleisesti heididn
luokkaansa. Kyseiselld luokalla oli 20 oppilasta ja saimme heilté kaikilta luvan
havainnointiin. Ndistd muista oppilaista kdytimme tissa raportissa kirjaimia a—k. Aivan
kaikkien oppilaiden puheenvuoroja tai tarkempaa toimintaa ei siis esiinny tutkimuksessamme.
Tutkimuksen otanta oli melko pieni, silld tarkoituksenamme oli saada yksityiskohtaista tietoa
ryhméén kuulumisen kokemuksesta ja siithen vaikuttavista tekijoisti, erityisesti oppilaiden
kertomana. Laadullisessa tutkimuksessa tarkoituksena onkin syventyi johonkin aiheeseen,
eikd pyrkid yleistimédn jotakin ilmi6td (Cohen, Manion & Morrison 2018, 223; Hirsjdrvi ym.

2009, 181; Tuomi & Sarajarvi 2018, 98).

Valitsimme tarkemmin tarkastellut oppilaat itse eli kyseessd on harkinnanvarainen otanta.
Harkinnanvaraisen otannan periaatteisiin kuuluu, etté tutkijat valitsevat itse tutkimuksen
kannalta merkittavit tutkimushenkil6t. Toisinaan harkinnanvaraisesta otannasta puhutaan
ndytteend, silld timéntyyppisissd tutkimuksissa tarkoituksena ei ole tilastolliseen
yleistettdvyyteen pyrkiminen. (Eskola & Suoranta 1998, 18.) Meidén tutkimuksessamme
haastatellut oppilaat valikoituivat heidin persoonallisuutensa mukaan. Pyrimme
ensimmadisend tutkimuspdivani valikoimaan tutkimusluokastamme mahdollisimman erilaisia
oppilaita. Olimme kiinnostuneita esimerkiksi dénekkéisté tai vastaavasti hiljaisista oppilaista.
Etukéteen ajattelimme, ettd kiinnostavia olisivat tunnolliset oppilaat ja myds sellaiset, joilla
vaikutti olevan joitakin omia haasteita. Emme tunteneet oppilaita, minka vuoksi pdddyimme
valitsemaan kyseiset oppilaat senhetkisen tuntemuksemme perusteella. Piddyimme tdhin
siksi, ettd meilld oli tarkoituksena saada mahdollisimman paljon erilaisia ndkdkulmia
osallisuuden kokemuksista, minkd vuoksi mahdollisimman erityyppiset tutkittavat olivat
tutkimuksemme kannalta kiinnostavia. Valitsimme luokalta siis kuusi erilaista oppilasta: nelja

tyttod ja kaksi poikaa, jotka olivat halukkaita tulemaan haastatteluun.



28

Emme tunteneet tutkimusluokkaa etukdteen, mutta ryhmaéstd on mahdollista olettaa joitakin
asioita tutkimustietoon perustuen. Meidédn tutkimuksessamme mukana oleva luokka oli 4.-
luokka, ja oppilaista suurin osa oli aloittanut koulutiensd yhta aikaa samassa kyseisessi
ryhmaissd. Vertaisryhmédn muodostumiseen liittyy erilaisia vaiheita, ja pitkddn yhdessa olleella
ryhmaélld ndkyy yleensi integraatiota (Karppinen & Pihlava 2016, 130). Integraatio olikin
taustaoletuksemme kyseisen luokan kohdalla. Vertaisryhméssd on mahdollista ilmetd myos
kuulumista mahdollisesti heikentdvia tekijoitd, kuten pelkoa ulkopuoliseksi joutumisesta seké
opettajasuhteen kyseenalaistamista (Karppinen & Pihlava 2016, 130). Pyrimme nédkemiin
luokan avoimesti ja havainnoimaan sekd kuulumista ettd kuulumattomuutta ilmentivit

tilanteet.

4.2 Tutkimuksen toteutus

Téssé pro gradu -tutkielmassa tiedonkeruumenetelmiksi valikoituivat haastattelu ja
havainnointi. Haastattelua on pidetty laadullisen tutkimuksen pddmenetelména (Hirsjérvi ym.
2009, 205). Toisaalta myds havainnointia pidetéén toisena yleisend tiedonkeruumenetelména
laadullisessa tutkimuksessa (Tuomi & Sarajarvi 2018, 93). Hirsjarvi ym. (2009)
mainitsevatkin havainnoinnin tarkeéksi tutkimusmenetelméksi, kun halutaan tietdd, miten
thmiset toimivat. Toisaalta pelkdn havainnoinnin kdyttdiminen aineistonkeruumenetelméné on

tutkimusaineiston analyysin kannalta haasteellista (Tuomi & Sarajérvi 2018, 93).

Paadyimme kayttimaddan molempia menetelmid tutkimuksessamme, silld monien tutkijoiden
mielestd eri menetelmien yhdistiminen on hyodyllistd. Hirsjdrvi ja Hurme (2008) toteavatkin,
ettd tutkimukseen saadaan laajempia ndkokulmia useampaa menetelmaa kayttdmalla. Lisdksi
eri menetelmid kayttdmalld voidaan lisdtd tutkimuksen luotettavuutta. (Hirsjarvi & Hurme
2008, 38.) Halusimme nostaa lapsen dénen esiin haastatteluiden avulla ja kuulla ryhméén
kuulumisen kokemuksista heidén itsensd kertomina. Toinen tutkimusmenetelmamme,
havainnointi, tdydentda haastatteluista saamaamme tietoa. Havainnoinnin avulla pyrimme

ndkeméin, miten ryhméédn kuuluminen néyttiytyy oppilaiden jokapdiviisissé tilanteissa.

Vietimme neljd kokonaista koulupdivai tutkimuskoululla aineistoa kerdten. Ensimméinen
pdiva oli tutustumispiiva, jolloin meilld oli tarkoituksena harjoitella havainnoimista ja saada
sithen rutiinia seké valita tutkimuksessa tarkemmin tarkasteltavat kuusi oppilasta. Saimme
opettajalta oppilaiden istumajirjestyksen sekd ndkemystd omien ajatustemme tueksi, ketkd
oppilaat olisivat mahdollisia valittavia muun muassa lukujérjestysteknisten asioiden takia.

Niité apuna kéyttien valitsimme kuusi oppilasta tarkempaan tarkasteluun haastateltaviksi ja
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havainnoitaviksi. Ensimmadisend péivina kirjoitimme myos yleisid havaintoja luokan
oppilaista yls. Tutustumispéivin jilkeen meillé oli vield kolme aineistonkeruupdivaa jéljelld,
jolloin pystyimme syventymidn paremmin havainnointeihin ja keskittymain myds

haastattelujen toteuttamiseen.

Tutkimukseemme kuuluvat haastattelut ja havainnoinnit toteutettiin maaliskuussa 2025.
Kaikki haastattelut suoritettiin oppilaiden omassa koulussa, niiden neljén pdivén aikana, kun
olimme tekemissi myds havainnointeja. A4nitimme haastattelut tietoturvallisesti Audacity-
sovelluksella. Haastattelunauhoitteet siirrettiin vélittomasti haastattelun jélkeen yliopiston

tietoturvalliseen Seafile-tallennuspalveluun.

4.2.1 Haastattelu

Haastattelut olivat térkeitd tutkimuksemme kannalta, silld oppitunneilla ndkyy vain hyvin
rajattu maard vuorovaikutusta luokkatovereiden kanssa. Lisdksi kaikkia ilmioité tai tunnetiloja
el voi vilttimattd havaita seuraamalla oppitunteja, silld jokainen lapsi ndyttdéd esimerkiksi
tunteensa omalla tavallaan. Toiset ndyttdvit tunteensa ja kokemuksensa avoimemmin, toiset
puolestaan varauksellisemmin. On mahdollista, ettd lasten tunteiden ja reaktioiden
havainnoimisessa syntyy vadrinkasityksid siind, miké tekija tai tilanne on lapsen tunteen tai
reaktion aiheuttanut. Haastattelu lisdé tutkimuksemme luotettavuutta, silld pddsimme
haastattelussa kysymaién lapsilta eri tilanteista suoraan. Saimme tietoa ryhméan kuulumisen
tunteesta suoraan oppilailta itseltddn, koska haastattelutilanteessa tutkijat sekd haastateltava
ovat suorassa kielellisessad vuorovaikutuksessa (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 1997, 201).
Haastattelun avulla pystyimme myds pyytdmaién perusteluja oppilaiden ndkemyksille
erindisistd vuorovaikutustilanteista (Hirsjarvi & Hurme 2008, 35). Haastattelu mahdollistaa
sen, ettd tutkittava saa tuoda esille omia kokemuksiaan vapaasti ja hdnet ndhdéén tilanteessa
subjektina. Talle tutkimukselle oli oleellista, ettd vapaus ilmaista itseddn mahdollistaisi
tutkittavien vastausten syvillisyyden, mink& Hirsjdrvi ym. (1997) mainitsevat haastattelun
eduksi. (Hirsjarvi ym. 1997, 201.) Haimme vastauksista syvillisyyttd, koska tavoitteenamme

oli kuvata ryhméén kuulumisen ilmi6ta kattavasti.

Hirsjarvi ja Hurme (2008) toteavat, ettd arkoja ja vaikeita aiheita, jollaiseksi myos ryhméédn
kuulumiseen liittyvit kokemukset voidaan tulkita, voi olla hyvé tutkia haastattelujen kautta.
Haastatteluissa oppilaat padsivit kertomaan aroistakin aiheista niin, ettd paikalla oli
tutkittavan oppilaan liséksi vain me kaksi tutkijaa. Hirsjarvi ja Hurme (2008) tuovat kuitenkin

ilmi, ettd yleisesti tutkijat voivat olla eri mielté siitd, onko arkoja aiheita kuitenkaan hyvi
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tutkia haastatteluiden avulla. Lomaketutkimuksissa tutkittava voisi tarvittaessa jaada tdysin
anonyymiksi, myds tutkijoille. (Hirsjérvi & Hurme 2008, 35.) Tutkimuksessamme
kyselylomakkeen toteuttaminen olisi kuitenkin ollut vaikeaa, silld koemme, ettd menetelma ei
olisi palvellut tutkimuksemme tarkoitusta. Haastattelu, joka toteutetaan kasvotusten, antoi
mahdollisuuden ndhdi lapsen kokonaan, mité kyselylomake ei olisi mahdollistanut. Koimme,
ettd pddsemme todella paljon syvemmalle lapsen persoonaan, kokemuksiin ja
vertaissuhteisiin, kun olemme suorassa vuorovaikutuksessa hianen kanssaan. Meille oli myos
tirkedd, ettd voimme kysyd tarkentavia kysymyksid ja ndin pddstd haastattelussa syvemmalle.
Lapset eivit myoskédn vilttdmatta jaksa vastata kovinkaan tarkasti kirjallisiin
kyselylomakkeisiin, joissa on paljon avoimia kysymyksid. Halusimme my®os havainnoida
haastateltavien oppilaiden luokkaa, ja odotustemme mukaan haastatteluiden sekd
havainnoinnin yhdistiminen antaisi kattavan aineiston. Haastatteluilla oli siis ehdottomat

etunsa tutkimuksessamme.

Loimme itse haastattelurungon (liite 1) tutkimuskysymysten ja aiemmista tutkimuksista
ilmenneiden hypoteesien avulla. Teoriatausta painottaa erityisesti kuulumisen tunteiden suurta
merkitystd hyvinvoinnille (Baumeister & Leary 1995; Osterman 2000; Goodenow 1993).
Meilld oli haastattelurunkoa tehdessd hypoteesi opettajan tuen sekd muiden tekijéiden
vaikutuksesta kuulumisen tunteille, hyvinvoinnille seké oppilaiden kéyttdytymiseen koulussa,
joista on myo0s tutkimusndyttod (Allen ym. 2018; Chen ym. 2025; Buhs ym. 2006; Wentzel
1998; Hattie 2009). Haastattelurungossa onkin kysymyksid muun muassa opettajan ja
oppilaiden tukemismahdollisuuksista tilanteissa, jotka haastavat joidenkin oppilaiden
kuulumisen tunteita. Teimme haastattelurungon tutkimuskysymysten pohjalta ja muotoilimme
kysymykset niin, ettd ne olisivat lapsille mahdollisimman helposti ymmaérrettavissa.
Testasimme haastattelurunkoa etukiteen ymmarrettivyyden osalta seka siitd ndkokulmasta,
saammeko haastattelurungon avulla vastauksia juuri tutkimuskysymyksiimme. Tétd varten
haastattelimme kolmea lasta, joiden haastatteluja ei tallennettu, vaan otimme ylos ainoastaan
muistiinpanoja testitilanteista ja testihaastateltujen vastauksista. Kyseisid vastauksia on
hyddynnetty ainoastaan haastattelurungon hiomiseen, eiki niitd ole muulla tavoin kaytetty

taman tutkimuksen tekemiseen.

Haastattelut olivat puolistrukturoituja teemahaastatteluja, silld ne sopivat hyvin
tutkimukseemme, jossa haastateltiin hyvin erilaisia oppilaita, ja haastattelu sisélsi myos

vaikeita aiheita. Puolistrukturoidulle haastattelulle on tyypillistid, ettei kaikkia nikokohtia ole
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péétetty etukdteen. Puolistrukturoidussa haastattelussa ei ole valmiita vastausvaihtoehtoja, ja

haastattelija voi vaihdella kysymysten sanamuotoa. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 47.)

Haastattelun teemoja olivat ryhméan kuulumisen tunne, ryhmééan kuulumattomuuden tunne
sekd ryhméan kuulumista vahvistavat ja heikentdvit tekijit. Teema-alueet ja kysymykset
esitettiin kaikille samassa jarjestyksessd, mutta kysymyksen asettelu vaihteli oppilaasta
riippuen. Tdma on tyypillistd puolistrukturoidulle teemahaastattelulle, joskin monissa
tapauksissa kysymysten jérjestystikin voidaan vaihdella. (Hirsjérvi & Hurme 2008, 48.)
Kysymysten muotoilueroilla pystyttiin kysyméan hienovaraisemmin aroista aiheista oppilaan
persoona huomioiden ja hyddyntiméén kysymysten asettelussa sitd, mitd oppilas oli meille jo
aiemmin kertonut. Liséksi Hirsjarvi ja Hurme (2008) kertovat téllaisen tavan eduksi sen, etté
talloin tutkittavien mielipiteet ja ndkemykset korostuvat, ei niinkdén kysymysten asettelut tai
tutkijan ennakko-oletukset. Kysyimmekin paljon tarkentavia kysymyksié riippuen siitd, mihin

suuntaan keskustelu eteni haastatteluissa.

Pyrimme luomaan jokaiseen haastatteluun rauhallisen ja lempeén ilmapiirin. Saimme
kayttoomme luokan, jossa ei heti vélitunnin paityttyd alkanut oppituntia, joten haastattelua ei
tarvinnut toteuttaa kiireessd. Oppilas sai itse valita luokasta paikan, jolle asettui. Pyrimme
koko haastattelutilanteen ajan olemaan mydtatuntoisia, mutta olemaan kuitenkaan ottamatta
litkaa kantaa oppilaan sanomiin asioihin, jotta emme johdattelisi vastauksia. Kédytimme
haastatteluissa tavanomaista tuttavallisempaa vuorovaikutustyylid. Toimimme néin, koska
halusimme luoda turvallisen ilmapiirin, jossa oppilaalla oli mahdollisuus kertoa myos
vaikeista tunteistaan ja kokemuksistaan kuulumattomuuden teemaan liittyen, esimerkiksi

ulossulkemisen kokemuksista. Kuhunkin haastatteluun kului aikaa noin 15-30 minuuttia.

Haastatteluissa oli apuna Virinauttien “Tunteet”-juliste / paperi (liite 3), joka annettiin
oppilaalle helpottamaan tunteiden nimedmistd. Annoimme paperin oppilaiden nihtiville, siiné
kohdassa haastattelua, jossa kysyimme kuulumisen ja kuulumattomuuden tunteista.
Kyseisessd Viarinauttien tukimateriaalissa on nimettyni ja kuvitettuna joitakin tarkeita
perustunteita. Monelle lapselle on tyypillistd se, ettd tunteista puhuttaessa he sanovat, ettd
jokin tuntuu “hyvaltd” / “kivalta” tai “pahalta”. Ajattelimme, ettd kyseisen tunnepaperin

avulla voimme saada kattavampia vastauksia kysyttdessd tunteista.
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4.2.2 Havainnointi

Tutkimusviikon aikana toteutimme luokkahuonehavainnointia tutkimusluokassa
kerdatdksemme toisen osan aineistosta. Havainnoimme luokkaa yhteensa neljan paivin ajan.
Ensimmadisend tutustumispdividnd olimme havainnoimassa kolmea oppituntia, toisena paiviana
kahta, kolmantena kuutta ja neljintend péivina neljdd oppituntia. Havainnointien
tarkoituksena oli tdydentdd ja syventdd haastatteluista saatuja tietoja. Halusimme tietdd, miten

ryhméaén kuuluminen ja kuulumattomuus nékyvit koulussa kdytanndssa.

Havainnointia pidetéén tieteiden yhteisend ja vélttimattoméana perusmenetelménd ja silld on
pitkd historia muun muassa kasvatustieteessid. Havainnointi on todellisen eldmén ja maailman
tutkimista. (Hirsjarvi ym. 1997, 209-210.) Menetelmén térkein hyoty on se, ettd sen avulla
saadaan kerittyd vilitontd ja suoraa tietoa oppilaiden kayttadytymisestd yksiloind ja ryhména
luonnollisissa ympéristoissd, kuten meidédn tapauksessamme 4.-luokassa. Havainnoinnin
avulla on my6s mahdollisuus tarkistaa, toimivatko ja kayttaytyvétko tutkittavat niin kuin he
haastatteluissa vaittavat. (Hirsjarvi ym. 2009, 212-213.) Menetelmélld pyritdén pddsemdin
selville siitd, mitd jossakin tilanteessa tai johonkin ilmidon liittyen todella tapahtuu.
Havainnointien suurin hyoty meidén tutkimuksemme kannalta olikin ryhméan kuulumisen ja
toisaalta mahdollisen kuulumattomuuden tutkiminen toiminnan kautta. Olimme kuitenkin
kiinnostuneita siitd, milld eri tavoin kuuluminen ja toisaalta kuulumattomuus nikyvit
luokassa. Niin ollen havainnointi sopiikin hyvin laadullisen tutkimuksen
tutkimusmenetelmaksi. (Hirsjarvi ym. 1997, 209-210.) Tieteellinen havainnointi on
tarkkailua, se ei ole pelkéstdin nikemistd (Uusitalo 1995, 89). Tdmén ajatuksen tarkkailusta

pyrimmekin pitdméén mielessimme, kun suoritimme havainnointeja.

Tutkimuksessamme oli kuusi haastateltavaa, jotka otimme myds tarkemmin havainnoitavaksi.
Olimme jakaneet oppilaat keskenimme niin, ettd kummallakin oli kolme oppilasta. Koko
aineistonkeruun ajan keskityimme havainnoimaan ensisijaisesti omia oppilaitamme.
Suoritimme havainnoinnin niin, ettd keskityimme kummatkin yhteen omista oppilaistamme
yhden oppitunnin ajan. Seuraavalla tunnilla oli seuraavan oppilaan vuoro ja niin edelleen.
Téll4 tavalla saisimme jokaisesta oppilaasta tasapuolisesti havaintoja ylos. Samalla kun
tyoskentelimme havainnoidessa johdonmukaisesti, pyrimme tietynlaiseen joustavuuteen
havainnoinnin aikana. Vaikka oppitunnilla huomion kohteena oli ensisijaisesti tietty oppilas,
pidimme myds muut oppilaat, erityisesti haastatteluun valitut oppilaat nékdpiirissa.

Toimimme silld ajatuksella, ettd jos heissd ilmenisi jotakin mielenkiintoista, kirjoittaisimme
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ndma havainnot ylos. Toisinaan havainnoidun oppilaan vaihtaminen olikin vélttdmétonté, kun

oppilas joutui jonkin syyn takia olemaan pois tunnilta.

Koko luokan yhteisissi tilanteissa my6s muiden kuin ensisijaisesti havainnoidun oppilaan
huomaaminen oli suhteellisen helppoa. Kun oppilaat tyoskentelivit pienemmissd ryhmissé ja
menivét vélilld toisiin tiloihin tyoskenteleméén, kaikkia oppilaita ei voinut samalla tavalla
pitdd havainnoinnissa taustalla. Toisaalta tima rajasi huomion tarkasti juuri kyseiseen
oppilaaseen ja samassa vuorovaikutustilanteessa oleviin oppilaisiin, miké saattoi tarkentaa

havaintoja.

Kirjoitimme tekemdamme havainnot ylos havainnointilomakkeeseen (liite 2). Taytimme uuden
lomakkeen jokaisella tunnilla kustakin oppilaasta, joka kyseiselld tunnilla oli havainnoinnin
kohteena. Pohjana havainnoinnin toteutuksessa oli etnografinen toteutus. Etnografinen tieto
perustuu tutkijoiden omakohtaisiin havaintoihin ja kokemuksiin, jotka kerétdan
tutkimuskohteesta (Kinnunen & Kallinen 2021). Etnografista tutkimusta voidaan
havainnoinnin lisdksi toteuttaa muillakin menetelmilld, mutta havainnointi on etnografiassa
keskeistd. Havainnoinnissa tutkijat luovat aineiston itse tilannesidonnaisesti ja intuitiivisesti

vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa. (Kinnunen & Kallinen 2021.)

Tarkoituksenamme oli havainnoida ympéristod mahdollisimman tarkasti niin, ettd kaikki
havainnot kirjoitetaan ylos. Olimme alun perin suunnitelleet lomakkeen niin, sen ohjaamana
havainnoisimme erilaisia kuulumisen tai kuulumattomuuden ilmentymia siten, etti
pitdisimme kirjaa, kuinka monta kutakin ilmentyméaa ilmenee. Huomasimme kuitenkin pian,
ettd emme olleet osanneet ennakoida néitd ilmentymié tarpeeksi tarkasti, joten
ennakoimiamme ilmentymid ilmeni suhteellisen vahdn. Pdddyimme tdmén takia muuttamaan
havainnointisuunnitelmaa ja kirjoittamaan kaikki havainnot ja tapahtumat oppilaista

mahdollisimman tarkasti ylos ja analysoimaan ja ryhmitteleméén havaintoja jalkikéteen.

Havainnoidessamme pyrimme olemaan mahdollisimman neutraaleja henkilditd luokassa, jotta
emme vaikuttaisi oppilaiden kidytokseen milldén tavalla. Havainnoinnin isoin kritiikki onkin
osoitettu sille, ettd havainnoija saattaa héirité tilanteen kulkua (Hirsjarvi ym. 1997, 210).
Luokkahuonetutkimuksissa (Borg & Gall 1989) on havaittu, ettd seké opettajan ettd
oppilaiden kéyttdytyminen muuttuu tutkijan saapuessa luokkaan. Pyrimme hilventdmaén
kaytoksen muutosta siten, ettd kerroimme ensimmaéisen havainnointipdivin aluksi, keitd
olemme, ja mitd olemme tekemissi. Havainnoitavan luokan opettaja oli myds valmistellut

oppilaita kertomalle heille etukdteen, ettd luokkaan on tulossa kaksi tutkijaa. Opettaja sanoitti
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oppilaille déneen, ettd tutkijoita varten ei hdnen eikd oppilaiden tarvitse muuttaa toiminnassa
mitddn, vaan kaikki tehddén samalla tavalla kuin yleensi. Uskomme, ettd tima opettajan
toteamus rauhoitti oppilaita ja vihensi tutkijoiden ldsnédolosta hdiriintymistd. Omien
havaintojemme mukaan oppilaat eivit vaikuttaneet merkittdvéasti héiriintyvin meista
tutkijoista. Merkittdvaa vilkuilua tai levottomuutta ei meille vélittynyt, mutta toki itse emme

tunne oppilaita, joten emme voi tietdd, héiriintyiko joku kuitenkin.

4.3 Aineiston kasittely

Tassd pro gradu -tutkielmassa analyysimenetelmaiksi valikoitui aineistoléhtdisen ja
teoriaohjaavan sisdllonanalyysin védlimuoto. Kerromme tésti tarkemmin. Aineistoldhtdisessa
analyysissi itse tutkimusaineisto on keskeisin analyysié ohjaava tekija teorian sijaan (Tuomi
& Sarajarvi 2018, 107-108). Tama periaate oli tarked 14htokohta, kun suoritimme analyysia.
Siitd huolimatta tutkimuksessamme ei kuitenkaan ole kyse pelkéstéi aineistoldhtoisesté
analyysistd. Ajattelemme niin siksi, ettd liittimme kolme pddteemaamme tutkimuksemme
teoriaan, mikd muistuttaa puolestaan teoriaohjaavaa sisillonanalyysid. Lisdksi teoria, johon
olemme tutustuneet, on muovannut ajatteluprosessejamme. Kyse ei ole kuitenkaan puhtaasta
teoriaohjaavasta analyysisti, jossa teoreettiset kdsitteet tuodaan valmiina teoriataustasta.
Teoriaohjaavalla ja aineistoldhtoiselld analyysilld on yhteistd se, ettd molemmissa on

tarkoituksena edetd aineiston ehdolla (Tuomi & Sarajirvi 2018, 133.)

Aineistoldhtoista sisdllonanalyysid kutsutaan toisinaan myos induktiiviseksi analyysiksi.
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 107-108). Toisaalta puhtaasti induktiivisesti toteutettu tutkimus on
kaytannossd mahdotonta (Tuomi & Sarajérvi 2018, 107-108; Ruusuvuori, Nikander &
Hyvirinen 2010, 19-20). Se johtuu siitd, ettd omat nikokulmamme ja intressimme
vaistiméttikin ohjaavat timén tyon analyysid (Ruusuvuori ym. 2010, 19-20). Sen vuoksi
Tuomi ja Sarajarvi (2018) ohjaavatkin kdyttdméaan késitettd aineistoldhtdinen siséllonanalyysi
induktiivisen analyysin sijasta. Tuomi ja Sarajirvi (2018) ovat perustaneet viitteensid Eskolan
(2001) miarittiméan analyysimenetelmien jaottelun (aineistoldhtdinen, teoriasidonnainen ja

teorialdhtdinen) perusteella.

Aloitimme aineistoldhtdiselld analyysilld, jonka hyva puoli olikin se, ettd pddsimme itse
vaikuttamaan mahdollisimman paljon analysointiprosessin lopputulokseen. Halusimme antaa
tilaa juuri tdmén tutkimuksen lasten dédnelle ja heidén kokemuksilleen. Se oli mahdollista talla
tavoin, silld aineistoldhtdisessd analyysissé ei ole ennakkoasettamuksia (Eskola & Suoranta

1998, 19). Tutustuimme aineistoon aineistoldhtoisesti ja loimme sen perusteella padteemat,
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yléluokat ja alaluokat. Samaan aikaan koimme, ettd saimme vaikutteita teoriataustasta, johon
olemme tutkimusprosessin aikana tutustuneet. Aineisto ja teoria kulkivat siis prosessin aikana
lomittain. Teoriaohjaava analyysimenetelmé korostui etenkin vahvistavissa ja heikentivissa
tekijoissd. Kolme padteemaa nousi aiemmista tutkimuksista, vaikka toteutimmekin analyysin
aineisto edelld. Allen ym. (2018) ovat saaneet selville, ettd opettajan tuella on suurin vaikutus
kouluun kuulumisen osalta. Allen ym. (2018) 16ysivdt myds oppilaiden yksilollisten
tekijoiden merkityksen kuulumisen tunteiden taustalta. Tamén lisdksi Chen ym. (2025) toivat
esille ilmapiirin vaikutuksen kouluun kuulumisen tunteisiin. Ndma padteemat 16ytyvét

kuulumista vahvistavista ja heikentdvistd tekijoista.

Aloitimme haastattelujen késittelyn litteroinnilla. Kéytimme sanatarkkaa litterointia, jossa
litteroimme kaikki sanat juuri silld tavalla kuin tutkittavat sekd me tutkijat sanoimme.
Kirjasimme litteraatteihin myds tdytesanat ja joitain merkityksellisid eleitd, mutta emme
kirjanneet taukoja emmekd suurinta osaa eleistd. Sen jélkeen ldhdimme Tuomen ja Sarajdrven
(2018) ohjeistamaan analysointiprosessiin, johon kuuluvat aineiston pelkistiminen, ryhmittely
ja teoreettisten késitteiden luominen. Pelkistimisen toteutimme niin, ettd olimme maérittineet
jokaiselle tutkimuskysymykselle oman vérikoodin. Yliviivasimme niilld véreilld Word-
tiedostoon haastatteluaineistosta siséllot, jotka vastasivat kuhunkin tutkimuskysymykseen.
Lisdksi olimme méérittaneet jokaiselle tutkimuskysymykselle oman numerokoodin, jonka
avulla meidén oli helppo laskea, kuinka paljon kuhunkin tutkimuskysymykseen on sisélto4.
Numerointi helpotti myds tutkimuksen kannalta olennaisten kohtien 16ytdmisti aineistosta.
Olimme lisdksi médrittidneet ylimdérdisen numerokoodin seké virin sellaisten vastausten
varalle, joista olimme epdvarmoja, mihin tutkimuskysymykseen ne vastasivat, mutta
vastauksissa oli jotakin tarkedksi koettua, jonka halusimme laittaa merkille. Lopuksi
siirsimme yliviivatut kohdat erilliseen Word-tiedostoon, johon listasimme
tutkimuskysymyksittdin yliviivatut kohdat niin, ettd olimme tiivistdneet vastaukset
poistamalla samaa kuvaavat ilmaisut. Muotoilimme ilmaisut yksinkertaiseen ja selkedin

muotoon.

Havainnointilomakkeet analysoimme haastatteluiden litteroinnin ja koodaamisen jalkeen.
Haastatteluiden avulla olimme saaneet kokonaiskuvan aineistosta, jota
havainnointilomakkeiden tiedot tdydensivét. Havainnointilomakkeiden analysointi poikkesi
haastattelujen analysoinnista jonkin verran. Luimme havainnointilomakkeet huolellisesti ja
pyrimme yhdistdméiin lomakkeista saadut tiedot haastatteluista saatuihin tietoihin. Aloimme

alustavasti hahmottaa, mitd luokkia aineistosta nousisi. Merkitsimme
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havainnointilomakkeeseen alustavan luokan nimen tai vaihtoehtoisesti ilmion nimen, joka
kussakin tilanteessa oli havaintojen kohteena. Pyrimme kdymaién jokaisen
havainnointilomakkeen lépi silla tavalla, ettd kaikki ilmiot tulevat merkityiksi. Otimme
erityisesti huomioon havainnot, joissa samantyyppinen toiminta toistui useasti seka sellaiset
havainnot, jotka kuvasivat samaa tilannetta tai asiaa kuin oppilaiden haastattelut. T4lla tavalla
kdvimme jokaisen havainnointilomakkeen lipi ja samalla pyrimme yhdistdméén
havainnoinnit haastatteluihin, jotta saisimme parhaan kokonaiskuvan kaikesta

aineistostamme.

Tadmaén jilkeen tutustuimme pelkistettyyn sisdltoon, jonka avulla 1dhdimme ryhmittelemiin
siséltdjd teemoihin ja luokkiin. Pyrimme l0ytdmaan aineistosta yhdistdvii tekijoitd, joita on
mahdollista yhdistdd saman teeman tai luokan alle. Tadstd muodostuivat padteemat, yldluokat
ja alaluokat. Ryhméén kuulumisen osalta 10ysimme seuraavat paiteemat: oppilaiden
kokemukset ja oppilaiden toiminta. Kuulumattomuudessa on vain oppilaiden kokemukset.
Kuulumisen osalta oppilaiden kokemukset jakautuivat kahteen yldluokkaan, jotka ovat
ryhméén kuuluminen ja tunteet. Kuulumattomuudessa on yldluokkina ryhméén
kuulumattomuus ja tunteet. Ryhméén kuulumisen osalta on vield toinen péateema, oppilaiden
toiminta, joka puolestaan jakautui vield neljdén yldluokkaan, jotka ovat: huumori, jakaminen

ja auttaminen, ldheisyyden osoittaminen seké tunteiden ilmeneminen.

Ryhméén kuulumista vahvistavat tekijéit jaoimme ilmapiiriin, oppilaiden toimintaan ja

ei ole heikentvissé tekijoissd, silld opettajan toiminnasta emme l9ytdneet ryhméin
kuulumista heikentévii tekijoitd. Oppilaiden toimintaan ja yksil6llisiin tekijoihin 16ytyi
kumpaankin runsaasti yldluokkia, ja osa yldluokista on samoja vahvistavien ja heikentdvien
tekijoiden kesken. Heikentdviin tekijoihin 16ytyi enemmén luokkia kuin vahvistaviin.
Opettajan tukeen 10ytyi kaksi yldluokkaa: ennaltachkdiseva tyo sekéd auttaminen kiusaamis- ja

riitatilanteissa.

4.4 Tutkimusetiikka

Tutkimusprosessin eettisyyttd on tarkasteltava tutkijan roolin, menetelmien, aineistonkeruun
sekd sen analysoinnin nikokulmasta. Tutkimuseettiset asiat olivat tutkimuksellemme erityisen
tarkeitd, koska tutkimme lapsia, joiden tutkimiselle on asetettu erityisid ohjeita. Tieteellisen

tutkimuksen etiikan kulmakivi on, etté tutkijat eivdt saa aiheuttaa tutkittaville minkdénlaisia
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vahinkoja, haittoja tai riskejd (TENK 2019, 7). Sitouduimme tutkijanroolissamme eettisyyteen

ja toimimaan TENK:in ohjeen mukaan silld tavalla, ettd haittaa ei synny.

Otimme tutkimuksen toteutuksessa huomioon, etti lapsen tulee saada vaikuttaa itseddn
koskeviin asioihin kehitystidin vastaavasti. Tutkimukseen osallistumisen on oltava aidosti
vapaachtoista. Alaikdiselle tiytyy antaa tutkimuksesta sellaista tietoa, jonka hin pystyy
ymmairtimédn. (TENK 2019, 8-9.) Lahetimme opettajan vélitykselld viestin tutkimusluokan
oppilaiden huoltajille. Viestissd pyrimme selittiméan tarkasti, mistd tutkimuksessamme on
kysymys ja mihin pyyddmme huoltajilta tutkimuslupaa. Viestissd oli mukana linkki
tietosuojaselosteeseen (liite 4) ja sdhkoiseen Webropol-kyselyyn, jonka avulla pyysimme
tutkittavien huoltajilta tutkimusluvan. Lupa oli mahdollista antaa havainnointiin, haastatteluun
tai molempiin. Tutkimus oli vapaaehtoinen ja osallistumisen pystyi keskeyttdmain tai
perumaan missd tahansa tutkimuksen vaiheessa. Téastd mainittiin sekd Webropol-kyselyn

aloitussivulla ettd tutkimuksen alussa.

Tutkittavat olivat alle 15-vuotiaita, joiden kohdalla tutkimukseen osallistumisesta paéttia
ensisijaisesti huoltaja. Tutkijoiden on kuitenkin kunnioitettava lapsen itsemadrdédmisoikeutta.
(TENK 2019, 9.) Haastatteluita varten kysyimme jokaiselta lapselta oman, suullisen
suostumuksen tutkimukseen osallistumiseen. Kysyimme lapsilta luvat henkilokohtaisesti
paikan pédlla, vaikka valitsemiemme oppilaiden huoltajilta olimmekin saaneet luvan
sdahkoisesti. Ndin varmistuimme siitd, ettd oppilaat olivat halukkaita haastatteluun ja olisimme

voineet tarvittaessa kysyé toista oppilasta tilalle, jos joku ei olisikaan halunnut osallistua.

Tutkimusta tehdessd jouduimme késitteleméén henkil6tietoja, kuten ithmisié tutkittaessa usein
tapahtuu (TENK 2019, 4). Tietosuojaselosteessa (liite 4) kerroimme tutkimuksen kdytannon
toteutuksesta, tutkimuksen tarkoituksesta ja sisdllostd sekd tutkimuksen osallistujien
henkildtietojen kisittelystd. Tietosuojaseloste ldhetettiin oppilaiden huoltajille samassa
viestissd, jossa kysyimme tutkimuslupaa. Lisdksi kerroimme niisté vield koululla tutkimuksen
alkaessa. Kyseiset asiat kuuluvat yleisiin eettisiin periaatteisiin, jotka tutkijan tulee aina
huomioida, kun tutkitaan ihmisid. (TENK 2019, 7-9.) Saimme tutkittavien oppilaiden koulun

rehtorilta luvan tulla tekeméaén tutkimusta.

Tutkittavien yksityisyys ja anonymiteetti ovat keskeinen osa téta tutkimusta. Olemme siti
varten jattdneet tunnistetietoja pois téstd raportista. Emme mainitse tutkittavien nimid, koulua
tai muita sellaisia tietoja, joista heiddt voisi tunnistaa. Tietosuojaselosteessa kerrotaan myos

henkilGtietojen kisittelysta ja niiden sailytysajasta. (TENK 2019, 12-13.)
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Haastattelutilanteissa oli 1dsné ainoastaan tutkijat (2 kpl) ja tutkittava. Haastattelut toteutettiin
suljetuissa luokkatiloissa ovi kiinni. Tallensimme haastattelut tietoturvallisesti Audacity-
ohjelmalla pelkkini &énitteind, ilman kuvaa. Haastattelunauhoitteet siirrettiin valittomasti
yliopiston omaan tietoturvalliseen Seafile-palveluun, minka yhteydessd nauhoitteet poistettiin

tutkijan tietokoneelta.
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5 Tulokset

Téssé luvussa esittelemme pro gradu -tutkielmamme keskeisimmat tulokset. Olemme
jaotelleet tarkastelun tutkimuskysymyksittdin. Késittelemme tutkimuskysymyksid
numerojarjestyksessd 1-3. Téssd luvussa esittelemme siis ryhmédn kuulumisen ja
kuulumattomuuden tunteen ilmenemistd (kysymykset 1-2) seké niiden taustalla olevia
tekijoitd eli ryhméin kuulumista vahvistavia ja heikentdvia tekijoitd (kysymys 3). Jaottelimme
ryhméaén kuulumisen ja kuulumattomuuden ilmenemisen kahteen paiteemaan: oppilaiden
kokemuksiin ja oppilaiden toimintaan. Ryhméaan kuulumista vahvistavat ja heikentévit tekijéat

tukeen.

e N+

oppilaiden toiminta
ja yksildlliset tekijat

Ryhmaéan kuulumisen tunne

+ ilmapiiri

™
\__/ r \_
- + -

ilmapiiri oppilaiden toiminta
ja yksilolliset tekijat

opettajan tuki

Kuvio 2. Ryhmaan kuulumisen tunne tutkimuksessamme

Naissé tuloksissa avaamme ryhméédn kuulumisen (ja toisaalta kuulumattomuuden) tunteita ja
niiden ilmenemistd. Olemme selvittdneet ja tutkineet erilaisia tekijoitd, jotka vaikuttavat
ryhméén kuulumisen tunteeseen. Kuvio 2 havainnollistaa tutkimuksemme idean, johon
keskitymme tédssd tulososiossa. Havainnointilomakkeesta otetut esimerkit on merkitty

kursiivilla. Haastattelujen sitaatit ovat ilman kursiivia.
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5.1 Oppilaan ryhmaan kuulumisen tunteen ilmeneminen

Ensimmaéinen tutkimuskysymyksemme oli: ’Miten oppilaan ryhméén kuulumisen tunne
ilmenee?” Se linkittyy vahvasti my0s tutkimuskysymykseen 2: ”Miten oppilaan ryhméén
kuulumattomuuden tunne ilmenee?”, silld huomasimme tutkimusta tehdessdmme, etteivét
ryhméén kuulumisen tai kuulumattomuuden tunne sulje toisiaan pois. Sama oppilas voi tuntea
sekd kuulumisen ettd kuulumattomuuden tunteita ja on melko yleistd, etti joskus kokee
jaaviansa ryhmén ulkopuolelle. Loysimme ensimmaéiseen tutkimuskysymykseen kaksi
padteemaa: oppilaiden kokemukset ja oppilaiden toiminta. Ndma ovat esiteltynd myos
taulukossa 1. Ryhméaan kuulumisen tunteesta saimme laajasti tietoa sekd haastatteluiden etté
havainnointien avulla. Havainnoinnit tutkittavien oppilaiden luokassa tdydensivit
tutkimusaineistoamme erityisesti toiminnan ilmenemisen osalta, silld pddsimme omin silmin

tekeméén havaintoja ryhméén kuulumisen ilmenemisesté oppitunneilla.



Taulukko 1. Ryhmaan kuulumisen tunteen ilmeneminen
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Alaluokat

Ylaluokat

Paateema

Turvallinen yhdessaolo
Muut eivat syriji
Tasavertaisuus

Autetuksi tuleminen

Hyva olla ryhmassa
Paasee mukaan ryhmaan
On kavereita

Ei jaa yksin tilanteissa
Ryhmatyd onnistuu
Ryhmassa oleminen

Ryhmaan kuuluminen

Oppilaiden kokemukset

lloisen ilmapiirin yllapitaminen
Hauskanpito

Konkreettiset asiat
Aineettomat asiat

Jakaminen ja auttaminen

Halaaminen

Hartioista kiinni ottaminen
Toénaiseminen

Yhdessa puuhailu
Pukeutuminen

Eleet ja iimeet

Sanallinen laheisyyden
osoittaminen

Laheisyyden osoittaminen

Innostus
llo
Turvallisuuden tunne

Tunteiden ilmeneminen

Yhteiset jutut

Innostus Tunteet

llo

Turvallisuuden tunne

Vitsit Huumori Oppilaiden toiminta

5.1.1 Oppilaiden kokemukset

Oppilaiden kokemukset jakautuivat kahteen yldluokkaan: ryhméadn kuulumiseen ja tunteisiin.

Oppilaiden kokemuksista ryhméédn kuulumisesta saimme tietoa haastatteluista. Myos tunteista

saimme tietoa haastatteluiden kautta. Ryhméédn kuulumiseen liittyvid tunteita oli ndhtavilla

myo6s havainnoissa, jotka luokasta teimme. Ndméa havainnoidessa ndhdyt tunteet 16ytyvit

puolestaan Oppilaiden toiminta -pditeeman alta.
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Ryhméian kuuluminen

Lasten kokemukset ryhméan kuulumisesta selvisivit erityisesti haastatteluista, joissa lapset
paésivat sanallisesti kertomaan kokemuksistaan. Vastauksista on nihtdvissi erityisesti
turvallinen yhdessdolo muiden kanssa, joka nidkyy vastauksissa eri tavoin. Turvallinen
yhdessdolo on oppilaiden mukaan sité, ettd muut eivét syrji itsed ja oppilas pystyy olemaan
ryhmaéssd mukana tasavertaisesti. Ryhméén kuulumiseen médriteltiin myos sisdltyvén se, ettd
saa tukea muilta. Tuki voi ndkyé esimerkiksi siind, ettd tulee autetuksi, jos itselle tulee riita
jonkun muun oppilaan kanssa. Oppilas 4:n mielestd ryhméén kuuluminen on sité, ettd on hyva
olla ja ryhmaén pddsee mukaan. Hinen mielestdin siihen sisdltyy my0s se, ettd ryhméan
jasenet puhuvat kauniisti toisilleen: “—— Mut kaikille sanotaa aina téllee kivasti ja sitte sithe

vaa kuuluu.”

Oppilaat kertoivat myds, ettd ryhméan kuulumiseen kuuluu se, etti itselld on kavereita, eika
jaa erilaisissa tilanteissa yksin. Oppilas 5 ymmarsi ryhmaan kuulumisen ilmeisesti
ryhmétdiden kautta, silld hin mééritteli kuulumisen olevan sité, ettd otetaan kaikki mukaan ja
ettd ryhmétyd onnistuu. Ryhméaan kuuluminen méériteltiin myods yksinkertaisesti ryhméssa
olemiseksi. Yhteisten juttujen méairiteltiin olevan térked osa ryhméaan kuulumisen kokemusta.
Oppilas 1 mainitsi timén, mutta ei mééritellyt tarkemmin, mitéd néilld yhteisilld jutuilla
tarkalleen tarkoitti. Muun tutkimusaineiston valossa néilld yhteisilla jutuilla voidaan ndhda

tarkoitettavan esimerkiksi leikkeja ja vitseja.
Tunteet

Ryhméén kuulumisen tunteista saimme tietoa enimmékseen haastatteluiden pohjalta. Téssd
luvussa keskitymme oppilaiden kokemuksiin ja késittelemme tunteita haastatteluista
saamiemme tietojen pohjalta. Oppilaiden toiminta -pditeeman alla késittelemme oppilaiden

toiminnassa ilmenneet tunteet, jotka kdvivit ilmi luokkaa havainnoidessa.

Ryhmain kuulumisen tunteista korostuivat innostus ja ilo. Melkein kaikki oppilaista
vastasivat ryhmédén kuulumisen tunteista kysyttdessd ensiksi vain, ettd tuntuu “kivalta”, mikd
olikin meiddn oletuksemme. Tunnepaperista oli siis hyotyd, silld sen avulla oppilaat pystyivit
nimedmaidn myds muita tunteita. Oppilas 4 nimesi ryhméén kuulumiseen liittyviksi tunteeksi
esimerkiksi innostuksen. Oppilas 4 perusteli innostuksen tunnetta ryhméén kuuluessa muuan

muassa silla, ettei aina ole aikaa leikkid kavereiden kanssa.
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Noo koska ne on niin kivoja leikkejd, 66 ku ei aina voi leikkii kavereiden kanssa.

Ku on kaikkii treenei ja 1dksyi ja kokeita joihin pitdd harjotella. — — Ja ku eihd mul

oo kaikkien meidn luokkalaisten niinku puhelinnumeroita. Ja sit on kiva niinku

vahan niinku leikkii niinku aina joskus yhes ja silleen. (Oppilas 4)
Innostuksen ja ilon lisdksi yhdessd olemiseen ja tekemiseen liittyviksi tunteeksi mainittiin
turvallisuuden tunne. Tdmédn mainitsi oppilas 2, kun kysyimme héneltd, miltd hanestéd tuntuu,
kun pddsee olemaan tai tekeméadn jotakin kavereiden kanssa: ”Mm kivalta tai silleen tulee

semmone, semmone turvallinen olo.” Oppilas 2:n haastattelusta myos vilittyy turvan tunne

siitd, ettd kukaan ei naura héinelle pahalla:

Vaikka niinku et esim 66 et niinku et ku me pukeuduttii nitks morkoi — — nii sitte
et kukaan ei — — vaha niinku naureskele meille vaan kaikki vaan nauraa sille et se
on hauskaa. (Oppilas 2)

5.1.2 Oppilaiden toiminta

Toinen piiteema, joka ryhméddn kuulumisen ilmenemisesti erottui, oli oppilaiden toiminta.
Loysimme havainnointiaineistostamme paljon tuloksia, jotka kuvaavat kuulumisen tunteen
ilmenemisté toimintana. Tastd pidteemasta erottuivat seuraavat yldluokat: huumori,

jakaminen ja auttaminen, ldheisyyden osoittaminen seki tunteiden ilmeneminen.
Huumori

Oppilaita havainnoidessamme monissa pienissa hetkissd valittyi huumorin kautta
muodostuvaa yhteyttd. Esimerkiksi erdilla didinkielen tunnilla oppilas 1 sanoi vitsin
kaverilleen, kun he asettuivat pulpettien péélle istumaan nédhddkseen paremmin
luokkatoveriensa esitykset luokan edesté: “Pitdd mennd specsaversii.” Oppilaat toivat ilmi,
ettd huumorin on oltava kaikkien mielestd hauskaa. Oppilas 2 kuvaili hyvdi huumoria
haastattelussa: ” — — ku me pukeuduttii niiks morkéi1 — — et kukaan ei vdhid niinku naureskele
meille vaan kaikki vaan nauraa sille et se on hauskaa.” Erddlld didinkielen tunnilla oppilaat
keskustelivat kirjoittamistaan tarinoista: Oppilas 2: “Suomen kielen jutusta, md tein
semmosen et Pekka istu puussa.” Oppilas d nauraa. Oppilas 2 sanoo taas jotain. Oppilas d
nauraa. Tilanteessa yhteinen vitsailu e1 mennyt niin sanotusti yli, vaan oppilaat keskittyivét
oikeaan tekemiseen. Vaikuttikin siltd, ettd huumori ja pienet vitsit piristivit tydskentelyd ja

antoivat voimaa jatkaa tyota loppuun asti.

Huumori ja hauskanpito oli mahdollista erityisesti vapaissa hetkissé. Eréds tdllainen hetki oli
kahden oppitunnin vilissé olleella tauolla, jossa oppilas 1 osallistui siivoukseen viemalla

maton ulos muutaman kaverinsa kanssa. Menee oppilas h:n kanssa ravistamaan mattoa. — —
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Heiluttaa mattoa reippaasti — — Ndyttdvit yhdessd toiselle parille, miten kuuluu tehdd. — —
Hauska hetki yhdessd, vapautuneisuus ja ystivyys vilittyy. Oppilas h:n ldhelld vield maton
parissa. Heiluttaa mattoa leikkisdsti oppilas i:hin pdin. Kyseisessé hetkessd oppilaista vilittyi

hauskanpidon vahvistama yhteys toisiinsa.

My®os oppitunneilla tapahtuvissa tanssihetkissé, joita oli havainnointipdiviemme aikana
useampaan otteeseen, kirjasimme havainnoiksi asioita, jotka ovat tulkittavissa huumoriksi ja
hauskanpidoksi. Oppilas 1: Vihdn hépsottelyd kavereiden kanssa tanssiessa. Menee lattialle
istumaan kavereiden taakse, nauraa. Villid, nauravat, pari kaatuu. Pojilla oma, villimpi meno
nurkassa, mukana tdssd. Myos oppilas 4:sta havainnoimme huumorin ilmentymisti
tanssihetkissé: Tekee reippaasti taukojumppaa. Vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Ldpsii

leikilld kavereita. Katsekontakti. Nauraa.

Havainnoinnin lisédksi huumori kuulumisen tunteen ilmentyména tuli esille oppilailta myods
haastatteluissa. Oppilas 3 kertoi, ettd hin tykk&a erityisesti naurattaa kavereitaan ja se on
hinen lempipuuhaansa kavereiden kanssa. Kun kaverit nauravat hénen jutuilleen, se tuntuu

hénesti kivalta.

Toisinaan huumori ja héiritseminen tai huomion siirtyminen vdirddn asiaan vaikuttivat olevan
lahelld toisiaan. Oppilas 4:n toiminnassa esiintyi toisilla tunneilla runsaasti opettajan péaille
huutelua, joka héiritsi opetustilanteita. Vaikutti siltd, ettd osa téstd toiminnasta oli tarkoitettu
vitsiksi toisille, vaikka huutelu olikin epdsopivaa: Huutaa, ettd "md oon se ulkopuolinen”,
kun opettaja sanoi, ettd osa saattaa jénnittdd, kun on ulkopuolisia luokassa. Vaikutti vitsiltd.

Epédsopivia kommentteja esiintyl myos ryhmétoitd tehdessd. Vaikutti siltd, ettd oppilas 4 ei

kuitenkaan tarkoittanut néilld pahaa, vaan tarkoitti pikemminkin juuri vitsailla.

Eréélla tunnilla oppilas 4:1la vaikutti olevan hauskaa kavereidensa kanssa, mutta oppilaiden
huomio ei pysynyt oikeassa asiassa. Oppilas 4: Nauravat yhdessd ja tekevdt jotain muuta, kun
eivdt loydd projektia. Jatkavat parityoesitelmdn tekoa ddnekkddsti, etenkin oppilas 4, opettaja
Jjoutuu puuttumaan. Hymyilevdt ja naureskelevat, painavat néppdimien ddnid ddanekkdcdsti, ei
varmaankaan liity téihén tuntiin. — — Adntelyd ja kisiliikkeitd. — — Pelleileviit (etenkin oppilas

4). Opettaja tulee neuvomaan, kun keskittyminen ei pysy oikeassa asiassa.
Jakaminen ja auttaminen

Jakamista ja auttamista vilittyi oppilaiden valilld erilaisissa kohdissa. Omastaan saatettiin

jakaa niin konkreettisia asioita, kuten ruokaa tai aineettomia asioita, kuten neuvoja tehtdavien
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tekemiseen. Haastatteluissa tdima yldluokka tuli esiin oppilas 1:n kertomana: ”Jos vaikka 66
on joku vélipala, sillee ettd on tosi pitkd koulupdivé nii sit voi myds antaa jos on niinku
vaikka ylimdardstd.” Kun kysyimme oppilaalta, miltd jakaminen on tuntunut, oppilas vastasi:
”No on se than kiva.” Oppilas kertoi myds, ettd hanelle itselleen on annettu omasta

vilipalasta.

Havainnoissamme auttaminen ja jakaminen ndyttdytyi konkreettisina tekoina. Apua pyydettiin
ja annettiin esimerkiksi tiedon jakamistarkoituksessa, kuten esimerkiksi oppilas 4 toimi.
Oppilas 4: Ldhtee reippaasti tekemdidn tehtdvid. Pyytdd yhden sanan osalta kaverilta apua.
Kuten haastattelussa, myos havainnoissamme jakamisessa ja auttamisessa vilittyi
vastavuoroisuutta, minka voi olettaa olevan jakamisen ja auttamisen toimintaa yllépitava
voima. Oppilas 2:een liittyen kirjasimme kahden oppitunnin véliseltd tauolta seuraavan
tilanteen: Kaveri antaa palan banaanista hdnelle. Menee muiden luokse. Toisessa kohdassa
oppilas 2 on itse avun kohteena tarvitessaan apua naamiaisasunsa kanssa. Oppilas 5:n kanssa
korjaavat asua. Oppilas 5 kdy hakemassa teippid ja auttaa. Korjaavat vield aika pitkddn.
Kyseisessi tilanteessa asu onnistuttiin saamaan kuntoon. Sen lisdksi, ettd oppilas 2 sai
naamiaisasunsa kuntoon, hin tuli kohdatuksi henkiselld tasolla, silld hén ei jdényt pulmansa
kanssa yksin kaverin huomatessa asian ja selvittdessi tilanteen loppuun asti. Voidaan tulkita,
ettd erityisesti jdlkimmaisessé tilanteessa vélittyy auttamisen luoma yhteys toiseen

oppilaaseen.

Toisten auttaminen vaikutti kiinnittdvin oppilaita seka toisiinsa ettd toimintaan. Erdilla
havainnoimallamme &didinkielen tunnilla oppilas 2 neuvoi kaveriaan ja heilld vaikutti olevan
hauskaa yhdessa. Oppilas 2: “Virke uudelta riviltd.” Kaveri: “Joo.” Oppilas 2 nauraa.
Kyseiselld tunnilla oppilaat vaikuttivat tekevin opettajan antamaa tehtdvéa iloisessa hengessa

ja aikaansaavasti.

Toisessa tilanteessa oppilas 2 oli kahden kaverinsa (oppilas d ja oppilas f) kanssa
kirjoittamassa tarinaa pienemmassd huoneessa ldhdettydian luokasta opettajan luvalla.
Oppilaat kysyivit toisiltaan muutamaan otteeseen neuvoa oikeinkirjoitukseen. Oppilas 2 kysyi
ensimmadisend kavereiltaan seuraavasti: “Onkse ‘kivelisinkin?’” Oppilas d vastaa, miten voi
sanoa. Hetken kuluttua oppilas f puolestaan kysyy neuvoa: "Onks ‘huono pdivd’
vhdyssana?” Oppilas 2: “Ei, koska jos siin on adjektiivi, nii sit se kuuluu aina kirjottaa
erikseen. 'Kaunis prinsessa’, se ei oo yhdyssana.” Oppilaat keskittyivét tekstin

kirjoittamiseen ja vélilld hieman juttelivat tai kysyivét jotakin. Seuraavan kysymyksen kysyi
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oppilas f: “Voiks se olla silleen ‘hinen mielestddn?’” Oppilas 2: “Ai siis mitd sd olit
kirjottanu? ” Oppilas f lukee uudestaan virkkeen oppilas 2:lle. Oppilas 2 auttaa: “Kyl se on!”
Tilanteesta vilittyi, ettd oppilaat péaésivét toistensa avulla kirjoittamisessa eteenpdin, kun he
jakoivat neuvoja toisilleen. Néin oppilaat siis auttavat tilanteessa toinen toisiaan
vastavuoroisesti. Samassa tilanteessa jakamista ja auttamista harjoitettiin myds konkreettisella
tavalla. Oppilas f: “Onko kenellikdd terotinta? ” Sai Oppilas 2:1ta. Oppilas 2 kiisi ojossa

pyytdd, teroittaa sitten itsekin.
Liheisyyden osoittaminen

Laheisyyttd osoitettiin monella tavalla. Fyysisesti ldheisyyttd osoitettiin esimerkiksi
halaamalla tai hartioista kiinni ottamalla. Sanallisesti l1dheisyyttd ilmennettiin esimerkiksi
thmettelemalld, mihin kaveri on mennyt. Esimerkiksi seuraavan havainnoidun tilanteen
luokittelimme fyysiseksi laheisyydeksi: Oppilas 2: Luokkaan tullessa halaavat oppilas f:n
kanssa. Vihdn ns roikkuvat toisissaan. My0s seuraava tilanne ilmentaa selkeésti fyysisté
laheisyytta: Oppilas 1: Tilanne oppilas j:n kanssa. Leikillisesti ottaa hartioista kiinni.
Tondisee, kummatkin naurahtavat. Téssi tilanteessa vuorovaikutuksen tunnelma oli iloinen ja
kaverillinen. Tulkitsimme tdman tilanteen l&dheisyyden osoittamiseksi, silld tondisy oli kevyt
ja selvisti hyvaa tarkoittava ja vaikutti kuuluvan oppilas 1:n ja hdnen kavereidensa tapoihin.
Toinen hieman samantyylinen tilanne tapahtui erdélld englannintunnilla. Oppilas k tulee
takaapdiin ottamaan hartioista kiinni oppilas 1:sti. Oppilas 1: "Aiji miti? ” Tilanteessa
oppilas 1 vaikutti hieman hammentyneeltd, vaikka hinen kaverinsa vaikutti tekevin eleen
hyvilld. Myos Oppilas 2 osoitti oppitunnin aikana ldheisyyttd kavereilleen. Laheisyyden
osoittaminen tapahtui erddn englannin tunnin aikana halaamalla sekéd kaverista kiinni

ottamalla. Oppilas 2 halaa oppilas b:td. Ottaa oppilas 6:sta leikillddn kiinni.

Liheisyyttd osoitettiin leikillisilld toimintatavoilla. Ennen tuntien alkamista oppilaille oli
tyypillistd puuhailla jotakin kavereidensa kanssa. Tulkitsimme tdmén ldaheisyyden
osoittamiseksi, silld vaikutti siltd, ettd toiminnalla rakennettiin yhteyttd toiseen oppilaaseen.
Esimerkiksi oppilaat 5 ja 6 ilmensivét ldheisyyttd leikillisesti seuraaavasti: Oppilas 6 ja
oppilas 5 vuorovaikutuksessa keskendiin. Ponnareilla flippailevat, saavat lentdmdcdn.
Juttelevat ennen tunnin varsinaista alkua ja nauravat. Oppilailla oli teema-asupéivi
havainnointipdivindmme. Tietynlaista 1dheisyyden osoittamista oli sekin, ettd osa oppilaista

oli pukeutunut kavereidensa kanssa samalla tavalla.
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Léheisyyttd ilmennettiin erilaisilla tavoilla oppituntien keskelld. Kavereihin luotiin yhteytta
esimerkiksi liikkkumalla luokassa heidén luokseen tai kddntymaélld heihin péin, kun
opetuksessa oli tauko. Oppilas 4 loi yhteyttd kavereihinsa nonverbaalisesti erilaisilla eleilld
keskella didinkielen tuntia. Tekee liikkeitd toisen oppilaan kanssa, katsekontakti ja "palvova”
liike. Katsekontaktia ja ilmeitd muiden oppilaiden kanssa. Edelleen jotain ilmeitd toiselle
oppilaalle, pupukddet. Opettajan tiytyi usealla kerralla puuttua oppilas 4:n tdiméntyyppiseen
kaytokseen jossakin vaiheessa. Toisinaan timéntyyppinen yhteyden luominen oli niin pienta,

ettei sithen tarvinnut puuttua.

Sanallisesti laheisyyden ilmentédmisté tapahtui esimerkiksi erddlld didinkielen tunnilla, jossa
ryhma oppilaita oli ollut kirjoittamassa tarinaa pienemmaéssi huoneessa ja tuli aika palata
luokkaan. Ensin valmistuu oppilas d. Oppilas f kirjoittaa vield. Oppilas d: ~Tuu kohta.”
Oppilas f: “Joo!” Tilanteesta vilittyy aito halu olla toisen 1dhelld. Saman tunnin lopuksi myos

oppilas 2 osoitti 1dheisyyttd sanallisesti tiedustelemalla tutkijalta, mihin oppilas f on mennyt.
Tunteiden ilmeneminen

My0s havainnointien avulla voimme péételld ja arvella ryhméén kuulumisesta syntyneiti
tunteita, mutta oppilaan olemus ja kédyttdytyminen ei kerro aina kaikkea. Osa oppilaista
uskaltaa ndyttdd tunteensa lahes ilman mitdén suodatinta, kun taas toisille oppilaille omien
tunteiden ja tarpeiden ilmaiseminen muiden edessé voi olla kiusallista ja hankalaa. Tadssd on

kuitenkin esimerkkejd, jotka olemme tulkinneet tiettyjen tunteiden ilmenemiseksi.

Oppilas 4 vaikutti nauttivan kavereidensa kanssa puuhastelusta aina, kun sellainen oli
tunneilla mahdollista. Innostuksen tunne vilittyi esimerkiksi erdlld didinkielen tunnilla, jossa
oppilaat valmistivat muovailuvahavasta hahmoja niytelméan. Oppilas 4:n ryhmad:
Pyoritteleviit yhdessd muovailuvahaa, oppilaiden eilen valitsemat ryhmdt — — innostuneita,
opettaja tulee ohjaamaan, jotta ryhmdn oppilaat saavat lopetettua toiminnan. Innostuksen
tunteita valittyi my0s oppilas 2:sta oppitunnilla tehdyissd havainnoissa. Kun esimerkiksi
englannin tunnilla opettaja ohjeisti, ettd halutessaan oppilaat saavat pysyd kaverinsa vieressd,

oppilas 2 reagoi tdhén sanomalla: "Jess!”

Oppilaista tehdyissd havainnoissamme vilittyl innostuksen lisdksi ilon tunteita, esimerkiksi
oppilas 2:n kohdalla timén ollessa yhteydessé kaveriinsa (oppilas d). Laittaa huulirasvaansa
oppilas d:n huuliin. Hymyilevdt oppilas d:n kanssa toisilleen. Kirjoittaa oppilas d:n kdteen

tussilla. Tlon ilmaiseminen hymyileméilld kaverin kanssa oli oppilas 2:1le tyypillistd ja 16ytyi
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monesta kohtaa havainnoistamme. Myds muut havainnoimamme oppilaat ilmaisivat ilon

tunteita hymyilemailld kaveriensa kanssa.

Oppilas 2:1la nékyi innostumisen ja ilon tunteita tilanteessa, jossa oppitunnilla pelattiin
pienissid joukkueissa yhteistd Kahoot-virtuaalipelid tableteilla. Oppilas pelasi pelid kahden
kaverinsa (oppilaat f ja g) kanssa. Hymyilee, sanoo oppilas f:lle jotain. Painaa pddia, oikea
vastaus, koska hymyilee. Yhdessd oppilas f:n kanssa painamassa pddid, tuulettavat yhdessd.
Tilanteesta vilittyi kiinnittyminen toimintaan yhdessd oman ryhmén kanssa. Oppilas ilmaisi
kiinnittymista toisiin oppilaisiin eleilld seké sanallisesti. Kddet ristissd oppilas f:n ja oppilas
g:n kanssa, ettd ‘pliis, menihdn oikein’. “Jess!” Ilo ja vapautuneisuus. Tilanteessa oli
ndhtévissd hyva ilmapiiri ja muiden ryhmien huomioon ottaminen. Oppilas 2:n joukkue voitti
ja he iloitsivat hyvéssa hengessi. Tuulettaa kun voittivat. Kdsilld ja "Jess!” Kunnioittavasti,

aito ilo.

Tama turvallisuuden tunne vilittyi oppilaiden havainnoinnissa oppilas 2:n kohdalla hinen
tunneilmaisussaan myds vapautena jakaa joitakin haastavia tunteita kavereilleen (oppilaat d ja
f) oppitunnilla. Oppilas 2: " Oikeesti drsyttdd!” Oppilas d:lle/f:1le. My0s oppitunnilla, jossa
oppilaat esittivit ryhmissd valmistelemansa esitykset toisilleen, havainnoistamme vilittyy
oppilas 2:n kokema turvallisuuden tunne. Vaikuttaa nauttivan esiintymisestd (halusivat olla

ekat).

5.2 Oppilaan ryhmaan kuulumattomuuden tunteen ilmeneminen

Toinen tutkimuskysymyksemme oli: "Miten oppilaan ryhméén kuulumattomuuden tunne
ilmenee?” Kuten jo aiemmin totesimme, ryhméaédn kuuluminen ja kuulumattomuus linkittyvit
vahvasti toisiinsa. Tutkimusaineistossamme korostuikin erityisesti ryhméan kuulumisen
tunteen ilmeneminen, silld tutkittavien luokalla ei esiintynyt merkittdvissd méérin
yksindisyyttd tai kiusaamista eikd kukaan tutkittavista erottunut joukosta tilta osin.
Kuulumattomuuden tunteita esiintyy kuitenkin jokaisella thmiselld aina joskus ja keskitymme
ndissd tuloksissa ndiden tunteiden avaamiseen ja ilmenemiseen. Ryhméaan kuulumattomuuden
tunteiden ilmenemisessé on vain yksi padteema: oppilaiden kokemukset. Luokittelu on
esiteltyni taulukossa 2. Erityisesti haastattelut avasivat meille oppilaiden kokemuksia

ajoittaisista kuulumattomuuden kokemuksista.
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Taulukko 2. Ryhmaan kuulumattomuuden tunteen ilmeneminen

Alaluokat Ylaluokat Paateema

Kiusaaminen Ryhmaan kuulumattomuus Oppilaiden kokemukset
Ulossulkeminen
Riidat

Artymys Tunteet
Viha

Suru
Kateus
Yksinaisyys
Kiukku
Hammastys
Hapea

Ryhmiian kuulumattomuus

Ryhméién kuulumattomuus voi ilmetd kiusaamisena, ulossulkemisena ja riitoina.
Tutkimusluokassa ei juurikaan esiintynyt kiusaamista, mutta ulossulkemista ja varsinkin
riitoja ilmeni ajoittain. Riitatilanteita tai ulossulkemista emme luokassa havainnoidessamme
todistaneet, mutta oppilaiden haastatteluista kivi ilmi, ettd tillaista on ilmennyt. Kerromme
kuulumattomuudesta vain oppilaiden kokemusten perusteella, silld emme havainneet sitd

tutkimusluokassamme.

Tutkimusluokassa korostui 1lmi0, josta olemme jo aiemmin puhuneet: kuuluminen ja
kuulumattomuus eivit sulje toisiaan pois. Tdma nédkyi niin, ettd tutkittavien joukossa esiintyi
vain ajoittaisia kuulumattomuuden tunteita, silld kaikki heistd kokivat huomattavasti
enemman kuulumisen tunteita ja kaikilla heisté oli kavereita. Emme voikaan sanoa, etté
olisimme loyténeet tutkittavien joukosta oppilasta, joka ei kuuluisi ryhméain. Ryhméin
kuulumattomuuden ilmenemiselld on paljon pééllekkdisyyksid kuulumista heikentévien
tekijoiden kanssa. Siksi kerrommekin néistd ilmioistd tarkemmin heikentédvien tekijoiden
kohdalla, silld l10ysimme tutkimusaineistostamme enemmaén esimerkkejé siitd, mité syitd

kuulumattomuuden kokemuksille voi olla.

Ulossulkeminen oli haastateltavien oppilaiden mukaan yleisin tapa joutua kiusatuksi ja kokea
kuulumattomuuden tunteita. Se on luultavasti myds nikyvin tapa olla kuulumatta johonkin
ryhmaédn. Télloin oppilasta ei edes pééstetd osallistumaan. Oppilaiden vastausten mukaan
ulossulkemiset liittyvit riitatilanteisiin tai siithen, ettd jotkut oppilaat haluaisivat leikkia

kahdestaan. Merkittdvad ulossulkemisessa oli se, ettd joskus samaan toimintaan vaikutti
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siséltyvin eri hetkissd sekd kuulumisen ettd kuulumattomuuden kokemuksia ja tunteita.
Oppilas 6 kertoi, ettd hén oli jonkin aikaa sitten mukana muutaman koulun oppilaan
perustamassa vapaamuotoisessa tanssiryhmassé. Téllaisessa ryhméssd mukana olemisen
voidaan usean oppilaan vastauksia peilaten nihda olevan ryhmissa oleville oppilaille
ryhmédin kuulumisen kokemusta tuottavaa toimintaa. Esimerkiksi oppilas 2 mainitsi ryhméan
kuulumisen olevan siti, ettd itselld on kavereita, eikd tunnu silté, ettd on yksin. Oppilas 6:1le
oli kuitenkin kdynyt niin, ettd hdnet oli erotettu tanssiryhmasté, jolloin hdnelle oli syntynyt
kuulumattomuuden kokemus. Oppilas 6 mainitsi timén kyseisen tapahtuman ensimmaisena,
kun kysyimme, onko hén joskus kokenut, ettei kuulu porukkaan. Vaikutti siis siltd, ettd

tapahtuma oli oppilas 6:1le merkittdva ulossulkemisen kokemus.

Ulossulkemisen ilmenemista ja syitd esitelléédn erityisesti ryhméédn kuulumista heikentévien
tekijoiden kohdalla (ks. 5.3. Ryhmédan kuulumista vahvistavat ja heikentévit tekijét: 5.3.2.
Oppilaiden toiminta ja yksilolliset tekijét).

Kiusaaminen erottui yhdeksi merkittdvaksi kuulumattomuutta aiheuttavaksi tekijaksi.
Tieddmmekin, ettei kiusattu oppilas ole samanarvoinen suhteessa muuhun ryhméén tai
kaveriporukkaan. Suurin osa oppilaista tosin mainitsi, ettei kiusaamista juuri esiinny heiddn
luokassaan tai kaveripiirissddn. Haastatelluista oppilaista kaksi ei edes maininnut sanaa
“kiusaaminen” koko haastattelun aikana. Toisaalta, ne oppilaat, jotka puhuivat kiusaamisesta,
puhuivat monista eri kiusaamisen muodoista. Yleisin kiusaamisen muoto tutkittavien
vertaisryhmissé oli ulossulkeminen, johon palaamme viela tissé raportissa. Oppilas 6
madritteli kiusaamista olevan nimittelyn sekd perdttomien véitteiden sanomisen toisesta: ”No
esim jos ne sun niinku luokassa olevat kiusaa sua ja esim nimittelee ja sit sanoo et si oot esim

thastunu johonki ihmiseen kehen sé et 00.”

Oppilas 5 puolestaan kertoi, ettd hinen kaveriaan oli kiusattu ruokailussa hinen
harrastuksestaan. Merkittivid on, ettd oppilas 5 oli puolustanut kiusaamisen kohteeksi
joutunutta kaveriaan. Tilanteesta on ndhtivilld, ettd kuulumattomuuden ilmenemiseen voi
liittyd my06s kuulumisen elementtejd. Vaikka kiusaaminen on ehdottomasti ryhméén
kuulumista heikentévii ja védrin, oppilailla on mahdollisuus toimia itse oikein ja kaikkien

ryhméén kuulumista lisddvasti téllaisen toiminnan keskella.

Jossain esim tdndédn ma puolustin ruokailussa f:d4 koska meidn ja
[rinnakkaisluokkalaiset] pojat usein kiusaa siité, ku se tykkaa ratsastuksesta. Ni
sitte meidn luokkalaiset pojat aina niinku rupee puhuu jostain meetvurstista.
(Oppilas 5)
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Olemme huomanneet, ettd kiusaaminen haastaa aina yhteison tai jonkin ryhmén toimintaa.
Vaikka kiusaaminen olisi satunnaista, kuten meididn tutkimuksessamme, aiheuttaa se
ajoittaisia kuulumattomuuden tunteita. Toisaalta kiusaamisen raja ei vaikuttanut olevan
oppilaille aina selked. Tama nousi esille, kun kysyimme oppilas 4:1ta siitd, mitka tekijét ovat
sellaisia, ettd ryhméédn kuuluminen on erityisen mukavaa. Oppilas 4 puhui “14palla”
kiusoittelusta, mikd hinen mukaansa vahvistaa ryhmiin kuulumisen tunnetta, mutta
keskustelu ajautuikin kiusaamiseen. Oppilas 4:lle tuli ilmeisesti omista ”1appiin” liittyvista
puheenvuoroista mieleen kiusaaminen, minkd vuoksi hén alkoikin kertomaan siitd. Lisdksi
oppilas 4 pohti vield enemmain kiusaamisen rajaa ja sité, oliko “tudoksi” kutsumisessa kyse

kovinkaan pahasta asiasta:

Joo mut sit mun kaverit kyl kiusaa yht mun kaverii. Mut ei se sillee, ei se sillee
niinku kiusaa. Mut kyl se sillee véhin kiusaa ja mi en ehk haluu sitd. (Oppilas 4)

Tanaa esimerkiks néd, c esimerkiks sano ku mu kaveri se a harrastaa judoa, ni se
sano sitd tudoks. Mut en mé tiid onks se nyt nii paha. (Oppilas 4)

My0s riidat nousivat esiin kuulumattomuutta ilmentdvéné toimintana. Olemme mairittineet
riidan siten, ettd siind on kyse kahden tai useamman oppilaan vélisesté erimielisyydestd, joka
voi eskaloitua konfliktiksi. Huomasimme oppilaiden vastauksista, ettd jokin pieni kinastelu
voi saada aikaan riidan oppilaiden vilille. Heille hyvin pienet asiat, jopa jonopaikat,
vaikuttivat olevan isoja, minkd vuoksi niistd voi kehkeytya riitoja. Téllaisia riitatilanteita
syntyi ilmeisesti helpommin ryhméleikeissa kuin kahdestaan leikittidessa. Riitoja aiheuttivat
my0s oppilaiden keskindiset suhteet, eli tilanteet eivit aina olleet sidoksissa mihinkddn yhteen
tilanteeseen. Riitaa saattoi aiheuttaa my0s leikkikaverin vaihtaminen sekd oppilaiden
keskindiset hierarkiat siitd, kuka on kenenkin paras kaveri. Mielestimme merkittdvaa tdssi on,
ettd kaikki téllaisista keskindisten suhteiden aiheuttamista riidoista maininneet oppilaat olivat
tyttdjd. Ajattelemme niin, ettd riidat itsessdén eivit ole ryhméén kuulumattomuutta, mutta
nekin voivat johtaa hetkellisiin kuulumattomuuden tunteisiin. Ndin kdy silloin, kun riidat ovat
syynd sille, ettei jotakuta haluta mukaan. Oppilaat kertoivatkin, ettd niin voi kdyda, ettei jotain
riidan osapuolta haluta mukaan leikkeihin. Heiddn mukaansa on myds mahdollista, ettd kaikki

riidan osapuolet tuntevat yhdessi leikkimisen epamieluisaksi riitelyn jélkeen.

Riitatilanteiden merkityksen nostamisessa oli oppilaiden vililld huomattavaa vaihtelua.
Oppilas 5 erottui selvisti téssi, silld hin kertoi ndistd tilanteista enemman kuin muut oppilaat.
Oppilas 5 kertoi riitatilanteista muun muassa seuraavasti: ”No sit mé rupeen pitéé jotai

mykkidkoulua tai jotain.” Oppilaiden toiminta riitatilanteissa ei vaikutakaan kovin kypsalta,
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minkd vuoksi he tarvitsevat aikuisen apua. Lisdksi oppilas 5 ja oppilas 2 avaavat riitatilanteita
ndin:
Joskus jos mulla on ollu kaverin kans riitaa ja sitte se sama kaveri, se ei halua etti

niinku joku, et mi oon jonkun muun kans. Ni sit se sanoo kaikille, etti ei nyt
puhuta tolle ja silleen. (Oppilas 5)

Mm no joskus et jos ollaan mm vaikka riidelty. Ni sit sen jilkeen ni sitte jos
leikkii nii sit siitd voi tulla semmonen etté et. Et ei tekis mieli leikkii ku sitte
tuntuu siltd et on edelleen se riita keske vaikka se on jo selvitetty. (Oppilas 2)

No ku, 66. Ja, 66 esim meidn luokkalainen on mun, b on mun paras kaveri ni sitte
d ei tykkaai siitd, koska se haluis olla b:n paras kaveri ni sit me véha riidelldén.
(Oppilas 5)

Tunteet

Ryhmaéan kuulumattomuuden tunteista saimme tietoa haastatteluiden pohjalta, silld
kuulumattomuuden tunteita ei ilmennyt tutkimusviikon aikana. Kuulumattomuuden tunteita
esiintyi tutkittavien oppilaiden kohdalla vihemman kuin ryhméain kuulumisen tunteita. Tdma
johtuu luultavasti pitkalti siitd, ettd kaikilla tutkittavilla oli kavereita luokassa. Myos
havainnot tukivat nditd haastatteluista saatuja tietoja, silld emme néhneet kenenkéddn
tutkittavan oppilaan jdéneen yksin tai muuten erottuvan joukosta negatiivisella tavalla.
Ryhmiin kuulumattomuuden tunteet voivat olla joillekin oppilaille arka aihe tai ulkopuolelle
jddminen saattaa hivettidd. Siitd huolimatta tutkittavat oppilaat uskalsivat kertoa reippaasti

myds ndistd kuulumattomuuden tunteista ja ikdvistd kokemuksista.

Ryhméén kuulumattomuuden synnyttdmié tunteita lapset osasivat nimeté useita. Nditd olivat
artymys, viha, suru, kateus, yksindisyys, kiukku, himmadstys ja hdped. Kysyimme tutkittavilta,
miltd heistd tuntuu tai jostakin toisesta oppilaasta ehka tuntuisi, jos heidat jatettiisiin
ulkopuolelle. Kuulumattomuuden tunteista korostuivat suru, viha ja yksindisyyden tunne.
Naitd tunteita oppilaat mainitsivat ensimmadisind, kun kysyimme, miltd ulkopuolelle jadminen

heisté tuntuu.

Nostamme tdhdn muutamia esimerkkeji. Oppilas 1 kuvaili omia kuulumattomuuden
kokemukseen liittyvid tunteitaan seuraavasti: “No on se vdhé ehkd harmittaa.” Myos oppilas 4
kertoi omista tunteistaan samansuuntaisesti: "No se ei tunnu hyvaltd ja drsyttivalta ja niinku
vihaselta ja surulliselta et miks ne nyt noin teki.” Omien tunteiden lisdksi oppilas 6 arveli,
miltd toisesta mahtaisi tuntua, jos timai jétettdisiin yksin: “No yleensi ne saattaa alkaa itkee

vilill ja niit alkaa harmittaa.” Joidenkin tunteiden mainittiin ilmenevén joskus
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kuulumattomuutta kokiessa. Oppilas 4 kertoi, ettd on tuntenut kateutta joskus, kun on kokenut
ulkopuolisuutta. Oppilas kuitenkin nosti vihan ja surun tunteet ensisijaisiksi ulkopuoliseksi

jadamisen tapahtumassa.

Moni oppilas puhui haastatteluissa yksindisyyden tunteesta, joka ulkopuolelle jadmisesta
luonnollisesti seuraa. Kaksi oppilasta nosti timén ensimmaisend esiin, kun kysyimme, milti
ulkopuolelle jdédminen tuntuu. Yksindisyyden tunne on kiinteésti sidoksissa muihin tunteisiin,
kuten surun tunteeseen. Osa oppilaista kuitenkin nimesi nimenomaan yksindisyyden tunteen,

eli he erottivat timén tunteen esimerkiksi surun tunteesta.

5.3 Ryhmaan kuulumista vahvistavat ja heikentavat tekijat

Tutkimuskysymykselld 3 selvitimme tekijoitd, jotka vaikuttavat ryhméén kuulumisen
tunteisiin. Tassé tutkimuksessa ajattelimme asian niin, ettd vahvistavat ja heikentavét tekijat
ovat syitd ryhmaian kuulumisen kokemuksen ilmenemiselle. Taulukossa 3 on esiteltyni
ryhméén kuulumista vahvistavien ja heikentévien tekijéiden pddteemat: ilmapiiri, oppilaiden
toiminta ja yksilolliset tekijat sekd opettajan tuki. Opettajan tuesta tosin kerromme vain
vahvistavien tekijoiden nikokulmasta, silld meidédn tutkimuksessamme emme saaneet selville,

ettd opettaja olisi heikentényt kenenkddn ryhméan kuulumista.

Taulukko 3. Ryhmaan kuulumista vahvistavat ja heikentavat tekijat

Paateemat

Vahvistavat tekijat (+) Heikentavat tekijat (-)

limapiiri [Imapiiri

Oppilaiden toiminta ja yksildlliset tekijat Oppilaiden toiminta ja yksilolliset tekijat
Opettajan tuki -

5.3.1 llmapiiri

IImapiiri voi toimia sekd ryhméan kuulumista vahvistavana ettd heikentévina tekijané. Se
nousee esille myos aiemmista tutkimuksista. Chen ym. (2025) ovat 16yténeet yhteyden
ilmapiirin ja kouluun kuulumisen tunteen vililtid. Padatimmekin tarkastella ilmapiirin
vahvistavaa ja heikentdvad vaikutusta kuulumisen tunteisiin. Huomasimme, etti positiivinen
ja kannustava ilmapiiri tekevét yhteishengestd paremman, kun taas negatiivinen ilmapiiri ja
epdreilu kohtelu heikentévit kuulumisen tunteita. Oppilaat kuvasivat ja luokkaa
havainnoidessa vilittyi erilaisia luokan ilmapiiriin liittyvid tekijoitd, jotka tekevit heidian

mielestddn yhteishengestd paremman tai heikomman. Naité tekijoitd on esitelty taulukossa 4.
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IImapiirid parantavat muun muassa tasapuolinen kohtelu, kehuminen ja luottamus. Ilmapiirid
heikentdviksi tekijoiksi puolestaan nousivat muun muassa epareilu kiytos jotain oppilasta
kohtaan, kehumattomuus ja toisten virheille nauraminen. Heikko ilmapiiri voi syntyd myos

silloin, kun on kova meteli ja oppilaat puhuvat toistensa péélle.

Taulukko 4. limapiiri vahvistavana tai heikentavana tekijana

Alaluokat

Vahvistavat tekijat (+) Heikentavat tekijat (-)
Tasapuolisuus Epareilu kohtelu
Kehuminen Kehumattomuus

Luottamus Toisten virheille nauraminen
Yhdessa tekeminen Meteli, paalle puhuminen

Yhdessi tekeminen osoittautui yhdeksi ilmapiirid vahvistavaksi tekijaksi. Huomasimme, ettéd
osa oppilaista hyodynsi kaikki pienetkin vapaahetket yhdessi tekemiseen tai edes muutaman
sanan vaihtamiseen. Opetuskeskustelujen ja toiminnallisten tehtévien aikana tamé néyttaytyi
niin, ettd oppilaat vaihtoivat katseita tai ottivat toiseen fyysistékin kontaktia, jos siihen oli
mahdollisuus. Tdtd tapahtui taukojumppien tai jopa tehtdvien tarkastamisen yhteydessi
tarkistuskirjan luona. Esimerkiksi oppilas 4 hyodynsi tonimisté positiivisena kosketuksena, ja
hian mainitsikin, ettd tilloin “tonitdan hauskasti”. Oppilas 4 kertoi myds tarkemmin siité,
mitkd ovat hyvid tapoja parantaa ilmapiiria:

No kerrotaan vitsejd ja tehddn vaikka yhessé jotai tehtévii tai télleen. — — Mm. Ja

sit me vidhén niinku tonitdd siind tai. (Oppilas 4)
Oppilaat pitivit tasapuolista kohtelua tirkednd. Huomasimme sen vahvistavan myonteisen
ilmapiirin sdilymistd. Vaikuttaa siltd, ettd lapset huomaavat helposti, jos joku tilanne on
epdreilu jotakin kohtaan. Omien kokemustemme perusteella monien lasten on myos vaikea
sietdd epareiluuden tunteita. Tasapuolisuuden toteutumatta jaddminen vaikuttaa johtavan
helposti kuulumattomuuden tunteisiin, koska silloin joku oppilas ei pysty osallistumaan
samalla tavalla kuin muut. Oppilas 5 kuvaili tasapuolisuuden tirkeyttd ndin: ”—— Ja, et jos
meille jaetaan jotkut tehtdvit, et mi en saa jotai niinku vaan yhen tehtévin niinku osaa.”
Lapset voivat siis olla kiinnostuneita jopa siitd, ettd he saavat tehda ryhmity6td yhtd paljon
kuin kaikki muutkin. Reilut sddnnét koettiinkin tasapuolisuutta vahvistavana tekijéna.

Epaéreilu kohtelu puolestaan voi oppilaiden mukaan ilmeti niin, ettd leikin sddnnot eivit ole
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kaikille samat. Liséksi se voi ndyttdytyd jonkun oppilaan drsyttimisend tai jopa kiusaamisena.

Oppilaat kokivat tasapuolisuuden ja reilun kohtelun tiarkeyden nédin:

— — Ja sitte tekee niinku reilut sdannot. Ja sitte ei vaan sillee niinku, 44 sillee
niinku vaikka ettd me otetaa vaikka joku kivi sakset paperi kuka on jddnyt. Tai ei
sillee vaa et kaikki on sillee et ’toi on nytte’ tai jotai. (Oppilas 1)

Jotkut jutut jda ihan epdreiluks mulle. Vaikka, no tdd on nyt semmone timmone
esimerkki, vaikka hipassa, nii vaikka mé saan jonku kii ni sit ne kaikki on sillee
el sitd laskettu, ei sitd laskettu’ tai jotain. — — Se ei niinku oo silleen oikeestaan sit
endd kivaa se. (Oppilas 1)

Kehuminen ndyttii olevan tirked osa hyvin ilmapiirin rakentumista. Kehumisen koettiin
parantavan myos itseluottamusta. Ajattelimme myd0s niin, ettd kehumista voidaan pitdi
monissa tilanteissa osoituksena siité, ettd muut hyviaksyvit kehuttavan henkilon ja pitdvat tata
osana ryhméi. Kehumattomuus tai tilanteet, joissa jotain tiettyéd oppilasta ei kehuta,
vaikuttivat johtavan helposti sithen, ettd ryhmissd oleminen on epdmukavaa. Aiemmin
mainitsemamme tasapuolisuuskaan ei toteudu, mikili joku tai jotkut yksittdiset oppilaat jadvit

ilman kehuja. Oppilas 4 kuvasi kehumisen tiarkeyttd ndin:

No et on niinku. 06, et esimerkiks sulle kerrotaan vitsejd. Tai esimerkiks se on

niinku mydski hyvi asia, et jos sust niinku periaattees sanotaan, et s oot iha

sairaan hyva tai et sé oot hauska. — — Esimerkiks et jos sul ei niinku sanota tollast

nii se on niinku vdhin niinku sillee, se ei 0o nii hyvé asia. — — (Oppilas 4)
Liséksi ilmapiirin turvallisuuden kannalta tarkeédksi nousi luottamus sithen, ettd muut oppilaat
pystyvit hyviksymadn myo0s sen, jos joku tekee jonkin virheen. Omien kokemustemme
perusteella virheiden tekeminen on osa kouluarkea, silld oppilaiden tirkeinta ty6td on oppia ja
harjoitella erilaisia asioita. Tieddmme, ettei kukaan osaa tehdd uusia asioita ilman harjoitusta
ja ettd virheet ovat yleisid oppimisprosessissa. Oppilaiden mielestd ilmapiirin kannalta
olennaista onkin se, ettd jokainen voi tehda virheita turvallisesti. Oppilas 5 piti tarkedna sita,
ettei kukaan naura "mokille”. Hinen mukaansa téllaisia mokia voi olla esimerkiksi se, jos

joku lukee jonkun virkkeen vidirin ja sitten muut luokkalaiset nauravat sille.

Hyvai ilmapiiri rakentui my0s luottamuksen varaan. Luottamus vilittyi oppilaiden toimiessa
rohkeasti ja avoimesti koko ryhmén tilanteissa ja pienemmissd ryhmatilanteissa. [lmapiirin
luottamuksellisuus vilittyi hyvin esimerkiksi erddlld didinkielentunnilla, kun opettaja kysyi,
tuleeko oppilaille mieleen tilanne, jossa aikuinen ei sittenkdin ole suuttunut, vaikka niin
aluksi olisi voinut luulla. Oppilas 1 kertoi koko luokalle kokemuksen siitd, kun hén kaatui

uudella pyorallddn, joka meni rikki, kun hén kaatui, ja suuttumisen sijaan 4iti kysyikin,
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sattuiko tatd. Henkilokohtaisen ja tunnepitoisen tarinan kertominen koko luokalle kertoo siiti,
ettd oppilas kokee ryhmén ilmapiirin kyllin turvalliseksi tillaiseen. Ruokailuun siirryttdessa
oppilas 1 jatkoi vield tunnin aiheesta kaverinsa kanssa: “Kelaa ku sulle kdvis jotain tollasta.”
Tilanteesta vilittyi, ettd oppilaan oli luontevaa jakaa oman eldménsd merkityksellisid asioita

niin koko luokalle, kuin syventdi keskustelua ldhimpien kavereiden kanssa.

5.3.2 Oppilaiden toiminta ja yksilolliset tekijat

Allen ym. (2018) ovat 1oyténeet oppilaiden yksildllisten tekijoiden merkityksen kuulumisen
tunteiden taustalta. Padtimmekin kertoa ryhméaén kuulumista vahvistavista ja heikentdvisti
tekijoistd oppilaiden toiminnan ja yksildllisten tekijoiden ndkdkulmasta. Saimme
haastattelujen pohjalta arvokasta tietoa siitd, mitkd oppilaiden toimintaan ja yksilollisiin
vahvistavia tekijoitd olivat muun muassa mukaan pyytdminen, toisen oppilaan puolustaminen
ja vuorottelu. Heikentéviksi tekijoiksi puolestaan 16ytyivdt muuan muassa yksin jidminen,
erilaisuus ja tilanteet, joissa joku ei mahdu johonkin leikkiin tai tekemiseen (esim.

keinuminen ja pallopelit).
Oppilaiden toiminta ja yksilolliset tekijit: Vahvistavat tekijit

Oppilaat osasivat kertoa erilaisista tekijoistd, jotka vahvistavat ryhmédéan kuulumisen tunteita.
Niitd on esiteltynd taulukossa 5. Tutkimustulostemme mukaan oppilaiden toiminnalla ja
yksilollisilla tekijoilld on vaikutusta sithen, miten hyvin kukin kokee kuuluvansa ryhmaéén.
Huomasimme, ettd oppilaiden henkil6kohtaiset ominaisuudet vaikuttavat heidén
luonteeseensa sekd sithen, miten he uskaltavat toimia. Oppilaan luonteella ndyttdd olevan
vaikutusta sithen, uskaltaako hén esimerkiksi pyytdd yksin olevaa oppilasta mukaan
leikkeihin. Mukaan pyytdminen nousi yhdeksi merkittdvimmaksi kuulumista vahvistavaksi

tekijéksi.
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Taulukko 5. Oppilaiden toiminta ja yksil6lliset tekijat vahvistamassa kuulumisen tunnetta

Alaluokat Ylaluokat

Vieraan oppilaan mukaan pyytdminen Mukaan pyytaminen
Mukaan pyytaminen ilman kaverin tukea
Vahintdankin yksin olevan auttaminen

Toisen puolustaminen Kaverin auttaminen
Opettajan avun pyytaminen

Arsyttamisen huomiotta jattdminen Oppilaan ominaisuudet ja luonne

Vuorottelun toteutuminen Vuorottelu
Oman vuoron tarjoaminen toiselle

Mukaan pyytiminen

Kaikki oppilaat kertoivat, ettd muut oppilaat voivat pyytdd yksin olevaa oppilasta mukaan.
Haastateltavat olivat monissa tilanteissa myds itse valmiita tekemadn niin. Mukaan
pyytdminen ei ole kuitenkaan aina helppoa, silld oppilaiden mukaan se voi tuntua hankalalta
sekd yksin olevasta ettd mukaan pyytivéastd oppilaasta. Erityisen vaikeaksi koettiin pyytda
mukaan sellaista oppilasta, joka on itselle entuudestaan vieras. Oppilas 6 kuvaili vieraan
oppilaan pyytdmisti ndin:

No mua saattais vdhd jannittdd ja pelottaa. — — Ja sit et tiid, onks se ilkee vai ihan

kiltti. (Oppilas 6)
Oppilaat kertoivat, ettd kahdestaan tai porukassa leikittdesséd voi vililld olla sellainen tilanne,
ettd joku tai osa porukasta olisi halukas ottamaan muita mukaan, mutta muut sitten taas eivit.
Talloin oppilas on ndhtévésti valinnan edessé, antaako yksin olevan olla vai meneeko
kuitenkin pyytdmédén titd mukaan ilman omien kavereiden tukea. Useampi oppilas toi
vastauksissaan esiin, ettei valttaméttd uskaltaisi pyytda toista oppilasta mukaan ihan yksin.
Toisaalta jotkut heista kertoivat, ettd voisi pyytdd yksin olevan mukaan, vaikka hdnen
kaverinsa vastustaisivatkin tdtd. Oppilaat kertoivat tillaiselle tilanteelle erilaisia
ratkaisuvaihtoehtoja. Oppilas 1 kertoi, ettd menisi pyytdméén opettajaa etsimédn
leikkikavereita yksin olevalle oppilaalle, mikéli hin ei saa omia kavereitaan suostuteltua
tdméan mukaan pyytdmiseen. Oppilas 4 puolestaan kertoi, ettéd téllaisessa tilanteessa hin
kysyisi rohkeasti kaveriltaan, haluaisiko tima itse jaada yksin. Ndin oppilas 4 pystyisi
auttamaan, jos muitakin haluaisi tulla mukaan viettiméaan vélituntia heidén kanssaan. Oppilas

2 oli hieman epédvarma, toisaalta hin haluaisi pyytdé yksin olevan mukaan, mutta pdéatoksen
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teko on vaikeaa, mikali hdanen kaverinsa eivét ole halukkaita mukaan pyytdmiseen. Oppilaat

kertoivat mukaan pyytdmisestd néin:

Nii mé kévisin kysyy ootsé yksin. Ja sitte mé kysyn niilt uudestaa niilt tyypeilt
vaikka ettd, ettd kdyks ettd tdd tulee mukaa. Ja sit mdd voin vaikka kdyda kysyy
opettajalt voikse 10ytda sille jotai. (Oppilas 1)

Joo tai siis ku, 66 se mun a kaveri haluis yleensi vaa olla niinku mun kaa
kahestaan tai téllei. Ni sit esimerkiks jos on vaikka e tai joku tollai kaveri. Ni sit
ku se haluis tulla mukaan ni sitte a ei haluis. Mut sit méa sanon sille, ettd haluisitko
itekad olla tollai yksin ja sit se huomaa sen ja sit se itekin haluaa ottaa sen toinenki
mukaan. (Oppilas 4)

Mm no mi sanoisin niille kavereille ettd vo, ettd et miksi me ei voida menni. Ja
sitte jos ne ei edelleenkéd haluis ni sitte mm, mi en ehkd mi en tiid koska. Etta
joko mé en menis tai sitte mé ehké, koska niinku no ainaki ma ihmettelisin, et
minka takia ne ei mee, koska se on vdhi tyhméa — — (Oppilas 2)

Kaverin auttaminen

Myos kiusatun tai ulossuljetun oppilaan puolustaminen néhtiin tirkeénd ryhméén kuulumista
vahvistavana tekijand. Télloin kiusattu oppilas saa ikdtoveriltaan ymmarrysti ja tukea seki
viestin siitd, ettd hantd on kohdeltu vaérin, miké luultavasti koetaan térkedna. Toisen oppilaan
tuki tdllaisissa tilanteissa vaikuttaakin auttavan vaikeista tunteista selviytymisessd. Oppilaat
toivat esille my0s sen, ettd he voivat tarvittaessa pyytdd opettajan auttamaan. Opettajan tuki ei
ole mielestimme huono asia: oppilaiden ei tarvitse selviytya tdllaisista tilanteista yksin.
Kiusaamis- ja ulossulkemistilanteiden lisdksi puolustaminen koettiin tirkedksi myods

riitatilanteissa. Oppilas 5 ja oppilas 4 kuvasivat puolustamista néin:

Jossain esim tdndédn ma puolustin ruokailussa f:d4 koska meidn ja
[rinnakkaisluokkalaiset] pojat usein kiusaa siité, ku se tykkaa ratsastuksesta. Ni
sitte meidn luokkalaiset pojat aina niinku rupee puhuu jostain meetvurstista.
(Oppilas 5)

No voi tulla mukaan niinku sillee, auttaa ja leikkii sen kaa ja niinku puolustaa. — —
Nii sillee, ois sen kaa ja tekis sillasen hyvin olon, et on turvallista olla. (Oppilas
4)

Oppilaan ominaisuudet ja luonne

Tieddmme, ettd oppilailla on erilaisia ominaisuuksia ja luonteenpiirteitd. Niilld on ilmeisesti
vaikutusta siithen, miten he toimivat ryhmaissé ja miten hyvin he saavat esimerkiksi kavereita.
Kyseiset ominaisuudet ndyttidvit vaikuttavan myos sithen, jaako oppilas helpommin

ulkopuolelle vai padseekd hidn mukaan porukkaan. Oppilaiden mukaan yksi pidetty piirre on
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se, ettei hermostu niin helposti, vaikka joku toinen oppilas kiusaisi tai drsyttdisi hieman.
Silminndhtéva drsyyntyminen voi oppilas 4:n mukaan johtaa siihen, ettd helposti hermostuvaa
oppilasta halutaan jatkossakin drsyttda tillaisten reaktioiden toivossa. Oppilas 4 onkin antanut

kaverilleen neuvoksi sen, ettei ihan kaikesta kannata valittdd (“4la puutu”):

No ma niinku yritdn auttaa ja sillee ettd. Ma sa, ma oon esimerkiks sanonu a:lle, et
ala puutu sithen — — (Oppilas 4)

Vuorottelu

My®os vuorottelu nédhtiin tarkednéd. Oppilaiden mukaan on olemassa leikkejé (esim.
keinuminen ja palloleikit), joihin kaikki eivit mahdu mukaan. He kertoivat, ettd ilman
vuorottelua voi kdyda niin, ettd jotkut tietyt oppilaat jdévit toistuvasti ulkopuolelle.
Keinuminen ja jalkapallo korostuivat sellaisena toimintana, jossa vuorottelua tarvitaan.
Keinujen ja jalkapallopelien tdyttymistd pystyy ndhtidvésti hyddyntiméan myos ikdviin
tarkoituksiin, esimerkiksi siihen, ettd joku oppilas jéitetdédn tahallaan ulkopuolelle. Vuorottelu
ndyttdd puolestaan mahdollistavan sen, etti kaikki padsevit yhtd lailla mukaan ja saavat kokea
kuulumisen tunteita. Oppilas 4 tosin totesi, ettei hdnelle ole niin tarkedd padstd aina keinuun,
minké vuoksi héin voisi pddstdd yksindisen oppilaan keinumaan ja jittaytya itse pois keinusta.
Jos oppilaalla on paljon kavereita ja mahdollisuus tehdd muuta, niin tillikin tavalla voi

ilmeisesti tehdé palveluksen yksin olevalle oppilaalle.
Oppilaiden toiminta ja yksilolliset tekijat: Heikentivit tekijat

Kerromme vield ryhméén kuulumista heikentavisté tekijoistd oppilaiden toiminnan ja
yksilollisten tekijoiden osalta samalla tavalla kuin vahvistavistakin. Esille nousi monia
merkittavid heikentdvia tekijoité, joista suurin osa johtui oppilaiden toiminnasta, mutta esille
nousi my0s oppilaiden yksildllisten luonteenpiirteiden vaikutus kuulumisen tunteiden
heikentymiseen. Niitd heikentévid tekijoitd on esiteltynd taulukossa 6. Yksi olennainen
heikentdva tekijd on oppilaiden mukaan se, ettd yksin olevaa oppilasta saattaa olla vaikea

auttaa.
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Taulukko 6. Oppilaiden toiminta ja yksilolliset tekijat heikentamassa kuulumisen tunnetta

Alaluokat Ylaluokat

Tydskentely ei suju tietyn oppilaan kanssa Oppilaiden keskinainen dynamiikka
Kahdestaan tydskentely (parityot)

Yksin oleva oppilas ei ota apua vastaan Yksin olevan oppilaan auttamisen vaikeus
Yksin olevaa oppilasta ei huomata

Etukateen sovittu kahdestaan leikkiminen Kahdestaan leikkiminen

Oppilaat eivat ole paasseet pitkaan aikaan
leikkimaan kahdestaan

Vaikea leikkid muiden kuin kavereiden kanssa
Henkilokemiat

Leikki on ehtinyt jo alkaa

Hieno leikki halutaan pitaa "sisapiiritietona”

Erilaisuus Oppilaan ominaisuudet ja luonne
Herkasti hermostuminen

Vamma

Puhevika

Ulkomaalaistaustaisuus

Opettajalle sdantérikkomuksista kertominen

Joku jatetaan tahallaan ulkopuolelle Vuorottelun toteutumatta jadminen
Oppilas ei mahdu kaverien mukaan
Tasoerot jalkapallossa

Yksin jaadessa mennaan istumaan penkille Avun pyytamisen vaikeus
Suuri kynnys menna pyytamaan opettajan apua
Suuri kynnys yrittaa liittya toiseen porukkaan

Oppilaiden keskindinen dynamiikka

Kuten olemme jo todenneet, oppilaiden keskindinen dynamiikka ja luonteenpiirteet niyttavat
vaikuttavan ryhméén kuulumisen ja toisaalta kuulumattomuuden kokemuksiin. Oppilas 5
kuvasi, ettd oppitunneilla ryhmissd tydskentely ei hinen kokemuksensa mukaan suju kaikkien
kanssa yhtd hyvin: ”Ja jos on joku semmonen kenen kans ei pysty oikein tekee hommia ni

sitte siitd ei oikein tuu ikind mitidan.”

Oppilas kuvasi, ettd erityisesti kahdestaan tyoskennellessd on riski siihen, ettd tydskentely ei
onnistu, jonka takia isommassa ryhmaéssé tydskentely on hidnelle mieluisampaa. Muut oppilaat
eivit maininneet, ettd kahdestaan tyoskentelyssa olisi erityinen riski sille, ettd tyoskentely ei
onnistu. Oppilas 5 oli siis tdstd eri tavalla huolissaan, kuin muut haastatellut oppilaat.
Oppilaan luonteella ja ominaisuuksilla on siis ilmeisesti vaikutusta siithen, kuinka paljon

erilaisia kuulumista heikentédvia tekijoitd hén kohtaa.
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Yksin olevan oppilaan auttamisen vaikeus

Kasittelimme kuulumista vahvistavissa tekijoissa sitd, kuinka vaikealta vieraan oppilaan
mukaan pyytdminen voi tuntua, vaikka se vahvistaakin kaikkien ryhméén kuulumista.
Oppilaat kertoivat, ettei kyseinen tilanne ole vaikea pelkéstddn mukaan pyytéville oppilaille,
vaan usein myos yksin olevalle. He kertoivat siité, ettei yksin olevat oppilaat vélttimatta halua
kertoa omasta tilanteestaan tai suostu ottamaan apua vastaan. He kokivat usein kdyvén niin,
ettd pihalla yksin oleva oppilas ei mukaan pyytdmisestd huolimatta ole halukas liittyméain
seuraan. Oppilaat kertoivat my0s tilanteista, joissa muut oppilaat eivit huomaa yksindista
oppilasta, kun he ovat keskittyneind omiin leikkeihinsi. Oppilas 4 ja oppilas 1 kuvasivat
tilannetta, jossa he ovat yrittineet pyytdé yksindisti oppilasta mukaan, mutta se ei aina

onnistu:

No joo mut sit, sit yleensd ma kysyn, et onks sil kaverii. Mut sit se ei aina kerro,
sit kaikki ei aina kerro ja mé en voi sille sit mitdd. — — (Oppilas 4)

Nii ja vélilla 44 ne vaikka vaan kévelee sielld, koska mé tiedén pari tyyppii, ne

vaan kévelee vilkalld. Jos niilt kysyy haluutko tulla mukaan, ne vaan sanoo ei.

(Oppilas 1)
Oppilaiden vastauksista voidaan pédtelld, ettd toisinaan yksindisid oppilaita ei huomattu, mika
luonnollisesti on esteend mukaan kysymiselle. Kun kysyimme oppilas 6:1ta, onko hén
pyytinyt yksindistd oppilasta mukaan, hin sanoi, ettei muista, milloin olisi pyytanyt. Oppilas
tarkensi vield: “Ma en oo ndhny hirveesti ketddn.” Vastauksesta ei tdysin selvid, onko oppilas
ndhnyt jonkun olevan yksin mutta ei ole uskaltanut pyytdi tétd vai ei ole huomannut jonkun
olevan yksin. Toisaalta voi my®0s olla, ettd yksin olevia oppilaita ei ole ollut oppilas 6:n

ndhtivilla usein.
Kahdestaan leikkiminen

Vastauksista ilmeni, ettd joskus saattaa olla my®6s niin, ettd jotkut oppilaat haluaisivat leikkid
kahdestaan tai he eivit haluaisi ottaa lisdd porukkaa mukaan leikkeihin. T&ll6in voi oppilaiden
mukaan olla kyse tilanteesta, jossa jotkut ovat etukéteen sopineet siité, ettd he leikkivét
kahdestaan. He kertoivat, ettd kyse voi myo0s olla esimerkiksi siitd, ettd jotkut oppilaat eivit
ole pitkddn aikaan pédsseet leikkiméédn yhdessd, kahden kesken. Liséksi osa oppilaista voi
kokea vaikeaksi leikkimisen muiden kuin omien kavereiden kanssa. Oppilaiden mukaan
jotkut haluaisivatkin leikkid vain oman, parhaan kaverinsa kanssa. He kertoivat myos siiti,

ettd jotkut eivit vain jostain syystd vilittéisi ottaa muita mukaan. Téllin kyse vaikuttaa
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olevan esimerkiksi henkilokemioista, kaikki eivat tykkaa leikkid kaikkien kanssa. Oppilas 5
kuvasikin, ettei hdn haluaisi leikkié erdén oppilaan kanssa, koska heilla ei ole “kaverijuttua”.
Mukaan ei vélttamattd haluttaisi ottaa ketddn uusia siindkdén tapauksessa, jos leikki on
padssyt jo alkamaan. Oppilas 2 kertoi téllaisesta tilanteesta: ”— — Ja sitte et jos mé tuun siihe
vaha niinku uutena nii sitte ne ei viha niinku, ne vdha niinku ajattelee ettd mi, et mé en oo
viaha niinku tiedé siitd asiasta.” Oppilaat kertoivat myos siité, ettd joskus joillain saattaa olla
jokin tosi hieno ja kiva leikki, joka halutaan pitd4d omana tietona. Tallin leikki muuttuu
“sisapiirileikiksi”, jota ei haluta jakaa muille. Oppilas 2 ja oppilas 6 kertoivat ulosjéttimisen
syista:

— — et jossei 0o ihan se paras kaveri ja sitten niinku ei yleensd oo kenenkda muun

kanssa ku sen parhaan kaverin. Nii sit yhtdkkié joku vaan tulee, ettd ma haluun
olla nii sitte siin, ni sitte jotkut ei varmaan niinku haluu. (Oppilas 2)

No esim jos jollain on joku 66 kiva niinku leikki mité ne ei haluu kertoo muille ja
sit ne jéttdd niinku ne ulkopuolelle. — — Et ne kertoo niinku muille et se leikki on
vaa niiden. (Oppilas 6)

Oppilaan ominaisuudet ja luonne

Joidenkin oppilaiden kanssa leikkiminen koetaan hankalaksi. Oppilaat kertoivat, ettd yleensi
téllaisissa tilanteissa syynd on jonkinlainen erilaisuus. Vaikuttaa siltd, ettd on olemassa
esimerkiksi tietynlaisia luonteenpiirteitd, jotka altistavat sille, ettd oppilasta kiusataan tai hdn
el padse mukaan. Yleensd kyse ndyttdd olevan siitd, ettd muut oppilaat kokevat hankalaksi
leikkimisen sellaisen oppilaan kanssa, jonka toiminta on muulle ryhmalle ajoittain
haasteellista. Tdlloin muut oppilaat ilmeisesti haluaisivat turvata leikkien sujumisen ja oman
vithtymisen porukassa. Oppilaat kertoivat, ettd esimerkiksi herkésti hermostuminen voidaan
kokea muille hankalaksi. Oppilaiden mukaan joskus pelkka erilaisuuskin saattaa altistaa sille,
ettd jitetddn helpommin ulkopuolelle: esimerkiksi vamman, puhevian tai
ulkomaalaistaustaisuuden takia. Haastateltavat pitivét kuitenkin tillaisia syité
ulossulkemiseen outona. Oppilas 4 ja oppilas 1 kuvaavat yksin jddmisen taustalla olevia syitd
ndin:

No a:ta vidhin ku se vdhin niinku her, hermoaa, niinku hermostuu vdhén niinku

enemman ja tillei ni sitd kiusataan siitd. Ja se ei osaa esimerkiks sanoo ihan drrdé

kunnolla ja tillei. Tai kyl se osaa sanoo. Mut sen takii ni sitd kiusataan ku se
hermostuu véha helpommin ni sen takii. (Oppilas 4)
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Mm, no se, mm vaikka joskus jos se on vaikka suuttunut tai sitte ettd se alkaa
tekee jotain pahaa tai sitte ettd se ei noudata sdantoja tai jotain. — — vaikka jos me
leikittii tai pelattii jalkapalloo, nii sit jos se suuttu niin ni mm jo, jotkut saatto jopa
kdyda kimppuun tai jotain. — — ja [sitten he menevét] sanoo opelle ja sitte 66
vaikka se sillee alkaa haluu tulee takas, et se eka heitetédn siit pois koska sit et se
menee rauhottuu vaikka. — — (Oppilas 1)

Vililla yksin jadminen vaikuttaa johtuvan my®0s siitd, ettd oppilas on toiminut jossakin
yksittdisessd tilanteessa sellaisella tavalla, josta muut eivét ole pitdneet. Mainitsimme
ailemmin oppilas 6:n kertoneen haastattelussa kokeneensa ulkopuolelle jaamistd, kun hinet
erotettiin kaveriporukan tanssiryhmastd. Kysyimme oppilas 6:1ta, osaako hén arvella syyta
erottamiselle. Siihen hén vastasi, etti oli mennyt kertomaan opettajalle vilituntisddntdjen
rikkomisesta. Muut tanssiryhmaéléiset eivét nidhtdvésti siitd pitdneet, mink&d vuoksi he erottivat
oppilas 6:n. Vaikuttaa siis siltd, ettei oppilaiden keskuudessa pideta siiti, ettd

sadntorikkomuksista kerrotaan eteenpéin:

No sen takii ku ma kerroin opelle ku tuol vessois ei sais olla niinku, ulkovessois ei
sais olla l1ammittelemissé. Sit mi kerroin opelle ja sit mut erotettii. (Oppilas 6)

Vuorottelun toteutumatta jiiminen

Vuorottelun toteutumatta jadminen heikentdd oppilaiden mukaan kuulumisen tunteita
erityisesti tietyissa tilanteissa (keinuminen ja palloleikit), kuten vahvistavien tekijoiden
kohdalla totesimmekin. Kuulumisen on mahdollista heikentyé varsinkin kahdella tavalla.
Oppilaat pystyvit ndhtédvasti hydodyntiméin keinujen ja jalkapallopelien tayttymistd myos
ikédviin tarkoituksiin, esimerkiksi siithen, ettd joku oppilas jitetdén tahallaan ulkopuolelle.
Lisidksi ajattelemme, ettd ryhméédn pddseminen voi vaikeutua ja samalla ryhméédn kuuluminen
heikentya tilanteissa, joissa omat kaverit ovat mahtuneet mukaan ndihin toimintoihin. On
myds mahdollista, ettéd jollakin oppilaalla on halu osallistua juuri néihin toimintoihin, ja
télldin hdnen on vaikea keksid muuta tekemisti. Oppilaiden mukaan jalkapallossa myos

tasoerot voivat johtaa sithen, ettei kaikkia haluttaisi mukaan peliin.
Avun pyytimisen vaikeus

Huomionarvoista oli my0s se, etteivit haastattelut oppilaat menisi todennékoisesti pyytdméain
apua, jos joskus sattuisi kdymaén niin, ettd he jdisivét vélitunnilla yksin. He kertoivat, ettd
téllaisessa tilanteessa he luultavasti jdisivét vain istumaan penkille tai keksisivit jotain
tekemisté yksin. Toisaalta voi myos olla, ettd oppilas kokee saavansa apua tai leikkiseuraa

penkilld istuessaan. Saimme kuitenkin haastattelujen avulle selville, ettd oppilas 6 on tullut
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hakemaan penkilld istuvia oppilaita mukaan leikkeihin. Joka tapauksessa vaikuttaa kuitenkin
siltd, ettd oppilailla saattaa olla melko iso kynnys kertoa opettajalle tai yrittaa liittyd johonkin
toiseen porukkaan mukaan. Tilanne saattaa ilmeisesti myos hdvettdd yksin jaanytta oppilasta.
Oppilas 3 sanoikin, ettd hin 1dhtisi johonkin kauas”. Talloin oppilas haluaa luultavasti

valttyd muiden katseilta.

Vaikka yksin jidminen tuntuukin vaikealta, joiltakin oppilailta saattaa kuitenkin 10ytya
rohkeutta pyytéa opettajan apua. Oppilas 1 kertoi, ettd hén voisi menné kertomaan opettajalle,
mutta toisaalta hankin toi ilmi, ettd todenndkdisesti hdn menisi vain yksin tekemééin jotain,

esimerkiksi hyppimiin hyppykepilla.

5.3.3 Opettajan tuki

Allen ym. (2018) ovat saaneet selville, ettd opettajan tuella on suurin vaikutus kouluun
kuulumisen kannalta, ja padtimmekin kirjoittaa opettajan tuen merkityksesti. Kirjoitamme
opettajan tarjoamasta tuesta vain ryhméén kuulumista vahvistavien tekijoiden osalta, silld
oppilaat eivdt maininneet opettajaa kuulumista heikentivéna tekijand, eivitka
havainnoinnitkaan antaneet tillaiselle ajatukselle tukea. Niitd vahvistavia tekijoitd on
esiteltynd tarkemmin taulukossa 7. Oppilaiden mukaan opettajalla on iso rooli etenkin
kiusaamis- ja riitatilanteissa. Tarkedksi korostuikin opettajan tuki ja ohjaus téillaisten
tilanteiden sattuessa. Oppilaat vaikuttivatkin pitdvén siitd, ettd opettaja tuomitsee kiusaamisen
ja ulossulkemisen ja saavat tilanteiden késittelyyn tukea. Opettaja voi tutkimustulostemme
perusteella myos vahvistaa oppilaiden ryhméén kuulumista sekd ennaltaehkéista
kiusaamistilanteita ja huonoa ilmapiirid. Téllaista ennakoivaa ja kuulumista vahvistavaa
toimintaa on esimerkiksi ryhméyttaminen. Lisdksi erindiset tuntikeskustelut ja opetustuokiot

kaveritaidoista kuuluvat tdhdn ennaltachkéiseviéin ty6hon.

Taulukko 7. Opettajan tuki vahvistamassa ryhmaan kuulumisen tunnetta

Alaluokat Ylaluokat
Turvallisen ilmapiirin luominen Ennaltaehkaiseva tyd
Luokkapiiri

Palkintosysteemi
Ryhmayttaminen (leikit)

Kiusaamiseen puuttuminen Auttaminen kiusaamis- ja riitatilanteissa
Riitojen selvittely
Emotionaalinen tuki

Seuraamusten antaminen (valkkajaahy)
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Ennaltaehkiisevi tyo

Ennaltaehkdisevaa tyotd tehdadn oppitunneilla seki jatkuvasti ettd irrallisten opetustuokioiden
aikana. Tukea toteutetaan sekd ryhmékohtaisesti ettd yksilokohtaisesti. Yksilollistd tukea
annettiin tunnetuen ja ohjauksellisen tuen muodossa. Opettajan tuen ja lasndolon avulla
oppilaat pysyivét kiinnittyneiné tyoskentelyyn. Esimerkiksi erddlld ympéristoopin tunnilla
oppilas 5 sai opettajalta kumpaakin niistd: Oppilas 5: Tulee kysymddn apua, miten loytdd
tietoa pyrstotihdestd. On harmistuneen oloinen. Opettaja matkii oppilas 5:n liikkeitd, jotta
pddsevdt samalle "tasolle”. Tuli uudestaan pyytimddn opettajalta apua, mistd loytdd tietoa

pyrstotihdistd, opettaja kdskee etsimdcdn nimelld "komeetat”.

Olemme tulleet siihen tulokseen, ettd turvallisen ilmapiirin luominen ja sen ylldpitdiminen on
jatkuvaa, ryhmia tukevaa ennaltachkiisevéd tyotd. Ennaltaechkdisevdin tyohon kuuluu
nikemyksemme mukaan my0s ryhméyttiminen. Havaintojemme perusteella vaikuttaakin
siltd, ettd tutkimusluokassa oli onnistuttu téssd. Oppilailla vaikutti olevan tarpeeksi turvallinen
olo siihen, ettd he uskalsivat avautua oppitunneilla vaikeammistakin asioista. Opettaja pystyy
ndhtdvisti luomaan positiivista ilmapiirid myds erilaisten rakenteellisten tukimuotojen avulla.
Luokkapiiri on yksi esimerkki siitd. Sen avulla oppilaat padsevit kertomaan
vitkonloppukuulumisistaan. Omista kuulumisista jakamaan padseminen luo varmastikin
oppilaille sellaisen viestin, ettd heididn asioistaan ollaan kiinnostuneita. Luokkapiirin lisdksi
opettajalla on palkintosysteemi, jossa oppilaat kerddvét helmipurkkiin helmié, joita saadaan
erilaisista onnistuneista tilanteista. Kun purkki on tdynné, luokka ddnestdd yhteisestd
palkinnosta, joka voi olla esimerkiksi elokuva. Ajattelemme, etté tdllainen systeemi kannustaa

oppilaita kdyttdytyméén kauniisti toisiaan kohtaan.

Luokkapiirin ja palkintosysteemin liséksi ilmapiirin tason ylldpitdmistd voidaan ilmeisesti
vaalia ryhmiyttdmisen avulla. Oppilaat kertoivat siitd, ettd joskus oppituntien aikana leikitdan
opettajajohtoisesti. Eniten mainintoja sai bussi tulee -leikki. Lisdksi oppilaat puhuivat rotta ja
thminen seka rotta ja hiiri -leikeistd. Taméan osalta meille jdi hieman epdselvéksi, onko kyse
yhdesti ja samasta leikistd. My®0s erilaiset dly- / keskittymisleikit tulivat oppilaiden mieleen
haastatteluissa. Niissd on ilmeisesti kyse oppisiséltdihin liittyvisté leikeistd tai muulla tavoin
kehittavistd toiminnasta. Oppilaat kertoivat opettajajohtoisista leikeistd seuraavasti:

Sit me leikitddn sitd leikkii. Siis meiéin ryhmé varmaa niinku eniten tykkaa

sillasesta rotta ja hiiri leikistd, ettd ope niinku menee tonne oven taakse. (Oppilas
4)
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Noo, meiiin ope aina keksii jotain leikkejd. O jotain ilyleikkeji tai sitte jotai
niinku semmosii jois pitdd tehd jotain. — — No esim semmosii, ettd, me istuttais nyt
piirissd ja sitte, 60, mé sanoisin jonkun sanan ja sitten seuraavan pitdd sanoa se
sana, miké tulee heti mieleen. (Oppilas 5)

Mm se ri, se riippuu aina sen mikd on niinku, misté aiheesta, tai vaikka niinku
keskittymis, semmonen lammittely- tai joku. Vaikka lammittelyssd on hippa tai
sitte jos on joku sellanen keskittymisleikki nii se on verist perunaa. — — (Oppilas

1)
On hyvé kuitenkin huomioida, ettd kysyimme erikseen siitd, mitkd yhteiset leikit tai tekemiset
tekevit yhteishengestd paremman (kysymys 4.1) seka siitd mitd he tekevédt yhdessé luokkana
(kysymys 2). Néin ollen oppilaat eivdt omatoimisesti maininneet opettajan

ennaltachkdisevistd tydstd, mutta saimme ndmi kuitenkin selville kysymaélla niisté erikseen.
Auttaminen kiusaamis- ja riitatilanteissa

Eniten oppilaat toivat ilmi opettajan roolia kiusaamis- ja riitatilanteissa. Heille on tirkeid, ettd
opettaja on auttamassa tilanteissa, joissa joku suljetaan pois tai jossa jotain kiusataan jollakin
muulla tavalla. Hyviksi auttamistavaksi koettiin puuttuminen ja opettajan selva ilmaisu siité,
ettei tdllaista toimintaa hyvéksytd. Oppilaat pitdvit ilmeisesti siité, ettd he saavat vahvistuksen
sille, ettd heitd kohtaan on toimittu viirin. Emotionaalinen tuki vaikuttaakin olevan oppilaille
tarkedd. Heiddn mielestddn hyvaltd tuntuu myos se, jos opettaja lohduttaa. Téllaisten ikdvien
tilanteiden sattuessa oppilaat kokivat hyviksi toimintatavaksi myos sen, ettd opettaja avaisi
sitd, miltd kiusaaminen ja ulossulkeminen tuntuu. Oppilas 6 kertoi siitd ndin: ”No opettaja voi

niinku selostaa jotain asiaa et mieti jos sul, sut jitettdis ulkopuolelle milté se tuntuis.”

Opettajan tukea kaivattiin my®0s riitojen selvittelyyn. Hyviksi riitojen selvittelytavaksi
koettiin sellainen, jossa opettaja selvittdd riidan kaikkien osapuolten ndkdkulmat. Joissain
aktiviteeteissa (esim. keinuminen) voi olla rajoituksia siind, kuinka monta sithen mahtuu
mukaan yhté aikaa (ks. 5.3. Ryhmédan kuulumista vahvistavat ja heikentdvit tekijat: 5.3.2.
Oppilaiden toiminta ja yksilolliset tekijét). Talloin hyvéksi oli koettu se, ettd tarvittaessa
opettaja tulee auttamaan vuorottelussa, ettei kukaan jdisi toistuvasti yksin tai keinuvuorot

menisivat reilusti.

Oppilaiden mukaan opettajan puuttuminen kiusaamistilanteisiin auttaa usein, muttei aina. He
kertoivat, ettd valilla voi olla niin, ettd opettajan tuki auttaa vain hetken, minka jdlkeen
kiusaaminen tai muu ikédva toiminta jatkuu. Téllaista toimintaa on heiddn mukaansa

esimerkiksi se, ettd oppilasta, ket ei haluta mukaan, aletaan kohdella epéreilusti. Talloin
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oppilaat ilmeisesti yrittdvit savustaa kyseisen oppilaan ulos, jotta saisivat oman tavoitteensa

saavutettua. Oppilas 1 on kohdannut tillaista:

Joo, tai siind [ei] siind oo sit kauheesti, paitsi sit vililld taas ne alkaa sitte sillee.
Vaik jos ne ei olis vaikka halunnu sitd mukaan nii ne alkaa kayttaytyy tosi
epéreilusti sitd kohtaan. (Oppilas 1)

Oppilaat kertoivat opettajan toiminnasta tilanteissa, joissa opettajan puuttuminen ei ole
auttanut. Heiddn mukaansa opettaja saattaa tdllaisissa tilanteissa mennd puuttumaan
tilanteeseen uudelleen tai vaihtoehtoisesti ohjata kiusatun tai ulossuljetun oppilaan leikkiméén
joidenkin muiden kanssa. Oppilas 6 kertoi téllaisesta tilanteesta ndin: ”No, vélillad opettajat,
jos joku ei haluu sitd, nii vililld opettajat ettii jonku toisen tai sit ne sanoo et miks ette ottanu
tatd mukaan.” Oppilaat kertoivatkin, ettd opettaja osaa ohjata ulossuljetun oppilaan
leikkimain jonkun turvallisen ja tutun oppilaan kanssa. Heiddn mukaansa opettajalla on hyvai
tietoa siitd, ketkd ovat sellaisia oppilaita, jotka ottavat muut oppilaat hienosti mukaan. Kun
opettaja ohjaa oppilaan pois tilanteesta, toisten oppilaiden luo, niin opettajalla on ilmeisesti
tarkoituksena ratkaista akuutti tilanne ilman, ettd kukaan jéisi yksin. Ajattelemme kuitenkin
niin, ettei toisten oppilaiden luo ohjaaminen korjaa viiraa toimintaa. Oppilas 4 ehdottikin
tallaiseen tilanteeseen ratkaisuksi vélkkéjddhyéd, joka osoittaisi toiminnan vaiaryyden. Talla
tavoin kiusaamiseen tai ulossulkemiseen syyllistynyt oppilas saattaisi kokea sen, miltd yksin
jddminen tuntuu.

No ettd nyt loppu ja téllee, tulee vaikka, tulee joku jaddhy vaikka, et ei paése

seuraavalle vilkélle. Ettd, et se oikeesti niinku loppuu. — — Nii tai sitte sillee et se

ite, et se miettis, et miltd ite tuntuis jadda yksin. (Oppilas 4)
Halusimme keskittyé erityisesti oppilaiden toiveisiin opettajan toiminnan osalta. Siksi
kysyimme heiltd my®0s siitd, mitd he toivoisivat, ettd opettaja tekisi, jos he itse saisivat pattaa.
Korostimme sitd, ettd kyseinen keino tai puuttumistapa voi olla aivan tdysin uusi, mitd
tahansa saa ehdottaa. Oppilaat vaikuttivat kuitenkin ilmeisen tyytyvéisiltd oman koulunsa
opettajien tapoihin puuttua erilaisiin kiusaamis- ja riitatilanteisiin. Oppilas 2 ja oppilas 6 vield
erityisesti korostivatkin, ettd heidén koulussaan opettajat tekevéit ndiden asioiden suhteen
kaiken hyvin. Kyseisen luokan oppilailla vaikutti olevan hyvé suhde opettajaansa, mikd Allen

ym. (2018) mukaan oli merkittidvin tekijd kouluun kuulumisen taustalla.
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6 Pohdinta

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittdd, miten ryhméédn kuuluminen ja kuulumattomuus
ilmenevit. Sen lisdksi tutkimuksessa selvitettiin ryhméén kuulumista vahvistavia ja
heikentdvia tekijoitd. Tarkoituksena oli saada lasten ndkdkulmia esille siitd, miten ryhmain

kuulumisen kokemuksia voitaisiin lisata.

Ryhmain kuulumisen ilmenemisté oli helpompi havaita kuin kuulumattomuutta. Ryhméén
kuuluminen ilmeni monenlaisen toiminnan kautta: huumorin, jakamisen ja auttamisen seka
laheisyyden osoittamisen kautta. Lisdksi kuuluminen nékyi oppilailla tunteiden ilmenemisen
kautta. Kuulumattomuuden ilmenemistd emme péédsseet havainnoimaan, silla sité ei luokassa
havainnoitujen tuntien aikana esiintynyt. Saimme kuitenkin haastattelujen avulla tietoa siité,

ettd oppilaat kokivat kuulumattomuutta kiusaamisen, ulossulkemisen ja riitojen aikana.

Ryhméén kuulumista vahvistavilla ja etenkin heikentavilla tekijoilld on hyvin paljon
paillekkdisyyksid kuulumisen ja kuulumattomuuden ilmenemisen kanssa. Huumori,
jakaminen ja auttaminen seki ldheisyyden osoittaminen vahvistavat, kun taas kiusaaminen,
ulossulkeminen ja riidat heikentévit kuulumisen kokemuksia. Vahvistavia ja heikentdvia

tekijoitd tarkastelimme erityisesti ilmapiirin sekd oppilaiden ja opettajan toiminnan kautta.

6.1 Johtopaatokset

Tarkastelemme ensin tutkimuskysymyksid 1-2 ryhméén kuulumisen ja kuulumattomuuden
tunteista, jonka jélkeen siirrymme tutkimuskysymykseen 3 vahvistavista ja heikentdvisti
tekijoistd. Sen jilkeen on pohdintaa oppilaiden kohtaamista tilanteista. Lopuksi keskitymme

vield opettajan rooliin, oppilaiden ryhméaan kuulumisen tukijana.

6.1.1 Ryhmaan kuuluminen ja kuulumattomuus

Annoimme oppilaiden mééritelld ryhméédn kuulumisen tunteen heididn ndkokulmastaan. Se
ndkyy vastauksissamme siten, ettd oppilaat ovat antaneet hyvin erilaisia vastauksia.
Vastaukset eivit olleet kaikilla samantasoisia tai yhtd laajoja kuin aikuisen vastaukset. Walker
ja Avant (1988) puhuvat kuitenkin monien ndkokulmien tarkeydesté kisitteiden maarittelyssa.
Tétd olimme hyddynténeet: teoriataustassa olimme maéritelleet ryhméain kuulumisen
kirjallisuuden perusteella, mutta halusimme myds oppilaiden nédkdkulman kasitteelle. Néin
saimme mahdollisimman laajan mééritelmén kuulumisen ilmidlle. Vaikka oppilaiden

vastaukset erosivat toisistaan, turvallinen yhdessédolo korostui useammalla vastaajista.
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Kasitteen ymmaértdminen erosi kuitenkin oppilaiden vililld. Yksi oppilaista oli ndhnyt
ryhméddn kuulumisen pitkalti opetustilanteiden ja ryhmatdiden kautta. Oppilaat kertoivat myos
tekijoistd, joita he pitivit tirkednd kuulumisen toteutumiseksi. Yhtend merkittdvana tekijana
ndyttdytyi tasavertaisuus, josta kerromme tarkemmin vield toisessa kappaleessa. Myds

leikkeihin mukaan péésemista pidettiin tdrkednd, kuten sité, ettd oppilaalla on kavereita.

Kuulumisen tunne rakentuu monista osallisuuden elementeist, joita Isola ym. (2017)
luettelevat. Tutkimuksessamme ndistd elementeisti oli ndhtavilld erityisesti suhteissa
oleminen seka yhteisyys. Suhteissa olemista havainnoimme erityisesti vapaissa hetkissa,
joissa oppilaat hakeutuivat toistensa luokse ja ilmensivit kiintymysta toisiinsa halaamalla ja
kiinni ottamalla. Yhteisyyttd puolestaan vilittyi esimerkiksi oppilaiden kertoessa
haastatteluissa, mitd leikkejé tykkaavét leikkid vilitunneilla yhdessé toisten kanssa. Isolan ym.
(2017) mainitsemista elementeistd oppilaat puhuivat paljon myds mukaan ottamisen
tarkeydestd. Oppilaat tunnistivat, ettd kuulumisen toteutuminen vaatii sité, ettd on itse valmis

ottamaan toisen mukaan omiin leikkeihinsa.

Kuulumattomuus puolestaan ilmeni ulossulkemisen, kiusaamisen ja riitojen muodossa.
Huomionarvoista on kuitenkin se, ettd niemme, etteivit riidat atheuta automaattisesti
kuulumattomuuden tunteita. Riidassa on kuitenkin kyse tilanteesta, jossa molemmat osapuolet
ovat tasavertaisia, toisin kuin kiusaamisessa. Pienet erimielisyydet voivat ratketa ja unohtua
nopeastikin. Oppilaat muistelivat luultavimmin negatiiviseksi dityneitd riitatilanteita. Erds
oppilas sanoikin, ettei riitatilanteen jdlkeen tekisi aina mieli leikkié riidan muiden osapuolten
kanssa. Toinen huomaamamme 1lmi6 on se, ettd meidin oli vaikea tehda jaottelua kuulumisen
ja kuulumattomuuden tunteiden sekd vahvistavien ja heikentédvien tekijoiden vélilld. Pitkén
pohdinnan jilkeen pdddyimme nykyiseen jaotteluun. Ulossulkeminen, kiusaaminen ja riitely
myos heikentdvit kuulumisen tunnetta, kuulumattomuuden ilmentédmisen lisdksi. Huumori,
jakaminen ja auttaminen seké ldheisyyden osoittaminen puolestaan vahvistavat kuulumisen
tunnetta, vaikka luokittelimmekin ne kuulumisen ilmenemiseen. Kuulumisen kokemuksiin

liittyvét 1lmi6t ovatkin moniulotteisia.

Kuulumista ja kuulumattomuutta tarkastellessa on hyvi erottaa, ettd on eri asia tarkastella
yhden oppilaan henkil6kohtaista kokemusta kuin koko luokkaa. Téssé tutkimuksessa
keskityimme kuuden yksilon kokemuksiin ja pyrimme etsiméén yhtéldisyyksid ndiden valilta.
Opettaja joutuu tyossddn jatkuvasti etsiméén tasapainoa niin, ettd sekd koko ryhmaén etta

yksildiden tarpeet tulisivat huomioiduiksi. Karppinen ja Pihlava (2016, 130) mainitsevat, ettd
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vertaisryhmédn muodostumiseen liittyy erilaisia vaiheita, joista integraation nihdéén olevan
padmadrd, jota kohti ryhma liikkuu. Mielestimme integraatiota olikin nékyvilld, mika nédkyi
hyvin esimerkiksi tilanteessa, jossa oppilaat kertoivat koko luokalle omia henkil6kohtaisia
tarinoitaan. Yksilon tasolla luokassa tapahtuu kuitenkin paljon sellaista, miké ei luokan
yleisessd olotilassa valttaimattd ndy. Esimerkiksi oppilas 6 koki ulkopuolisuuden tunteita, kun
hénet jétettiin tanssiryhmaésté ulos. Karppinen ja Pihlava (2016, 130) nikevét pelon
ulkopuolisuuden tunteesta liittyvén erityisesti ryhman muodostumisen aiempiin vaiheisiin. He
liittdvat myos turvattomuuden tunteen vaiheeseen, jossa ryhma vasta hakee muotoaan. Naméa
tunteet ovat kuitenkin sellaisia, joita voidaan ndhdéd ryhmissa, vaikka ryhma olisikin syvésti
integroitunut. Yksilon tasolla eri tunteet voivat ilmetd syvemmin, vaikka ryhmén yleinen
tunnelma olisi pelkistettdvissi tietynlaiseksi. On hyvé, ettd on kehitetty erilaisia malleja
kuvaamaan ryhmin toimintaa ja vaiheita, kuten Karppinen ja Pihlava (2016, 130) ovat
tehneet. Siitd huolimatta opettajan on pohjattava ryhmikohtainen ymmaérryksensa

opetusryhméstién ensisijaisesti oppilaiden kohtaamiseen ja havainnointiin.

Ryhméién kuuluminen ja kuulumattomuus on ilmiénd moniulotteinen. Oppilaiden vastauksista
kévi ilmi, ettei ryhmédan kuuluminen ja kuulumattomuus ole joko—tai-ilmid, vaan jokainen
kokee ajoittain ryhméédn kuulumisen ja kuulumattomuuden tunteita. Englannin kielessé ei ole
edes omaa sanaa kuulumattomuudelle, vaan se sisdltyy kuulumiseen tai on sen vastakohta
(Lahdesméki ym. 2016). Tdma ajatus tukee hyvin tutkimuksemme tuloksia.
Tutkimuksessamme ei erottunutkaan yhtdan oppilasta, joka olisi varsinaisesti “ryhméén
kuulumaton” tai yksindinen. Sen sijaan ajoittaisia kuulumattomuuden tunteita ilmeni
tilanteissa, joissa oppilas ei joko mahtunut johonkin toimintoon mukaan (esim. keinuminen)
tai riitojen takia suljettiin yksin. Lisdksi joskus on tilanteita, joissa jotkut oppilaat haluavat
varta vasten leikkid kahdestaan ja télloinkddn tarkoituksena ei yleensa ole syrjid ketédén tiettya
oppilasta, vaan tdlloin oppilaat ovat vain kokeneet mieluisana leikkimisen kahdestaan. Tassa
voi olla kyse esimerkiksi McMillanin ja Chavisin (1986) esille tuomasta yhteison rajojen
suojelemisesta. Télloin leikki halutaan turvata ja séilyttdd vain kaveripiirin kesken, jotta
ryhmédhenki séilyisi hyvani. Joskus onkin niin, ettd osa oppilaista keksii jonkin kivan leikin ja

haluaa pitdé sen itselldén eika tdstd syystd halua pdédstdd muita mukaan.

Oppilaat pitivét tasapuolisuuden toteutumista tarkeédnd. Kuulumattomuuden tunteita herési
oppilaissa herkisti, jos jokin tilanne on epéreilu jotakin kohtaan. Jos mietitdan esimerkiksi
Hagerty ym. (1992) tutkimustuloksia, niin nekin nostavat esille tdimén ilmion. Hagerty ym.

(1992) ovat saaneet selville, ettd ryhmain kuulumisen tunteen kokemuksen ydinté on se, ettd
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yksilo kokee olevan tarked osa jotakin ryhméé. Mikéli muut oppilaat médraévit aina jonkun
tietyn oppilaan hipaksi tai kohtelevat muuten huonosti, esimerkiksi eivit anna tille
keinuvuoroa samalla tavalla kuin muille oppilaille, niin kokeeko tdmai epéreilua kohtelua
kokenut oppilas olevansa tirked, yhtd tirked osa ryhmaéaé tai kaveriporukkaa kuin muut
oppilaat? Itse emme téllaisessa tilanteessa kokisi oloamme kovin tirkeéksi. Talloin myoskéan
osallisuus ei toteudu, kuten Stenvall (2020) médrittelee, silld epareilua kohtelua saanut oppilas
el pysty vaikuttamaan ryhméén haluamallaan tavalla. Siksi tasapuolisuuden tarkeys

oppilaiden vélisissd suhteissa on ymmarrettavaa.

Oppilaat kokivat enemmaén kuulumisen kuin kuulumattomuuden tunteita. Myos tutkimukset
keskittyvit nimenomaan kuulumisen tunteisiin, ja Harris ja Ganfoldo (2014) ovat ainoita,
jotka ovat luoneet kuulumattomuudelle miéritelmén kansainvilisessa
tutkimuskirjallisuudessa. Siitd huolimatta tunteiden nimedmisessd saimme pédinvastaisen
tuloksen. Vaikka tutkittavat kokivat vihemmaén kuulumattomuuden kuin kuulumisen tunteita,
he nimesivit niitd kuitenkin enemmaén kuin kuulumisen tunteita. Télle voi olla pari selitysta.
Ensinnikin negatiiviseksi koetut tunteet voivat olla lapsesta niin voimakkaita ja ikévii, ettd
niiden kokemisen muistaa herkemmin kuin positiiviseksi koettujen tunteiden. Lahtinen ja
Rantanen (2019) ovatkin huomanneet, etti kielteiset tunteet voivat ohjata oppilaan
ajattelemaan karjistyneesti ja negatiivisiin yksityiskohtiin tarttuen. Lapsen voi olla myds
vaikea 10ytdd sdvyeroja positiiviseksi koetuista tunteista, silld lapselle on ehkai tirkeintd, ettd
eldma tuntuu mukavalta. Suurin osa oppilaista sanoikin alkuun vain sen, ettd ryhméaéan
kuuluminen tuntuu “’kivalta” ennen kuin pyysimme tarkentamaan vastausta. Lisdksi lapsesta
voi olla tarkedd, ettd epdoikeudenmukaisuudet ja epikohdat, joissa kuulumattomuutta on
koettu, tulevat aikuisten tietoon. Taman vuoksi kielteisid kokemuksia kenties haluttiin

erityiselld tavalla tuoda esiin.

Tama 1lmio ndkyi selvésti myds kysymyksiin vastattaessa. Oppilaat kertoivat toisinaan
kuulumattomuuteen liittyvisté asioista, vaikka kysyimme kuulumisen kokemuksista. Téta
tapahtui siitd huolimatta, ettd haastattelukysymykset oli jaettu silld tavalla, ettd sekd
kuulumisen ettd kuulumattomuuden kokemuksista oli yhté paljon kysymyksié. Oppilaille
tuntui kuitenkin olevan erityisen tarkedd pédasti kertomaan kokemuksista, joissa ryhmééan
kuuluminen ei ollut toteutunut toivottavalla tavalla. Joidenkin oppilaiden kohdalla kévi niin,
ettd vaikka kysyimme oppilaalta suoraan kuulumisen kokemuksista, ndmai intoutuivat
kertomaan asioista, jotka liittyivit enemmén kuulumattomuuteen. Syy tdhén voi olla se, ettei

lapsi nde Lihdesméen ym. (2016) ja muun teoriataustamme mukaisesti titd kaksijakoisena
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ilmiond. Gerharzin (2014) mukaan kuulumisen késite onkin laaja, sisdltden osallisuuden,
poissulkemisen ja kaiken siltd vililtd. My0s oppilaat ajattelivat luultavasti ndin
haastattelutilanteessa. Tdma voi selittdd sitd, miksi kuulumattomuuden kokemuksia kerrottiin

sellaisessa kohdassa, jossa varsinainen kysymys koski kuulumisen kokemuksia.

Oppilaista johtuvien tekijoiden lisdksi tukimateriaalillamme saattoi olla vaikutusta asiaan.
Virinauttien tunnepaperissa (liite 3) oli jostain syysti nimettynd enemmén sellaisia tunteita,
jotka suurin osa ihmisisté kokee negatiivisena. Sama ilmi6 on kuitenkin huomattavissa
kuulumista vahvistavien ja heikentivien tekijéiden kohdalla: oppilaat kertoivat enemman
kuulumista heikentdvistd tekijoistd. Vahvistavien ja heikentdvien tekijoiden osalta emme
kuitenkaan vaikuttaneet oppilaisiin tukimateriaalin avulla tai mitenk&d4n muutenkaan. Tésta
voimme padtelld, ettd mahdollisesti suurempi merkitys on kuitenkin negatiivisten asioiden
jdamiselld mieleen (Lahtinen & Rantanen 2019) ja ihmisen taipumuksella pohtia ratkaisuja

ongelmiin.

6.1.2 Ryhmaan kuulumista vahvistavat ja heikentavat tekijat

Ryhmaéén kuulumista vahvistavat ja heikentévit tekijit ovat olennaisia silti osin, ettd voimme
tunnistaa tekijdt, jotka vaikuttavat oppilaiden kuulumisen tunteisiin. Opettajan on hyvé olla
néistd tekijoistd tietoinen, jotta kaikkien oppilaiden kuulumisen tunteiden mahdollistaminen
tai ainakin parhaalla mahdollisella tavalla tukeminen olisi opettajalle mahdollista.
Seuraavassa alaluvussa pohdimme opettajan roolia vield tarkemmin. Allen ym. (2018) ovat
kuitenkin todenneet, ettd opettajan tuella on kaikkein suurin merkitys kouluun kuulumisen

tunteiden taustalla.

My®és oppilaiden rooli on valtava (Allen ym. 2018). Bouchard ja Berg (2017) ovatkin saaneet
selville, ettd luottamus vertaissuhteissa, hyvét ystdvyyssuhteet ja mahdollisuus jakaa omia
asioitaan ikdtovereille ovat tirkeitd kuulumisen tunteen kannalta. Siksi ihannetilanteessa myos
oppilaat toimisivat ikdtoverit, myos muut kuin omat kaverit, huomioiden. Téarkeda olisi, ettd
oppilaat uskaltaisivat pyytdd leikkeihinsd mukaan sellaisia oppilaita, jotka viettivit
vélitunnilla aikaa yksin. Tutkimustuloksemme kuitenkin osoittavat, ettei muiden oppilaiden
mukaan pyytdminen ole monestikaan helppoa, ei mukaan pyytéjélle eikd pyydettiville.
Tilanteiden tulisikin olla niin turvallisen tuntuisia, ettd yksin oleva oppilas uskaltaisi liittyd
leikkeihin mukaan, kun hantd pyydetddn. Merkittdvad ryhmééan kuulumisen kannalta on myds
erilaisuuden sietdminen, silld oppilas voi jddda yksin, mikéli hénen kiinnostuksen kohteensa

ovat erilaisia kuin muiden tai jos oppilaalla on jotain erityisié haasteita, jotka muut kokevat
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epamiellyttaviksi tai haastaviksi. Kaverisuhteissa toimimisen harjoittelu on kuitenkin tarkeda

kaikille oppilaille (Salmivalli 1998).

Olisikin hyvin tirkeda, ettd joukosta erottuvilla oppilaillakin olisi suhteita ikdtovereihinsa.
Tatd voidaan perustella myos aiempien tutkimusten kautta. Buhs ym. (2006) ovatkin
todenneet, ettd kuulumattomuuden tunteet voivat johtaa vetdytymiseen, kouluun menemisen
vilttelyyn sekd heikentyneisiin oppimistuloksiin. Baumeisterin ja Learyn (1995) mukaan
kuulumattomuus voi johtaa myds kdyttdytymisen ja mielenterveyden haasteisiin,
rikollisuuteen ja jopa itsemurhiin. Yhteison jdsenyyttd ja sen tuomia hyotyjé eli sosiaalista
pddomaa tarvitseekin aivan jokainen (Putnam 2000). Siihen sisiltyy esimerkiksi
vastavuoroinen auttaminen, jonka Coleman (1988) tuo esille sosiaalisen pddoman hyddyissa.
Kyse ei ole siis mistdin pienestd asiasta, ja vertaissuhteiden merkitys on tirked aivan lapsen
kehityksellekin (Varela ym. 2021; Salmivalli 1998). Néiden tietojen perusteella olemme sité
mieltd, ettd oppilas voi vapaa-ajallaan valita kaverinsa, mutta olisi erityisen tdrkedd, ettd
koulussa kaikki otettaisiin mukaan leikkeihin ja ettd kaikki saisivat kokea kuulumisen
tunteita. Sosiaaliset suhteet ovat kuitenkin tirked osa oppilaiden koulupdivai (Peltola 2024).
Tassé on kyse ilmiostd, jossa myds aikuisten tulisi ndyttdd vahvempaa esimerkkid: miten
erilaisista ihmisistd puhutaan ja keskustellaan kaikenlaisten ithmisten kanssa. Vaikka jonkun
thmisen seura ei itsed viithdyttdisi, niin silti on hyddyllistd oppia tulemaan kaikkien kanssa

toimeen.

Oppilailla on suuri rooli myds positiivisen ilmapiirin ylldpitdmisessd. Tasapuolisuus,
kehuminen, luottamus ja yhdessi tekeminen vahvistavat tutkimuksemme mukaan ilmapiirid.
Oppilaat kokivat etenkin tasapuolisuuden toteutumisen erittdin tirkeénd, kun taas
epéreiluuden kokemuksia oli vaikea sietdd. Meidédn lisdksemme myds Chen ym. (2025) ovat
16ytaneet ilmapiirin ja kuulumisen tunteiden vélisen yhteyden. Oppilaiden rooli on siind,
miten he luovat positiivista ilmapiirid vertaisryhmissdan. Toisaalta oppilaat ovat vasta lapsia,
joiden ei tulisi kantaa suurta taakkaa toisista oppilaista, mutta pienilldkin teoilla on
merkitystd. Haastatteluissakin ilmenneet samat sdadnnot -kaikille periaate ja ystévillinen
kohtelu on tirkedd. Kuulumisen tunteiden lisdédmisen liséksi positiivinen ilmapiiri kuitenkin
vahentdd myos sosiaalista vilttelyd, ahdistusta ja negatiivisia tunteita (Chen ym. 2025). Siksi
opettajan tulee ohjata lapsia positiiviseen, myonteisté ilmapiirid tukevaan kiytokseen, jolloin

voidaan vahvistaa myos heikommassa asemassa olevien oppilaiden kuulumisen tunteita.
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6.1.3 Pohdintaa oppilaiden kohtaamista tilanteista

Seuraavaksi pohdimme joitakin oppilaiden kohtaamia tilanteita. Mukana on tilanteita sekd
oppilaiden antamista haastatteluvastauksista ettd havainnoinneista. Pohdimme ensin
kuulumiseen liittyvid tilanteita ja vastauksia ja tdimén jdlkeen kuulumattomuuteen liittyvid

tilanteita ja vastauksia.

Kuuluminen ilmeni esimerkiksi toimijuuden kautta. T6llin (2025) mukaan toisilta saatu
rohkaisu sekd vaikutusmahdollisuudet vahvistavat toimijuuden kokemusta ryhmaissé. Luokkaa
havainnoidessamme todistimme esimerkiksi tilannetta, jossa Kahoot-virtuaalipelid pelatessa
oppilas 2 keskittyi peliin suurella tarmolla kahden kaverinsa kanssa ja lopulta he voittivat.
Vapautuneisuutta, innokkuutta ja tarmoa vilittyi tdssd joukkueessa mukana olleen oppilas 2:n
toiminnassa myds muissa tilanteissa havainnointipdiviemme aikana. Haastattelussa hén toi
esiin, etti hinelle tulee kavereiden kanssa turvallinen olo. Voidaan olettaa, etti tima oppilas
kokee toimijuutta toisilta saamansa rohkaisun ja turvan kautta. Toimijuutta uskallettiin antaa
myds muille. Oppilas 4 kertoi, ettd vélitunnilla hdnen ei valttdmaitta tiydy padstd keinumaan,
jos keinussa on ruuhkaa, vaan hén on tyytyvdinen muiden saadessa keinua. Mielestimme
tama kertoo siitd, etti oppilas kokee asemansa ryhmaéssa turvatuksi, ja mahdollisuutensa
vaikuttaa todellisiksi. Taten hdnen toimijuuttaan tai asemaansa ei uhkaa se, vaikka hén ei joka

hetki padsisikddn aivan samalla tavalla tekemaan kaikkea.

Kuulumisen ilmenemisen yldluokka auttaminen ja jakaminen tulivat tuloksissa esiin seké
havainnointien ettd oppilaiden haastatteluiden kautta. Myos Tolli (2025) kuvaa tatd ilmiota.
To6llin (2025) mukaan ithmisen in helpompi kdyttdd omia taitojaan toisten hyvéksi ja auttaa
muita, kun tdiméa kokee olevansa merkityksellinen ryhmén jasen. Luokkaa havainnoidessa oli
nédhtdvilld se 1lmid, ettd tosia autetaan ja apua tarvitseva ei joudu jadméédn yksin ongelmansa
kanssa. Téllaista auttamistilannetta todistimme useamman oppilaan kohdalla. Esimerkiksi
oppilas 2 sai kaveriltaan apua naamiaisasunsa korjaamiseen. Tutkijalle tilanteesta vélittyi
oppilaiden vililla vallitseva yhteys ja kaverilta saatu tuki tilanteen ratkaisemiseksi. Oppilaat
my0s puhuivat toisille hyddyksi olemisesta haastatteluissa kertoessaan esimerkiksi siité, etti
omasta vilipalasta on kiva jakaa kavereille, jos itselld on ylimairéistd. Voidaan olettaa, ettd
oppilailla, jotka sdédnndllisesti auttavat toisia, on kokemus itsestd merkityksellisend osana

ryhmaa.

Kuulumisen tunteet rakentuivat myos ymmarretyksi tulemisen varaan. Jokaisella oppilaalla on

tarve tulla ymmarretyksi, mikd ilmenee haluna kokea, etti toinen huomaa ja ymmaértad, milta
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itsestd tuntuu. Lahtisen ja Rantasen (2019) mukaan oppilasta rahoittaakin se, ettd hén tulee
ymmaérretyksi. Oppilaiden haastatteluissa kertomissa kokemuksissa oli ndhtévilla sitd, miten
ymmarretyksi tuleminen rakentui. Esimerkiksi oppilas 6 kertoi, ettd ryhmaan kuulumista on
se, ettd toiset auttavat, jos itselle tulee riita jonkun kanssa. On siis ndhtdvilla, ettd
ymmérretyksi tuleminen liittyy myds vuorovaikutuksessa tapahtuvissa kidytannon tekoihin,

kuten oppilas 6:n esimerkissa.

Kuulumattomuutta ilmentidneet kiusaaminen, ulossulkeminen seka riidat aiheuttavat
luonnollisesti negatiivisia tunteita. Kielteiset tunteet muuttavat ajattelua niin, ettd mieleen voi
tulla kérjistyneitd ajatuksia (Lahtinen & Rantanen 2019, 86). Voidaan nihdi, ettd kun oppilas
kohtaa kuulumattomuuden kokemuksia jossakin muodossa, vaarana on muodostua kierre,
jossa kuulumattomuutta kokenut oppilas omalla toiminnallaan ruokkii toimintaa ymparillain
esimerkiksi provosoimalla toisia oppilaita. Erityisesti riitojen kohdalla téllainen kierre on
vaikuttaa mahdolliselta. Kielteiset tunteet siis vaikuttavat kayttdytymiseen. Oppilaat
vaikuttivat itsekin olevan tietoisia téstd vaikutuksesta. Oppilas 4 kertoi neuvoneensa
kavereitaan konflikti- ja kiusaamistilanteissa, ettd ei kannata vélittda eikd ldhted juttuun
mukaan, sillé tdlla tavalla padsee vihemmallé. Tilanteesta selvidminen ei voi kuitenkaan olla
kiusaamisen tai muun ikdvén kaytoksen kohteeksi joutuneen vastuulla. On tirkeéa, ettd
koulun aikuiset opettavat ja mallintavat oppilaille, miten téllaisissa tilanteissa on hyvé toimia.
Tilanne, jossa oppilas ensin kokee kuulumattomuutta jonkin ikdvén kdytoksen seurauksena,
on mahdollisuus korjata, kun tilanne selvitetdin perusteellisesti yhdessa kaikkien osapuolten

kanssa aikuisen avulla.

6.1.4 Opettajan keinot ryhmaan kuulumisen tukemiseen

Tutkimuksestamme kdy ilmi, ettd opettajan on ehdottoman térkedi olla luokassa l4dsné oleva
aikuinen, joka ymmartdd oppilaiden kokemuksia ja kohtaa heidit lempeydelld. Opettajan on
syytd kiinnittdd huomiota siihen, ettd hin saa rakennettua hyvét suhteet omiin oppilaisiinsa.
Opettajan ja oppilaan viéliselld suhteella on suurin merkitys kouluun kuulumiselle, minka
Allen ym. (2018) ovat todenneet. On tirkeda, ettd opettaja sekd ennaltachkiisevilla tyolld ettd
kiusaamis- ja riitatilanteiden ilmetessa puuttuu tilanteisiin ja ymmartad oppilaita.
Tutkimustulostemme mukaan tdhin ennaltachkéisevaédn ty6hon kuuluu turvallisen ilmapiirin
luominen, luokkapiiri, palkintosysteemi ja ryhmayttdminen. Lisdksi opettajan tulisi auttaa
kiusaamis- ja riitatilanteissa. Oppilaat toivat vastauksissaan ilmi, ettd he ovat tyytyviisid

heiddn opettajaansa, joka on hoitanut timén hyvin.
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Opettajan on tirkedd ymmartid oppilaiden kokemusmaailmaa, mitd halusimme talla
tutkimuksella tuoda nikyviksi. Tatd ymmaérrystd voidaan luoda esimerkiksi lasten
kuulemisella, joka tarkoittaa heidadn tarpeidensa huomaamista (Pakarinen ym. 2025). Taméan
tutkimuksen osallistujien mukaan tdma tarkoittaa esimerkiksi sité, ettd opettaja puhuu
oppilaiden kanssa kiusaamistilanteista yleisell4 tasolla ja selvittdd riidat. Lasten
kokemusmaailma on moniulotteinen ja se voi erota aikuisten kokemusmaailmasta. Pakarisen
ym. (2025) mukaan merkittdvé keino osallisuuden lisdédmiseksi ja lasten ymmartdmiseksi
onkin lasten kuulluksi tulemisen varmistaminen. Ja kuten olemme todenneet, ryhmaéan
kuuluminen ja kuulumattomuus eivit ole mustavalkoisia asioita. Sama oppilas voi yhden
pdivan aikana kokea monenlaisia tunteita eri tilanteissa. Esimerkiksi erdén oppilaan oli
hankala kiinnittya toimintaan erddssd hetkessd, miké olisi voinut olla mahdollinen este
ryhméén kuulumisen kokemuksille. Opettajan tuella hdn kuitenkin péési tilanteesta eteenpdin,
kun opettaja kohtasi hdanet hidnen hankalassa tunteessaan ja neuvoi, miten hén voisi padsta

tilanteessa eteenpdin.

Opettajan on oltava hyvin perilld oppilaiden vilisistd suhteista ja dynamiikoista, jotta hin
osaa ottaa niité oikealla tavalla huomioon. Tutkimuksemme mukaan toisen oppilaan mukaan
pyytdminen on kuulumista vahvistava tekijd. Oppilaat toivat haastatteluissa ilmi, ettd esteend
viélitunnilla toisen oppilaan mukaan pyytdmiselle voi olla se, ettd joku oppilas haluaa kenties
pitkéstd aikaa leikkid tietyn oppilaan kanssa kahdestaan. Kahdestaan leikkimiselle on oma
paikkansa, eika sitd ole syyta tdysin kieltdd. Kahdenvélisten suhteiden hetkille on hyvi ja
tarkedd tehda tilaa, silld néissdkin suhteissa oppilas kasvaa ja oppii tirkeitd taitoja. Opettajan
tehtévi on kuitenkin huolehtia siité, ettei kukaan ji4 vélitunneilla yksin. Opettajan on siis
tasapainoteltava tarkasti siind, miten tukee parhaalla mahdollisella tavalla yksildiden ja koko
ryhmén kasvua ja hyvinvointia. On otettava huomioon toisaalta ystdvyyssuhteiden ylla

pysyminen ja toisaalta koko ryhmén yhteishenki ja dynamiikka.

Kuulumista ja kuulumattomuutta havainnoidessamme jouduimme ilman tdydellistd tietoa ja
ymmaérrysté tulkitsemaan tilanteista, miké kaikki vaikutti kuulumisen ilmentymalta.
Esimerkiksi tilanne, jossa erédstéd oppilasta tullaan ottamaan hartioista takaapéin kiinni, voisi
olla tulkittavissa monella tavalla. Oppilas vaikutti himmentyvén tilanteesta. Kuitenkin koko
tilanteen konteksti huomioiden pdddyimme luokittelemaan kyseisen tilanteen kuulumisen
ilmenemiseen, silld kyseessa olivat hyvit kaverukset. Opettaja joutuu paivittdin
samankaltaisten tulkintatilanteiden eteen. Hianen on opittava tuntemaan luokkansa hyvin, jotta

hin osaa ottaa tyossdédn vastaavat tilanteet huomioon. Aina ei voi tietdd, mitd kukakin oppilas
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milldkin eleelld tarkoittaa, joten opettajalta vaaditaan hyvié oppilastuntemusta. On myos totta,
ettd oppilaat eivét aina automaattisesti osaa kiyttaytyi toisiaan kohtaan kauniisti, joten tdhén

tarvitaan ehdottomasti aikuisten tukea.

Ajattelemme, ettd kaikista tdrkeintd on, ettd opettaja on kiinnostunut oppilaidensa asioista ja
pystyy vilittiméaan tdmin heille. Kiinnostuksen vilittiminen lisdé luottamuksen kokemusta.
Kun oppilaat oppivat luottamaan opettajaansa, heiddn on todella paljon helpompi ottaa télta
vastaan ohjeita, kuin jos luottamusta ei olisi. Ryhméén kuulumisen vahvistamisessa niin
ennaltachkdiseva tyo kuin kiusaamis- ja riitatilanteisiin puuttuminenkin vaatii titd opettajan ja
oppilaiden vilisti luottamusta, jotta vuorovaikutus on hedelmallistd. On tiarkedd, ettd oppilaat
ymmartivat, miksi heiltd odotetaan tietynlaista kiytosta tietyissé tilanteissa. Luottamus
opettajaan syntyy opettajan johdonmukaisista toimintatavoista. Tutkimusluokassamme

opettajalla oli kdytdssa helmipurkki, jonka avulla oppilaiden toimintaa ohjattiin.

Huomasimme, ettd havainnointiluokassamme opettaja oli panostanut luottamuksen
luomiseen. Uskomme, ettd tima vaikutti myds siihen, ettd oppilaat avasivat meille ajatuksiaan
laajasti haastatteluissa. Oppilaat vaikuttivat luottavan meihin tutkijoihin, vaikka olimme heille
uusia aikuisia. Mielestimme tdmé kertoo siité, ettd opettaja on vahvistanut

vuorovaikutuksellaan oppilaiden luottamusta aikuisiin.

6.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan pohtia eri ndkokulmista. Laadullisessa tutkimuksessa
luotettavuutta voidaan arvioida uskottavuuden, luotettavuuden ja eettisyyden nékdkulmasta.
Uskottavuus tarkoittaa tutkimustulosten yleistd hyvaksyttavyyttd, sitd ettd muut ihmiset
uskovat tutkimustulokset todeksi. Liséksi uskottavuuteen sisdltyy muiden luottamus siihen,
ettd tutkijat ovat kerénneet tutkimusaineiston asianmukaisesti ja analysoineet sen huolellisesti.
Luotettavuus puolestaan on sitd, ettd tutkijat ovat osanneet kéyttdé oikeanlaisia ja
tarkoituksenmukaisia ldhestymistapoja ja menetelmid suhteessa tutkimusongelmiin ja
tutkimuksen kokonaisuuteen. Téti varten tutkijoiden on perusteltava ja dokumentoitava
tutkimuksen vaiheet. Eettisyys tarkoittaa eettisten periaatteiden toteutumista tutkimuksen
kaikissa vaiheissa. (Juuti & Puusa 2020, 175.) Pohdimme néité eettisyyteen liittyvid seikkoja

menetelmaluvussa, otsikon 4.4. Tutkimusetiikka alla.

Pitd4 huomioida, ettd tdssd tydssd kyse on pro gradu -tutkielmasta, jota ohjaa yliopiston

antamat ohjeet sekd meidin tavoitteemme osoittaa kasvatustieteellistd osaamista. Meille ei
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luonnollisestikaan maksettu tdstd palkkaa, ja kdytettdvissimme olleet resurssit ja aika olivat
rajalliset. Tdmén tutkimuksen luotettavuutta heikentdi se, ettd emme ole kokeneita tutkijoita,
vaan opiskelijoita. Siitd huolimatta pyrimme kuitenkin noudattamaan luotettavuuden

periaatteita tutkimuksessamme, omalla osaamistasollamme.

Kananen (2014) tuo esille vield uusia ndkokulmia luotettavuuden tarkasteluun. Hanen
mukaansa opinndytetyohon kuuluu luotettavuustarkastelu, joka laadullisessa tutkimuksessa on
tutkijoiden oma arvio tutkimuksen luotettavuudesta. Luotettavuutta tulee arvioida
reliabiliteetin ja validiteetin avulla. Reliabiliteetti tarkoittaa tulosten pysyvyytta eli siti,
vahvistaako uusintamittaus tutkimustulokset. Validiteetissa on puolestaan kyse stiitd,
mitataanko tutkimuksessa oikeita asioita. Reliabiliteetti tulee ottaa huomioon tutkimuksen
toteutuksessa, kun taas validiteetti tutkimuksen suunnitteluun ja aineiston analyysiin.

(Kananen 2014, 146-147.)

Validiteetin parantamiseksi olemme pyrkineet luomaan riittdvéin perusteellisen teoriataustan.
Sen kirjoittamisen yhteydessd olemme tutustuneet meidin pro gradu -tutkielman aiheeseen
liittyviin tutkimuksiin. Lisdksi perehdyimme tarkasti Tuomen ja Sarajérven (2018) ohjeisiin
aineistolihtoisesti ja teoriaohjaavasta sisillonanalyysisté silloin, kun analyysia toteutimme.
Olemme myo0s pyrkineet kdyttiméén tarkoituksenmukaisia aineistonkeruumenetelmia.
Nédemme asian niin, ettd luotettavuutta paransi myds se, ettd kiytimme seki haastattelua etté
havainnointia. Ndin emme olleet vain yhden aineistonkeruumenetelmén varassa, vaan saimme

tietoa sekd lapsilta itseltdén ettd omin silmin, oppitunteja havainnoiden.

Tutkimusprosessiimme liittyi kuitenkin haasteita. Tutkimusaineistomme jdi havainnoinnin
osalta jonkin verran rajallisemmaksi, kuin mitd olimme etukiteen suunnitelleet. Alun perin
suunnitelmissamme oli havainnoida oppituntien lisdksi vilitunteja ja ruokailuita seké taito- ja
taideaineita. Pddsimme havainnoimaan vain yhtd vilituntia, silld haastattelut veivét paivistd
paljon aikaa. Toisaalta haastatteluista saamamme anti oli runsas, joten oli hyvé, ettd pddsimme
kayttdimain haastatteluihin hyvin aikaa. Oppitunneista pddsimme seuraamaan suurinta osaa,
mutta taito- ja taideaineita emme paisseet havainnoimaan, yhtd kuvataiteen tuntia lukuun
ottamatta. Arvioimme kuitenkin, ettd saimme melko hyvén kuvan kyseisen luokan arjesta ja

toimintatavoista havainnoinnin ja haastatteluiden antamalla kuvalla.

Tamin tutkimuksen tulokset eivét ole yleistettévissd, silld otanta oli hyvin pieni. Toisaalta
kyse oli laadullisesta tutkimuksesta, jonka tuloksia ei edes ollut tarkoitus yleistdd (Tuomi &

Sarajirvi 2018, 86). Pienelld otantakoolla mahdollistui kuitenkin kuuden eri oppilaan
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mielipiteiden tarkka kuuleminen sekd heiddn kouluarkensa havainnointi. Jokainen oppilas toi
oman panoksensa tutkimukseemme ja saimmekin persooniltaan erilaisten oppilaiden
ndkemyksid analysoitavaksi. Toisaalta oppilaat saattoivat myds ymmartdd kysymykset
hieman eri tavoilla ja kysyimme kultakin oppilaalta vihén erilaisia tarkentavia kysymyksia.
Siten jokainen haastattelu oli uniikki ja erilaisten lisdkysymysten vuoksi kaikilla ei edes ollut
mahdollisuutta vastata “’kaikkiin” meiddn esittimiin kysymyksiin, minka vuoksi
ohjailimmekin hieman kunkin oppilaan painotuksia. Liséksi omat mielipiteemme ovat
saattaneet vaikuttaa tutkimukseen liittyvien aiheiden tulkintaan ja painotuksiin (Tuomi &
Sarajirvi 2018, 163). Aineiston tulkinnassa voikin olla eroja erityisesti silloin, kun aineisto on
keritty teemahaastatteluiden avulla (Kananen 2014, 153). Toisaalta meité kirjoittajia on kaksi,
joten jo sekin lisdd luotettavuutta siind médrin, ettei kyseessé ole vain yhden tutkijan oma
tulkinta tuloksista. Se, ettd kaksi tutkijaa pdédtyy samaan lopputulokseen, lisdd luotettavuutta

(Kananen 2014, 153).

6.3 Tutkimuksen hyéodyntamismahdollisuudet ja jatkotutkimusehdotukset

Tutkimuksemme tuloksissa kuuluvat oppilaiden oma déni ja kokemukset. Tutkimuksemme
avulla opettajat saavat arvokasta tietoa juuri oppilaiden ajatuksista ja kokemuksista
kuulumisen tunteeseen liittyen. Olemme késitelleet kuulumisen tunnetta laajasti, silld olemme
tutkineet sekd kuulumisen ja kuulumattomuuden tunteita ettd kuulumista vahvistavia ja

heikentévii tekijoita.

Tutkimuksemme tuloksia voitaisiin hyddyntdd ryhmééan kuulumattomuuden tunteiden
tunnistamiseen. On tdrkedd, ettd opettaja huomaa oppilaat, jotka eivit ole kiinnittyneet
samalla tavalla luokkaansa tai kaveriporukoihin. Opettajan on hyvd my0s tunnistaa tilanteita,
jotka haastavat oppilaiden ryhméédn kuulumisen kokemusta, esimerkiksi yksittdisiad
ulossulkemis- ja riitatilanteita. Téll6in voidaan puuttua ja auttaa oppilaita siind, ettd kaikilla
olisi hyvi olla koulussa. Lisdksi opettajan on hyva olla tietoinen siitd, mitd mieltd oppilaat
ovat ndistd kuulumisen ja kuulumattomuuden teemoista, koska aikuisena on joskus hankala
samastua lapsen kokemusmaailmaan. Tdmén tutkimuksen avulla saatiin tietoa siitd, mité
mieltd lapset ovat ryhméén kuulumista vahvistavista ja heikentévisté tekijoistd. Néin ollen
opettaja voi ottaa lasten kokemusmaailman huomioon siind, kun hén yrittdi toteuttaa
toimenpiteitd, joissa kaikkien oppilaiden ryhméén kuulumisen tunteita vahvistetaan.

Ennaltaehkiiseva tyo on tirkedd, silld silloin véltetddn isompien ongelmien kasautuminen.
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Téssd tutkimuksessa selvitettiin oppilaiden kokemuksia kuulumisen tunteista heidan
kouluympéristossadn. Olisi mielekésté tarkastella ryhméén kuulumisen tunteiden ilmenemista
ja merkitystd my0s muissa ympéristdissd, esimerkiksi vapaa-ajalla. Tutkimusta voitaisiin
tehdi perhe- tai harrastusryhmiin liittyvista yhteisoistd. Tai sitten voitaisiin tutkia lasten muita
sosiaalisia suhteita, joita ylldpidetddn vapaa-ajalla. Tarkeinti téllaisessa tutkimuksessa ei olisi
ehka se, miten ja missi kyseiset ystidvyys- tai toveruussuhteet ovat syntyneet, vaan
ennemminkin kyseisten suhteiden ilmenemisen ja ylldpitdmiseen liittyvd toiminnan

tarkasteleminen.

Lisdksi voitaisiin tutkia my0s lasten vanhempien tai huoltajien ndkemyksia ja kokemuksia
lapsen ryhméén kuulumisen tunteista koulussa ja muissa lapsen arkeen liittyvissi
toimintaymparistoissd. My0s opettajien ja huoltajien seké lasten omia ndkemyksid voitaisiin
vertailla keskenddn. Ndemme asian niin, ettd olisi hyva tehdi esimerkiksi sellainen tutkimus,
johon osallistuisi seké opettaja ettd oppilaat, jotta samaa tutkimusta voitaisiin tarkastella eri
nikokulmista. Oppilaiden nédkdkulmalla on tirked ja painava rooli, silld aikuisen voi olla
vaikea samastua lapsen kokemusmaailmaan. Lapsi ja aikuinen saattavat kokea hyvin erilaiset
asiat tarkeiksi. Siksi onkin olennaista, ettd padstién tarkastelemaan juuri lapsen kokemuksia,
kun tutkitaan kuitenkin oppilaan eli lapsen ryhméén kuulumista. Toisaalta lapsi on vasta
kehittyvi yksilo, joka ei pysty samanlaiseen kriittiseen ja moraaliseen ajatteluun kuin
aikuinen. Muun muassa my0s siitd syystd aikuisen ndkdkulmat ja mielipiteet ovat erityisen

tarkeita.

Aihetta voisi tutkia my0s niin, ettd otanta olisi isompi. Aiheesta on toteutettu maarallista
tutkimusta, joissa on esimerkiksi todettu yhteys opettajan tuen sekd oppilaiden yksildllisten
tekijoiden vaikutuksesta kouluun kuulumiseen (Allen ym. 2018). Voisi olla hedelmaillisti
toteuttaa sellainen suomenkielinen tutkimus, jossa tutkitaan nimenomaan kokemuksia, ei
niinkdén tilastollisia yhteyksid. Laajamittaisella tutkimuksella voitaisiin verrata eri alueiden
tai koulujen oppilaiden kokemuksia, mikd voi myos vahvistaa alueellista tasa-arvoa ryhmaan
kuulumisen tukimuotojen kehittdmisen kannalta. Tutkimusta voitaisiin tehdd hyvin eri
ikdisten ja erilaisten oppilaiden kanssa. Olisi mielenkiintoista tutkia oppilaskohtaisen tuen
saajien kokemuksia ja verrata niitd kokemuksiin, jotka ovat sellaisilta oppilailta, jotka eivét
kyseistd tukimuotoa saa. Erityisen antoisaa voisi erityisesti olla niin sanottujen vaativan tuen

oppilaiden (esimerkiksi kehitysvamma, laajat tuentarpeet) kokemusten selvittiminen.
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Liitteet
Liite 1. Haastattelurunko

Teema 1. Ryhmiiin kuulumisen tunne.

1.1 Mité tarkoittaa ryhméén kuuluminen?

1.2 Miti silloin tapahtuu, kun kuuluu ryhmaan?

2. Miti teette yhdessd luokkana?

2.1 Milté se tuntuu (kun teette yhdessd)?

2.2 Kerro esimerkki tilanteesta, jolloin tunsit erityisesti olevasi osa ryhmaa.
Teema 2. Ryhméin kuulumattomuuden tunne.

3. Tuntuuko sinusta joskus silt4, ettd jait ulkopuolelle tai ettet kuulu ryhmaan?
3.1 Millaisissa tilanteissa ndin voi kdyda?

3.2 Milti se tuntuu, jos jai ulkopuolelle?

3.3 Miti teet téllaisessa tilanteessa?

Teema 3. Ryhmiin kuulumista vahvistavat ja heikentivit tekijit.

4. Mitka asiat tekevét luokasta tai ryhmésti sellaisen, ettd sinne on kiva kuulua?
4.1 Kerro joku leikki tai yhteinen tekeminen, joka tekee yhteishengestid paremman.

4.2 Miten kaverit tai opettaja voivat auttaa, ettd kaikki paasevit leikkeihin mukaan ja tuntevat

olevansa osa ryhm&i?

5. Mikai tekee ryhmaéssé olemisesta hankalaa tai epdmukavaa?

5.1 Onko joskus tilanteita, kun joku suljetaan pois tai jitetddn yksin? Mitd silloin tapahtuu?
5.2 Olen huomannut, ettd joskus joku ei pddse porukkaan. Mité syiti télle voi olla?

6. Mité opettaja voisi tehda, jos joku jdd leikkien ulkopuolelle tai kokee ulkopuolisuutta

ryhméssi?



6.1 Tuleeko vield mieleen, mitd erityisesti sind haluaisit, ettd opettaja tekisi téllaisessa

tilanteessa?
6.2 Miten kaverit tai muut luokkalaiset voisivat auttaa ulkopuolelle jadnyttd oppilasta?

6.3 Jos joskus kiy niin, ettd itse jdisit porukan ulkopuolelle, niin miti tekisit silloin?
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Liite 2. Havainnointilomake
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Liite 3. Tunnepaperi

Tunteet —

kateus toivo

Tekijat: Mona Paalanen ja Anni Péyhonen. Liitteen julkaisuun on tekijoiden lupa.
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Liite 4. Tietosuojaseloste

Tiedote tutkittaville koskien projektia “Oppilaiden kokemuksia osallisuudesta”

Olet ottamassa osaa Turun yliopistossa jarjestettavaan tieteelliseen tutkimukseen. Tama
tietosuojaseloste kuvaa sita, miten henkilétietojasi tullaan kasittelemaan tutkimuksessa.

1. Rekisterinpitdja ja tutkimusryhman vastuulliset yhteyshenkilot
Tutkijat: Hanna Korhonen ja Renja Roos

Yhteyshenkild projektia koskevissa asioissa:
Nimi: Renja Roos

Osoite: Assistentinkatu 5, 20500 Turku
E-mail:

2. Kuvaus tutkimuksesta ja henkilotietojen kasittelysta

Teemme tutkimusta neljasluokkalaisten oppilaiden kokemasta osallisuudesta. Tassa
tutkimuksessa on tarkoituksena saada tietoa siita, miten ryhmaan kuuluminen /
kuulumattomuus ilmenee. Lisaksi tarkoituksenamme on selvittaa syita, jotka johtavat
ulkopuolisuuden tai ryhmaan kuulumisen tunteisiin. Nain voidaan luoda ymmarrysta myos
siita, miten ryhmaan kuulumista ja osallisuuden tunteita voidaan vahvistaa. Tutkimusta
varten tallentuvat kaikkien Webropol-kyselyyn vastanneiden huollettavien (lasten) nimet.
Aineistoihin tallentuu seka tutkimusluvan saaneiden nimet etta niiden nimet, joilta
tutkimuslupaa ei saatu. Lisaksi meille tallentuu haastatteluihin osallistuvien lasten nimet ja
aani seka havainnoitavien lasten nimet meidan omaa kirjanpitoamme varten. Tarvitsemme
Webropol-kyselyn avulla tiedon siitd, onko lapsella tutkimuslupa, jotta osaamme kohdistaa
tutkimuksen luvan saaneisiin. Henkil6tietoja (aani + nimi) tarvitsemme siihen, ettd osaamme
yhdistdd saman lapsen haastattelun ja havainnoinnin ja jotta voimme yksildida eri tutkittavat.

3. Tietosuojavastaavan yhteystiedot

Turun yliopiston tietosuojavastaava on tavoitettavissa sahkopostitse osoitteesta: dpo@utu.fi.
4. Henkilot, jotka osallistuvat henkil6tietojen kasittelyyn

Hanna Korhonen ja Renja Roos

5. Tutkimuksen nimi seka tutkimuksen kesto

Tutkimuksen nimi: Oppilaiden kokemuksia osallisuudesta

HenkilGtietojen kasittelyn ajallinen kesto: Aineistonkeruu suoritetaan kevaalla 2025
Gradu valmistuu vuodenvaihteessa 2025—-2026.

6. Henkil6tietojen lainmukainen kasittelyperuste

Henkilotietoja kasitellddn seuraavan, tietosuoja-asetuksen 6(1) artiklassa mainitun,
kasittelyperusteen nojalla:

rekisterdidyn suostumus;
[] kasittely on tarpeen sopimuksen taytantéon panemiseksi;
L] rekisterinpitajan lakisaateisen velvoitteen noudattaminen;
L] kasittely on tarpeen rekisterdidyn elintérkeiden etujen suojaamiseksi;
[] kasittely on tarpeen yleista etua koskevan tehtavan suorittamiseksi tai rekisterinpitajalle
kuuluvan julkisen vallan kayttamiseksi:
tieteellinen tai historiallinen tutkimus tai tilastollisia tarkoituksia varten;
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[ tieteellisten aineistojen tai kulttuurisperinnéllisten materiaalien arkistointia
varten;
L1 rekisterinpitajan tai kolmannen osapuolen oikeutettu etu.
7. Tutkimusmateriaaliin sisaltyvit henkilotiedot sekd suojatoimenpiteet
Keraamme Webropol-kyselyn avulla tiedon tutkimusluvista. Saamme oppilaiden huoltajilta
tiedon siitd, onko oppilaalla huoltajan antamaa tutkimuslupaa vai ei. Tassa yhteydessa meille
tallentuu lapsen nimi. Meille tallentuu seka tutkimusluvan saaneiden nimet seka myos niiden
oppilaiden, jotka tutkimuslupaa eivat saaneet, jos huoltaja on vastannut Webropol-kyselyyn.
Lapsen aani tallentuu haastatteluissa. Nimitiedon saamme Webropol-kyselyn lisaksi kysymalla
opettajalta istumajarjestysta, jotta osaamme kohdistaa tutkimuksen oikeisiin, tutkimusluvan
saaneisiin oppilaisiin. Oppilaiden nimet muutetaan tutkimusta varten, minka vuoksi yksittaista
oppilasta ei voi tunnistaa tutkimuksesta. Tutkimusaineistoa sailytetdan yliopiston
tietoturvallisessa Seafile-pilvipalvelussa.
8. Erityiset henkilotietoryhmat (arkaluontoiset henkil6tietoryhmit)

Tutkimuksessa ei kasitella erityisia henkilotietoryhmia.

9. HenkilGtietojen keraamisen lahteet

Keraamme huoltajilta sahkoisen Webropol-kyselyn avulla tutkimusluvan saaneiden nimet seka
niiden nimet, joilta tutkimuslupaa ei saatu. Istumajarjestyksen (sisaltda nimitietoja) saamme
luokan opettajalta.

10. Henkil6tietojen siirtaminen ja jakaminen kolmansille osapuolille

Henkil6tietoja ei siirretd Turun yliopiston/tutkimusryhman ulkopuolelle.

11. Henkilotietojen siirtaminen EU:n tai ETA:n ulkopuolelle

Henkilbtietoja ei siirretd Euroopan unionin tai Euroopan talousalueen ulkopuolelle.

12. Automaattinen paatoksenteko ja noudatettavat suojatoimet
Automaattista paatoksentekoa ei toteuteta kasiteltaviin henkilétietoihin.

Henkilotietoihin sovelletaan seuraavia suojatoimia:

Aineisto on salassa pidettavaa.

Kirjalliseen materiaaliin sovellettavat suojatoimet:
Sailytys turvallisesti.

IT-jarjestelmissa toteutettava henkilGtietojen kasittely:

Tietoja sailytetaan salasanasuojauksen takana.

Suorien tunnistetietojen kasittely:

Suorat tunnistetiedot poistetaan analysointivaiheessa.

13. Henkilotietojen kasittely tutkimuksen paattymisen jalkeen
Tutkimusaineisto arkistoidaan:

Xilman tunnistetietoja
Utunnistetiedoin
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Minne tutkimusaineisto tallennetaan ja kuinka pitkaksi aikaa:
Seafileen, 5 vuotta gradun valmistumisen jalkeen

14. Oikeutesi rekisteroityna seka naihin tehtavat poikkeamat

Voitte ottaa yhteyttéa Renja Roosiin | ]l tai Hanna Korhoseen |G

saadaksenne lisatietoja koskien tietosuoja-asetuksen mukaisiin oikeuksiinne. Emme suorita
tassa tutkimuksessa poikkeamia oikeuksiin.

Rekisteroidyn oikeuksiin tehtavat poikkeamat

Tietosuoja-asetuksen seka kansallisen tietosuojalain nojalla rekisterdidyn oikeuksiin voidaan
tehda tiettyja poikkeamia, kun henkilétietojen kasittelyperusteena toimii tieteellinen tutkimus
ja oikeuksien toteuttaminen tekisi kasittelyn tarkoituksen (tassa tapauksessa tieteellisen
tutkimuksen) joko mahdottomaksi tai aiheuttaisi huomattavaa haittaa kasittelylle.

Tarve tehda poikkeamia rekisteroityjen oikeuksiin arvioidaan aina tapauskohtaisesti. Taman
tietosuojaselosteen tutkimuksessa on todennakdisesti tarpeen tehda poikkeamia seuraaviin
rekisterdityjen oikeuksiin:

[1 Oikeus saada paasy tietoihin (Artikla 15)

L1 Oikeus tietojen oikaisemiseen (Artikla 16)

L1 Oikeus tietojen poistamiseen (Artikla 17)

[1 Oikeus kasittelyn rajoittamiseen (Artikla 18)
L1 Oikeus siirtaa tiedot jarjestelmasta (Artikla 20)
[ Vastustamisoikeus (Artikla 21)

Perusteet tehtaville poikkeamille seka tehtavien poikkeamien ulottuvuus: Ei poikkeamia.
Oikeus valituksen tekemiseen

Sinulla on oikeus tehda valitus tietosuojavaltuutetulle, jos koet, ettéa henkilétietojasi on
kasitelty soveltuvan tietosuojalainsaadannon vastaisesti.

Tietosuojavaltuutetun yhteystiedot:

Tietosuojavaltuutetun toimisto

Kayntiosoite: Lintulahdenkuja 4, 00530 Helsinki
Postiosoite: PL 800, 00531 Helsinki
Puhelinvaihde: 029 566 6700

Sahkdoposti (kirjaamo): tietosuoja(at)om.fi
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