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Tutkimuksen laht6kohtana oli Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPH 2014)
korostama vuorovaikutuksen, yhteistyon ja yhdessd oppimisen sekd inklusiivisuuden merkitys
oppimisessa. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaista vertaisoppimista yleisopetuksen
luokissa esiintyy, mitd oppilaat ajattelevat vertaisoppimisesta, sek& miten vertaisoppiminen voi
toimia luokan inklusiivisuuden tukena.

Tutkimuksen taustalla on sosiokulttuurinen teoria ja Vygotskyn lahikehityksen vyohyke.
Taustalla olivat myds vertaisoppiminen, yhteistoiminnallinen oppiminen sekd inkluusio.
Tutkimuksen aineisto koostui kolmessa eteldsuomalaisessa yleisopetuksen luokassa tehdyista
vertaisoppimiseen liittyvistd havainnoista, luokkien opettajien haastatteluista sek& oppilaiden
vastauksista  kyselylomakkeeseen.  Aineiston  analyysi  toteutettiin  aineistoldhtdisena
sisallénanalyysina, ja liséksi kéytettiin Morenon sosiometriikkaa.

Tutkimuksen tulosten mukaan vertaisoppimisen kéyttdé tukee Iluokan inklusiivisuutta.
Vertaisoppimista esiintyy luokassa useassa muodossa ja useassa aiheessa. Sitd tapahtuu sek&
spontaanisti ettd opettajan alkuun saattamana. Vertaisoppimista hyodyntavassa luokassa sosiaaliset-
ja kaverisuhteet olivat parempia, ja oppilaat auttoivat toisiaan enemmaén. Myaos erityisen tuen oppilaat
osallistuivat vertaisoppimiseen. Johtopadtoksena voitiin todeta, ettd vertaisoppiminen parantaa
sosiaalisia taitoja seka ryhmé&an kuuluvuutta, mika edistdd luokan inklusiivisuutta ja oppilaiden
sosiaalista integraatiota. Keskeinen tulos on myds vuorovaikutuksellinen tuki, joka on
vertaisoppimiseen tassa tutkimuksessa liitettdva nimitys scaffoldingille.

Vertaisoppimisen avulla voidaan lisatd yleisopetuksen luokkien inklusiivisuutta. Ratkaisevaa
on luokan ilmapiiri ja opettajan asenne. Vertaisoppiminen ja yhdessa oppiminen voivat edistda
perusopetuksen opetussuunnitelman tavoitteiden toteutumista.

Avainsanat: inkluusio, vertaisoppiminen, yleisopetus, integraatio, yhteistoiminnallinen oppiminen
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1 JOHDANTO

Koulujarjestelmé&é on kehitetty inklusiiviseen suuntaan sekd Suomessa ettd kansainvalisesti jo 1970-
luvulta asti. Muutos on kuitenkin ollut hidasta, ja monessa koulussa noudatetaan edelleen
integraation periaatteita, vaikka myds Suomi on sitoutunut kansainvalisilla sopimuksilla edistimaan
inkluusiota jo 1990 -luvulta lahtien. (Moberg & Savolainen 2015, 88-90.) Myds uudessa
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014) edellytetdan, ettd kouluja kehitetaan
inkluusion periaatteiden suuntaisesti. Kunnissa ja kouluissa on siis ryhdyttavé etsiméan keinoja
inkluusion toteuttamiseen kaytanndssa.

Inkluusiota on tutkittu paljon oppilaan oikeuksien, tarvittavien resurssien ja opettajan tyon
nékokulmista (Saloviita 1998; 2006). Myos erityisoppilaiden menestymisté inklusiivisissa luokissa
on tutkittu paljon sek& Suomessa ettd kansainvalisesti (Hattie 2009; Freeman & Alkin 2000;
Myklebust 2006; Markussen 2004).). Tutkimuksissa on todettu, etta erityista tukea tarvitsevalle
oppilaalle paras paikka oppimisen kannalta on inklusiivinen luokka. Kuitenkin itse oppilaiden
kokemusten tutkiminen on ollut melko vahdistd. Julkisessa keskustelussa on esitetty erilaisia
perusteluita, miksi inkluusio on hyva tai huono asia mutta tieto oppilaiden nakdkulmasta aiheeseen
on puutteellista. Tassd tutkimuksessa pyrin selvittdmain oppilaiden nakokulmaa erilaisten
oppijoiden kanssa toimimiseen ja vertaisoppimiseen.

Inkluusion toteutumista tukevia kayténteitd on paljon, esimerkiksi kolmiportaisen tuen malli,
varhaisen puuttumisen malli, pariopettajuus ja erilaiset opetusmenetelmét. Myds vertaisoppimiseen
perustuvia opetusmenetelmid, kuten yhteistoiminnallinen oppiminen ja yhteiséllinen oppiminen, on
tutkittu inklusiivisessa luokassa opettajan ja erityisoppilaan nakokulmista (esim Gillies & Ashman
2000).

Tassd  tutkimuksessa  inkluusiota  l&hestytddn  vertaisoppimisen  ndkdkulmasta.
Vertaisoppiminen perustuu sosiokonstruktivistiseen oppimiskéasitykseen ja oppilaiden valiseen
rakentavaan vuorovaikutukseen. Vertaisoppiminen voi olla opettajalédhtoistd, mutta myos oppilaista
itsestadn lahtevdd. (Topping 2005, 631-632.) Tassd tutkimuksessa halutaan selvittédé
vertaisoppimisen mahdollisuuksia tukea inklusiivista luokkaa, ja voiko vertaisoppiminen parantaa
luokan jokaisen oppijan mahdollisuuksia oppia yhteisessa luokassa. Opettajalla on aina tarkea rooli

luokan oppimiskulttuurin ja —k&ytanteiden luomisessa, mutta téssé tutkimuksessa painopiste on



oppilaiden omassa toiminnassa. VVoivatko oppilaat itse tukea toistensa oppimista, ja ndin edistaa
erilaisten oppijoiden mahdollisuuksia opiskella samassa luokassa?



2 VERTAISOPPIMINEN

Tassé luvussa madrittelen vertaisoppimiseen liittyvid kasitteitd. Kasittelen ensin tutkimuksen
tautalla olevaa sosiokonstruktivistista oppimiskasitystd ja sosiokulttuurista teoriaa. Madrittelen
vertaisoppimisen, ja kasittelen tarkemmin sen yhta sovellusta, yhteistoiminnallista oppimista.
Viimeisessé alaluvussa kuvailen vertaisoppimiseen ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen liittyvaa

tutkimusta.

2.1 Sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys

Konstruktivistinen oppimiskasitys on jakautunut useaan suuntaukseen, joille on yhteistd kasitys
oppimisesta. Oppiminen ei ole passiivista tiedon vastaanottamista, vaan ihmisen aktiivista
kognitiivista toimintaa. lhminen tulkitsee uutta tietoa ja havaintojaan aiempien tietojensa ja
kokemustensa perusteella rakentaen niisté itselleen uutta tietoa. (Tynjala 1999, 37-38.) Kugelmassin
(2007) mukaan kognitiivinen konstruktivismi tukee ajatusta, jonka mukaan lapsen tulee ensin
saavuttaa tietty kehityksellinen taso ennen haastavampien asioiden kokeilemista.
Sosiokonstruktivismi on yksi konstruktivismin suuntaus, joka perustuu sosiokulttuuriseen teoriaan,
jonka mukaan merkittdvda oppimista tapahtuu jo ennen kuin tietty kehitystaso on saavutettu.
Sosiokonstruktivismi keskittyy vuorovaikutukseen merkityksellisessa fyysisessd, sosiaalisessa ja
kulttuurisessa kontekstissa. Vygotskyn lahikehityksen vyohyke (1978, 1982) liittyy tiiviisti
sosiokulttuuriseen teoriaan. (Kugelmass 2007, 274.)

Sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys korostaa vuorovaikutusta ja sosiaalisia suhteita
oppimisessa. Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten kanssa. (Kauppila 2007, 48.)
Vuorovaikutuksen lisdksi huomioidaan se sosiaalinen, kulttuurinen ja historiallinen kehys, jossa
oppimien tapahtuu (Tynjala 1999, 44). Kugelmass (2007) mainitsee oppimisen kontekstin keskeisen
merkityksen sosiokonstruktivismissa luovan teoreettisen pohjan erilaisten oppijoiden inkluusiolle
yleisopetuksen luokkiin. Myos tieto on haneen mukaansa riippuvaista oppilaan tai opettajan
kulttuurista, kielestd, kokemuksista ja uskomuksista. (Kugelmass 2007, 275-277.) Kauppila (2007)
toteaa, ettd sosiaalinen vuorovaikutus edistdé ja strukturoi oppimista, mutta tiedonmuodostus- ja

oppimisprosessien katsotaan olevan yksil6llisid. Sosiaalinen vuorovaikutus toimii ajattelun



aktivoijana ja mahdollistaa jaetun ymmartamisen ryhman kesken. Kognitiivista konfliktia pidet&dén
keskeisend  oppimisen  mekanismina. (Kauppila 2007, 51.) Kugelmassin mukaan
sosiokonstruktivismissa oppiminen on merkitysten luomista. Keskeisid ovat ne prosessit, joiden
kautta oppiminen tapahtuu, ja opettajan rooli siirtyykin perinteisestéd tiedon jakajasta aktiiviseksi

lasten oppimisen mahdollistajaksi. (Kugelmass 2007, 277.)

2.2 Sosiokulttuurinen teoria ja lahikehityksen vy6hyke

Tarkeimpid tutkimukseni taustalla olevia teorioita on Vygotskyn lahikehityksen vyohyke (1978,
1982). Lahikehityksen vyohyke kuvaa lapsen optimaalisen oppimisen aluetta, joka sijaitsee
aktuaalisen ja potentiaalisen kehitystason valissd. Aktuaalinen taso kuvaa lapsen kehitystasoa
sellaisissa kehityksen vaiheissa, jotka hdn on jo saavuttanut kuvaten siis jo kypsié kehitysvaiheita.
Aktuaalisella tasolla olevista tehtavistd lapsi suoriutuu itsendisesti ilman apua. Potentiaalinen
kehitystaso taas kertoo, millaisista tehtavistd lapsi pystyy suoriutumaan aikuisen tai taitavamman
vertaisen avustuksella. (Vygotsky 1982, 85-89; 1978, 86.)

Lapsen lahikehityksen vyohyke koostuu keskenerdisista kehitystehtavistd, ja talla alueella
liikuttaessa lapsi tarvitsee apua henkil6ltd, joka on omassa kehityksesséan pidemmalla. Apu voi olla
esimerkiksi vihjeitd, johdattelevia kysymyksid, mallin nayttamista tai jaljittelya. Jossakin vaiheessa
potentiaalisesta kehitystasosta voi tulla lapsen aktuaalinen taso, kun lapsi saa tukea kehitykseensa ja
oppii. Tuen tarpeen mé&ard riippuu siitd, kuinka kaukana tehtdvd on lapsen senhetkisesta
aktuaalitasosta. Tuen myo6ta lapsi oppii ja tarvittavan tuen méard vahenee, kunnes hén pystyy
suoriutumaan Kkyseisestd tehtévastd itsendisesti. Samalla lapsen kehityksen aktuaalitaso on
laajentunut siséltdmaan tdman tehtdvén tai taidon, joka alussa oli potentiaalisella tasolla. (Vygotsky
1982, 85-89; 1978, 86.)

Sek& lapsen potentiaalinen taso ettd lahikehityksen vyohyke muuttuvat jatkuvasti lapsen
kehittyessé ja pysyvat aktuaalisen tason yldpuolella. Samalla aktuaalisella tasolla olevien lasten
lahikehityksen vyohyke voi olla hyvinkin eri laajuinen, ja he voivat avustettuna selviytya hyvinkin
eritasoisista tehtdvistd.  Jotta oppiminen olisi tehokasta, tulisi opetuksen keskittyd lapsen
lahikehityksen vyohykkeell& oleviin asioihin. Jos opetettava asia on lapsen aktuaalitasolla, kehityst4
ei tapahdu. Samoin jos asia on lahikehityksen vyohykkeen ulkopuolella, lapsi ei pysty suoriutumaan
tehtdvésta edes avustettuna. (Vygotsky 1982, 85-89; 1978, 86.) Eskeld-Haapanen toteaakin
oppimisprosessin ylarajoilla toimimisen yhdessé taitavampien vertaisten kanssa edistavan oppimista
parhaiten (Eskelda-Haapanen 2012, 43).



Scaffolding

Aikuisen tai vertaisen antamasta tuesta kaytetdén nimitysta scaffolding (Bruner 1985, 21-33). Jotta
tuki ohjaisi lasta kohti potentiaalisen kehityksen vyohyketta, taitavamman vertaisen tai aikuisen
tulee suhteuttaa antamansa tuki heikomman lapsen kehitystasoon. Taitavamman tulisi ymmartaa,
mité toinen tarvitsee, ja sen mukaan saadelld antamansa avun mééraa ja laatua. (Hogan & Tudge
1999, 56.) Ellis ja Rogoff (1986) vertasivat tutkimuksessaan aikuisen ja taitavamman vertaisen
antamaa tukea, ja totesivat aikuisten olevan vertaisia parempia suhteuttamaan antamaansa apua
(Ellis & Rogoff 1986, 323-324). Tdm4 saattaa johtua aikuisten paremmista ohjaustaidosta; vertainen
saattaa tietad, mitd toinen tarvitsee, mutta ei valttamatta osaa auttaa sopivalla tasolla (Hogan &
Tudge 1999, 56, 61). Se, ettd kuulee toisen edistyneemmaén ajattelua, ei valttaméttd johda
oppimiseen. Tadman vuoksi ongelmanratkaisutilanteet ovat erityisen hyvid oppimistilanteita
vertaisten kesken. Ongelman ratkaisemiseksi parin pitdd keskustella mahdollisesti erilaisista
ratkaisuistaan, jotta he voivat muodostaa yhteisen kuvan kasiteltavéstd ongelmasta ja péasta
yhteisymmarrykseen ratkaisusta. Oppimisen kannalta on tarkedd, etta pari keskustelee ongelmasta
ja kumpikin perustelee kantansa, silla talldin molempien ajattelu kehittyy. (Hogan & Tudge 1999,
56, 61.) Lahikehityksen vyohykkeeseen ja scaffoldingiin liittyy ldheisesti yhteistoiminnallisen
oppimisen kasite (ks. luku 2.5 Yhteistoiminnallinen oppiminen).

Mékinen ja Makinen (2011) tutkivat scaffoldingia haastattelemalla inklusiivisissa
ymparistoissd opettaneita opettajia. Tutkimuksensa perusteella he ehdottavat seuraavia tapoja vieda
scaffoldingia yhteistoiminnalliseen suuntaan. Oppilaita tulisi ohjata ottamaan vastuuta omasta
oppimisestaan, jolloin opettajan rooli siirtyy enemman oppimisen mahdollistajaksi.
Oppimisymparistoa muokkaamalla voidaan edesauttaa oppilaiden sitoutumista.
Yhteistoiminnallinen scaffolding antaa opettajalle mahdollisuuden huomioida oppimisprosesseissa
yksiloiden lisaksi my6s niiden yhteisolliset ulottuvuudet. Opettajajohtoinen keskustelu oppilaiden
tyoskentelyn jalkeen voi olla yksi konkreettinen tapa yhteistoiminnalliseen scaffoldingiin.
Oppilaiden luontainen motivaatio paranee, kun opettaja tukee oppimista tarkoituksenmukaisilla,
reflektoivilla ja selkiyttavilld kysymyksilla. (Mékinen & Makinen 2011.)

Mékinen ja Makinen (2011) esittdvat kuusi seikkaa, jotka ovat yhteistoiminnallisen
scaffoldingin kannalta olennaisia: aktivointi, lasn&olo, herkkyys, avustaminen, luottamus ja
autonomia. Aktivoinnissa opettaja tarkoituksellisesti pyrkii edistdméan jaetun ymmarryksen
syntymistd luokassa. Lé&sndololla viitataan opettajan kykyyn toimia hetkessd, ollen tietoinen

oppimisen sosiaalisesta dynamiikasta luokassa. Herkkyys tarkoittaa opettajan kykyéd havaita



oppilaiden sosiaalisia vihjeitd yhté lailla kuin kognitiivisia ja emotionaalisia tarpeitakin, ja pyrkia
luomaan hyva oppimisymparistd. Avustamisella tarkoitetaan opettajan konkreettisia keinoja
oppilaan tukemiseen. Luottamuksella viitataan luokkahuoneen ilmapiiriin, jonka tulisi olla
hyvaksyva ja aktiivisen osallistuva. Autonomia korostaa oppilaiden vastuuta ja luontaista
motivaatiota oppimiseen. Opettajan tulee antaa ohjeet selkedsti, jotta oppilaat tietdvat mité
tavoitellaan. Yhteisollinen onnistumisen kokemus vahvistaa oppilaiden sosiaalisia suhteita ja
yhteisollisyytta. (Mékinen & Mékinen 2011,68-69.) Yleisesti Mékinen ja Makinen (2011) toteavat,
ettd scaffolding tulisi ndhdéd dynaamisena ja yhteistoiminnallisena valineena erilaisten oppijoiden
tukemiseen. Joissain tapauksissa oppilaat saattavat vastustaa opettajan antamaa tukea, ja Siksi
yhteistoiminnallinen scaffolding vaatiikin sitoutumista, karsivallisyytté ja ennen kaikkea sosiaalista
kanssakaymistd. (Makinen & Makinen 2011, 69-70.)

Nyikos ja Hahshimoto (1997) kasittelevat lahikehityksen vydhyketta yhteistoiminnallisuuden
ja ryhman nakokulmasta. He kysyivét tutkimuksessaan, miten l&hikehityksen vyohyke tulisi ndhda,
kun yksil6t, joilla on jokaisella oma l&hikehityksen vyohyke, tydskentelevat yhdessd ryhméssé
yhteistoiminnallisesti. He esittavét, ettd ryhmaélle voi muodostua yhteinen ryhman lahikehityksen
vyohyke, joka on sellainen potentiaalisen kasvun alue, jossa jokaisen yksilon oma lahikehityksen
vyOhyke kohtaa ja mahdollisesti laajenee yhteisollisen vuorovaikutuksen seurauksena. Talldin
ryhmassa tyoskenteleminen edistdd myds taitavimpien jasenten oppimista ja ajattelua, ei vain
tiedollisesti heikompien jasenten oppimista. (Ks. Nyikos & Hashimoto 1997.)

Tutkimuksessa ryhman lahikehityksen vyohykkeen mahdollisuutta ja toteutumista tutkittiin
maisterivaiheen opiskelijoiden kurssilla, jossa tyodskenneltiin yhteistoiminnallisissa ryhmissa.
Tutkimukseen valittiin kolme ryhmaé, joissa jokaisessa ryhman lahikehityksen vyohyke kehittyi eri
asteelle. Nyikos ja Hashimoto totesivat ryhman lahikehityksen vyohykkeen olevan mahdollinen
tietyin edellytyksin. Ryhmalla tulee olla yhteinen paddmaard, ja jasenten tulee olla aktiivisesti
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa keskend&n. Tamén vuorovaikutuksen tulee tahdata tiedon
yhteiseen rakentamiseen ja yhteiseen kognitiiviseen kehitykseen. Jos vuorovaikutus on puutteellista,
ei yhteisté tietoa voida rakentaa eivatkd ryhmén jasenet saa palautetta toisiltaan. Ryhman jasenten
toisilleen antama scaffolding on térkedd, ja edistdd myos taitavampien jasenten oppimista.
Tutkimuksessa kokemattomammat opiskelijat usein kyseenalaistivat taitavampien jasenten tyota,
jolloin ndmé joutuivat pohtimaan asiaa uudelleen ja uudesta ndkokulmasta selittdessaan asiaa toisille
opiskelijoille. Tamé oli ryhman lahikehityksen vydhykkeen muodostumisen kannalta ratkaisevaa,
silld juuri tdam& uudelleen selittdminen ja n&kokulman pohtiminen synnyttivat lahikehityksen
vyohykkeen myos taitavampien opiskelijoiden osalta. (Nyikos & Hashimoto 1997.)
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2.3 Vertaisoppimista

Vertaisoppiminen on tietojen ja taitojen karttumista aktiivisen auttamisen ja tukemisen kautta. Se
tapahtuu statukseltaan tai muuten tasavertaisten ihmisten valilla. Siina samankaltaisista sosiaalisista
ryhmista tulevat ihmiset, jotka eivat ole ammattiopettajia, auttavat toisiaan ja oppivat samalla itse
tekemalld. Vertaisoppimisessa on tdrkedd, ettd sen osapuolet ovat tarpeeksi léhelld toisiaan
tiedollisesti ja taidollisesti, jotta myo®s auttava osapuoli oppii. Tdrkeimpid vertaisoppimisen
sovelluksia ovat tutorit ja yhteistoiminnallinen oppiminen. Tutoroinnissa vertaisilla on selvét roolit.
Toinen on opettaa ja toinen oppii, ja néihin rooleihin saadaan yleensa opastusta. Apuna voi myds
olla erilaista materiaalia. Tutorointi keskittyy yleensa selvésti oppisiséltoihin. (Topping 2005, 631-
632.)

Y hteistoiminnallinen oppiminen on tutkimukseni kannalta tarkein vertaisoppimisen sovellus,
koska sitd on Suomessa kéytetty eniten. Yhteistoiminallinen oppiminen (cooperative learning) ei ole
sama asia kuin yhteisollinen oppiminen (collaborative learning). Yhteistoiminnallisessa oppimisessa
yksilon onnistumiseen vaikuttaa sekd hanen itsensd, ettd ryhmén muiden jésenien onnistuminen
(Johnson & Johnson 2009, 365-366). Y hteisollisessa oppimisessa ryhmén jasenet pyrkivat yhdessa
vuorovaikutuksessa rakentamaan tietoa opiskeltavasta asiasta. Tarkedd on se, ettd koko ryhma
tyoskentelee yhdessd, eika kullekin osallistujalle esimerkiksi jaeta osa-alueita aiheesta. (Arvaja
2005.) Molemmissa on keskeista osallistujien vélinen rakentava vuorovaikutus. Yhteisollisessa
oppimisessa painotetaan ryhmané oppimista, kun taas yhteistoiminnallisessa oppimisessa tarked on

oppilaiden vélinen yhteistyo.

2.4 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Yhteistoiminnallinen oppiminen ja sen eri sovellukset perustuvat sosiaali- ja kasvatuspsykologian
teoriaan sosiaalisesta riippuvuussuhteesta (Johnson & Johnson 2009, 365). Sen mukaan yksilon
onnistumiseen vaikuttavat sek& hanen itsensa ettd muiden toiminta, jolloin yksild siis on sosiaalisesti
riippuvainen muista. Sosiaalinen riippuvuus voi olla positiivista tai negatiivista, silla yksiléiden
toiminta voi edistda tai haitata yhteisten tavoitteiden saavuttamista. Johnson ja Johnson (2009)
maéarittdvat aiemman tutkimuksen perusteella yhteistoiminnallisen oppimisen viisi perusedellytysta.
Niitd ovat positiivinen keskinéinen riippuvuus, yksilollinen vastuu, kannustava vuorovaikutus,
sosiaalisten taitojen oikeanlainen kéytto ja rynmaprosessointi. (Johnson & Johnson 2009, 365-366;
Johnson & Johnson 2002, 109-110.)
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Johnson ja Johnson toteavat Levinin ja Deutschin méaritelleen positiivisen ja negatiivisen
riippuvuussuhteen alun perin tuloksena yhteisista tavoitteista. Useat tutkijat ovat heidéan jalkeensa
rakentaneet kasitteita erilaisista nakokulmista, ja tavat strukturoida riippuvuussuhdetta voidaan
tilvistad kolmeen kategoriaan: tulokset, keinot ja rajat. Néista tekijoista riippuu, syntyyko ryhméssa
positiivista vai negatiivista riippuvuutta. Tulosriippuvuus sisaltaa tavoitteet ja palkinnot, ja keinojen
riippuvuus koostuu resursseista, rooleista ja tehtavériippuvuudesta. Rajat yksildiden ja ryhmien
valilla voivat maaritelld, kenestd kukin on riippuvainen. (Johnson & Johnson 2009, 367.)

Yksilollinen vastuu ja luotettavuus liittyvat ryhmaldisten toisiaan kohtaan tuntemaan
vastuuseen. Jos ryhmadsséd vallitsee positiivinen keskindinen riippuvuus, ryhmaéldiset tuntevat
vastuuta omasta suorituksestaan ja haluavat omalla panoksellaan edistd4d ryhman suoriutumista.
Kehittava vuorovaikutus vaatii ryhmaéléisilta toistensa kannustamista ja auttamista tydskenneltaessa
kohti yhteista tavoitetta. Sosiaalisten taitojen sopiva kayttdminen luo pohjaa hyvélle ryhmatydlle,
joka on yhteistoiminnallisuuden perusta. Ryhm4, jonka ryhmétyoskentelytaidot ovat puutteelliset,
ei voi tyoskennelld tehokkaasti. Ryhmaprosessoinnissa ryhman jasenet reflektoivat ryhman jasenten
toimintaa, joka joko edisti tai haittasi ryhman toimintaa. Ryhméa myds paattad, mitd toimintaa
kannattaa jatkaa, ja mitd muuttaa. Prosessoinnin tarkoituksena on selventaa ja parantaa ryhman ja
sen jasenten tehokkuutta. (Ks. Johnson & Johnson 2009, 368-370.)

Johnson ja Johnson (2009) jakavat yhteistoiminnallisen oppimisen kolmeen tyyppiin:
formaali, informaali ja perusryhmét. Formaalissa yhteistoiminnallisessa oppimisessa ryhma
tyoskentelee yhdessa muutamasta tunnista jopa useaan viikkoon ja pyrkii saavuttamaan yhteiset
oppimistavoitteet ja tekem&in yhdessa erilaisia tehtdvid. Informaalissa yhteistoiminnallisessa
oppimisessa oppilaat tydskentelevét véliaikaisissa ryhmissd, jotka toimivat yhdessd muutamasta
minuutista muutamaan tuntiin. Ryhmid voidaan kayttdd esimerkiksi nopeisiin keskusteluihin
opetuksen aikana. Yhteistoiminnalliset perusryhmét ovat pysyvia ryhmié, joiden jasenet voivat
pysya samoina jopa useamman vuoden. Ryhman jasenet tarjoavat toisilleen tukea, kannustusta ja
edistdvat toistensa sosiaalista ja kognitiivista kehitystd. Ryhmat kokoontuvat usein paivittéin, ja
voivat esimerkiksi tarkistaa toistensa kotitehtdvat tai jakaa keskendan henkilékohtaisia huolia.
(Johnson & Johnson 2009, 374.)

Sahlberg ja Leppilampi (1994) esittelevdt yhdessdoppimisen teoriaa ja pohtivat
yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmien soveltuvuutta suomalaiseen kouluymparistoon. He
toteavat yhteistoiminnallisen oppimisen olevan yksi ndkemys oppimisesta, jonka toteuttamiseen on
paljon erilaisia tekniikoita, esimerkiksi palapelimenetelma tai kotiryhmat. Heiddn mielestdan
ldhinnd Yhdysvalloista Suomeen tulleita yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmid tulisi soveltaa

suomalaiseen kouluun sopiviksi, silld kussakin maassa on oma koulu- ja oppimiskulttuuri.
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Periaatteet ja padmadrd pysyvét kuitenkin samoina. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 167-171.)
Sahlberg ja Sharan (2001) toteavat yhteistoiminnallisen oppimisen levinneen Suomeen 1990-luvun
alussa. Suomenkielisté kirjallisuutta on ollut saatavilla véhan, ja ndkokulma on pysynyt kapeana.
Suomessa onkin vield 2000-luvun alussa mielletty yhteistoiminnallisen oppimisen koostuvan
padasiassa palapelitekniikasta. (Sahlberg & Sharan 2001, 11.)

Sahlberg ja Leppilampi (1994) kuvaavat yhteistoiminnallisen oppimisen reunaehtoja.
Yhteistoiminnallisessa oppimisessa (my6s yhdessd oppiminen) opiskellaan pienissa ryhmissa
yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi. Jokaisella ryhmén jasenelld on jokin rooli, ja kukin on
vastuussa oman oppimisensa lisdksi my6s muiden oppimisesta. Ryhmé ei saavuta tavoitettaan,
elleivat kaikki sen jasenet onnistu tehtavisséan. Sosiaalinen vuorovaikutus on yksi peruselementeista
yhteistoiminnallisessa oppimisessa: keskustelu, toisten huomioiminen ja avoin aktiivinen yhteistyo.
Sen avulla pyritaan lisadméaan jokaisen oppimista niin, ettd oppiminen on parempaa seké laadullisesti
ettd madrallisesti. Kukin oppilas siis oppii enemman, mutta asiat myds opitaan syvemmin ja pyritdan
sisdistaméan. Tiedollisen oppimisen liséksi yhdessd oppiminen kehittdd sosiaalisia taitoja seka
kielellisen vuorovaikutuksen taitoja. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 38, 61.) Kehittyvié asioita ovat
myo6s esimerkiksi oppijan itsendistyminen ja vastuunotto, realistinen mindakasitys ja itsetunto,
aloitekyky ja yrittelidisyys, suunnitelmallinen tydskentely ja oman oppimisen séately. Kehitys on
mahdollista, koska yhteistoiminnallinen oppiminen rohkaisee pohdiskelevaan keskusteluun toisten
oppilaiden kanssa. (Ks. Kohonen & Leppilampi 1994, 101.)

Sahlbergin ja Leppilammen (1994) mukaan yhteistoiminnallisen oppimisen perusedellytys on
oppilaiden valinen vuorovaikutus. Perinteisessd opetuksessa opettaja dominoi luokan
vuorovaikutusta ja on &anessd suurimman osan ajasta. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 52.) Eskela-
Haapanen, Hannula ja Lepola (2015) tuovat vuorovaikutuksen merkitysta esille myos tulevien
opetussuunnitelman perusteiden ndkdkulmasta. Vuorovaikutustaidot nahdaan yhtend hyvan eldman
rakennuselementtind, ja osana sosiaalista pddomaa. Vuorovaikutustaitoja tulee kehittdd koko
perusopetuksen ajan. (Eskeld-Haapanen ym. 2015, 10.) Sahlberg ja Leppilampi (1994) kuvaavat,
miten yhteistoiminnallisessa oppimisessa annetaan oppilaille tilaa auttaa ja opettaa toisiaan, ja
n&hdé&éan oppilaiden valinen puhe oppimista rakentavana voimana. Puhumisen aikana opittu asia
tdsmentyy ja pysyy paremmin muistissa. Tutkimuksissa on myos todettu puhumisen vaikuttavan
positiivisesti oppimisen maardan ja laatuun. Oppilaiden keskinédinen puhe ei yleensé ole rupattelua
paivan kuulumisista. Jos luokan ilmapiiri on oppimiseen ja tehtdvista suoriutumiseen kannustava,
keskittyy myos oppilaiden vuorovaikutus ké&silld olevaan tehtavaan. Tehtévien on oltava mielekkaité
ja ratkaistavissa olevia. Selittdmisen ja keskustelun kautta oppilas rakentaa opittavasta tiedosta

sisdistd omaa tietoa sekd testaa oman ymmartamisensd laatua ja késitystensa oikeellisuutta.
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Puhuminen ja keskusteleminen ovat siis keinoja rakentaa objektiivisempaa ymmartamysta.
(Sahlberg & Leppilampi 1994, 52.)

Oppilaan puhetta voidaan tarkastella kahdesta eri yhteistoiminnallisen oppimisen
néakokulmasta. Niistd ensimméinen on oppilaan oma puhe, joka voi olla joko hiljaista tai adneen
puhuttua. Sen avulla oppilas jasentéé ja rakentaa tietdmystédén. Toinen nakdkulma tuo esiin puheen
sosiaalisen puolen. Siind puhe saa kolme merkitystd. Puhe lis&& oppilaan aktiivisuutta, miké nakyy
oppilaan siséisen aktiivisuuden lisd&dntymisend ja ryhmén sosiaalisen toiminnan rikastumisena.
Toisaalta puhe liséé konfliktien muodostumista ja néin luo tilanteita opittavien asioiden tarkasteluun
eri nakokulmasta ja ratkaisujen loytdmiseen. Kolmanneksi puhe toimii valineena muuttaa
késitteellistd tietoa oppijan kannalta subjektiivisesta objektiivisemmaksi. (Ks. Sahlberg &
Leppilampi 1994, 59.)

Yhteistoiminnallisen oppimisen vaikutuksia oppimistuloksiin on tutkittu monessa
tutkimuksessa, joiden perusteella voidaan todeta, ettd keskinkertaiset ja heikot oppilaat hyotyvat
tiedollisesti eniten. Lahjakkaat oppilaat taas hyotyvét yhteistoiminnallisesta oppimisesta eniten
sosiaalisissa, vuorovaikutuksellisissa ja oman toiminnan arviointiin liittyvissa taidoissa. (Sahlberg
& Leppilampi 1994, 83.) Yhteistoiminnallinen oppiminen on yksi osallistavan kasvatuksen
opetusmenetelmistd. Sen kautta oppilaat oppivat tydskenteleméén ryhmissa ja ryhman hyvaksi seka
kunnioittamaan ja ymmaértamaan luokkatovereita. (Rimpildinen & Bruun 2007, 15.)

2.5 Tutkimusta vertaisoppimisesta

Suurin osa vertaisoppimisen tutkimuksista keskittyy oppilaiden véliseen vuorovaikutukseen.
Yhteistoiminnallista oppimista tutkittu paljon etenkin kansainvalisesti, ja se onkin yleisesti
hyvéksytty tieteelliseen teoriaan ja tutkimukseen perustuva opetusmenetelméa. (Ks. esim Fawcett &
Garton 2005; Hogan & Tudge 1999; Johnson & Johnson 1974.) Yksi sen vdhemman tutkittuja puolia
on yhteistoiminnallisen oppimisen soveltuminen ja hyoty oppilaille, joilla on oppimisvaikeuksia.
Tata tutkivat Gillies ja Ashman (2000). Y hteistoiminnallista oppimista on kaytetty myds Suomessa,
ja sen kaytosta on tehty erilaisia opetuskokeiluja, mutta varsinaista tutkimusta vahemman. Sahlberg
ja Sharan toteavat suomenkielisen Kirjallisuuden olleen vield 2000-luvun alussa rajallista ja
keskittyvan vain pieneen osaan yhteistoiminnallisesta oppimisesta (Sahlberg & Sharan 2001, 11).
Suomessa on tutkittu vertaisoppimista my6ds opettajien valilla samanaikaisopettajuuden
nékokulmasta (ks. esim. Eskeld-Haapanen 2013, Rytivaara 2012). Esittelen kaksi tutkimusta, jotka

ovat oman tutkimukseni kannalta tarkeita.
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Rimpildinen ja Bruun (2007) tarkastelevat opetuskokeilussaan perusopetusluokan ja
erityisluokan yhdistdmisen prosesseja ja siséltdja. Yhdistettyd luokkaa opetettiin alakoulun ajan.
Opetuksessa kaytettiin oppilaiden oppimistyylien perusteella muodostettuja oppilas-variryhmia ja
yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmid. Luokassa toimi kaksi opettajaa, luokanopettaja ja
erityisopettaja, sekd koulunkdyntiavustaja. Opetuskokeilun taustalla oli kahden opettajan halu tukea
erilaisia oppijoita paremmin ja mahdollistaa erilaisten oppimistyylien tukeminen perinteisen
taitotasojaottelun sijaan. Koska luokka oli inklusiivinen, erot oppilaiden osaamisessa olivat suuria.
(Rimpildinen & Bruun 2007.)

Opetuskokeilussa yhteistoiminnallista oppimista hyddynnettiin etenkin reaaliaineiden
opetuksessa. Oppilaat jaettiin mahdollisimman heterogeenisiin ryhmiin, joissa toimittiin yhden
jakson ajan, kahdesta kuuteen viikkoa. Osa késiteltavista asioista opiskeltiin opettajajohtoisesti,
jonka jélkeen tyostamista usein jatkettiin yhteistoiminnallisissa ryhmissé esimerkiksi keskustellen,
késitteitd selittden tai tietokortteja tehden. (Rimpildinen & Bruun 2007, 64-65.) Rimpildinen ja
Bruun totesivat opetuskokeilun perusteella luokkatovereiden olevan taitavia toistensa oppimisen
ohjaajia (ks. myds Rytivaara 2012). Vertaisen antama malli ja palaute olivat usein tehokkaampia
kuin opettajalta saadut. Aikuisten piti kiinnittdd luokassa huomiota siihen, ettd antoivat vertaiselle
mahdollisuuden auttaa ennen kuin menivat itse avuksi. (Rimpildinen & Bruun 2007, 15-16, 82.)
Ellisin ja Rogoffin tutkimuksessa (1986) aikuiset olivat kuitenkin taitavampia antamaan tukea kuin
vertaiset. Voidaan paatelld, ettd Rimpildisen ja Bruunin havainto vertaistuen onnistumisesta
luultavasti johtuu oppilaiden saamasta harjoituksesta. Oppilaat olivat ensimmaiseltd luokalta asti
harjoitelleet toistensa tukemista ja néin kehittyneet sekd vuorovaikutuksellisesti, palautteen antajina
ettd tukijoina. Rimpildinen ja Bruun (2007) totesivatkin yhteistoiminnallisen oppimisen kayton
lisénneen luokan yhteenkuuluvuuden tunnetta, vastuuntuntoa ja sosiaalisia taitoja. He myos kokivat,
ettd aiemmin opettamiinsa yksittdisiin luokkiin verrattuna yhteisesséd luokassa mallioppimista
hyvéén kayttaytymiseen ja tyontekoon tapahtuu enemman. (Rimpiléinen & Bruun 2007, 19, 22.)

Gillies ja Ashman (2000) pyrkivat tutkimuksessaan selvittaméan, miten lapset, joilla on
oppimisvaikeuksia, ovat vuorovaikutuksessa yhteistoiminnallisessa ryhmassd, seka sitd, miten
yhteistoiminnallisten taitojen opettamisella on vaikutusta lasten kaytokseen ja oppimistuloksiin.
Tutkimuksen taustalla oli olettamus siitd, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen edist&é inkluusiota.
Tutkimukseen osallistui oppilaita 11 koulusta, ja osa oppilaista tarvitsi ainakin osa-aikaisesti
erityista tukea. Kaikille oppilaille tehtiin taitoja kartoittava testi, ja testin tulosten perusteella oppilaat
jaettiin mahdollisimman heterogeenisiin neljan hengen ryhmiin. Tutkimukseen osallistuneet luokat

jaettiin kahteen osaan, ja niista puolessa oppilaille opetettiin yhteisollisen oppimisen taitoja, toiselle
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ei. Yhteistoiminnallista oppimista luokissa oli kolme tunnin jaksoa viikossa kuuden viikon ajan.
Néit4 kuuden viikon jaksoja oli yhteensd kolme. (Gillies & Ashman 2000.)

Molemmille ryhmille esiteltiin ryhmatyon aihe ja saatavilla tulevat resurssit. Strukturoiduissa
ryhmissa lisaksi oppilaille opetettiin kahdella tunnilla taitoja ja kdyttaytymistd, joiden uskotaan
edesauttavan ryhman yhteisty6ta. Teoria yhteistoiminnallisesta oppimisesta perustui Johnsonin,
Johnsonin ja Holubecin 1990 tekem&d&n maéarittelyyn. Strukturoimattomissa ryhmissa oppilaille ei
opetettu ryhmatyotaitoja, mutta ryhmat saivat kayttdd saman ajan keskusteluun siitd, miten ryhma
tulisi tydskentelemééan ryhmana. Oppilaita havainnoitiin yhteistoiminnallisen tydskentelyn aikana,
ja tutkimuksen lopussa oppilaat tekivat oppimista ja opitun soveltamista testaavan testin. (Gillies &
Ashman 2000.)

Erityisoppilaiden yhteistoiminnallisessa kayttaytymisesséd ei huomattu merkittavia eroja
strukturoidun ja strukturoimattoman ryhmén vaélilld&. Kuitenkin tehtdvaan liittymatonta
kayttaytymistda ja  ryhmdadn  kuulumattomuutta  havaittiin -~ merkittdvasti  enemman
strukturoimattomassa ryhméssd. Strukturoidussa ryhmassa oppilaat antoivat huomattavasti
enemman ohjeita ja apua vertaisilleen, seka saivat enemmaén palautetta ja tukea kuin oppilaat toisessa
ryhmassa. Ohjeiden antaminen ja auttaminen vaikuttivat oppimistuloksiin. Heikompien oppilaiden
esittamat kysymykset usein johtivat asian selvittdmiseen ja ideoiden vaihtamiseen muiden
ryhmaldisten kanssa, ja juuri tdmé& wvuorovaikutus vaikutti oppilaiden oppimisprosessiin
osallistumiseen. Loppukokeen perusteella strukturoitujen ryhmien oppilaat osasivat paremmin
yhdistaa erilaisia ongelmanratkaisutilanteita, ja soveltaa tietoa uusiin tilanteisiin. Ryhmaétydtaitojen
opetteleminen siis sekd véhensi tyoskentelyd hdiritsevéa kayttaytymistd ettd edisti oppimista.
(Gillies & Ashman 2000; ks. myds Johnson & Johnson 2009.)
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3 INKLUUSIO

Lakkalan (2008) mukaan inkluusiota on vaikea maéritelld, koska se liittyy moneen yhteiskunnan
tasoon. Se liittyy sosiaaliseen tasa-arvoon, josta on monia tulkintoja, ja inklusiivinen koulutus
riippuu muun muassa kulttuurista, lainsaadanndsta ja jokaisen maan erityispiirteistd. Vaihtelua on
jopa yhden maan ja kunnan sisalla. (Lakkala 2008, 41.) Moberg ja Savolainen (2009) taas toteavat
integraatiota ja inkluusiota koskevan keskustelun olevan valilla haastavaa, koska lahell& toisiaan
olevia kasitteitd on paljon, ja ne on eri maissa maéritetty hieman eri tavoilla (Moberg &Savolainen
2009, 80-85). Seuraavissa luvuissa madrittelen inkluusion, integraation ja segregaation kasitteita
(kuvio 1), seka niiden taustalla olevia kansainvalisia ja kansallisia sdé&ddoksia ja sopimuksia. Kuten
Moberg ja Savolainen (2009, 76) toteavat, Suomessa inkluusiosta kaytava keskustelu koskee lahinna
erityis- ja yleisopetuksen suhdetta ja oppilaiden mahdollisuutta opiskella mahdollisimman paljon
yleisopetuksessa. Luku 3.3 keskittyy tahan suhteeseen. Lisaksi pyrin hahmottamaan inkluusion

toteutumista Suomessa téalla hetkelld, seké sitd, millaista tutkimusta inkluusioon liittyen on tehty.

3.1 Inkluusion méaarittelyd, kaikille yhteinen koulu

Segregaatio Integraatio Inkluusio

KUVIO 1. Segregaatio, integraatio ja inkluusio.
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Mobergin ja Savolaisen (2009) mukaan integraation syvin olemus on hyvin l&hell& inklusiivisen
kasvatuksen tavoitteita, inkluusio —késitteen kayttaminen ei ole valttaméatonta. TallGin integraatio
tulee ymmartaa laajemmin kuin vain fyysisend yhdessa olemisena. Han myds toteaa kasitteiden
aiheuttavan usein sekaannusta etenkin kansainvalisessa vertailussa, ja ettd kuten Naukkarinen (2001)
on todennut, kasitteiden historialliseen alkuperaén tulisi kiinnittd4 huomiota. (Moberg & Savolainen
2009, 85.)

Moberg ja Savolainen (2009) erottavat erityis- ja yleisopetuksen integraatiosta kaksi
nédkemystd. Ensimmadinen niista on Pois segregaatiosta —nakemys, joka lahtee siitd, ettd on erilliset
laitokset ja koulut, jotka integroidaan. Kirjaimellisesti integraatio viittaa tdhan. Toinen nakemys on
Ei-segregointi, jonka lahtokohtana on yksi yhteinen koulu, jossa kaikki oppilaat voivat opiskella.
Tama nakemys viittaa inkluusion késitteeseen. (Moberg & Savolainen 2009, 80.)

Inkluusio liittyy tiiviisti vammaisten ja muiden erilaisiksi koettujen ihmisten kohteluun
yhteiskunnassa. Saloviita (2006) kuvaa inkluusioajatteluun johtanutta prosessia yhteiskunnassa
tapahtuneiden muutosten ja vallalla olleen ajatustavan valossa. Téhan liittyy vahvasti metafora, jolla
vammaisia kuvataan. Ennen YK:n kuntoutusmallia vuonna 1952, vammaiset rinnastettiin lahinna
rikollisiin, ja heidat suljettiin erillisiin laitoksiin. Kuntoutusmallissa keskeinen metafora oli sairaus.
Alkuperaisend tarkoituksena olivat kuntoutuspalvelut ja pyrkimys palauttaa vammaiset takaisin
normaaleihin yhteisdihin. Keskeinen tekija olikin porrasteinen kuntoutusjarjestelmd, jossa alempi
porras kuntoutti henkil6d seuraavalle portaalle. Taysin kuntouduttuaan henkild padsisi
taysivaltaisesti osaksi ymparoivaa yhteiskuntaa. Téssa tarkead oli integraation periaate, jolloin
henkild pyrittiin aina sijoittamaan mahdollisimman korkealle portaalle kuntoutusjérjestelmassa.
(Saloviita 2006, 335.)

1980-luvulta l&htien oppilaiden l&d&ketieteelliset diagnoosit alkoivat yleistya erityisopetukseen
siirretyilla lapsilla. Erityisopetuksen medikalisaatio vahvisti mielikuvaa siita, etté erityisopetuksessa
annetaan hoitoa johonkin sairauteen, joka lapsella on. Ongelma oli siis lapsessa, ei ymparistdssa, ja
ongelmaan piti saada hoitoa. (Saloviita 2006, 336.) Takala (2010) katsoo asiaa vammaisuuden
késitteen kautta. Kuntoutusparadigma rinnastuu vammaisuuden laé&ketieteelliseen nakokulmaan,
jossa korostuu yksilon sairaus, vika tai vamma ja sen korjaaminen. (Takala 2010, 14.)

Jo 1970-luvulla alkoi kehittya ajatustapa vammaisten oikeudesta saada tarvitsemansa palvelut
siell&, missé he itse halusivat olla. Ajatus kehittyi vammaisliikkeen piirissa, ja 1990-luvulta se on
tunnettu inkluusiona. Téssd ajattelussa korostetaan jokaisen yksilén oikeutta kuulua yhteisoon,
ilman ettd oikeutta tarvitsee erikseen ansaita esimerkiksi kuntoutuksen myota. (Saloviita 2012, 4—
5.) Salamancan julistus (1994) antoi inkluusiolle virallisen madritelmén. Sen mukaan inkluusiolla

tarkoitetaan kaikkien lasten oikeutta koulunkéyntiin tavallisilla luokilla. (LAHDE). Opetus
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jarjestetddn asianmukaisin tukitoimin, ja kaikki lapset hyvéksytddn vamman asteesta huolimatta
(Saloviita 2006, 338). Kyse ei ole pelk&stadén opiskelusta lahikoulussa, vaan samassa yleisopetuksen
luokassa muiden kanssa. Tarvittavat tukitoimet tuodaan sinne, missd vammaiset haluavat olla.
Toiminnan yleisopetuksen luokissa tulee ottaa huomioon kaikkien lasten erilaisuus. Taustalla
vaikuttaa tukiparadigma. (Saloviita 2012, 6.) Takala (2010) nékee inkluusion taustalla sosiologisen
nékokulman vammaisuuteen, jolloin yksilon sijaan korjattavaa 16ytyy yhteiskunnasta (Takala 2010,
14).

Saloviita (2006) vertaa toisiinsa integraation ja inkluusion késitteitd, ja kuvaa niiden eroa
kahden paradigman valisend erona. Integraatio liittyy kuntoutusparadigmaan, jossa henkild voi olla
osa normaalia yhteiskuntaa vasta sitten, kun han on kuntoutunut, ja tayttd& yhteiskunnan vaatimat
ehdot. Mallissa korostuu ammattilaisten valta paattda henkilon eldmasta, ja siitd, mika on hénelle
parasta. Tukiparadigmassa tavalliseen yhteiskuntaan kuuluminen on kansalaisoikeus ja
itsestadnselvyys. Henkildlle tulee jarjestdd tukitoimet, jotka tekevat hadnen osallisuutensa
mahdolliseksi. Kuntouttaminen on yksi mahdollinen tukitoimi, ei p&imaara. Myoskaan
erityisoppilaan osallisuutta tavallisessa luokassa ei nahda vélineend, vaan itseisarvona ja tapana elaa.
(Saloviita 2006, 340.) Mobergin ja Savolaisen (2009) mukaan pohjoismaissa integraation muodot
on yritetty erottaa toisistaan, ja siksi todellisen integraation, joka siséltaa toiminnallisen, sosiaalisen
ja yhteiskunnallisen integraation, ja inkluusion ero on mukaan l&hinnd akateeminen, ei
kaytannollinen. (Moberg & savolainen 2009, 85).

Ladonlahti ja Naukkarinen (2006) kayttavat inklusiivisen kasvatuksen synonyyminé termia
osallistava kasvatus. Heidan madrittelynsd mukaan osallistavassa kasvatuksessa ja opetuksessa
kaikkia lapsia opetetaan siten, ettei ketddn eroteta muusta ikéluokasta esimerkiksi vamman takia. Jos
oppimisessa ja opettamisessa ilmenee haasteita, niitd pyritddn ratkaisemaan niissd ymparistoissa,
joissa haasteet ilmenevét . (Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 343.)

Ladonlahden ja Naukkarisen (2006) mukaan osallistava kasvatus ja koulutus tarkoittavat
oppilaan oikeutta opiskella omassa l&hikoulussa. Lahikoulu on se koulu, johon lapsi asuinpaikkansa
perusteella kuuluu, ja jota muut alueella asuvat lapset kayvét. (Ladonlahti & Naukkarinen 2006,
345.) Lahikouluperiaate sisaltyy myos suomalaiseen opetuslainsdadantoon, ja sen tarkoitus on ohjata
oppilaiden sijoittamista peruskouluihin (Perusopetuslaki 628/1998, 6. §). Ladonlahti ja Naukkarinen
(2006) nostavat esille myds sen, ettd tuen intensiivisyyden ei tarvitse maarittdd tuen antamisen
fyysisté paikkaa. Heiddn mukaansa usein ajatellaan, etta kaikkein intensiivisimmat tukitoimet, kuten
yksildopetus, terapia tai liikuntaesteettémat tilat, vaativat kaikkein erillisimmat tilat, kuten
erityiskoulun. Osallistavassa kasvatuksessa tuen ja palvelujen intensiteettid saadelld&dn lapsen

omassa lahikoulussa, ei erillisissa laitoksissa. (Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 345.)
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Inkluusiota voi Takalan (2010) mukaan olla kolmenlaista. Voidaan puhua kovasta, pehmedsta
ja tyhméstd inkluusiosta. Kova inkluusio vaatii, ettd kaikki oppilaan tarpeisiin pitdd pystyé
vastaamaan Yyleisopetuksessa. Pehmedéssa inkluusiossa tukea tarjotaan yleisopetuksessa monella
tavalla, mutta tarvittaessa sitd tarjotaan myds muualla. Tyhmassa inkluusiossa erityistarpeet
tiedostetaan, mutta niité ei haluta tunnustaa erityisiksi, eikd noihin tarpeisiin vastata. (Takala 2010,
17.)

Ladonlahden ja Naukkarisen (2006) mukaan osallistavan koulun periaatteisiin kuuluu jokaisen
lapsen oppimisen ja osallistumisen esteiden l6ytaminen, ja niihin mahdollisimman hyvan tuen
Ioytdminen. Perinteisesti oppilaan oppimisen esteiden on ajateltu johtuvan oppilaan
ominaisuuksista, ongelmista tai vammoista. Oppilaat on my0s jaettu kahteen ryhmaén:
yleisopetuksen oppilaisiin ja erityisopetuksen oppilaisiin. (Ladonlahti & Naukkarinen 2006.)
Ladonlahti ja Naukkarinen nimedvat inklusiivisen koulun keskeisiksi elementeiksi
lahikouluperiaatteen, joustavan ryhmdaytymisen ja yhteistoiminnallisuuden (Ladonlahti &
Naukkarinen 2006, 343).

Booth ym (2002) toteavat, etta kielenkaytolla on osallistavassa kasvatuksessa suuri merkitys.
Jos puhutaan oppilaalla olevan erityiskasvatuksellisia tarpeita, leimataan samalla lapsi
erityisoppilaaksi. Tdmé voi johtaa odotusten madaltumiseen oppilaan kohdalla, mika taas voi johtaa
oppimistulosten heikkenemiseen. Leima voi myos johtaa siihen, ettd oppilaan ajatellaan kuuluvan
paasaantoisesti erityisopettajan vastuulle. Erityiskasvatuksellisten tarpeiden sijaan osallistavassa
kasvatuksessa puhutaankin oppimisen ja osallistumisen esteista. (Booth, Ainscow, Black-Hawkins,
Vaughan & Shaw 2002, 13.)

3.2 Erityisopetus ja inkluusio

Saloviita (2006) Kkasittelee erityisopetusta oppilaan perusoikeuksien nakdkulmasta. Jokaisen
oppilaan tulee saada erityistd tukea tarvittaessa. Kuitenkin jos oppilas tdmén vuoksi siirretdén
erityisopetukseen,  ja  sijoitetaan  erityisluokalle,  oppilas  erotetaan  normaalista
toimintaymparistostaan. Talléin  voi olla kyse jopa syrjinndstd. Oppilaan siirtdminen
erityisopetukseen on Saloviidan mukaan nédhty perinteisesti oppilaan oman edun mukaisena, silla
tarve erityisopetukseen l6ytyy oppilaasta itsestddn. Tama on kuntoutusparadigman mukaista
ajattelua. Koska siirrossa erityisopetukseen ajatellaan vain oppilaan parasta, kyse on positiivisesta
erilliskohtelusta. (Saloviita 2006, 328-329.) Takala (2010a) l&hestyy erityisopetusta kdytannon ja
oppilaan parhaan ndkdkulmasta. Han toteaa, ettéd inkluusio on suomalaisissa kouluissa tavoiteltava

tila, mutta joissain tilanteissa tavallinen yhden opettajan opettama luokka ei ole lapselle paras
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vaihtoehto. Vaihtoehdoiksi hdn nimedd esimerkiksi sairaalakoulun tai pienen erityisluokan, tai
tavallisen luokan jossa oppilas saa lisatukea. Takalan mukaan lapsen on hyvé kdyda koulua omien
ikatovereidensa kanssa, koska koulun yksi tavoite on valmentaa lapsia yhteiskuntaan. T&mén vuoksi
mallioppiminen, sek& mahdollisuus saada samanlaista opetusta kuin muut ja luoda suhteita l&hella
asuviin lapsiin ovat térkeitd. (Takala 2010a, 15.) Toisaalta Mobergin ja Savolaisen mukaan
suomessa erityisopetuksen paikka on yhteydessa tuen intensiteettiin. Kun erityisopetusta siirretdan
yleisopetukseen, tuen intensiteetti pienenee (Moberg & Savolainen 2009, 81).

Erityisopetuksessa on monta astetta ja vaihtoehtoa tdysin segregoidun ja inklusiivisen
opetuksen valilla&. Takalan (2010a) mukaan taysin segregoidussa ratkaisussa lapsi opiskelee
kokonaan erityisluokalla tai —koulussa, eiké& osallistu yleisopetukseen lainkaan. Integraation yleinen
malli on se, ettd oppilas on erityisluokalla, mutta osallistuu joillakin tunneilla yleisopetuksen luokan
tunneille. Talldin hanet integroidaan luokaan néille tunneille. Oppilas on kuitenkin erityisoppilas, ja
hén opiskelee péa&sdantoisesti erityisopetuksen ryhméssd. Jos oppilas integroidaan kokonaan
yleisopetuksen ryhmaén, hén voi saada tukitoimet yleisopetuksen ryhmassé, vaikka erityistarpeita
olisi yhdessa tai useammassa aineessa. Integrointi voi olla vain fyysistd, miké tarkoittaa samassa
tilassa olemista. Aidosti integraatio toteutuu vasta sosiaalisen integraation mydstd, jolloin oppilas
otetaan osaksi ryhmaa. (Takala 2010a, 15-16.)

Segregaatio Integraatio Inkluusio

Yleisopetus
RN
7 \
( I
\ ’
~ -

Erityisopetus

KUVIO 2. Erityisopetuksen ja yleisopetuksen suhde segregaatiossa, integraatiossa ja inkluusiossa.
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Moberg ja Savolainen (2009) kuvaavat integraation erilaisia asteita ja muotoja Hautaméked,
Lahtista, Mobergia ja Tuunaista (1993) mukaillen. Niiden avulla voidaan kuvata koulutuksen
integraatiokehitystd. Kaikkien oppilaiden opettaminen yhdessd, eli fyysinen integraatio, on ollut
perustaso. Onnistunut integraatio vaatii tdaméan jélkeen toimivia opetusjarjestelyja kaikille oppilaille,
jonka jalkeen voidaan puhua toiminnallisesta integraatiosta. Psykologinen ja sosiaalinen integraatio
taas vaativat kaikkien oppilaiden kehittymisté, hyvaksymisté ja myonteisten sosiaalisten suhteiden
syntymistd. Nama kaikki luovat mahdollisuuden koulun jélkeiselle tasa-arvoiselle yhteiskunnalle, ja
yhteiskunnalliselle integraatiolle. (Moberg & Savolainen 2009, 81-82.) Integraation toteutuminen
voidaan siis ndhdé todella vasta, kun koulun jalkeinen yhteiskunnallinen integraatio toteutuu.

Integraation eri asteiden lisaksi Moberg ja Savolainen (2009) erottavat integraation keinona ja
paaméaarana. Jos fyysinen integraatio ndhdaan padmaarand, ei puhuta vield aidosta integraatiosta,
eiké etenkaan inkluusiosta. Fyysinen integraatio voidaan kuitenkin nahda keinona, jolloin pdaméaara
voi olla toiminnallinen, sosiaalinen tai yhteiskunnallinen integraatio. Myds toiminnallinen ja
sosiaalinen integraatio voidaan ndhd& keinoina kohti yhteiskunnallista integraatiota. L&nsimaissa
todellinen ja tavoiteltava integraatio on kouluaikana toiminnallinen ja sosiaalinen integraatio,
aikuisiassa sosiaalinen ja yhteiskunnallinen integraatio. (Moberg & savolainen 2009, 82-83.)

Lahivuosina erityisopetuksen jarjestdmisessd on tapahtunut muutos, kun 2010 otettiin
kayttoon kolmiportaisen tuen malli. Takala (2010d) kuvaa kolmiportaisen tuen tavoitteeksi
perusopetuksen tekemisen oppilaslahtdisemmaksi, ja eri toimijoiden yhteistyon lisadmisen.
Kolmiportainen tuki selkeyttdd oppilaan samaa tukea. Jos oppilaalla havaitaan oppimisen
vaikeuksia, hén saa ensin yleisté tukea, jota antaa padasiassa luokan oma opettaja. Jos yleinen tuki
ei riitd, siirrytddn pedagogisen arvion kautta tehostettuun tukeen. Viimeistadn talléin mukana on
myos erityisopettaja. Jos tehostettu tuki ei ole riittavad, siirrytddn pedagogisen selvityksen myota
erityiseen tukeen. (Takala 2010d, 21.) Takala (2010d) nékee kolmiportaisen tuen muuttavan koulua
inklusiivisemmaksi, koska erityisopetukseen voidaan paatya vain, jos oppilas on saanut yleista ja
tehostettua tukea riittdvan kauan, ja ne on todettu riittdméattdomiksi. Myos oppilaan tukeminen
varhaisen puuttumisen mallin mukaan on térke&ssé osassa. (Takala 2010d, 22; 32.)

Kolmiportaisen tuen kaikki tuen asteet on periaatteessa mahdollista tuoda oppilaan omaan
luokkaan. Kuitenkin kuten Takala (2010b) kuvaa, erityisen tuen paatoksen saanut lapsi saa erityista
tukea joko tavallisessa luokassa, osa-aikaisessa erityisopetuksessa tai erityisluokassa. Hanen
mukaansa erityisluokassa opiskelee oppilaita, joiden oppimisen haasteet ovat niin suuria, etta
oppilaan katsotaan tarvitsevan jatkuvaa erityisopetusta ja usein myos pientd ryhmaa. Jotkut oppilaat
tarvitsevat pientd ryhmaa, koska he ahdistuvat suuressa ryhmaéssa, eivéatka valttaméatta pysty

hahmottamaan sen sosiaalista kenttdd. Tdma myos vaikeuttaa kavereiden saamista. Ndma oppilaat
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tarvitsevat usein my0ds yksilollistda ohjausta oppimiseen. Han nékee erityisluokan selvana
heikkoutena kuitenkin tavallisen oppilaan mallin puuttumisen. Jos oppilas opiskelee erityisluokassa
tai —koulussa, tavoitteena on, ettd oppilas jossakin vaiheessa siirtyy yleisopetukseen, kun oppimisen
haasteet on voitettu. Takala kuitenkin toteaa, ettd kaytdnndssa erityisopetuksessa oleminen on
pitkéaikaista, ja erityisopetuksesta yleisopetukseen siirtyvien maara on véahainen. (Takala 2010b,
45-56.)

Takala (2010b) nékee kuitenkin mahdollisuuksia myds erityisen tuen toteuttamiseen
yleisopetuksen luokassa, osana hyvaa perusopetusta. Keinoja voivat hdnen mukaansa olla
esimerkiksi samanaikaisopetus ja avustajien tuki. Oppilaan yksiléllinen ohjaus tavallisessa luokassa
vaatii myos opettajien véalisid keskusteluja, opetuksen eriyttdmisté ja osa-aikaisen erityisopetuksen
antamista yleisopetuksen luokassa. (Takala 2010b, 48; 55) Talldin toteutuu yksi madrittely
inkluusiolle: kaikki saavat hyvéaa perusopetusta, opettajat ja muu henkilékunta tekevét yhteistyota,
ja oppilas voi osallistua kaikkeen siihen, mihin muutkin oppilaat (Flem, Moen ja Gudmunsdottir
2004). Takala (2010c) toteaa osa-aikaisen eli laaja-alaisen erityisopetuksen toteutuvan kuitenkin
nykymuodossaan ldhinna segregoidusti pienryhmassd, jolloin oppilas ei saa samaa opetusta kuin
muut. Tama johtuu siitd, ettei erityisopettajilla ole aikaa tehda yhteistyota luokan- tai

aineenopettajien kanssa, eika suunnitella yhteisté opetusta. (Takala 201c, 69.)

3.3 Saadoksia inkluusion taustalla

Inkluusioajattelun syntyyn ja edistdmiseen ovat vaikuttaa useat YK:n ja UNESCO:n julistukset ja
yleissopimukset. Pohjana ovat Ihmisoikeuksien julistus (YK 1948) ja Yleissopimus lasten
oikeuksista (YK 1989). Taman jalkeen tulivat Vammaisten henkil6iden mahdollisuuksien
yhdenvertaistamista koskevat yleisohjeet (YK 1993), seké erityisopetuksen jarjestamisen kannalta
tarked Salamancan julistus erityisopetuksen periaatteista, toimintatavoista ja kaytannoista
(UNESCO 1994). Viimeisin vaistd on Vammaisten henkildiden oikeuksia koskeva yleissopimus
(YK 2006). Moberg ja Savolainen (2015) kuvaavat tdmédn uusimman sopimuksen merkitysta.
Sopimuksella pyritaan erityisesti luomaan vammaisten syrjinté kieltavié lakeja ja séadoksia pyrkien
néin takaamaan vammaisten tasapuolisen kohtelun, mutta toisaalta mahdollistaen heidén positiivien
erityiskohtelun. Yleissopimuksen mukaan Kkaikilla vammaisilla on oikeus maksuttomaan
koulutukseen, tehokkaan oppimisen mahdollistavien tukitoimien kanssa. Sopimuksessa ei sanota
suoraan, pitaisikd oppimisen tapahtua normaaliluokassa vai erityisryhmdssa, mutta siind todetaan,
ettd tukitoimet tulee jarjestdd ympdristossd, joka mahdollistaa tdyden inkluusion periaatteiden

mukaisen kehityksen. Sopimus on kansainvélinen ihmisoikeussopimus, ja allekirjoittajamaitaan
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sitova. (Moberg & Savolainen 2015.) My6s Suomi on siis sitoutunut kehittdm&an koulutusta entista
vanhemmin inkluusion suuntaan. Suomi hyvaksyi sopimuksen 2007, ja ratifioi sopimuksen
toukokuussa 2016 yhtend viimeisista EU-maista. Sopimus tuli siis voimaan myds Suomessa
kesékuussa 2016. (YLE 12.5.2016.)

3.4 Inkluusio Suomessa nyt

Moberg ja Savolainen (2015) kuvaavat integraatio-ké&sitetta kaytetyn Pohjoismaissa alusta asti
erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhdistamisestd. Idealistinen tavoite on yksi yhteinen
koulujarjestelmd, joka on hyva Kkaikille koulutettaville. Perusopetusjarjestelman myota
Pohjoismaissa ollaan jo lahempédna inkluusiota kuin monissa muissa maissa. Myos erilliset
erityiskoulut ovat vahentyneet, ja kdyt0sséd on osa-aikainen erityisopetus. Kuitenkin Moberg ja
Savolainen tuovat esille Saloviidan (1998, 168-171) ja Philin (2001, 20-22) havainnot, joiden
mukaan virallinen kanta inkluusioon eroaa todellisuudesta. Virallisen kannan mukaan integraatio on
toteutunut, koska erityisopetuksen ensisijainen paikka on tavallinen luokka. Samoin opettajat
hyvaksyvat inkluusion ajatuksena, mutta nakevat sen toteuttamisen kaytdnnossd mahdottomana.
(Moberg & Savolainen 2015, 86.) Inklusiivisen opetuksen kaytdnnon toteutuksessa on Ravetin
(2011) mukaan usein ristiriita kahden nakemyksen valilla. Toisaalta halutaan opettaa kaikki oppilaita
yhdessa syrjimattd ketddn, mutta toisaalta halutaan mahdollistaa kaikille oppilaille hyvat
oppimistulokset. (Ravet 2011.)

Uuden perusopetuslain (Perusopetuslaki 642/2010) voimaan tulemisen myota alettiin kayttaa
kolmiportaisen tuen mallia, jossa tuki jaetaan sen intensiteetin mukaan yleiseen, tehostettuun ja
erityiseen tukeen. Enda oppilasta ei siirreta erityisopetukseen, vaan hdn saa erityisen tuen paatoksen.
Mobergin ja Savolaisen (2015) mukaan integraatio- tai inkluusioajattelu ei ole Suomessa juurikaan
edennyt. Erityisopetus ja erillinen erityisopetus lisdéntyivat vuoteen 2010 asti, jolloin erillista
opetusta saavien suhteellinen mééra alkoi pienentyd. Vuonna 2007 osittain tai kokonaan tavallisessa
luokissa opiskelevien erityisoppilaiden mééara laski alle 50 prosenttiin. Kansainvalisissa vertailuissa
on havaittu inklusiivisuuden lisdantyneen kahden viimeisen vuosikymmenen aikana, joskaan
Euroopassa ja Yhdysvalloissa asetettuihin yhtendisiin tavaoitteisiin ei ole pdaasty. Inkluusion
eteneminen on myos ollut epatasaista eri vahemmistdja koskien. (Moberg & Savolainen 2015, 94—
95; 100.)

Moberg ja Savolainen (2015) ndkevét integraation ja inkluusion hitaaseen etenemiseen yhtena

syyna lainsaadannon, joka ei velvoita jarjestimaan koulutusta tiukasti fyysisen integraation
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mukaisesti. My6s kouluorganisaation historiaan ja organisaatioon liittyvat tekijat hidastavat
kehitystd. Samoin opettajien kielteiset asenteet hidastavat inkluusion kehittymistd. Opettajien
suhtautuminen inkluusioon on edelleen negatiivista. (Moberg & Savolainen 2015, 96-97.) Hakala
ja Leivo (2015) tuovat esille myds Opetussuunnitelman perusteet (OPH 2014), joissa opetusta
kehotetaan kehittdmé&an inkluusion periaatteiden mukaisesti, mutta naitd periaatteita ei kéasitella
tarkemmin. J&& siis toteuttajan sovellettavaksi, miten periaatteita noudatetaan. He myos véittavat
yleis- ja erityisopetuksen kaksoisjarjestelman nakyvan kouluissa edelleen voimakkaasti, koska
oppilaat, opettajat ja vanhemmat ovat omaksuneet jarjestelmén niin voimakkaasti. Tama ohjaa
niiden toimintaa ja hidastaa inkluusion edistymistd. (Hakala & Leivo 2015, 12—-13.) Jahnukainen
(2003) tuo myos esille, ettd erityista tukea tarvitsevan oppilaan Kriteerit ovat muuttuneet. Moni
oppilas, joka olisi 1970-luvulla katsottu taysin normaaliksi, luokiteltaisiin 2000-luvlla poikkeavaksi.
Jahnukaisen mukaan luokittelu erityisen tuen tarpeen oppilaiksi riippuu myds koulun ja opettajien
toleranssista ja suhtautumisesta erilaisuuteen. (Jahnukainen 2003, 503-505.) Né&in on erityisesti
niiden oppilaiden, kohdalla joilla on haasteita kayttaytymisessda, keskittymisessa ja motivaatiossa.
Suomessa kesdkuussa 2016 voimaan tullut Vammaisten henkildiden oikeuksia koskeva

yleissopimus (YK 2006) saattaa aiheuttaa muutoksia.

3.5 Tutkimusta inkluusiosta

Inkluusioon ja integraatioon liittyvaa tutkimusta on tehty paljon seka erilaisista nakdkulmista. YKksi
naistd on erityisopetuksen tehokkuuden selvittdminen erityisoppilaiden oppimistuloksia
vertailemalla. Useassa tutkimuksessa on todettu, ettd yleisopetuksessa opiskelleiden oppilaiden
koulusaavutukset olivat parempia kuin erityisluokassa opiskelleiden (Hattie 2009; Freeman & Alkin
2000; Myklebust 2006; Markussen 2004). Myos joitain eridvia kasityksia on esitetty (esim Hornby,
Atkinson & Howard 1997). Suurimmassa osassa tutkimuksia on siis todettu, ettd erityisluokalle
sijoittaminen ei takaa parempaa oppimista. Moberg ja Saloviita (2015) esittdvat yhteenvedon
tutkimuksista, jotka koskevat Suomessa erityisluokalla opiskelleiden oppilaiden kokemuksia.
Padosin erityisluokalla on viihdytty, ja sieltd on saatu kavereita. Opetus on ollut enimmakseen
rauhallista ja yksilollista. Kielteisid puolia ovat olleet kiusaaminen, leimautuminen, syrjaytyminen
ja jatko-opintomahdollisuuksien kaventuminen. (Moberg & savolainen 2015, 78.)

Samansuuntaisia tuloksia on saatu myos kansainvélisesti. On havaittu, etta tavallisella luokalla
opiskelu pienentdd syrjaytymisriskia koulun paatyttyd. Tavallisella luokalla opiskelleet
erityisoppilaat myos saivat erillisluokalla opiskelleita oppilaita useammin ajokortin ja paremmin
palkatun tyon. (Myklebust & Batevik 2009; Kvalsund & Bele 2010.) Mobergin ja Savolaisen (2009)
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kayttamien integraation eri asteiden mukaisesti néiden tutkimusten tulokset kertovat, etta
toiminnallinen ja sosiaalinen integraatio koulussa mahdollistaa sosiaalista ja yhteiskunnallista
integraatiota myéhemmin elamassé. (Savolainen & Moberg 2015, 82-83; Hautamaki ym. 1993.)
Erityisluokalla opiskelulla on havaittu olevan negatiivisia vaikutuksia myos oppilaiden itsetuntoon
(Keltinkangas-Jarvinen 2007).

Toinen ndkdkulma inkluusion tutkimukseen on se, miten luokkaan integroidut erityisoppilaat
vaikuttavat luokan muiden oppilaiden oppimiseen. Tavallisessa luokassa opiskelevilla
erityisoppilailla on havaittu olevan positiivinen vaikutus myds luokan muihin oppilaisiin. Heidén
oppimistuloksensa eivat huonontuneet, ja etenkin asenteissa erityisoppilaita kohtaan havaittiin
positiivista kehitystd. (Dyson, Farrel, Polat, Hutcheson & Gallanaugh 2004.) Mobergin ja Savolaisen
mukaan aiheesta ei ole tehty Suomessa metodeiltaan patevaa ja kontrolloitua tieteellistd tutkimusta
(Moberg & Savolainen 2015, 79).

Inkluusioon tai integraatioon liittyvaa Kirjallisuutta on 2000-luvulla ilmestynyt huomattavasti
aiempaa enemman, aiheeseen liittyvid opinndytetdita on tehty useita kymmenid. Samoin erilaisia
opetuskokeiluja ja toimintatutkimuksia on tehty (Esim. Eskelda-Haapanen 2012; Rimpildinen &
Bruun 2001; Rytivaara 2012).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimustehtava

Tutkimukseni tehtdvana on tarkastella vertaisoppimista kaikille yhteisen luokan yhtend tekijéna.
Tarkastelen sitd, miten vertaisoppiminen nakyy yleisopetuksen luokassa, miksi oppilaat auttavat
muita oppilaita, sekd vertaisoppimisen mahdollisuuksia parantaa luokan jokaisen oppijan
mahdollisuuksia oppia yhteisessa luokassa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH
2014) vuorovaikutus ja yhdessd oppiminen ovat aiempaa tdrkedmmdassd asemassa. Siksi
vertaisoppimisen tutkimus on ajankohtaista ja tarkedd. Myos koulujen kehittdminen inkluusion
periaatteiden mukaisesti on Kirjattu perusopetuksen suunnitelman perusteisiin (OPH 2014). Téassa
tutkimuksessa painopiste on oppilaiden omassa toiminnassa ja ajattelussa. Muodostin tdman tausta-
ajattelun ja lukeneisuuteni pohjalta seuraavan tutkimuskysymyksen:

e Miten vertaisoppiminen tukee luokan inlusiivisuutta?

Paakysymykselle olen asettanut seuraavat alakysymykset: Miten vertaisoppiminen nakyy luokassa,
ja millaisia vertaisoppimisen muotoja luokassa esiintyy? Mitd oppilaat ajattelevat
vertaisoppimisesta? Miten oppilaat voivat itse edistaa erilaisten oppijoiden mahdollisuuksia

opiskella samassa luokassa?

4.2 Laadullinen tutkimus

Denzin ja Lincoln toteavat laadullisen tutkimuksen olevan vaikeaa madritelld, silla laadullista
tutkimusta tehdaan kaikilla tieteenaloilla ja siind sovelletaan useita erilaisia metodeja. Laadullisessa
tutkimuksessa mitddn metodia ei voida arvottaa ylitse muiden. (Denzin & Lincoln 1994, 3.)
Hirsjérvi, Remes ja Sajavaara (2003) kuvaavat laadullisen tutkimuksen tutkivan asioita, joita ei voi
mitata maaréllisesti (Hirsjarvi ym. 2003, 151-152). Heidan mukaansa laadullinen tutkimus kuvaa

todellista elamaa ja pyrkii tutkimaan kohdettaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Laadullisessa
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tutkimuksessa aineisto hankitaan usein laadullisia menetelmi& kéyttden, esimerkiksi haastattelulla
tai havainnoinnilla. (Hirsjarvi ym. 2003, 155.)

Eskola ja Suoranta (1998) taas jakavat laadullisen aineiston sen mukaan, onko aineisto
syntynyt tutkijasta riippuen vai tutkijasta riippumatta. Tutkimusta varten tuotettu aineisto, kuten
haastattelut, ovat tutkijasta riippuvaa aineistoa. Tutkijasta riippumatonta aineistoa taas on kaikKki
muuhun kayttoon tuotettu materiaali, kuten paivékirjat, postikortit tai kirjeet. (Eskola & Suoranta
1998, 15.) Laadullisen aineiston méaara ei ole ratkaisevaa, vaan aineiston laatu. Tahan liittyen
kohdejoukkoa ei valita satunnaisesi, vaan etsitdan tutkimukseen sopiva joukko. (Eskola & Suoranta
1998, 18.) Nain pyritddn varmistamaan, ettd keratty aineisto kuvaa tutkittavaa ilmiota
mahdollisimman hyvin. Laadullisessa tutkimuksessa ei yleensd ole ennakkohypoteesia, ja
tutkimussuunnitelma muokkautuu tutkimuksen tekemisen aikana. Laadullista tutkimusprosessia ei
aina olekaan helppo pilkkoa erillisiin vaiheisiin. (Eskola & Suoranta 1998, 15-16.)

Tutkimusmateriaalina kaytettyjd tekstejda, kuten haastatteluja, voidaan Alasuutarin (2011)
mukaan katsoa kahdesta ndkokulmasta. Ndmé& nakokulmat auttavat maarittamaan sitd, millainen
suhde tutkimismateriaalina kaytetyilla teksteilld on todellisuuteen, ja mitd ne voivat kertoa
todellisuudesta. Alasuutari jakaa lahestymistavat faktanakdkulmaan ja naytendkdkulmaan.
Faktanédkokulmasta katsottuna tekstit ovat enemman tai vahemman rehellisid ja todenmukaisia
vditteitd todellisuudesta. Naytendkokulmasta tekstit nayttaytyvét osana tutkittavaa todellisuutta.
Tutkittava nayte voi edustaa todellisuutta hyvin tai huonosti, mutta koska se on osa todellisuutta, se
ei voi tarjota vaaraa tietoa. Nain esimerkiksi haastatteluja tutkimalla voidaan tehda paatelmia muusta
todellisuudesta. (Alasuutari 2011, 19; 56; 71.) Na&in ollen esimerkiksi opettajilta keréatty
haastatteluaineisto voi edustaa opettajia hyvin tai huonosti, emmeka voi tietéd, ovatko haastateltavat
puhuneet totta. Naytenakokulmasta talla ei ole merkitystd, koska aineisto on joka tapauksessa osa

sitd todellisuutta, jota tutkitaan. Tassa tutkimuksessa aineistoa katsotaan naytendkdkulmasta.

4.3 Aineiston keraaminen

Kerdsin tutkimukseni aineiston kolmessa eteldsuomalaisen koulun luokassa. Yksi luokista oli
yhdysluokka. Luokkien oppilaat olivat kolmannella, neljannelld tai viidennelld luokalla. Valitsin
tutkimukseen ndmé& vuosiluokat, koska halusin keratd aineistoa myds kyselylomakkeella, ja
alkuluokkien oppilaiden kanssa lomakkeen tayttdminen olisi ollut huomattavasti haastavampaa.
Keréasin aineiston vasta tammi-helmikuussa, koska osan luokkien kokoonpanoissa oli tapahtunut
muutoksia syksyn alussa. Halusin antaa kullekin luokalle ja opettajalle aikaa tutustua toisiinsa,

ryhmaytyd ja kehittdd omaa toimintakulttuuriaan. Oletin, ettd se miten hyvin oppilaat tuntevat
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toisensa, vaikuttaisi luokkien toimintaan, ja néin kaikilla luokilla oli aikaa tutustua, ennen kuin
menin luokkaan. Juuri ndmé luokat valikoituivat mukaan tutkimukseen, koska olen ollut kullakin
koululla sijaisena. Kerasin aineistoa kolmella tavalla: havainnoimalla, kyselylomakkeella ja

haastattelulla. Kyselylomakkeella kerésin tietoa myds sosiogrammia varten.

4.3.1 Havainnointi

Valitsin yhdeksi aineiston keradmisen tavaksi havainnoinnin, silla koin ettd ilman sitd en saa
riittdvan kattavaa kuvaa luokkien vertaisoppimisesta. Halusin saada myds monipuolisen kuvan
ilmiostd, ja omien havaintojeni kautta kolmannen nakodkulman ilmiéon opettajan ja oppilaiden
nakokulman liséksi. Halusin myds néhdé, eroavatko omat havaintoni ratkaisevasti oppilaiden ja
opettajien kertomasta. Omat syyni havainnoinnin kayttdmiseen aineiston keradmisessa ovat hyvin
samankaltaisia kuin Gronforsin (2015) listaamat yleiset syyt valita havainnointi. Niit4 ovat muun
muassa se, ettd tutkittavasta ilmiosté tiedetdan vahan, havainnointi kytkee saadun tiedon hyvin sen
kontekstiin, ja ettd halutaan monipuolista ja yksityiskohtaista tietoa. Hanen mukaansa havainnointi
on myos hyvé keino saada syventévéa tietoa haastattelun rinnalle. (Grénfors 2015, 149-150.)
Havainnoin kutakin luokkaa yhden koulupéivén ajan, yhteensé 16 tuntia. Havainnoin luokkia
kayttden avointa suoraa havainnointia. Pyrin olemaan luokassa ulkopuolisena seuraajana, enkéa
osallistunut luokan toimintaan. Oppilaat kuitenkin tiesivdat minun tekevan havaintoja, ja néakivét
minut luokassa. Gronfors (2015) kuvaa osallistumattoman havainnoinnin olevan yleista, jos
osallistumisen ei koeta tuovan mitddn merkittavaa lisda tilanteeseen. Koululuokan kaltaisessa
puitteiltaan ja vuorovaikutukseltaan rajatussa ympéristossa osallistumaton havainnointi onnistuu
tilannetta juurikaan héiritsemattd. (Gronfors 2015, 151-153.) Valitsin osallistumattoman
havainnoinnin, koska halusin tarkkailla luokkien toimintaa sen ulkopuolisena j&senena.
Tavoitteenani oli havainnoida luokkia mahdollisimman tavallisessa toiminnassa. Luokan toimintaan
osallistuminen olisi my6s hankaloittanut muistiinpanojen tekemistd suuresti, ja talléin olisi
luultavasti taytynyt videoida tilanteet. Koin tdman kuitenkin huonoksi vaihtoehdoksi, silla en olisi
saanut tallennettua seké kuvaa etta aanta luokkien toiminnan aikana. Liséksi oppilailla olisi kestanyt
jonkin aikaa tottua kameroiden lasndoloon. Kolmas syy osallistumattomuuteen oli oman roolini
séilyttaminen tutkijana. Koska olen ollut kussakin luokassa opettajan sijaisena, koin tarkedaksi etta
lapset ymmarsivat minun olevan sing péivana paikalla tutkijana ja vain seuraamassa. Kuten Aarnos
korostaa, koulussa lapsia tutkiessa taytyy huolehtia lapsiystavéllisyydestd, ja myos lapsilta pitéé

kysyé tutkimukseen osallistumisesta (Aarnos 2015, 164-165). Koska olen ollut kussakin luokassa
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opettajan sijaisena, oli sekd minulle etta lapsille selkedmpad, ettéd en osallistunut luokan toimintaan.
Paivan alussa kerroin roolistani tutkijana, seké siitd, mita tulisin paivan aikana tekemaan.

Tein havaintoja padosin strukturoimattomasti, silld halusin saada mahdollisimman kattavan
kuvan luokissa tapahtuvasta vertaisoppimisesta ja siihen liittyvista tilanteista. Strukturoimatonta
havainnointia ké&ytetdankin Anttilan (1996) mukaan usein silloin, kun halutaan saada
mahdollisimman paljon erilaista tietoa jostakin asiasta. Talloin havainnoitavien asioiden rajaamisen
apuna kéytetddn teoriaa tutkittavasta ilmiostd. (Anttila 1996, 218-220.) Havainnointia varten
tutustuin etukateen vertaisoppimiseen ja inkluusioon. Vertaisoppiminen oli minulle jonkin verran
tuttua jo kandidaatin tutkielmastani, ja sen aineiston kerd&misen yhteydessa havainnoin
vertaisoppimista alkuopetuksen yhdysluokissa. Kandidaatintutkielmani perusteella tein itselleni
havainnointilomakkeen, johon kirjasin aiemmin 16ytdmiani vertaisoppimisen muotoja ja yleisimpia
tilanteita. Taméa lomake toimi havaintojen tekemisen tukena, silla nopeissa tilanteissa saatoin pitaa
kirjaa tilanteista lomakkeen avulla ja tarkentaa merkint6jd hieman mydhemmin. Aarnos (2015)
korostaa valmistautumisen ja tutkimusaiheeseen tutustumisen merkitystd havainnoinnin
onnistumisessa. Han myos suosittelee havaintolomakkeen kayttdmista havainnoinnin tukena.
(Aarnos 2015, 166-167.) Tein havaintomuistiinpanot paperille, silld koin sen luokan toimintaa
kaikista vahiten hairitsevéksi vaihtoehdoksi. Gronfors (2015) mainitsee muistiinpanojen tekemisen
mahdollisesti hairitsevan asioiden havainnointitilannetta. Vaikka tutkittavat tietdvatkin, ettd tutkija
tekee muistiinpanoja, voi sen nakeminen silti hairitd tilanteen kulkua ja heréttdd jopa liikaa
uteliaisuutta. (Gronfors 2015, 156-158.) Muutamat oppilaat olivat kiinnostuneita tekemistani
muistiinpanoista, mutta vain tilanteissa, joissa heilld juuri silla hetkella ollut tekemist&; esimerkiksi
valitunnille lahtiessd tai tunnin alkua odottaessa. Paperiset muistiinpanot olivat siis tarpeeksi
huomaamaton vaihtoehto.

Gronfors (2015) jakaa muistiinpanot kolmeen osaan, joista ensimmadinen on suoraan
vuorovaikutukseen keskittyvat muistiinpanot. Niissé kuvataan tarkasti, mité tilanteessa tapahtui.
Toisaalta tarvitaan my0s muistiinpanoja, joissa kuvataan vuorovaikutuksen taustatekijoitd ja
kontekstia. Kolmas muistiinpanotyyppi on tutkijan omat alustavat oivallukset, kysymykset ja
pohdinnat havaintoihin liittyen. Tass& tulee esille muistiinpanojen luonne erddnlaisena
esianalyysina, kun tutkija havaintoja tehdessaan tekee valintoja siitd, mitka asiat kirjoittaa muistiin
aineistoa varten. (Gronfors 2015, 156-158.) Omat muistiinpanoni keskittyivat hyvin paljon
vuorovaikutukseen, mutta tein muistiinpanoja myds kontekstista. Kuten Anttila mainitsee,
kenttdmuistiinpanot on hyva tarkistaa ja tdydentdd mahdollisimman pian itse tilanteen jalkeen
(Anttila 1996, 227). My6s Gronfors korostaa muistiinpanojen laadun ja kirjaamisen tavan tarkeytté

(Gronfors 2015, 156). Siksi Kirjoitin  kenttdmuistiinpanoni  puhtaaksi tietokoneella heti
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havainnointipdivan iltana. Nain muistin viel& tapahtumat hyvin, ja tarvittaessa kirjasin kontekstista
lisdtietoja.

Havainnointi saattaa hairitd ja muuttaa esimerkiksi luokan toimintaa, ja on todettu sekéa
opettajan ettd oppilaiden kayttadytymisen muuttuvan, kun tutkija astuu luokkaan. Haittaa voidaan
vahentaa niin, ettd tukija vierailee luokassa useamman kerran ennen kuin alkaa tehd& havaintoja.
(Hirsjarvi, Remes & Sarajarvi 2003, 200.) (Ks. my6s luotettavuuspohdinta luku 3.7). Aarnos (2015)
korostaa, ettd etenkin luokassa havaintoja tehtdessa on erityisen tarkead, etta lapset saavat tottua
tukijaan ennen havainnointia. H&n kehottaa viettdm&an havainnoitavassa luokassa aikaa
apuopettajan tai hiljaisen tarkkailijan roolissa ennen havainnoinnin aloittamista. (Aarnos 2015, 164-
165.) Koska olin luokkien oppilaille jo ennestéan tuttu sijaisena, en kdynyt erikseen tutustumassa
luokkiin tutkijan ominaisuudessa. Aluksi joitakin oppilaita hieman kummastutti se, etta istuin vain
seuraamassa luokan toimintaa, mutta kaikki tottuivat lasndolooni nopeasti. Tasta kertoo esimerkiksi
se, ettd yhdessd luokassa ensimmaiselld tunnilla oppilaat tydskentelivat tietokoneilla. Opettajan
poistuessa hetkeksi kaytédvaan osa oppilaista lopetti tyoskentelemisen ja meni pelisivustolle, vaikka
mina istuin aivan vieressd. Oman kokemukseni perusteella tdima on kyseisiltd oppilailta taysin

normaalia kaytosta.

4.3.2 Haastattelu

Halusin saada tutkimukseen mukaan myds opettajien ndkdkulman, ja siksi haastattelin kunkin
tutkimuksessa mukana olleen luokan opettajaa. N&in sain aineistooni seka oppilaiden ettd opettajien
nékokulman. Opettajien haastattelut toivat myos taustatietoa ja jatkuvuutta kyselylomakkeiden
vastausten ja sosiogrammin tueksi. Haastattelin kutakin opettajaa vasta havainnointipdivén jalkeen
kahdesta syystd. Halusin havainnoida luokkaa mahdollisimman tavallisissa olosuhteissa, enka
halunnut ettd opettaja muuttaisi kdytostaan tai opetustaan sen mukaan, mité kysyn haastattelussa.
Opettajat tiesivat tutkimukseni aiheen etukateen, mika on kuitenkin voinut vaikuttaa paivan kulkuun.
On myo6s mahdollista, ettd opettajat vastaavasti muuttivat haastatteluvastauksiaan vastaamaan sita,
mitd havainnointipaivana oli tapahtunut (Ks. myos luotettavuuspohdinta luku 5.1). Toinen syy oli
mahdollisuus haastattelun aikana palata havainnointipdivan tapahtumiin, mikali en ymmértaisi
jonkin vuorovaikutustilanteen tai toimintatavan taustoja. N&in ei kuitenkaan tarvinnut toimia. Ennen
haastatteluja tein yhden esihaastattelun, mikéa oli hyvaa harjoitusta kysymysten esittdmiseen ja niiden
tarkentamiseen.

Toteutin haastattelut yksiléhaastatteluina, koska en halunnut opettajien vastausten vaikuttavan

toisiinsa, kuten ryhméhaastattelussa helposti kdy (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2003, 198).
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Ryhmahaastattelussa mahdolliset eridvat mielipiteet eivét ehka olisi tulleet esille. Yksilohaastattelut
olivat tarkoituksenmukaisia myos siksi, ettd halusin tietoa juuri kyseisen opettajan omasta luokasta,
ja muiden opettajan lasndolo olisi saattanut vaikuttaa erityisesti ndihin vastauksiin.
Yksilohaastattelut oli myds helppo toteuttaa, koska olin joka tapauksessa kullakin koululla
havainnoimassa. Kaksi haastatteluista tehtiinkin heti havainnoinnin jalkeen. Myo6s opettajille tdméa
toteutustapa oli helppo. Yksilohaastattelu saattaa olla tilanteena vaivaannuttavampi kuin
ryhmahaastattelu, mutta olin tavannut kaikki haastateltavat aiemminkin sijaisuuksia tehdessani,
mika lisasi haastattelutilanteiden luontevuutta. Haastattelupaikaksi valikoitui kullakin koululla
rauhallinen ympéristd, joko opettajan oma luokka, tyhja ryhmétyoskentelytila tai tyhj& opettajan
huone. Eskola ja Vastaméki kehottavatkin etsimd&n haastattelulle rauhallisen paikan,
mahdollisuuksien mukaan haastateltavalle tutussa paikassa (Eskola & Vastamaki 2015, 30-32).
Haastattelemani opettajat ovat kaikki toimineet luokanopettajana vahintaan viisi vuotta, ja heilla on
luokanopettajan patevyys.

Ruusuvuori ja Tiittula (2005) kuvaavat haastattelun muistuttavat joskus tavallista arkipéivan
keskustelua. Haastattelu kuitenkin aina eroaa tavallisesta keskustelusta sen institutionaalisuuden ja
tavoitteen vuoksi. Tutkimushaastattelulla on aina jokin erityinen tarkoitus, johon liittyy tiiviisti
osallistujien erilaiset roolit. Haastattelija on keskustelussa tietdmaton osapuoli, koska tieto on
haastateltavalla, vaikka tutkija ohjaileekin keskustelun kulkua tai vahintddnkin sen aiheita.
(Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22; 25.) Haastatteluvuorovaikutuksen muotoon vaikuttaa muun
muassa se, millaisen haastattelumuodon haastattelija valitsee.

Kaytin puolistrukturoitua haastattelua, joka on avoimen haastattelun ja strukturoidun
haastattelun vélimuoto. Puolistrukturoidulle haastattelulle on erilaisia madritelmia, mutta niille
yhteistd on se, ettd haastattelun jokin osa on pééatetty ennalta, mutta ei kaikkia. (Hirsjarvi & Hurme
2010, 47.) Tiittulan ja Ruusuvuoren (2005, 11-12) puolistrukturoiduista haastattelumuodoista
tunnetuin on teemahaastattelu, jolloin haastateltavien kanssa k&ydéén 1api samat aihepiirit eli teemat,
mutta kysymysten muoto ja jarjestys voivat vaihdella. Haastatteluissani oli kaksi laajempaa teemaa,
janiihin liittyvia kysymyksia. Eskola ja Vastamaki kuvaavat teemojen syntyvan luovalla ideoinnilla,
aiempiin tutkimuksiin tutustumalla ja teoriasta johtamalla (Eskola & Vastamaki 2015, 35). Tdman
haastattelun teemojen ja kysymysten pohjana toimi teoriaan ja tutkimukseen perehtyminen, seka
aiempi kokemukseni ja esihaastattelu. Kaytin sekd laajempia etta yksityiskohtaisempia kysymyksia.

Tiittula ja Ruusuvuori korostavat vuorovaikutuksen merkitystd haastattelussa (Tiittula &
Ruusuvuori 2005, 10). Hirsjarvi ja Hurme (2011) kuvaavat haastattelijalla olevan
haastattelutilanteessa kaksoisrooli; toisaalta haastattelija on keskustelussa osallistujana, toisaalta

tutkijana. Tutkijana haastattelijalta odotetaan yleensdé oman roolin minimoimista ja
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puolueettomuutta, sekd omien mielipiteiden peittdmistd. Toisaalta haastattelija on keskustelussa
mukana osallistujana. (Hirsjarvi & Hurme 2011, 97.) My6s Ruusuvuori ja Tiittula (2005)
késittelevat tatad ristiriitaa, ja toteavat haastattelun olevan kuitenkin vuorovaikutustilanne, jossa
haastattelija ei voi yksin péattad, jattaytyykd vain neutraaliksi kuuntelijaksi. Heiddn mukaansa
vuorovaikutusta haastattelijan ja haastateltavan valilla yritetddn valilla pitdd mahdollisimman
pienend, koska sen koetaan vaikuttavan tutkimuksen luotettavuuteen. Kuitenkin jos haastateltava
vastaa hyvin lyhyesti, tutkijan on joskus valttamétonta auttaa vastausten muodostamisessa useilla
lisakysymyksilla ja ehdotuksilla. Koska kyseessa on vuorovaikutustilanne, haastattelija vaikuttaa
aina jotenkin haastateltavan vastauksiin. Tamén vuoksi olisi tarkedmpéa keskittad huomio siihen,
ettd haastateltavat ymmartavat kysymykset tarkoitetulla tavalla. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 30-
31; 44-47; 51.) Tiedostin tdman haasteen haastatteluita tehdessani. Pyrin neutraaliuteen, mutta pidin
tarkednd varmistaa, ettd haastateltavat ymmarsivat kysymykset tarkoittamallani tavalla.
Haastattelujen vuorovaikutukseen vaikutti myos se, ettd tunsin haastateltavat etukéateen. Toisaalta se
teki haastattelutilanteen ilmapiiristd vapautuneemman, mutta toisaalta se jonkin verran vaikutti
rooliini haastattelijana. Koska olen sijaisuuksia tehdesséni ollut osa kouluja ja niiden organisaatioita,
olisi roolini tutkijana korostunut liikaa, jos olisin pitdytynyt vain minimipalautteissa. Tdma olisi
melko varmasti vaikuttanut opettajien antamiin vastauksiin.

Tienari, Vaara ja Merildinen (2005) pohtivat yhteisyyden merkitysta haastattelutilanteessa. He
toteavat, ettd jokaisen tutkijan tulisi pohtia suhdettaan haastateltaviin, ja tiedostaa oma roolinsa
haastatteluiden rakentumisessa myos yhteisyyden nékokulmasta. He kayttavat esimerkkina
tekemaansa tutkimusta, jossa haastattelijoilla oli paljon tietoa haastateltavien tydstd, mista johtuen
vastaukset olivat yksityiskohtaisempia kuin jos haastattelijoilla ei olisi ennakkotietoa ollut. Tama
yhteinen tieto rakensi yhteisyyttd haastattelijan ja haastateltavan valille. (Tienari, Vaara &
Merildinen 2005, 103-104.) Taman tutkimuksen haastatteluissa kontekstina toimivat tutkimuksen
kohteena olleet luokat, ja kyseessa olevat koulut. Koska olin ollut kouluilla sijaisena, minulla oli
opettajien tavoin kokemus kouluista ja luokista opettajan ndkdkulmasta. Opettajien vastauksista
nékyy se, ettd he olettavat minun tuntevan koulujen kaytantoja ja luokkien tyoskentelytapoja. Suuri
yhteinen tekija on myos opettajankoulutus ja opettajuus. Koska myds minulla on kokemusta
opettamisesta ja valmistun pian luokanopettajaksi, opettajat vastasivat kysymyksiin olettaen, ettd
tiedan opettamisesta ja koulun arjesta opettajan nakdkulmasta. Jos minulla ei olisi kokemusta
opettamisesta tai alan opintoja, vastaukset olisivat luultavasti olleet erilaisia. Yhteisyyden
rakentumisessa etuna toimivat myos luokassa tekemani havainnot, silla joissain vastauksissaan
haastatellut opettajat viittasivat havainnointipdivanad tapahtuneisiin asioihin, ja kayttivat niita

esimerkkeind. Ruusuvuori ja Tiittula (2005) kuvaavat haastattelun osapuolten nédkdkulmien eroa
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toisen ymmartamisen né&kokulmasta. He toteavat haastattelijan ja haastateltavan sosiaalisten
maailmojen ja n&kokulmien olevan usein erilaisia. Talloin keskustelun osapuolet pyrkivéat
automaattisesti tarkastelemaan asioita toisen perspektiivistd. Tama on tarkedd myos analyysin
tekemisessa. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 36.)

4.3.3 Kyselylomake

Valli (2015) kaésittelee artikkelissaan paperista kyselylomaketta. Hdnen mukaansa kyselylomakkeen
kéaytossd keskeistd on lomakkeen huolellinen laatiminen. Lomake maéarittdd sen, millaisia
vastauksia, ja siis aineistoa saadaan. Mahdollisuuksien mukaan kannattaakin siis kayttaa valmista,
jo testattua lomaketta tai kysymyksid. (Valli 2015, 85-87.) Tassd tutkimuksessa valmiita
kysymyksia ei ollut mahdollista kayttdd, vaan kysymykset laadittiin erikseen. Lomakkeella oli
kysymyksid, joiden vastausten perusteella muodostin luokista sosiogrammit (ks. Luku 4.2.4).
Liséksi kysymyksilla pyrittiin saamaan perusteluita sosiogrammia varten tehtyihin valintoihin, ja
pyrittiin selvittdmaén oppilaiden omia ajatuksia vertaisoppimisesta omassa luokassa.

Vallin (2015) mukaan kysymysten muotoilu pitdd tehdd huolellisesti, jotta vastaajat
ymmértéisivat kysymyksen samalla tavalla kuin tutkija on ajatellut. My6s sanamuotojen on oltava
selkeitd ja tarkkoja, eivétka kysymykset saa olla johdattelevia. Kysymykset on hyvd muotoilla
kielellisesti oikein, mutta kuitenkin pyrkia I6ytdmaéan yhteinen kieli kohderyhmén kanssa. (Valli
2015, 85-87.) Téassa tutkimuksessa kyselylomakkeeseen vastasivat oppilaat, joten pyrin tekemaén
kysymyksisté lyhyité ja selkeitd. Aineisto kerdttiin koko luokalta yhté aikaa, ja olin itse paikalla.
Néin sain itse antaa oppilaille vastausohjeet ja kertoa kyselylomakkeesta, jolloin kaikki vastaajat
saivat samanlaiset ohjeet. Oppilaat saivat myds kysya tarvittaessa apua, ja muutama oppilas néin
tekikin. Ohjeita antaessani valtin yksityiskohtaisten esimerkkien antamista, jotta en vaikuttaisi
oppilaiden vastauksiin. Myos Valli (2015) mainitsee koululuokalta aineiston kerd&misessé sen, etta
tutkija itse on yleensa paikalla, ja etta aineisto saadaan suurelta joukolta yhté aikaa. Néin tutkija voi
kontrolloida tutkittavien kayttaytymisté ja tarvittaessa tarkentaa kysymyksiad. Valli myos kehottaa
lomakkeen testaamiseen mahdollisimman samanlaisessa tilanteessa, kuin itse aineiston
kerdaminenkin. (Valli 2015, 89-90.)

Tassd tutkimuksessa lomake testattiin etuk&teen tutkimuksen ulkopuolisella luokalla.
Testiluokka oli tutkimuksen ulkopuolinen, koska kysymyksilla Kkeréttiin aineistoa myds
sosiogrammia varten, minka vuoksi halusin, ettd kaikki tutkimukseen osallistuvat oppilaat vastaavat
lomakkeeseen vain kerran. Jos lomakkeeseen olisi tullut muutoksia testaamisen jélkeen, ja

testiluokka olisi ollut yksi tutkimukseen osallistuneista luokista, olisi timéan luokan pitényt vastata
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lomakkeeseen kahdesti lyhyen ajan sisalla. Ajattelin tdmén vaikuttavan oppilaiden vastauksiin, joten

valitsin ulkopuolisen testiluokan.

4.3.4 Sosiometriikka

Ropon (2015) mukaan sosiometriikalla tarkoitetaan ryhmissa tapahtuvien sosiaalisten valintojen
tutkimisen menetelmid. Siind tutkitaan ja analysoidaan sosiaalisia verkostoja. Se soveltuu etenkin
ryhmén siséisen rakenteen ja sosiaalisten suhteiden kuvaamiseen ja siksi sitd kaytetadnkin
esimerkiksi koululuokan suhteiden tutkimiseen ja kuvaamiseen. Sosiometria-késitettd voidaan
kayttdd laajemmassa tai suppeammassa merkityksessa. Suppeammalla késitteelld tarkoitetaan
Morenon (1934) kehittdmaa menetelmaa. Siihen liittyy myds pienryhmén sosiaalisen verkoston
kuvaaminen Morenon kehittdmélld kuviolla eli sosiogrammilla. (Ropo 2015, 70-71.) Té&ssa
tutkimuksessa kaytetddn Morenon menetelméa ja sosiogrammia.

Tutkimuksessa kaytettiin nominaaliasteikollista mittausta, koska oppilailta kysyttiin nimié.
Ropon (2015) mukaan nominaaliasteikko ei kerro sen muuttujien arvosta tai etdisyydesta toisiinsa
mitéén, ja siksi sosiogrammista ei voida tehdd niihin liittyvid péatelmiéd. Siksi tehd&&n usein
laadulliseksi kutsuttu analyysi, jossa tavallisesti nimetd&n ryhman jasenten rooleja ja kuvaillaan
yksiloiden valista suhdeverkostoa. Sosiometrista aineistoa keréttdessd pyritddn saamaan vastaus
kaikilta ryhman jaseniltd. (Ropo 2015, 71-72.) Aineistoa kerédtessani pyrin saamaan vastauksen
kaikilta luokan oppilaita. Koska jokaisessa luokassa oli vahintdan yksi oppilas, joka ei halunnut
osallistua tutkimukseen, tai joka oli tutkimuspdivanad poissa koulusta, aivan kaikilta ei saatu
vastausta.

Ropo (2015) kehottaa etsim&&n jo aiemmin kaytettyjd mittareita kysymyslomaketta
laadittaessa. Aiemmin kadytetyt mittarit on jo testattu, joten ne ovat luotettavampia. Jos tutkija tekee
omat mittarit, on varauduttava sen testaamiseen. (Ropo 2015, 74.) Ennen kyselylomakkeen
laatimista tutustuin Kirjallisuuteen ja joihinkin tutkimuksiin, joissa oli kédytetty sosiogrammia.
Suoraan minun tutkimukseeni sopivia kysymyksid en loytanyt, mutta kaytin niitd pohjana
kysymyksia muodostaessani. Kysymykseni koskivat luokan vuorovaikutusta, jonka Ropo (2015)
kuvaa olevan yksi peruste sosiaalisten valintojen tekemiseen. Téllainen valinta kuvaa aina sen
hetkistd tilannetta. Tutkija ei voi tietdd, mitd valintojen taustalla on, tai miten suhteet ovat
kehittyneet. Padtelmi& ryhmén jasenten suhteista toisiin ryhman jaseniin voidaan kuitenkin tehda.
(Ropo 2015, 74.) Sosiogrammien tarkoituksena téssa tutkimuksessa oli selvittdd, millaiset
kaverisuhteet luokissa on, ja keiden valilld tapahtuu vertaisoppimista. Liséksi pyrin muilla

kysymyksilla selvittdmaén oppilaiden valintojen syita ja taustaa, kuten sitd, miksi tietylta oppilaalta
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pyydetéén apua, tai han auttaa muita. Lisakysymysten avulla sain myos jonkinlaisen kasityksen siita,
miten huolellisesti oppilaat vastasivat kysymyksiin.

Morenon sosiometrinen menetelmé on tarkoitettu suhteellisen pienelle joukolle, jolle ei esiteta
lukuisia kysymyksid. Valintoja analysoidaan esimerkiksi matriisien ja graafisten kuvaajien avulla.
Morenon sosiometriassa yleisimpid tulosten kuvaamismuotoja ovat matriisit ja sosiogrammit.
Sosiogrammissa kuvataan jasenten vélisia suhteita erilaisilla nuolilla sen mukaan, millainen valinta
on Kkyseessd. Yleisesti kaytetddn positiivista ja negatiivista valintaa. Kuvioiden tulkinta ja
nimedminen riippuvat tutkijan kysymyksenasettelusta ja aineistosta. (Ropo 2015, 77-80.) Kuvaan
valintojen tuloksia sosiogrammeilla. Kysyin oppilailta vain positiivista valintaa koskevia
kysymyksid, koska aihe saattaa olla arka. En kokenut hyvénad pyytda oppilaita pohtimaan, kenen
kanssa he eivat ainakaan haluisi viettda aikaa. Tdman vuoksi sosiogrammeissa kuvataan ainoastaan
positiivista valintaa. My6s ilman negatiivisia valintoja sosiogrammeista on nahtévissa
keskushenkil6itd, ei niin suosittuja, keskindisia valintoja ja kaveriryhmia.

Sosiometrisessd analyysissé on erityisend ongelmana vastaajien anonymiteetti. Jotta analyysi
olisi mahdollista, on vastaajien merkittdva lomakkeeseen myds oma nimensa. Tamén vuoksi
aineiston sailyttdmiseen ja vastausten luottamuksellisuuteen pitdd Kiinnittdd huomiota. Myos
tulosten muotoilussa on pidettédvé huolta siita, ettei vastaajien henkil6llisyys paljastu. (Ropo 2015,
76-77.) Vastaajan nimen paljastumisen liséksi kysymykset, joissa pyydetddn valitsemaan toinen
oppilas, ovat sisalloltdén arkaluoteisia, ja vaativat myos siksi tutkijoilta varovaisuutta (Niemisto
2007, 133). Omassa tutkimuksessani koin tarkeaksi korostaa oppilaille, ettei edes heidan opettajansa

nae vastauksia, eika kysely vaikuta millaan tavalla oppilaiden arviointiin misséan aineessa.

4.4 Aineistolahtodinen siséllonanalyysi

Kéytdn tutkimuksessani aineistolahtdista sisallénanalyysia. Sisallonanalyysissa analysoidaan
tekstejd, keskittyen tekstissad oleviin merkityksiin. Huomio kiinnittyy siihen, mit4 lauseella tai
tekstilla halutaan sanoa, ei niink&d&n sanatarkkaan muotoon eik& tapaan, jolla asia on sanottu.
Aineistoa on siis luettava useaan kertaan ja yritettdva paasta sisélle siihen. Siséllénanalyysin
pyrkimys on luoda kuva tutkittavasta ilmiosta tiivistettynd ja yleisessa muodossa. (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 103-104.) Jokainen teksti on luettavissa monesta nakdkulmasta, ja tutkijan on
valittava konteksti, jossa tekstejd lukee. N&in aineisto saadaan rajattua tutkimuksen kannalta
oleellisesti. (Krippendorf 2004, 23-34.) Tasséa tutkimuksessa ndkdkulmana olivat vertaisoppiminen

ja inkluusio.
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Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan aineistolahtOisessé siséllonanalyysissé lahtokohtana
teorian ja tulosten muodostumiselle on aineisto. Analyysissd on kolme keskeistd vaihetta: 1)
aineiston redusointi eli pelkistdaminen, 2) klusterointi eli ryhmittely ja 3) abstrahointi eli teoreettisten
kasitteiden luominen. Ensimmaéisessé vaiheessa aineistosta etsitéan tutkittavaa aihetta kasittelevia
ilmauksia, esimerkiksi lauseita tai tekstinosia. Naitd pelkistetddn sanoiksi ja lauseiksi niin, etta
ilmausten merkitys sailyy. llmaukset voidaan esimerkiksi taulukoida, jotta vaihe kaksi on helpompi
toteuttaa. Ryhmittelyssa pelkistettyja ilmauksia ryhmitelld8n samasta asiasta puhuvien ilmausten
kanssa yhteen. Naille ryhmille muodostetaan niitd kuvaavat késitteet, jotka voivat olla viela
konkreettisia. Siirryttdessa kolmanteen vaiheeseen késitteet tarkentuvat ja muuttuvat suuremmiksi,
ylakasitteiksi ja ovat enemman abstrakteja. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 108.) Tutkija lukee ja tulkitsee
aineiston tekstejd omasta nakdkulmastaan, kuten mité tahansa muutakin tekstid. Sisallénanalyysia
tehdessa tulisi kuitenkin pyrkid lukemaan tekstejd huomioiden myds muita ndkokulmia, esimerkiksi
kirjoittajan tai muun lukijan. N&in voidaan paremmin tavoittaa tekstien alkuperaisid ja moninaisia
merkityksid. Muiden lukutapojen huomioiminen my0ds lisdd tutkimuksen luotettavuutta.
(Krippendorf 2004, 341-342.)

Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan lahelld aineistoldhtdista siséllonanalyysia on
teoriaohjaava sisallénanalyysi. Erottavana tekijand on kuitenkin teorian rooli analyysissd. Myos
teoriaohjaava analyysi lahtee liikkeelle aineiston pelkistdmisestda ja ryhmittelysta.
Abstrahointivaiheessa késitteet kuitenkin tulevat tutkimuksen taustalla olevasta teoriasta, eivétka
suoraan aineistosta, kuten aineistolahtdisessa analyysissa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 117.)
Aineistoléhtoisessa analyysissd kasitteet siis luodaan itse aineistosta, ja yhteys aiempaan
tutkimukseen kay ilmi vasta johtop&&toksissa.

Aloitin aineiston kasittelyn kenttdmuistiinpanojen puhtaaksi kirjoittamisella. Tein tdmén
kunkin luokan kohdalla jo havainnointipdivang, jotta tilanteet olisivat viel& hyvin muistissa.
Puhtaaksi Kirjoitettua havaintoaineistoa kertyi yhdeksan liuskaa. Litteroin opettajien haastattelut
helmikuun aikana. Haastatteluaineistoa kertyi yhteensa 40 minuuttia, litteroituna kolmetoista sivua.
Haastattelujen litteroimisen jalkeen aloitin oppilaiden kyselylomakkeiden késittelyn. Kirjoitin
avoimien kysymysten vastaukset puhtaaksi, ja niit4 kertyi kolmetoista liuskaa. Litteroinnin jalkeen
k&vin aineistoa l&api etsien vertaisoppimiseen ja inkluusioon liittyvid ilmauksia, ja lahes kaikki niista
liittyivat. Siirsin ndmé ilmaukset taulukkoon seuraavia vaiheita helpottaakseni. Pelkistin yksittaiset
ilmaukset tai havainnoimani tilanteet lyhyemmiksi lauseiksi, esimerkiksi ”Yksi oppilas aloittaa
vastauksen kertomisen, ja kun tdm& ei muistakaan, toinen oppilas tdydentdd loppuun” ja ndin
selvensin itselleni, mista kussakin ilmauksessa tai tilanteessa oli pohjimmiltaan kysymys. Kirjoitin

tilvistetyt ilmaukset itselleni luontevalla kielelld, jotta luokittelu olisi helpompaa. Esimerkiksi
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ilmauksen ”Yhdysluokissa on ainaki se, etta siind ku on eri ik&si&, niin siind just se isompi pystyy
auttaan pienempéd” tiivistin muotoon “Yhdysluokassa on eri-ikdisid oppijoita, jolloin isommat
pystyvit auttamaan pienempid.”. Kéytdnnossd tdimd ndkyi haastattelujen kohdalla tiivistettyjen
ilmausten Kkielessd, joka ei ollut endd puhekieltd. Havainnoimani tilanteet olivat usein
vuoropuheluita, mutta pelkistetty ilmaus ei usein ené& sisaltanyt vuoropuhelua, vaan kuvasi sit,
mita tilanteessa tapahtui. Oppilaiden vastaukset olivat melko lyhyita, eiké niitd juurikaan tarvinnut
pelkistaa.

Tiivistettyjen ilmauksien perusteella kuvasin seuraavaksi kutakin ilmausta tai tilannetta
muutamilla sanoilla, kuten esimerkiksi yhteistyd, neuvottelu ja avun kysyminen. Vaikka pelkistin ja
Iyhensin ilmauksia, huomioin koko ajan myo6s alkuperdisen ilmauksen tai tilanteen. Pohdin kunkin
ilmaisun kohdalla, millaisesta vertaisoppimiseen tai inkluusioon liittyvasta toiminnasta tai
tilanteesta on kyse, ja miké olisi sopiva sana kuvaamaan sitd. Néista sanoista muodostui alaluokkia,
esimerkiksi tehtavéstd neuvotteleminen, vastauksen jakaminen ja keskustelu. Haastattelujen
ilmaukset ja oppilaiden vastaukset asettuivat kukin yhteen alaluokkaan, mutta havainnoidut tilanteet
saattoivat sisaltad useamman alaluokan mukaista toimintaa. Yhdistelin tilanteista saatuja alaluokkia,
niin ettd samankaltaiset alaluokat muodostivat yhdessa ylaluokan. Esimerkiksi alaluokat auttaminen,
neuvominen, vihjeen antaminen ja kohdan nayttdminen sijoittuivat ylaluokkaan auttaminen. Koska
aineisto oli laaja, ylaluokat jakautuivat viiteen padluokkaan. Esimerkiksi yléluokat tehtévat,
tyoskentelytaidot, sosiaaliset taidot, arjen apu ja harrastus muodostivat paaluokan Mita
vertaisoppimisen avulla opitaan. Aineistosta muodostuneet paaluokat olivat: mita vertaisilta opitaan,
vertaisoppimisen tavat, ketk& luokassa auttavat, oppilaiden ajatukset ja opettajan nékokulma.
Ylaluokat ja pa&luokat on kuvattu kuviossa 3 (ks. Luku 6 Tulokset).

Saatuani muun aineiston analysoitua, aloin muodostaa sosiogrammeja. Siirsin sosiogrammeja
varten kysymani nimet taulukoihin, ja muodostin niistd matriisit. Kustakin luokasta tuli kolme
matriisia: kaverisuhteet, keneltd pyydat apua ja kuka auttaa eniten. Matriisien perusteella piirsin
kustakin luokasta kolme eri sosiogrammia. Kaverisuhteet-sosiogrammista etsin kaveriryhmittymia
jamolemminpuoleisia valintoja. Kiinnitin huomiota myos siihen, jadko joku valintojen ulkopuolelle.
Keneltd pyydéat apua -sosiogrammista halusin nahd@, onko kaikilla oppilailla joku luokkakaveri, jolta
he voivat pyyt&4 apua. Vertasin myos tata sosiogrammia kaverisuhteet -sosiogrammiin nahdékseni,
pyytavatko oppilaat apua kavereiltaan. Kuka auttaa eniten -sosiogrammista etsin keskushenkil6ita,
seka vertasin kaverisuhteet -sosiogrammiin nahdakseni, oliko joku oppilaista vastannut jokaisessa
kohdassa samoin.

Krippendorf (2004) liittad siséllonanalyysiin abduktiivisen, deduktiivisen ja induktiivisen

paattelyn. Abduktiivinen paéattely liittyy ongelmaléhtdiseen siséllonanalyysiin, deduktiivinen
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teoriaohjaavaan sisallénanalyysiin  ja

induktiivinen

aineistolahtdiseen  sisallonanalyysiin.

Deduktiivisessa péattelyssa edetédédn yleisestd yksittaiseen, ja induktiivisessa yksittaisesté yleiseen.

(Krippendorf 2004, 36.) Kaytidn tutkimuksessani induktiivista paattelyd. Siind yksittéisista

tapauksista tehdaan yleistyksia, jotka eivét vélttamatta ole loogisen paattelyn mukaisia mutta silti

jollakin todennékoisyydella totta (Krippendorf 2004, 36). Teen péatelmid aineistoni perusteella ja

pyrin tekemdadn yleistyksid, jotka voisivat toteutua myds muissa suomalaisissa yleisopetuksen

luokissa.

TAULUKKO 1. Induktiivinen pééttely.

Havainto

Paatelma

Oppilaat neuvottelevat kuvaamisen kéytannon
jarjestelyista. Yksi ei keskity, ja muut pyytavat
hanté laittamaan kirjan pois. Nain tapahtuu.

Jos tehtdva on mielekds, oppilaat osaavat
tydskennelld ryhmdssd ja huolehtia ryhmén

toiminnasta.

Oppilas kysyy toiselta neuvoa. Tama lukee
Kirjasta aaneen kohdan sanallisesta tehtavéasta,

ja ensimmainen oppilas padsee eteenpdin.

Oppilaat kysyvét toisiltaan apua. He osaavat

auttaa muita oppilaita tehtavissa.

Opettaja on pelaamaan

pyytanyt

murtolukupelid  kunnolla, koska ilman
laskemista pelistd ei ole hyodtyda matikan
kannalta. Hetken

kuluttua yksi oppilas

kuitenkin pelaa pelid laskematta. Toinen
oppilas muistuttaa, ettd ope kaski laskea.
Perustelu ei vakuuta. Toinen oppilas kertoo,
ettd pelissd menettdd pisteitd, jos ei laske
laskuja, ja tdm& saa ensimmadisen oppilaan

pelaamaan kunnolla.

Joissain tilanteissa toisen oppilaan perustelu on
parempi ja merkityksellisempi kuin opettajan

perustelu.
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5 EETTISYYS JALUOTETTAVUUS

Eskolan ja Suorannan (2014) mukaan tutkimuksen luotettavuuden arviointi ei ole laadullisessa
tutkimuksessa yhta yksiselitteistd kuin maarallisessa tutkimuksessa. Laadullista tutkimusta tehtdessa
analyysivaihetta ja tutkimuksen luotettavuuden arviointia ei voi erottaa toisistaan. Laadullista
tutkimusta tehdessdén tutkija usein tyoskentelee joustavammin sen eri osa-alueiden, kuten
analyysin, johtopadtosten ja tutkimustekstin, valilla ja joutuu jatkuvasti tekemé&an ja pohtimaan
ratkaisujaan. (Eskola & Suoranta 2014, 209.) Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara toteavatkin tutkimuksen
luotettavuuden tarkeana tekijana olevan tutkimuksen kulun luotettava ja tarkka kuvaus (Hirsjarvi
ym. 1997, 227). Olen pyrkinyt kuvaamaan ja perustelemaan tutkimuksen tekemiseen liittyvat
valinnat luvussa 5 Laadullinen tutkimus. Nain my®6s lukijalla on mahdollisuus arvioida tutkimuksen
aikana tekemiani valintoja.

Koska laadullisessa tutkimuksessa tutkijalla on aina suuri merkitys tutkimuksen kulkuun ja
lahtdkohtiin, on myds tarkeda tuoda esille tutkijan oma suhde tutkimukseen, ja ettd tutkimus on tehty
mahdollisimman puolueettomasti (Tuomi & Sarajarvi 2013, 135-136). Oma suhteeni
tutkimusaiheeseen tulee ilmi johdannossa. Olen Kkiinnostunut sekd vertaisoppimisesta etta
inkluusiosta, ja siksi halusin selvittad, voivatko ne jotenkin liittya toisiinsa koululuokassa. Siksi
asenteeni on Kkiinnostunut, ja ennakko-oletukseni, jonka pohjautuu osittain yhteistoiminnallisesta
oppimisesta tehtyyn tutkimukseen, on, ettd jotakin yhteista l0ytyy. Tutkimuksen jokaisessa
vaiheessa ja etenkin analyysia ja péatelmid tehdessani pyrin ottamaan huomioon positiivisen
asenteeni siten, ettd kyseenalaistin havaintojani ja p&atelmiéni. Pyrin tuomaan esille myds
havaitsemiani mahdollisia negatiivisia asioita tuloksissa ja kirjallisuuskatsauksessa.

Aineiston tuottamisen olosuhteet tulisi kuvata luotettavasti ja tarkasti (Hirsjarvi, Remes ja
Sajavaara 2009, 232). Olen kuvannut aineiston kerddmiseen liittyvat olosuhteet tarkasti. Kaikki
aineisto keréattiin koululuokissa, eikd sen kerddmisen aikana tapahtunut havainnointiin tai
haastatteluihin vaikuttaneita hairidtekijoita. Hirsjarvi ja Hurme (2010) toteavat haastattelun
luotettavuutta parantavan aineiston nopea litterointi. Jos haastattelut toteutetaan pitkalla aikavalilla,
on hyva pitda haastattelupdivakirjaa, ja merkitd muistiin esimerkiksi haastateltaville vaikeuksia
tuottaneet haastattelukysymykset. (Hirsjarvi & Hurme 2010, 184-185.) En pitéanyt
haastattelupdivékirjaa, silla haasteltavia oli vain kolme ja kaikki haastattelut toteutettiin viikon
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aikana. Mikaan kysymyksista ei tuottanut vastaajille vaikeuksia, ja haastateltavat esittivat
tarvittaessa tarkentavia kysymyksia. Koin havaintomuistiinpanojen lapikédymisen kiireellisemmaksi,
ja tein sen ennen haastatteluiden litterointia, jonka tein seuraavan kuukauden kuluessa. Séailytin
haastateltavien oman kielen litteroidessani haastatteluja.

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2003) toteavat havainnoinnin vaikuttavan aina luokan ja
opettajan toimintaan. Haittaa voidaan pienentdd siten, ettd tutkija vierailee luokassa ennen
havainnointia. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2003, 200.) Tutkimukseni etuna on se, ettéd luokat ja
opettajat olivat minulle jo ennestdan tuttuja. Oppilaat tiesivét, kuka olen, vain roolini luokan
toimintaan osallistumattomana havainnoijana oli uusi (ks. myds havainnoinnin kuvaus luku 3.2).
Taman vuoksi kerroin oppilaille roolistani etukateen ja paivén aluksi. Kysymyksia oppilaissa herétti
se, miksi teen tutkimusta, ja miten tutkimusta tehdaan, ei niinkaan se, miksi olen luokassa. Toisaalta
tuntemukseni luokista on saattanut vaikuttaa tekemiini havaintoihin ja tekemiini tulkintoihin.
Minulla ei ollut ennakkokasityksia oppilaista vertaisoppimisen suhteen, mutta osaa oppilaista olin
opettanut enemman ja siksi tiesin heistd jotain oppijoina. Haastattelutilanteissa se, ettd tunsin
opettajat, saattoi vaikuttaa heidan antamiinsa vastauksiin. Opettajat tiesivat minun tuntevan heidén
luokkiensa toimintaa, eivatka siksi selittaneet kaikkia asioita kovin tarkasti, silld ymmarsin mité
opettajat tarkoittivat (ks. myos haastattelu luku 3.2). Litteroitua haastattelua tutkiessani huomasin,
ettd olisin voinut haastattelun aikana pyytda opettajia tarkentamaan joitain asioita. Esimerkiksi
kaikissa luokissa oli erityisen tuen oppilaita, ja olisin voinut pyytda opettajia kertomaan viela
tarkemmin, miten heidan erityisen tuen tarpeensa nékyy luokassa. Opettajien vastauksista tulee ilmi
joitain esimerkkejd, joita en haastattelutilanteessa huomannut pyytédd tarkentamaan. On
todenndkaistd, ettd aineistoni perusteella joku muu tekee erilaisia tulkintoja kuin miné. Yhteisesta
taustasta huolimatta koen tehneeni tulkinnat objektiivisesti.

Hirsjarven ja Hurmeen (2010) mukaan keskeisessa roolissa tutkimusta arvioitaessa on analyysin
kuvaus. Tutkijan on pystyttdva kuvaamaan, miten han on paatynyt luokittelemaan aineistoaan juuri
kyseisella tavalla. Tutkijan tulee my6s ottaa koko aineisto huomioon analyysissa ja pyrkia
asettumaan haastateltavan asemaan. (Hirsjarvi & Hurme 2010, 189.) Olen selostanut analyysin
etenemisen vaiheittain ja huomioinut koko aineiston analyysia tehdesséni. Olen pyrkinyt ndkemaan
aineistoa haastateltavien ndkokulmasta, vaikka haastattelijalla onkin aina vaikutusta ja analyysi on
aina tutkijan tulkinta. Tuloksia tulkitessani olen perustellut esittdmani tulkinnat ja liittdnyt mukaan
tekstikatkelmia, mink& Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara katsovat lisddvan tutkimuksen luotettavuutta
(Hirsjarvi ym. 1997, 228). Tuloksien perusteleminen Kkirjallisuuteen viittaamalla lisd4 tulosten
luotettavuutta (Hirsjarvi & Hurme 2010, 190).
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Tutkimusta tehdessani kiinnitin erityisesti huomiota tutkittavien anonymiteettiin. Kuten Ropo
toteaa, tutkittavien anonymiteetti on erityisen tarkedd, kun kaytetddn sosiometriaa (2015, 76-77).
Kiinnitin tutkimuksen jokaisessa vaiheessa huomiota siihen, etta tutkittavien anonymiteetti sailyy,
ja sdilytin keréttyd aineistoa huolellisesti. Koska sosiometrisessa tutkimuksessa vastaajien on
merkittdvd lomakkeeseen myOds oma nimensd, vaatii rehellisesti vastaaminen tutkittavilta
luottamusta tutkijaan ja siihen, etta heiddn anonymiteettinsd sailyy. Tdmén vuoksi edes luokan
opettaja ei nahnyt vastauksia. Kaikki tassa tutkimusraportissa esiintyvét nimet ovat pseudonyymeja.
Huomioin anonymiteetin sailyttamisen myds tuloksia esittdessani siten, etten esita sitaatteja, joista
vastaajan tai vastaukseen liittyvan henkilon voisi tunnistaa. Luokissa opiskelevien erityisen tuen
oppilaiden kohdalla koin tdmén haasteelliseksi, mutta erityisen tarkeaksi.

Triangulaation kayttdminen tutkimuksessa auttaa tutkimuksen kokonaisvaltaisen kuvan
hahmottamisessa ja lisdd luotettavuutta (Viinaméki 2007, 176). Tuomi ja Sarajérvi erottavat
triangulaatiosta Denzinin (1978) mukaan nelja eri tyyppid (Tuomi & Sarajarvi 2009, 141.) Tassa
tutkimuksessa kaytdn niistd menetelmatriangulaatiota. Siind tutkimusaineiston hankinnassa
kaytetdan useita menetelmia (Tuomi & Sarajarvi 2009, 141), tassa tutkimuksessa havainnointia,
haastattelua ja kyselylomaketta. Menetelmatriangulaatio parhaimmillaan edistdd tutkimuksen
luotettavuutta, mutta jos eri tavoilla kerdtyt aineistot jadvat toisistaan erillisiksi, siitd voi olla
enemman haittaa kuin hyotya (Viinamaki 2007, 182-185). Nain ei tdssa tutkimuksessa ole.
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6 TULOKSET

Luokissa oli monenlaista vertaisoppimista ja erilaisia inkluusioon liittyvié tekijoita. Jaoin aineiston

viiteen ylaluokkaan: Mitd vertaisilta opitaan, Vertaisoppimisen tavat, Ketka luokassa auttavat,

Oppilaiden ajatukset ja Opettajan nakokulma. Nama ylaluokat seké niihin siséltyvéat alaluokat on

kuvattu taulukossa 2. Tuloksia esitellessani kaytan lainauksissa lyhennettd HPVK, joka tarkoittaa

havaintopdivakirjaa. Kaikki tutkimuksessa mainitut nimet ovat pseudonyymeja.

TAULUKKO 2. Yléluokat ja niiden alaluokat.

Ylaluokka | Mita vertaisilta | Vertaisoppimisen | Ketka luokassa | Oppilaiden | Opettajan
opitaan tavat auttavat ajatukset nakokulma
Alaluokat | Tehtavat Auttaminen Kaveri tai | Positiiviset
vieruskaveri
Tyoskentelytaidot | Vastauksen Halu ja taito | Negatiiviset
jakaminen auttaa
Sosiaaliset taidot | Yhteisty6 Koulumenestys
Arjen apu Esimerkin Luonteenpiirteet
nayttaminen
Harrastus Ohjeet Yhdessa
tekeminen
Palautteen
antaminen

6.1 Mita vertaisilta opitaan?

Mité vertaisilta opitaan? -padluokkaan muodostui viisi alaluokkaa: tehtavét, tydskentelytaidot,

sosiaaliset taidot, arjen apua ja harrastus.
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Suuri osa sekd omista havainnoistani ettd oppilaiden vastauksista liittyi tehtavissa auttamiseen, ja
alaluokkaan tehtavat. Muutama oppilas vastasi saaneensa apua tai auttaneensa itse kotitehtavissa
toista oppilasta. Hyvin suuri osa tekemisténi havainnoista liittyi tilanteisiin, joissa oppilaat tekivat

opettajan antamia tehtavia.

Aidinkielentunti, oppilaat tekevat tehtavia. Molemmat oppilaat tekevat itsenaista
tyota. Oppl: "Miti tihdn nyt tuli?” Opp2: “No kato tddltd!” [Nayttad Kirjan
kohtaa, joka on juuri luettu, ja josta pitéisi 10ytya vastaus]. Oppilas 2 on tehtévissa
edelld. HPVK 2.2.16, luokka B.
Tassa esimerkissé oppilaat tekivat tehtavia itsendisesti, mutta kun tehtdvissa tuli vastaan ongelma,
kysyttiin apua vieressd istuvalta oppilaalta. Omien havaintojeni liséksi tallainen toimintatapa tuli
esille hyvin usein oppilaiden vastauksissa, mika kertonee luokan toimintatavoista. Tallainen

kaytanto oli opettajan mukaan ainakin yhdessa luokassa.

“Luokkatyoskentely perustuu siihen ettd kukin tekee itsendisesti, mutta kun

itsendinen tyo ei enda riitd, kysytdan kaverilta. ” Haastattelu 3.2.16, Opettaja A
Oppilaat my6s nimesivét tiettyja oppianeita tai tehtévia, joissa olivat saaneet apua tai auttaneet toista
oppilasta. Eniten oppilaiden vastauksissa toistui matematiikka, mutta myos fysiikka ja kemia,
aidinkieli ja historia. Etenkin matematiikan tunneilla luokissa opiskeltiin oppikirjan tehtavia tehden,
joten tilanteita tehtdvissd auttamiseen tarjoutui paljon. Lahes kaikki oppilaat olivat saaneet apua tai
olivat auttaneet jotakin toista oppilasta tehtdvien tekemisessa. Kaikki opettajat kannustivat oppilaita
auttamaan toisiaan eri oppiaineissa ja niiden tehtévissa, mutta luokkien tydskentelytavoissa oli myos

eroja.

”Saa niinku saa teha yksin tai parin kanssa tai ettd saa niinku halutessaan teha
parin kanssa. ” Haastattelu 4.2.16, Opettaja C

“Joo ja sitten .... siiS parity0t ja muut, ettd et se auttamien nimenomaan ma kaytan
sitd tietosesti ettd auttavat, auttavat toisiansa kaikissa oppiaineissa.” Haastattelu

10.2.16, Opettaja B
Yhdessa luokista oppilaat saivat opettajan mukaan melko usein valita, haluavatko tyéskennelld yksin
vai yhdessd jonkun muun oppilaan kanssa. Tdma tukee kunkin oppilaan oman oppimistyylin ja
parhaan tyoskentelytavan noudattamista. Toinen opettaja kertoi kannustavansa tietoisesti oppilaita
auttamaan toisiaan kaikissa oppiaineissa. Saloviidan (2014) mukaan opettajan kannustuksen ja
kehun kautta toivottu toimintatapa levidd myds muuhun luokkaan. H&n kuvaa tété sijaisoppimiseksi,

joka on todettu tehokkaaksi oppimisen muodoksi. (Saloviita 2014, 90.)
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Toinen tehtaviin liittyva toimintatapa tuli esille ryhmatydskentelyssd. Oppilaat vastasivat
oppineensa ryhmatyotaitoja, ja omien havaintojeni perusteella ryhmatydskentelyssd toisten
oppilaiden auttaminen oli oppilaille hyvin luonnollista. Ryhmato6ité tehtiin useamman tyyppisia.
Ryhmatyo saattoi olla esimerkiksi sitd, ettd ryhma valmisti ja esitteli yhdessa Euroopan valtion
muulle luokalle. Talloin kukin oppilaista teki tyoté osittain itsendisesti, mutta koska vastuu tyostéa
oli koko ryhmalla, yhteistyon tekeminen oli valttdméatonté ja luontevaa. Yhdessé luokassa tehtiin

videoprojektia, jossa koko ryhma toimi yhteistydssa neuvotellen tyon etenemisesta jatkuvasti.

Oppl: "Eli ndd kdvelee tdistdiki sillee ja sit ne tulee:”
Opp2: "joo noni, hei kuvataan!”

Oppl: "Okei, dn, yy, tee!”

Oppl: "Jee, se oli hyvi!”

Ryhma tekee videota mielellddn ja on innoissaan. He neuvottelevat yhdessa siitg,
mitd tapahtuu seuraavaksi ja miten se tehdaan. Kaikki osallistuvat ryhman
tyoskentelyyn, ja yhteisty6 toimii hyvin. HPVK 4.2.16, luokka C
Myos esimerkiksi oppikirjan tehtdvid saatettiin tehdd ryhmassa. Talloin useimmiten kaikki ryhman
jasenet Kirjoittivat vastauksen, johon oltiin yhdessa paadytty. Nain kukaan ei toiminut pelkastaan

Kirjurina.

Oppl: “Kenet luvataan Viindmdisen vaimoksi? ” Opp2: “Eiks se oo se Pohjolan,

Pohjolan...” Opp3: "Se on se Aino!” HPVK 2.2.16, luokka B
Oppilaat pohtivat yhdessa tehtavad, jonka ensimmaéinen oppilas lukee &aneen muille. Toinen oppilas
muistaa jotakin vastaukseen liittyvdd, mutta ei koko asiaa. Talléin kolmas oppilas tdydentaa
vastauksen. Tdssé tilanteessa tehtavan tekeminen ryhmadssa toimii hyvin, koska kaikki osallistuvat
vastauksen muodostamiseen. Yhdessd keskustellen myos ne oppilaat, jotka eivét olleet aivan
varmoja asiasta, saavat tehtdvaan vastauksen, ja paasevat osalliseksi pohdintaan. Ryhmatydskentely
oli sekd omien havaintojeni, ettd oppilaiden ja opettajien vastausten mukaan asia, jota
vertaisoppimisen avulla opitaan. Saloviita (2014) nakee ryhmé- ja parityén myos keinona eriyttaa
opetusta sekd motivoida ja tukea muita hitaampia oppilaita. Lisdksi ryhmassé tydskentelemalla
opittiin erilaisia asiasisaltoja. Kun oppilaat tyskentelevat yhdessa, heikompi oppilas saa tehtévéassa
tarvittavan tuen ryhmadssé tai parilta. (Saloviita 2014, 139.) Nain erilaiset oppijat voivat helpommin

opiskella yhdessa.
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Oppilaiden vastausten perusteella vertaisilta opitaan myo6s erilaisia tyoskentely- ja
opiskelutaitoja. Toisen alaluokan, tydskentelytaitojen, vastauksissa tulivat esille uudet ja erilaiset

tavat tehda tehtdvia ja asioita.

Esim eri tapoja tehda asioita. Kyselylomake, luokka C
Hyvia kikkoja milla tehtéavan saa helpommin tehtyd. Kyselylomake, luokka B

”Joissakin oppiaineissa  mun mielestdni on hyva tehdd vertaisoppimista
matematiikassa esimerkiksi niin joskus voi olla ettd oppilas pystyy jopa selittdan
sen asian helpommin toiselle oppilaalle ku opettaja. Vaikka riippuen tietysti hieman
aiheesta. ” Haastattelu 10.2.16, Opettaja B
N&ma liittyvat koulutehtaviin, joissa toinen oppilas voi tarjota uuden ndkékulman. Han voi kertoa,
miten itse teki tehtdvan, tai miten itse ajattelee kyseisestd asiasta. Yksi opettajista myos totesi
oppilaan olevan joskus parempi opettamaan kuin opettaja. Toinen oppilas saattaa pystya selittdméén
asian hieman eri tavalla kuin opettaja, tavalla, joka on lahempéané oppilaan omaa ajattelua. Myds
Rimpiléinen ja Bruun (2007) toteavat oppilaiden olevan taitavia toistensa oppimisen tukemisessa ja
mallin antamisessa. Heiddn mukaansa oppilaat ovat todella taitavia neuvomaan toisiaan, kunhan
opettaja antaa siihen mahdollisuuden. (Rimpildinen & Bruun 2007, 16, 65.) Jylhd (2007) kuvaakin
vertaisoppimista hyddyntavassa opetuksessa luokkatovereiden ohjauksen ja avun olevan aina
lahelld, vastuun opetuksesta sdilyessé silti opettajalla. Jylhd ndkee vertaisoppimisen yhtena keinona,
jolla voidaan mahdollistaa henkilokohtaista tukea oppilaiden oppimisprosessien yksilolliseen
tukemiseen. (Jylha 2007, 203.)

Vertaisilta opittiin myds enemman abstrakteja asioita, ja isompia kokonaisuuksia. Nama asiat
on luultavasti opittu vertaisen mallin ja kannustuksen perusteella, sekd yhdessa toisten kanssa
tyoskenteleméllda ja toimimalla. Jylhd (2007) mainitseekin mallioppimisen yhtend tarkedna
oppimisen muotona etenkin erityisen tuen oppilaille. L&hikoulussa vertaisryhmdssa on hyvia malleja
sekd sosiaalisesti ettd kognitiivisesti, etenkin yhteison tai luokan kayttdytymistavat ja kaytannot

tulevat tutuiksi yhteisessé oppimisympaéristossa. (Jylha 2007, 201.)
Sen etta kokeisiin kannattaa panostaa. Kyselylomake, luokka B
Olen opettanut hanelle sen ettd kannattaa yrittda. Kyselylomake, luokka B
Kaikenlaista esim miten tydskennella muiden kanssa. Kyselylomake, luokka C

Olen oppinut hanelta yrittamisen ja yhdessa teon. Kyselylomake, luokka C

Olen tullut rohkeammaksi hanen kanssa. Kyselylomake, luokka B
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Sek& ryhmétyoskentelyyn ettd opiskelu- ja tydskentelytaitoihin liittyvat laheisesti myos sosiaaliset
taidot, kolmas alaluokka. Oppilaiden vastauksissa tuli esille ryhmatydskentelyssé tarvittavia taitoja.
Oppilaat  siis  kokivat oppineensa  sosiaalisia  taitoja  tyoskentelemalld  ryhmassa.
Yhteistoiminnallisten pienryhmien ja tuutoroinnin onkin havaittu myds muissa tutkimuksissa
tukevan sosiaalista vuorovaikutusta, kaverisuhteiden luomista ja luokkaan integroitumista (Kamps,
Royer, Dugana, Gonzales-Lopez, Garcia, Carnazzo, Morrison & Kane 2002, 174, 178-185; Scanlon
& Mellard 2002, 254). Luokkaan integroituminen sosiaalisesti on askel kohti yhteiskunnallista

integraatiota ja inkluusiota.

Ett4 ketd&n ei saa syrjia ja kaikkien pitdd saada vaikuttaa esim ryhmétygssa.
Kyselylomake, luokka C
Toinen asia, joka tuli esille oppilaiden vastauksissa sosiaalisiin taitoihin liittyen, oli toisten lasten
kanssa toimiminen valitunneilla ja vapaa-ajalla, sek& kiusaaminen. Saloviita (2014) toteaa
tavallisten kaytdsongelmien, kuten kiusaamisen, tulevan luokassa mahdottomiksi, kun oppilaat
oppivat yhteistyotd ja toistensa kunnioittamista. Tehokas tapa tdhan voi olla ryhméssa
tyoskenteleminen. (Saloviita 2014, 84.)

Olemaan kiltimpi. Kyselylomake, luokka B

Sita ettd huolehdin omista asioistani ja ettd ei kannata kiusata ketaan.
Kyselylomake, luokka B

Ettd kiusaaminen ei tee itsestddn mahtavaa, eikd kiusaamisella voita mitaan.
Kyselylomake, luokka C

Ett4 se mita haluat muiden tekevan sinulle, tee se heille. Kyselylomake, luokk C
Ystavyys ei ole riitelyd vaan auttamista. Kyselylomake, luokka A
Sen etta jaalla ei saa leikkia. Kyselylomake, luokka B

Lapset olivat oppineet toisiltaan ystavyydestd, ja siitd millainen on hyva ystava. Yksi oppilaista oli
oppinut olemaan kiltimpi, ja toinen huolehtimaan enemmaé&n omista asioistaan. Kiusaaminen tuli
esille muutamissa vastauksissa. Lisaksi kahdessa vastauksessa mainittiin jaalla leikkiminen.
Havaintoja tehdesséni kuulin, ettd yksi luokan oppilaista oli satuttanut itsensé leikkiesséan jaalla
kielloista huolimatta, ja luultavasti tdmé nakyi vastauksissa. Saloviidan (2014) mukaan lapset
oppivat toisiltaan asioita, joita he eivat edes oi oppia aikuisilta. Lapset saavat toisiltaan tukea oman

identiteetin ja arvomaailman rakentamiseen. Ryhmassd, etenkin yhteistoiminnallisessa ryhméssa,

47



toimiessaan lapset oppivat toisiltaan my0ds koulutyssa tarvittavia sosiaalisia taitoja ja asenteita.
(Saloviita 2014, 83.)
Arjen apu -alaluokka oli sellaista toimintaa, joka ei liittynyt suoraan mihinkaan oppiaineeseen,

eiké ollut opettajaléhtoista. Suuri osa naista tilanteista olisi voinut syntyd myos koulun ulkopuolella.

Avainten etsimisessa ja oven avaamisessa. Kyselylomake, luokka B
Kengan nauhojen sitomisessa. Kyselylomake, luokka B

Esim jos olen hukannut jotain. Kyselylomake, luokka A

Hé&n on laittanut minulle ponnarin liikkatunnille. Kyselylomake, luokka C

Olen auttanut jos jotakuta kiusataan, tai jos jokin on kadonnut tai jos joku
loukkaantuu. Kyselylomake, luokka B

Avaamalla ovia ja muistuttelen asioita. Kyselylomake, luokka A
Teht&vissa ja joskus ruokalassa. Kyselylomake

Olen auttanut hanta kun annan hanelle pipon hanskat ja muuta. Kyselylomake,
luokka B
Oppilaat auttoivat toisiaan arkisissa tilanteissa, ja huomasin téllaisia tilanteita myds havainnointini

aikana. Yksi opettajista mainitsi myos tallaiset tilanteet.

”Ihan tammoset yleiset jarjestykselliset asiat, etté jos paivan sisallossa on jotain
muutoksia toiset oppilaat on siité hyvinkin tietosia ja tietdd hyvinkin tarkkaan ja
toiset ovat eivat ole kartalla lainkaan, tulee suuria yllatyksia niin sitten ta& tiedotus
tapahtuu talla tavalla oppilaiden joukossa, et hei etté eiku meillé on tanaan tata. ”
Haastattelu 3.2.16, Opettaja A
Oppilaat siis auttoivat toisiaan ja huolehtivat siitd, etta kaikki tiesivat, mité tapahtuu. Toinen opettaja
néki hyvan luokkahengen juuri yhdessa tekemisen seurauksena, ja kaytti yhdessd tekemisté ja
tyoskentelyd keinona luokkahengen parantamiseen. Myods Saloviita (2006) toteaa ryhméssa
tydskentelemisen vahvistavan sen jasenten mieltymystd toisiinsa. Hanen mukaansa mieltymys
kuitenkin lisdantyy vain miellyttdvasséd vuorovaikutuksessa. N&in opettaja vois parantaa oppilaiden

suhteita jarjestamaélla ryhmille hauskaa tekemista. (Saloviita 2006, 65.)

“Kyllg, kylla se mun mielesté parantaa ilmapiirig, etté se ettd nimenomaan jos ja
kaytanki sita tietosasti ettd jos ilmapiiri on huono, niin sitd pitdd tehda sita
yhteistyota lisa&. Ja jos ilmapiiri on huono, niin ma teen itse ryhmat, joskus annan
valita itse. Sillon kun ilmapiiri on hyva ja kaikki otetaan huomioon, niin se on mun
mielesta turvallista, et saa valita itse ryhman, mut sillon ku homma ei toimi, ni me

48



vaan tehd&dn enemmén ja enemman yhdessa ja méa teen erilaisia ryhmid, etta

kaikkien kanssa on tultava toimeen. ” Haastattelu 10.2.16, Opettaja B
Kagan ja Kagan (2001) kuvaavat luokka- ja ryhmahengen olevan yhteistoiminnallisessa oppimisessa
seka oppimisen edellytyksend, ettd kohteena. Tehokas yhteistoiminnallisuus edellyttaa tarpeeksi
hyvaa ryhméhenked, jotta ryhmé toimisi tehokkaasti ja hyvin. Toisaalta yhteistoiminnallisuus
parantaa ryhma- ja luokkahenked, ja sitd voidaan kéayttaé niiden parantamiseen. (Kagana & Kagan
2001, 28, 42-43.) My0s Saloviidan (2006) mukaan ryhmatyon kaytto lisdd luokan yhteisollisyytta
oppilaiden kiinnostusta toisiaan kohtaan. Oppilaat ovat toistensa yhteistydkumppaneita, eivat
Kilpailijoita, mika parantaa ilmapiirida. Kun oppilaiden keskindinen kunnioitus lisdantyy,
kiusaaminen ja syrjiminen vdhenevat. Ryhmétoiden kayttd on erityisen hyodyllista silloin, kun
luokassa on erilaisia oppilaita. (Saloviita 2006, 171.)

Viides alaluokka on harrastus, silla oppilaat olivat oppineet muilta myds asioita, joissa
vertaiset olivat hyvia, tai joista ndma olivat kiinnostuneita. Tassa luokassa tuli esille yhteisia
kiinnostuksenkohteita ja harrastuksia, leikkeja ja peleja. Myos taito- ja taideaineisiin liittyvia asioita
mainittiin.

Hevostaitoja. Mopoista. Piirtamaan. Jaakiekossa. Luistelussa opetin héanta.
Virkkaamaan. Hyppadmaan paadedella. Jalkapallon saloja!l Hyppynarulla

hyppimisen. Kivoja asioita, pulkkaméen laskua. Pelaamaan monopolia. Uusia
leikkeja. Kyselylomakkeet, luokat A, B ja C

6.2 Vertaisoppimisen tavat

Vertaisoppimisen tapoja, alaluokkia, 16ysin aineistosta kuusi: auttaminen, vastauksen jakaminen,
yhteistyd, esimerkin ndyttdminen, ohjeet ja palautteen antaminen. N&ma kaikki ovat
vertaisoppimisen ja auttamisen strategioita, jotka oppilaat ovat yhdessa tyoskennellessadn oppineet.

Luokissa oli paljon erilaista auttamista seké& oppilaiden vastausten, ettd omien havaintojeni
perusteella. Seké oppilaiden ettd opettajien vastauksissa juuri auttaminen nékyi eniten. Usein oppilas
kysyi toiselta oppilaalta vastausta johonkin tekemaénsa tehtdvaan, ja luokissa esiintyi kahdenlaisia
tapoja vastata. Ensimmaéinen tapa oli suoran vastauksen antaminen, kuten esimerkissd alla.
Sosiokonstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan oppiminen vaatii aktiivista kognitiivista
toimintaa (Tynjala 1999, 37-38). Suoran vastauksen saaminen ei edellytd oppilaalta aktiivista
ajattelua, eikd siten edesauta oppimista. Vastauksen kertomisen voidaankin sanoa olevan

negatiivista vertaisoppimista.
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Oppl: "Mikd se d oli?” opp2: "Kuka ryosti Kyllikin” oppl “No en mind tiedd”
opp2: "No se Lemminkdinen” HPVK 2.2.16, luokka B

Oppl: “Loydiks sd tddltd nditd kaikkia?
Opp2: "Md loyddn.”

Oppl: Md en, auta mua. Mun pitdd ettid 18.”
Opp2: "Ai 18? Se on tuolla.”

Oppilas 2 auttoi oppilasta 1 l16ytamaan numeron, kun oppilas 1 oli jo laskenut
laskun ja tiesi mita etsittiin. HPVK 4.2.16, luokka C
Jalkimmainen esimerkki kertoo, ettei suora vastauskaan aina ole huono asia. Siind oppilas oli jo
saanut vastauksen laskettua, mutta ei 16ytanyt sitd tulosruudukosta. Téssd yhteydessé suora vastaus
vain auttoi oppilasta padseméaan eteenpdin.

Toinen tapa vastata suoraan kysymykseen oli vihjeiden antaminen. Myos osa oppilaista kertoi
saaneensa apua vihjeiden ja vinkkien muodossa. Alla olevissa esimerkeissa auttava oppilas ensin
lukee toiselle oppilaalle tehtavésta tietyn kohdan uudelleen, ja ohjaa ndin tdméan huomion oikeaan
asiaan. Toisessa tilanteessa oppilas néyttdd apua pyytaneelle oppilaalle tdmén kirjasta, miten han

saa tehtavassa sanan selville, eikad kerro suoraan vastausta.

Opp 1 kysyy sanallisen laskun kohdasta: ~Mistd md tieddn et mistd se on kii?”” Opp
2 lukee kirjasta ddneen kohdan: “Tossa lukee...” Opp 1: ”Nii!” [Ymmarsi, mitd
piti tehdd] HPVK 3.2.16, luokka A

Aidinkielen tunti. Oppl: ’Pitiks tihdn tulla joku sana?” [Katsoo omaa kirjaa, ja

sitten vieruskaverin Kirjaa, vertaa sanoja.] Opp2: “Joo, kato tohon jirjestyksessd.”

[Nayttad oppilaan 1 kirjasta kohtaa] HVPK 4.2.16, luokka C
Vihjeiden antaminen auttaa oppilasta itse selvittdmaéan vastauksen tehtdvaan, ja muistuttaa tapaa,
jolla opettaja auttoi oppilaita tehtévissa (vrt. lahikehityksen vyohyke ja scaffolding luku 2.2; Bruner
1985; Vygotsky 1982). Vihjeiden antaminen on esimerkki lahikehityksen vyohykkeelld toimivista
oppilaista ja heidan toisilleen tarjoamasta scaffoldingista. Vertaisoppimisessa oppilaiden toisilleen
antamaa scaffoldingia kuvaa paremmin termi vuorovaikutuksellinen tuki, sill4 kaikki vertaisten
toisilleen antama tuki perustui vuorovaikutukseen ja oli vuorovaikutusta. Kaytan tata termia
késitellesséani oppilaiden toisilleen antamaa tukea. Eskelda-Haapanen (2012) Kkaésittelee
lahikehityksen vyohykkeen ja scaffoldingin  merkitystd oppilaan tukemisessa opettajan
nékokulmasta. Opettajan mahdollisuudet tukea lapsen oppimista ovat luonnollisesti laajemmat;
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opettaja voi erilaisten sanallisen tuen muotojen lisaksi esimerkiksi antaa oppilaalle helpompia tai
haastavampia tehtdvid. (Ks. Eskeld-Haapanen 2012.) Oppilaiden toisilleen tarjoama
vuorovaikutuksellinen tuki siis tdydentéé ja tukee opettajan antamaa tukea.

Aina avun pyytaminen ei johtanut toivottuun lopputulokseen, kuten alla oleva esimerkki

kertoo.

[Oppilas 1 ei osaa tehtédvéad. Oppilas 2 yrittdd vahan vihjata] “Se on ihan helppo.”
Oppl: "Nii, mut mitd tdssd pitid tehdd?” Oppilas 2 yrittdd muutamalla sanalla
neuvoa, mutta luovuttaa ja toteaa: “Et sd tajuu.” Oppl: “No nii, jotkut on
matikassa parempia kun toiset.” HPVK 3.2.16, luokka A
Tassé esimerkisséd oppilas 1 pyytdd apua vieruskaveriltaan, joka yrittdd vahan neuvoa. Kun
neuvominen ei heti tuota tulosta, han luovuttaa. limeisesti hanella oli kiire jatkaa omien tehtavien
parissa. Tassa tilanteessa vertaisoppimisen ja yhdessa toimimisen taidot eivat ole taysin hallussa,
silla tilanne péaattyy sanailuun oppilaiden kesken. Neuvonut oppilas olisi voinut toimia
ystavéllisemmin. Téllaisia tilanteita havaitsin véhéan. Saloviita (2006) mainitsee tdmankaltaisen
tilanteen olevan yleistd ryhmatyoskentelyn alussa. Hyvét oppilaat suhtautuvat usein ensin
karsimattomaésti heikompiin luokkakavereihin. (Saloviita 2006, 41.)
Moni havainnoistani liittyi tietokoneella tehtyihin tehtéviin ja projekteihin. Oppilaat auttoivat

toisiaan esimerkiksi 16ytdmaan oikean sivuston, tallennuspaikan tai nappainyhdistelman.

Oppl: "Hei mitd tihdn piti kirjottaa? Tohtori tulo?”

Opp2: "Ei siihen pitdiny kirjottaa mitddn kun meet sieltd koulun sivulta.” HPVK
4.2.16, luokka C

Oppl: "Miten se (@-merkki tulee, miten md saan sen?”

»»

Opp2: "kontrol ja alt ja kaks.

Opp 3 alkaa samaan aikaa nayttda nappainyhdistelmaa oppilaalle 1. Oppilas 3
kysyi hetki sitten itse apua samaan asiaan, ja osasi nyt neuvoa muita. HPVK 2.2.16,
luokka B

”Ja sitten ne se tavallaan se malli se siirtyy siihen samaan ikéluokan mukaan, et
jos ne nédkee, ettd neljasluokkalainen auttaa kolmosta, niin sitten kolmosetkin
hokasee sen et jos han osaa tan, ne automaattisesti tulee kysyyn multa et saaks han
auttaa toista. ” Haastattelu 4.2.16, Opettaja C
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Jalkimmaisessé tilanteessa oppilas, joka on juuri hetki sitten saanut itse apua, 0saa auttaa toista
oppilasta. Auttamisen malli siirtyi eteenpdin. T&st4 kertoi myos yksi opettajista, viitaten aiemmin
opettamaansa yhdysluokkaan. Hén kertoi, kuinka yleenséd vanhemman vuosiluokan oppilaat auttavat
nuorempia, jotka vanhempien esimerkin myo6té alkavat itsekin auttaa muita. Yhdessa toimimalla
oppilaat oppivat ottamaan vastuuta myds luokan muista oppilaista. Naukkarinen, Ladonlahti ja
Saloviita (2010) toteavatkin yhdessd toimimisen opettelun olevan yksi osallistavan kasvatuksen
piirteistd. Nain oppilaat oppivat ottamaan vastuuta ryhman toiminnasta, omasta opiskelusta ja myos
muiden opiskelusta. (Naukkarinen, Ladonlahti & Saloviita 2010.)

Toinen alaluokka oli vastauksen jakaminen. Tdassé luokassa oppilaat tekivét tehtdvia
itsendisesti, mutta jossakin vaiheessa jakoivat vastauksen luokkakaverin kanssa. Jakaminen voi olla
vertaistuen hakemista ja oman vastauksen vahvistamista. Yksi opettajista kertoi tallaisista tilanteista,

ja havaitsin niitd myos itse.

Tarkistetaan englannin tehtdvid. Oppilaat kommentoivat toisilleen: ”Oho, mulla
oli is eikd are!” "Niin mullakin” HPVK 3.2.16, luokka A

”Joo, tossa Maija toimii silla tavalla et se on enemmankin semmosta 66 oman
tiedon vahvistamista. Et han hakee niinkun sita, etté niin et juu maa laitoin muuten
samanlailla ja niin pain pois. Ettd Maijalta kylla tavallaan tulee kyll& se oppiminen
ihan itsestaan, mut sit han haluaa sen vahvistuksen. ” Haastattelu 3.2.16, Opettaja
A
Toisaalta vastauksen jakaminen voi olla tapa pyytaa apua. Oppilas saattaa ensin kysya, minne asti
toinen on saanut tehtévét tehtyd, ja ikdan kuin varmistaa néin, ettd toinen osaa auttaa. Samalla

kysymys toimii keskustelunavauksena.

Oppilas 1 kysyy, missa kohdassa oppilas 2 menee. Han kertoo olevansa kohdassa
a, jonka oppilas 2 on jo tehnyt.

Opp :2 "Miten sd pyoristit sen?” Opp 1: 30,0 opp 2: "Ei se oo oikein, se on
30,6”

Oppl: "On se oikein, se katotaan sillee et...” opp 2. "No mut se on silti vddrin, ope
sano et tdd on oikein.” opp 1. "Ai. Eli 30 piste...?” opp 2. ”30,6.” HPVK 3.2.16,
luokka A
Tassa esimerkisséd kysyminen johti myds avun kysymiseen. Oppilaat ovat saaneet tehtévasta eri
vastauksen, ja alkavat keskustella oikeasta vastauksesta. Keskustelu johtaa myds ensimmaéisen
oppilaan osalta vastauksen perusteluun. Juuri perusteleminen saa aikaan kognitiivisia prosesseja, ja

johtaa oppimiseen. Tdassé tilanne kuitenkin padttyy siihen, ettd toinen oppilas kertoo opettajan jo
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hyvaksyneen hé&nen vastauksensa. Luotto opettajaan ja opettajan oikeassa olemiseen on niin suuri,

ettd ensimmainen oppilas ei esité vastalauseita, vaan tyytyy korjaamaan oman vastauksensa.

Oppl: "Md en l6ydd kun seittemdn verbid.”
Opp2: "Md en loydd kun kaheksan!”
Oppl: "Pitdis olla kymmenen. Oota, onks sulla tida?”

Oppilaat alkavat verrata lI6ytamidaan verbejd, jos he olisivat 16ytaneet eri verbit ja
saisivat nain oikeat 10 selville.

Oppl: "Mulla on 11!
Opp2: ”0é, toi ei oo verbi.”
Oppl: "Oho!” HPVK 4.2.16, luokka C

Oppimisen kannalta parhaassa tapauksessa vastausten vertaaminen johtaa yhteiseen neuvotteluun,
kuten esimerkissa ylla. Oppilaat eivét [0yda aivan kaikkia verbeja tehtavassa, eika verbin maaritelma
ole aivan selva. Vertaamalla vastauksiaan oppilaat padsevat neuvottelemaan niista kohdista, joista
ovat eri mieltd, ja saavat ndin kumpikin tehtdvan tehtyd loppuun. Auttaminen ja vastauksen
jakaminen voivatkin siis johtaa yhteistyon tekemiseen. Talléin molemmat osapuolet oppivat, ei vain
taidoiltaan heikompi oppilas. Inklusiivisessa luokassa toisten oppilaiden k&yttdminen opetuksen
apuna on vahvuus. Nain toteavat muun muassa Naukkarinen, Ladonlahti ja Saloviita (2010).

Y hteisty6-alaluokassa oppilaat tydskentelivat yhdessa. Yhteistydhon johtaneita tilanteita oli

kahdenlaisia, joista ensimmaisessa oppilaat tekivét itsendisesti tehtavié.

Oppl: "Eipd voi olla, koska...” Opp2: "On, siind on toi.” Oppl ja Opp2 tekevdt
samaa tehtdvaa. He tutkivat yhdessa tehtdvan sanoja ja neuvottelevat siita, mika
niistd kuuluu mihinkin. Kumpikin oppilas perustelee omaa n&kdkulmaansa.
Teht&va on haastava, ja oppilaat joutuvat todella pohtimaan vastausta. Kumpikin
on yrittanyt tehtdvad ensin yksin onnistumatta. Yhdessd oppilaat paasevat
yhteisymmarrykseen sanojen paikoista. HPVK 2.2.16, luokka B

Koska tehtavé on oppilaille haastava, he alkavat pohtia sitd yhdessa. Yhteistyd on hyodyllista, koska

oppilaat ovat osaamisessa melko lahelld toisiaan, ja molemmat joutuvat pohtimaan tehtévéa.

Kumpikin perustelee omaa nédkdkulmaansa, ja perusteluiden my6ta oppilaat saavat tehtévan tehtya.

Toisessa tilanteessa oppilaat tekivat erilaisia ryhmaétehtavié.

Oppilaat keskustelevat poytaryhmissa, mité tietavat ilman koostumuksesta. Opp1:
“"Happee. Imassa on happee.” Opp2: “Ja hiilidioksidia.” Opp3: "Md en muista.”
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Oppilailla on sellainen kasitys, ettd ilmassa on myds jotakin muuta, mutta kukaan
ei muista, mita. Kuitenkin yhteisymmarrys siita, etta jotain on.

Oppl: ”Ne vihitellen hdilvenee siitd ne ihme, ne...” Opp2: "Vesimolekyylit” Oppl:
”Nii.” HPVK 2.2.16, luokka B
Néissa esimerkeissa oppilaat tekivét keskustellen opettajan antamia tehtdvia. Kukaan oppilaista ei
osannut tehtavaa yksin, eikd muistanut kaikkea. Oppilaat tdydensivét toistensa vastauksia, ja saivat
nain yhteistyssa selville paljon enemman kuin mité olisivat saaneet yksin. He saavat toisiltaan myos
vertaistukea siihen, ettd jotain jéi vield puuttumaan. Yhteistyéhon sisaltyi usein myds jonkinlaista

neuvottelua siitd, miten tyo tai tehtava tehtéisiin.

Oppl: "Alkaaks se tdstd?” opp2: "joo™

“Luetaan eka tdd aukeama” -oppilaiden sananvaihtoa historian kappaleen
lukemisen alussa. HPVK 2.2.16, luokka B

Kuvaava ryhma keskustelee.
Oppl: "Hei sun pitdd pistdd nyt se kirja pois, me ei pystytd tekeen muuten!”

Opp2: "Mind ja hén ollaan kuvassa, ja sit tulee tdd ja sit sa oisit kuvassa. Kayks
sellanen?”

Oppl: "Voiks sd Maija kuvata?”

’

Opp3: “Jos md osaan...’
Opp4. ”Osaat sd!” HPVK 4.2.16, luokka C

Jalkimmaisessd esimerkissa ryhmé kuvasi videota lukemansa kirjan perusteella. Alussa oppilas
pyytéa toista laittamaan tarpeettoman kirjan pois ja keskittyméaan ryhmén tyoskentelyyn. Néin hén
huolehtii ryhman tydrauhasta. Toisen oppilaan kehotus myos tehoaa hyvin. Taman jalkeen ryhma
keskustelee kuvausjarjestelyistd, ja neuvottelee kunkin roolista. Maija ei ole varma osaako toimia
kuvaajana, jolloin h&n saa kannustusta ryhmaltddn. Tamé& on Saloviidan (2006) mukaan yksi
yhteistoiminnallisuuden vahvuuksista. Oppilaat ottavat myds vastuuta jarjestyksenpidosta
ryhmassd, eikd opettajan tarvitse puuttua kaikkeen. (Saloviita 2006, 63.) Opettajalle jaa aikaa

tarkedmpiin asioihin, tai enemman tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa tyéskentelemiseen.
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Esimerkin nayttaminen —luokassa oppilaat toimivat toisilleen esimerkkind jossakin asiassa.
Esimerkki& néytettiin sek& myonteisesti ettd kielteisesti, ja sek& pienemmissd ettd isommissa

asioissa.

Oppl: "Ma meen pelaamaan. ”

Opp2: "Ei sinne saanu mennd!”

Oppl: "Ald valita!”’

Opp2: ”Okei, mdkin meen sinne!” HPVK 2.2.16, luokka B

Oppilaat etsivét didinkielen tunnilla tietoa netista. Yksi oppilaista meni kuitenkin pelisivustolle, ja
toinen oppilas yritti muistuttaa hanta ohjeista. Koska télla ei ollut vaikutusta, toinenkin oppilas meni
pelisivustolle ensimmaéisen oppilaan esimerkistd. Tassa esimerkin noudattaminen johti ohjeiden
rikkomiseen, eiké siis ollut toivottavaa. Toisaalta oppilaat nayttivat toisilleen ja muiden luokkien

oppilaille myds hyvaa esimerkkia.

Luokan oppilaat kayttaytyivat hyvin rauhallisesti eskareiden seurassa, ja tuntuivat
ottavan vakavasti roolinsa isompina oppilaina. HPVK 4.2.16, luokka C

”Varmaanki vahan sit se ettd minkalaista mallia saa myds koulussa, niin on aika

eri riippuen siitd ettd onko niin sanotussa tavallisessa luokassa mukana”

Haastattelu 3.2.16, Opettaja A
Yhden luokan oppilaat lukivat koulun esikoululaisille yhden oppitunnin ajan. Tuolla tunnilla luokan
oppilaat kéyttaytyivat erittdin esimerkillisesti, ja huomioivat esikoululaiset hienosti. Myos
lastentarhanopettaja oli sitd mieltd, ettd oppilaat toimivat esikoululaisten kanssa hienosti. Moni
luokan oppilaista kayttaytyi esikoululaisten kanssa hyvin eri tavalla kuin omassa luokassa. Myds
opettajat olivat sitd mieltd, ettd oppilaiden toisiltaan saamalla mallilla on suuri merkitys. Muiden
oppilaiden malli vaikutti opettajien mielestd etenkin kayttdytymiseen. Opettajat mainitsivatkin
tdman yhtena inklusiivisen luokan vahvuutena, kun oppilaat, joilla on kayttdytymisessé haasteita,
saavat muilta mallia hyvaén toimintatapaan. Saloviita toteaa etenkin k&ytdshéiridisille lapsille
olevan tarke&a eldd muiden lasten joukossa, jotta he voivat saada malleja kayttaytymiseen (Saloviita
2014, 147). Tama nakyy myds sosiaalisissa taidoissa ja kaverisuhteissa toimimisessa. Myos oppilaat
mainitsivat oppineensa luokkakavereiltaan esimerkiksi olemaan kiltimpi tai rohkeampi, ettei saa
Kiusata, ettd kaikki saavat tulla mukaan ja erilaisten ihmisten kanssa on mukavaa toimia. (Ks. Myos
luku 6.1.1)
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Ohjeet —alaluokassa oppilaat huolehtivat ohjeiden noudattamisesta. Useassa tilanteessa
ohjeista huolehtiminen oli yksinkertaisesti opettajan ohjeen toistamista, jos toinen oppilas ei ollut

kuullut ohjetta, tai oli muuten jattanyt noudattamatta sita.

“Kaisa, kdanna se kirja toisin pdgin!” —Emilia Kaisalle, kun kirjat piti olla kiinni tai
toisin pain. HPVK 2.2.16, luokka B

Oppilaat tulevat luokkaan, taululla lukee edellisen tunnin l&ksy.
Opp 1 "Mitd tuli ldksyks?”

Opp 2 Sivu 46 ja sit kotitehtdvidit, ei tullu 47.”

Opp 1 "Okei.” HPVK 3.2.16, luokka A

Nama lyhyet tilanteet auttoivat vahentdmaén opettajan ohjeiden toistamisen tarvetta. Lisaksi osa
oppilaista kysyi mieluummin vieruskaverilta kuin opettajalta. Joissain tilanteissa ohjeista
huolehtiminen johti siihen, ettd oppilas keksi oman perustelun sille, miksi ohjetta pitéisi noudattaa.

Oppl: "Ali pelaa noin, piti laskee!”

’

Opp2: ”No md pelaan tditd ndin.’
Oppl: “Mut siitd lihtee pisteitd kun tekee noin.”
Opp2: "Ai jaa, niin meneekin.” HPVK 4.2.16, luokka C

Tassé oppilaat pelasivat oppimispelid, jonka tarkoituksena oli kerrata kertolaskua. Pelid oli
mahdollista pelata my6s laskematta, vain arvaamalla. Opettaja oli kdynyt huomauttamassa oppilaille
jo aiemmin, ettd tarkoitus on myds laskea tehtévat, ei vain arvata. Perusteluna oli, ettd arvaamalla
pelaamisesta ei opi, eikd se ole siis hyodyllista matematiikan kannalta. Opettajan siirtyessa
kauemmas oppilas 2 pelaa jalleen laskemisesta valittdmatta, jolloin oppilas 1 huomauttaa asiasta.
H&n myos perustelee laskemisen silld, ettd vadrin pelaamalla menettdd pisteitd. Oppilailla on
keskendéan pienimuotoinen kilpailu pisteistd, ja tdma oppilaan 1 perustelu saa oppilaan 2 laskemaan
tehtdviad. Toisen oppilaan perustelu oli siis parempi ja toimivampi kuin opettajan. Saloviita (2014)
tata osana luonnollista kehitysta. Kun oppilaat kasvavat, oman viiteryhmén normit tulevat véhitellen
yhé tarkeammiksi. Lopulta ne ohittavat aikuisen tarjoamat normit. (Saloviita 2014, 83.)

Palautteen antaminen -alaluokassa oppilaat antoivat toisilleen palautetta. Palaute koski
havaintojeni mukaan usein tydskentelyd ja tyorauhaa. Oppilaat saattoivat pyytda toisiltaan

ty6rauhaa. Toisen oppilaan pyynté myds tehosi melko usein.
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"Voitko olla hiljaa?” HPVK 2.2.16, luokka B

Palautetta pyydettiin ja annettiin myds erilaisista toistd, esimerkiksi kuvaamataidon tunneilla tai
muissa kekselidgisyyttd ja mielikuvitusta vaativissa tOissa. Tassé esimerkissd oppilaat tekivéat
ystavanpéaivékortteja, ja oppilas 1 kysyy oppilaalta 2 palautetta kortistaan. Vastaus on kannustava.
Toisten oppilaiden vastaus tallaiseen kysymykseen oli omien havaintojeni mukaan aina positiivinen
ja kannustava, eiké kertaakaan lyttadava tai ilked. Myos parannusehdotuksia annettiin, mutta nekin

tehtiin hyvasséd hengessa ja ystavallisesti.

Oppl: “Onks tdd tylsan ndkonen?” Opp2: "Ei!” (Oppl ndyttid tekemddnsd
korttia) HPVK 2.2.16, luokka B

6.3 Ketka luokassa auttavat?

6.3.1 Miksi oppilaat auttavat muita?

Kysyin oppilaita, ketk& luokassa auttavat, ja my0ds perusteluita sille, miksi he auttavat. Jaoin
perustelut viiteen alaluokkaan, joita ovat kaveri tai vieruskaveri, halu ja taito auttaa, koulumenestys,
luonteenpiirteet, sekd yhdessd tekeminen. Vertasin myds oppilaiden vastauksista tekemiani
sosiogrammeja toisiinsa seké opettajien vastauksiin.

Useassa vastauksessa tuli esille se, ettd auttaja on joko kaveri tai vieruskaveri. Joissain
tapauksissa tdma oli sama asia, riippuen siitd, olivatko oppilaat itse saaneet valita istumapaikkansa.

Koska han on talla hetkell& vierustoverini. Kyselylomake, luokka B
Koska he ovat vieressa yleensé ja kivoja. Kyselylomake, luokka A

Ne on mun parhaat kaverit. Kyselylomake, luokka C

Myo6s omien havaintojeni mukaan vierekkain istuvat oppilaat tekivét usein tunneilla yhteisty6té tai
auttoivat toisiaan. Ryhmatoissé autettiin oman ryhman oppilaita. Jos tunnilla tehtiin keskustelua
vaativia tehtdvid, ryhmat muodostettiin yleensa lahekkain istuvista oppilaista. Havaitsin kuitenkin
myos tilanteita, joissa oppilas kavi kysymassa apua luokan toisella puolella istuvalta oppilaalta.
Laheskaan kaikki eivat myoskaan istuneet kavereiden vieressd, silla opettajan antaessa luvan menna

kaverin viereen tekemdan tehtdvad, moni vaihtoi paikkaa. Jos oppilaat tulevat hyvin toimeen
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kaikkien kanssa, ja yhteistoimintaa ja toisten auttamista on harjoiteltu, ei ole vélig, ket& luokassa
auttaa.

Halu ja taito auttaa -alaluokka tuli esille useammin kuin kaveri. Monessa vastauksessa
perusteluna oli se, ettd kyseinen oppilas osaa auttaa tai on hyva auttamaan, tai auttaa mielell&an.
Tahan vaikutti myos auttamisen tapa, sill& oppilas, joka oli hyva auttamaan, oli usein myos kiltti,

ystavallinen tai rauhallinen muiden oppilaiden mielesta.

Han on kiltti ja osaa auttaa hyvin. Kyselylomake, luokka C
Han on hyva auttamaan. Kyselylomake, luokka A
He ovat hyvia koulussa ja rauhallisia. Kyselylomake, luokka B

My®0s opettajat kuvailivat paljon auttavia oppilaita rauhallisiksi ja taitaviksi. Toisaalta he kertoivat
joidenkin oppilaiden auttavan mielelldan, vaikka heidédn tapansa auttaa ei ehka ole paras
mahdollinen. Opettajat myos kokivat hieman ristiriitaisena sen, ettd oppilaat auttavat toisiaan. Jos
auttajan tapa auttaa ei ole kovin hyvd, autettavan oppilaan motivaatio saattoi opettajien mukaan
loppua tdhén auttamisyritykseen.

“Ja milld tavalla timmonen oppilas joka haluaa auttaa, ettd milla tavalla han
osoittaa sen auttamisen halunsa. Ettd meneekd han etusormi ojossa etta sa teit
vddrin se kuuluu tehdd ndin, vai ettd hei ettd md tein sen kylld tdilld tavalla.”

Haastattelu 3.2.16, Opettaja A
Toinen oppilaiden vastauksissa usein esille tullut perustelu oli se, ettd auttava oppilas on hyva
koulussa, alaluokka koulumenestys. Vastauksista péaatellen apua kannattaa kysya oppilaita, jotka
ovat hyvié koulussa, eli osaavat tehdd tehtavét. Jos oppilas osaa tehd& tehtévat, osaa han myds
neuvoa muille, miten se tehd&an. Omien havaintojeni mukaan ndma oppilaat olivat niit&, joilta moni
luokan oppilas kysyi apua. MyGs sosiogrammien perusteella eniten auttavat oppilaat olivat

koulumenestykseltaan luokan keskiarvon ylépuolella.

Koska he auttaa ja he ovat hyvid kaikessa minun mielesta. Kyselylomake, luokka
A

Koska heiltéd kaikki yleenséd kysyy ja he ovat luokan parhaat oppilaat.
Kyselylomake, luokka A

Han on nopea tekemaan tehtavat, niin se auttaa sitte muita. Kyselylomake, luokka
C
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My0s nopeasti tehtavét tekevat oppilaat auttoivat muita. Tassa luultavasti ndkyi ainakin yhdessa
luokassa ollut kaytantd, jonka mukaan tehtdvat valmiiksi saanut oppilas sai alkaa auttaa muita
“apuopettajana”. My0s Naukkarinen, Ladonlahti ja Saloviita mainitsevat oppilaiden kéyttamisen
“apuopettajina’” olen yksi keino hyddyntéda vertaisten osaamista luokassa (Naukkarinen, Ladonlahti
ja Saloviita 2010). Opettajat nimesivat my6s nopeita ja taitavia oppilaita, mutta opettajien
vastauksissa korostui kuitenkin auttamisen taito.

Oppilaiden mukaan my6s luonteenpiirteet vaikuttivat —auttamiseen.  Alaluokassa
luonteenpiirteet muita auttavia oppilaita kuvattiin muun muassa fiksuiksi, ystavallisiksi, kivoiksi,

luotettaviksi, mukaviksi ja puheliaiksi.

Hé&n on fiksu. Kyselylomake, luokka C

Koska he ovat semmoisia joihin mind voin luottaa ja heiltd voi kysya.
Kyselylomake, luokka B

Koska he ovat puheliaimpia meidan luokasta. Kyselylomake, luokka A

Toisaalta omien havaintojeni ja opettajien haastattelujen perusteella luokissa oli oppilaita, jotka eivat
juurikaan pyytaneet apua muilta oppilailta, eikd mydskaan heiltd pyydetty apua. Ndama oppilaat
olivat luokassa hiljaisempia, ja tekivat enemman toitd itsendisesti. Opettajien mukaan téllaisia
oppilaita oli kahdenlaisia.

”Tassa on sit semmosia vetaytyvia oppilaita niinku ma sanoin, etta toiset tykkaa
siita et saa teha ihan yksin. Niin on oppilaita jotka ei minkaanlaisessa tilanteessa
kysy siltd kaverilta mitdan apua, ettd he tavallan vetaytyy.” Haastattelu 3.2.16,
Opettaja A

”Ja se johtuu taas siita sosiaalisesta puolesta, etté jos ei 0o ite kovin sosiaalisesti
suuntautunu, niin se on myos se joka ei sillon tarvittaessa saa apua [...] on silld
tavalla ei 00 sosiaalisia taitoja, ettd on paa aina paallepasmarind ja on niinku ei
Siis semmonen rii tavallaan semmonen riidanhalunen ja semmonen.” Haastattelu

4.2.16, Opettaja C
Osa oppilaista oli vetdytyvid, ja halusi tehda tehtévia itsendisesti. He pyysivét apua mieluummin
opettajalta kuin luokkakavereilta. Namé& oppilaat pitivat itsendisesta tyoskentelystd ryhmatyota
enemman. Toinen esimerkki kuvaa oppilasta, jolla on haasteita vuorovaikutuksessa muiden
oppilaiden kanssa. Hanelld on usein riitaa jonkun toisen oppilaan kanssa, eika yhteistyon tekeminen
aina onnistu. Koska hénelld on usein riitaa muiden oppilaiden kanssa vélitunneilla tai ryhmatoissa,

muut oppilaat eivat myodskaan niin mielellddn auta hantd. Tama esimerkki kertoo siitd, miten
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auttaminen ja vertaisoppiminen tapahtuvat aina vuorovaikutuksessa, ja lopputulokseen vaikuttavat
molemmat osapuolet.

Viimeinen luokka, yhdessa tekeminen, liittyy osittain kavereihin ja vieruskavereihin. Joissain
vastauksissa auttamisen perusteluksi kerrottiin yhteistyd. Oppilaat siis pohtivat tehtévid yhdessa,

eika toinen ollut selvésti osaavampi.

Han koska jos emme yhdessa osaa jotain tehtavaa niin yhdessa mietimme sita.
Kyselylomake, luokka B
Tallainen yhdessa pohtiminen edistdd oppimista kaikista parhaalla tavalla, ja silloin molemmat
osapuolet hyotyvéat. Yhteistyon tekeminen luultavasti johtuu siité, ettd sitd on harjoiteltu luokassa.
Oppilaiden vastausten perusteella syita siihen, kuka auttaa tai keneltd apua kysytaan, on muitakin

kuin kaveruus tai vierekkain istuminen.

6.3.2 Mita sosiogrammit kertovat?

Tein kustakin luokasta oppilaiden vastausten perusteella kolme sosiogrammia. Yksi niista kuvaa
kaverisuhteita, toinen sitd, keneltd kyseinen oppilas pyytaa apua, ja kolmas sité, kuka luokasta auttaa
muita eniten. Jokaiseen kysymykseen sai vastata enintddn kolme nimed omasta luokasta.
Sosiogrammien perusteella luokkien valilla oli eroja, joten kasittelen jokaisen luokan erikseen.
Nimesin luokat kirjaimilla A, B ja C. Halusin selvittdd sosiogrammien avulla etenkin sitd, miten
kaverisuhteet vaikuttavat siihen, miten oppilaat auttavat toisiaan. Siksi kaverisuhteista kertova
sosiogrammi on tulkinnan vertailukohtana. Kaikki oppilaiden nimet ovat pseudonyymeja.
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KUVIO 3. Kaverisuhteet-sosiogrammi, luokka A.

Luokassa A kaverisuhteet-sosiogrammiin muodostui kaksi erillistd ryhmdaa. Toiseen ryhmaan
kuuluivat luokan tyt6t, toiseen pojat. Poikien ryhmasséd oli yksi keskushenkild, Hannu, johon
kohdistui eniten valintoja. Ta&mé oppilas oli poissa, kun toteutin kyselyn, joten hdnen valintojaan el
ole mukana sosiogrammissa. Han luultavasti olisi valinnut ainakin jonkun pojista, jolloin ryhmé&én
olisi tullut myds keskinaisié valintoja. Nyt poikien ryhmassa ei ole yhtaan keskindista valintaa, mutta
ei myoskaan ketéan, joka olisi kuvion ulkopuolella. Tyttéjen ryhméssé keskushenkiléksi muodostui
Sofia, johon kohdistui yhteensd viisi valintaa. Useaan tyttoon kohdistui kolme valintaa, ja
seitseméalla kymmenesté oppilaasta oli vahintd4n yksi molemminpuolinen valinta. Yhteen tytoista ei
kohdistunut valintoja, ja toiseen oppilaaseen kohdistui vain yksi valinta. Kaksi tytoista oli siis

kaveriryhman reunalla.
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KUVIO 4. Kenelta pyydéat apua —sosiogrammi, luokka A.

Keneltd pyydat apua -sosiogrammissa syntyi vain yksi kuvio, jonka keskushenkiloksi tuli Anna.
Tytot valitsivat enimmakseen tyttojé ja pojat poikia, mutta Annaan kohdistui valintoja myds pojilta.
Samoin Anna valitsi yhden pojista. My0s Johannaan kohdistui valinta pojilta. Poikien valinnat
hajaantuivat melko paljon eri henkildiden kesken, ja Hannu sai vain yhden valinnan. Tuomas sai

pojista eniten valintoja, kolme. Tyttdjen osalta molemminpuoliset valinnat ovat lahes samoja kuin
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kaverisuhteissa, mutta kokonaisuudessaan valintoja on enemman. Oppilaat siis pyytavat apua myos

sellaisilta oppilailta, joita eivat valinneet parhaiden kavereidensa joukkoon.
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KUVIO 5. Kuka auttaa eniten —sosiogrami, luokka A.

Kuka auttaa eniten —sosiogrammi oli kaikista yhdeksésta kuviosta selkein. Eniten valintoja saivat
Anna, viisi, ja Teemu, neljd. Molemmat saivat valintoja tytoiltd. Pojista moni ei valinnut ketaan.
Useaan oppilaaseen ei kohdistunut yhtdan valintaa, eikd kuviossa ole yhtddn molemminpuolista
valintaa. Valinnat keskittyvat siis hyvin selvasti Annaan ja Teemuun. Kuitenkin Teemu sai vain
yhden valinnan Kenelta pyydéat apua —kysymyksessa. Sekd Anna ettd Teemu valitsivat Tuomaksen,
joka sai pojista eniten valintoja Keneltd pyydat apua- kysymyksessa. Tuomakselta siis pyydetaan
apua, mutta Anna ja Teemu auttavat silti eniten. Luokan opettaja ajatteli Annan ja Tuomaksen

auttavan luokassa eniten.
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KUVIO 6. Kaverisuhteet-sosiogrammi, luokka B.

Luokassa B kaverisuhteet —sosiorgammiin muodostui yksi kuvio. Sen toisessa padssa ovat tytot,
toisessa pojat. Poikien padssa on neljan pojan ryhma, jossa kaikkien vélilld on molemminpuoliset
valinnat. Pojista Jari muodostuu keskushenkil6ksi, koska haneen kohdistuu lisaksi kaksi valintaa
muilta pojilta, kaikki pojat ovat siis valinneet Jarin. Tytt6jen valinnoissa muodostuu myods neljan
tyton ryhméd, jossa kaikkien valilla on molemminpuoliset valinnat. Yksi tdman ryhmén jasenistg,
Ulla, muodostuu keskushenkiloksi, silla hdneen kohdistuu kaikista eniten valintoja, kuusi. Tytoista
muodostuu myds toinen ryhma, jossa on paljon molemminpuolisia valintoja. Tastd ryhmasta on
kuitenkin valintoja my6s muihin oppilaisiin. Ndin ryhmat eivét ole erillisid. Tyttdjen ja poikien
valilla toimii linkkind Kati, joka kuuluu jalkimmaiseen tyttéjen ryhméén, mutta johon kohdistuu
valintoja myos pojilta. Luokan keskushenkildiden liséksi vain kuusi oppilasta sai neljé valintaa. Kati
on yksi ndist4, ja siis valintojen perusteella suosituimpien kahdeksan oppilaan joukossa. Han on
my0s erityistd tukea saava oppilas. Koko luokassa vain tyttd b3 jaa ilman valintaa. Kuviossa
mielenkiintoista on, ettd luokan erityista tukea saavat oppilaat toimivat yhdessa linkkina tyttéjen ja

poikien vélilla.



KUVIO 7. Kenelta pyydéat apua —sosiogrammi, luokka B.

Kenelta pyydat apua —sosiogrammissa Jari saa eniten valintoja, seitseman. Poikien osalta kuvio
séilyy lahes samana, mutta Jariin kohdistuu kaksi valintaa myos tyt6ilta. Kati on edelleen keskella
kuviota. Tyttojen osalta toisessa nelikossa vaihtuu yksi oppilas. Ulla on edelleen keskushenkild,
mutta ei en&a osa nelikkoa. Haneen kohdistuu viisi valintaa. My6s Kirsiin ja Suviin kohdistuu nyt
viisi valintaa. Tytoilla jokaisen valinnat ovat yhden tai kahden oppilaan verran erilaisia kuin
kaverisuhteissa. Jokainen siis pyytdd apua yhdelta tai kahdelta oppilaalta, jotka eivat mahtuneet

kolmen parhaan kaverin joukkoon.
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KUVIO 8. Kuka auttaa eniten —sosiogrammi, luokka B.

Kuka auttaa eniten —sosiogrammissa kaverinelikoita ei en&a ndy. Selvésti eniten valintoja saa Jari,
yhteensa 13 valintaa, joita on paljon myos tytoiltd. Han on valinnut Joonaksen ja Katin. Seuraavaksi
eniten valintoja saavat Joonas ja Kirsi, jotka saavat kumpikin viisi valintaa. Muuten valinnat
hajautuvat. Kuvio ei ole aivan niin selva kuin luokassa A, mutta keskushenkil® on kaikista kuvioista
selkein. Luokan opettaja ajatteli kuvioista nousevan esille ainakin Saaran ja Jarin. H&n mainitsi myos
kolme tyttdd, jotka eivat nouse sosiogrammista. Opettajan mainitsemista oppilaista vain Jari sai
paljon valintoja. Toisaalta opettaja myds sanoi, ettei luokassa ole oikein ketéén, joka ei auttaisi
muita, ja siihen viittaa my6s kenelta pyydéat apua —sosiogrammi, jossa kaikilta oppilailta joku pyytaa
apua. Muista luokista 16ytyi kaksi tai kolme oppilasta, joilta ei pyydetd apua. Avun pyytamiseen ei
kédy syyksi myodsk&an pelkkd koulumenestys, silla oppilaat mainitsivat monta muutakin syyta ja
tapaa auttamiseen ja avun pyytamiseen. Niinpa ilman valintoja jdaneita oppilaita ei voi selittaa sillg,

ettd ndma menestyisivat huonosti koulussa.



KUVIO 9. Kaverisuhteet-sosiogrammi, luokka C.

Luokassa C kaverisuhteet —sosiogrammiin muodostui kolme erillista ryhmaa. Kaksi ryhmista on
neljan tyton ryhmié, joissa lahes kaikki valinnat ovat molemminpuolisia. Kolmannessa ryhmassa
ovat muut luokan oppilaat. Sen toisessa pé&édssd on neljan tytdbn ryhma, jossa on paljon
molemminpuolisia valintoja. Liséksi kolme tytoistd on valinnut Elinan. Han on kuitenkin valinnut
kaksi pojista, Leon ja Jaakon. Elina toimii siis linkking tyttojen ja poikien vailla. Pojista Leo ja
Jaakko saavat eniten valintoja, kuusi. Paljon valintoja saavat myos Joel, viisi, ja Olli, nelja. Pojilla

on vain yksi molemminpuolinen valinta, ja ilman valintaa jadvat kolme poikaa.
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KUVIO 10. Keneltd pyydat apua —sosiogrammi, luokka C.

Kenelta pyydéat apua- sosiogrammissa on vain yksi kuvio. Suuri osa molemminpuolisista valinnoista
séilyy, mutta eivat kaikki. Jokaisen tyton kohdalla valinnat eroavat kavereista noin yhden oppilaan
verran. Valinnat ovat hajaantuneempia kuin kaverisuhteissa. Pojista kahdella valinnat pysyvat taysin
samoina. Pojista moni on valinnut kavereitaan, mutta selvésti kaverisuhteet —sosiogrammia
vahemman valintoja saavat Joel ja Olli. Keskushenkiloksi muodostuu Niina, joka saa seitseman
valintaa. Valintoja on useasta kaveriryhmastd, seka pojilta. Myos Leo ja Jaakko saavat paljon

valintoja, seitseman ja kuusi. IIman valintoja jaavat samat kolme poikaa kuin kavereissakin.

67



A

. >N

—

A
—
\e e

eK

l

\
> |
\
> ./
/<H >
G- (e

\ S
—3 ‘
KUVIO 11. Kuka auttaa eniten —sosiogrammi, luokka C.

Kuka auttaa eniten —sosiogrammissa selvaksi keskushenkiloksi muodostuu Niina. Han saa yhteensa
10 valintaa, joista osa on pojilta. Pojista eniten valintoja saavat Leo, kuusi, ja Jaakko, viisi. Myds he
saivat vallintoja tyt6iltd. Seuraavaksi eniten valintoja sai Satu, nelj&. Muut valinnat hajautuvat ja
ketjuttuvat. Valinnat ovat kaikkien oppilaiden osalta melko erilaisia kuin Keneltd pyydéat apua —
sosiogrammissa. Tam& kysymys sai aikaan eniten hajavalintoja tdssd luokassa. Vaikka
keskushenkil® oli selvd, hajavalintoja oli enemman kuin luokkien A ja B tdssd sosiogrammissa.
Luokan opettaja ajatteli Leon, Jaakon ja Esan auttavan luokassa eniten. Heistd Leo ja Jaakko
nousivatkin esille, vaikka Niina oli viel& selvempi keskushenkil®.

Kun luokkien sosiogrammeja verrataan keskenéan, 10ytyy yhtenevaisyyksia. Kaikissa luokissa
apua pyydettiin - my6és muilta kuin kavereilta. My0Os oppilaiden perustelut olivat hyvin
samansuuntaisia tdmén havainnon kanssa. Apua pyydetaan kavereilta, ja kavereita autetaan, mutta
auttamiseen ja avun pyytamiseen on muitakin syitd. Syita 16ytyy oppilaiden vastauksista. Kaikissa
luokissa Keneltd pyydat apua —sosiogrammi erosi kaverisuhteet —sosiogrammista. Kaverisuhteet
sosiogrammiin muodostui yhtendinen kuvio ainoastaan luokassa B. T&ssa luokassa myos kenelta
pyydat apua —sosiogrammissa valinnat hajaantuivat enemman kuin luokissa A ja C. Oppilaat siis
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pyytavét apua muilta kuin kavereilta enemman kuin kahdessa muussa luokassa. T&ma voisi johtua
siitd, ettd oppilaat kysyisivat apua vieruskavereiltaan, ja istuisivat muiden kuin kavereidensa
vieressd. Omien havaintojeni mukaan oppilaat kuitenkin pyysivat apua myos muilta kuin
vieruskavereiltaan. Toinen syy voi olla luokassa paljon kaytetty yhteistyd oppilaiden vélilla, seka
pienemmét ja suuremmat ryhmaétyot. Juuri luokan B opettaja kertoi k&yttdvansa vertaisoppimista

luokan ilmapiirin parantamiseen.

6.4 Oppilaiden ajatukset yhdessa tydskentelemisesta

Kysyin oppilailta, miltd toisten auttaminen ja yhdessa tydskenteleminen tuntuu, ja miksi. Jaoin
vastaukset positiivisiin ja negatiivisiin ilmauksiin. Positiivisia ilmauksia oli huomattavasti enemman
kuin negatiivisia.

Kivalta, koska han osasi auttaa. Kyselylomake, luokka C

Mukavaa, koska auttaminen innostaa. Kyselylomake, luokka B

Kivaa, koska kavereita on kiva auttaa. Kyselylomake, luokka A

Siita tulee hyva mieli niin kuin autetullekin. Kyselylomake, luokka B

Innostavaa ja mukavaa koska silloin tietdd ettd itsestddan on hyotyd jollekin.
Kyselylomake, luokka A

Mukavaa koska mina tykkaan auttaa muita. Kyselylomake, luokka C
Moni ilmauksista liittyi siihen, ettd auttaminen on mukavaa. Auttaminen oli mygs innostavaa, ja siita
tuli hyva mieli. Osaksi auttamisen positiivisuus liittyi siihen, jos sai auttaa kavereita.

Mukavaa, koska kaikki tarvii joskus apua. Kyselylomake, luokkaB

Valilla helppoa ja valilla vaikeaa koska osat tehtéavat ei ole helppoja.
Kyselylomake, luokka A

Se oli mukavaa ja vaikeaa, koska olen vield aika ujo ja pelk&an, etté neuvon vaarin.
Ja olen aina tykannyt auttaa muita. Kyselylomake, luokka B
Auttamisen positiivisuutta perusteltiin myods vastavuoroisuudella; kaikki tarvitsevat joskus apua.
Toisaalta auttaminen oli vahan ristiriitaista. Auttaminen ja yhteistyd voi helppoa tai vaikeaa,
riippuen siitd, ovatko tehtévat vaikeita. Auttamiseen liittyy oppilaiden kokemuksen mukaan myos
vastuuta, eikd muita haluta neuvoa véarin. Kuitenkin monelle perusteluksi riitti se, ett4 auttaminen

on kivaa tai mukavaa.
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Kivalta jos muut oppilaat on kavereita. Kivalta jos siind ei o0 tyttoja.
Kyselylomake, luokka A

Kivalta koska tiimissa oppii. Kyselylomake, luokka B

Kivalta, koska on tottunut olemaan muiden kanssa, enka vain yksin. Kyselylomake,
luokka B

Mukavalta silla jos ei osaa tehtavad niin voi yhdessa mietti& toisten kanssa.
Kyselylomake, luokka A

Se on kivaa, hauskaa, mukavaa ja kivempaa kuin yksin tekeminen. Kyselylomake,
luokka C

Kivalta koska silloin se ei ole niin tylsda, kun voi keskustella tehtavista kaverin
kanssa. Kyselylomake, luokka B

Se on kivaa mutta mieluummin teen tehtavia yksin. Kyselylomake, luokka A

Ryhmatyo koettiin enimmékseen mukavana asiana. Erityisen mukavaa ryhmassa tyoskentelysta teki
se, jos ryhman jasenet olivat kavereita. Perusteluina kaytettiin myds sitd, ettd ryhmassa oppii
paremmin, ja etta oli totuttu tydskentelemaan yhdessa. Aiemmissa tutkimuksissa onkin havaittu, etta
ryhmaétoiden lisédminen parantaa oppilaiden motivaatiota koulutyohon (Johnson & Johnson 2000).
Ryhmassa tydskentely oli mukavaa myos siksi, ettd sen aikana saattoi keskustella tehtévista muiden
kanssa. Saloviita (2014) mainitseekin ryhmaétoiden sopivan hyvin myos luokkaan, jossa on lapsia,
joilla on ongelmia tarkkaavaisuuden ja ylivilkkauden kanssa. Ryhmatyd antaa mahdollisuuden

litkkumiseen ja puhumiseen, ja usein myds muihin valintoihin. (Saloviita 2014, 146.)

Ihan hauskalta mutta joidenkin henkildiden kanssa en tule toimeen. Kyselylomake,
luokka A

Vaikeaa, tylsad. Kyselylomake, luokka C
Vaikeeta koska se ei oppinut. Kyselylomake, luokka A
Tylsaa koska matikka on tylsaa. Kyselylomake, luokka B

Vaikka ryhmatyo olikin mukavaa, osa teki tehtdvid mieluummin yksin. Osa ilmauksista oli
negatiivisia. Ryhmatyo ei ollut mukavaa, jos ryhmassé oli oppilaita, joiden kanssa ei oikein tule
toimeen. Auttaminen ja ryhmétyd koettiin myds vaikeaksi ja tylséksi. Yksi syy auttamisen
vaikeuteen oli se, jos auttaminen ei onnistunutkaan. Yrittdmisestd huolimatta toinen oppilas ei

ymmarra tai osaa tehtdvad. Auttamisesta voi tehda tylsdd myos tylsa aihe, kuten matematiikka.
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6.5 Opettajan ndkdkulma

Kunkin luokan opettajalle vertaisoppiminen ja yhdessd tekeminen olivat tuttuja. Kuitenkaan
esimerkiksi yhteistoiminnallista oppimista luokissa ei oltu kaytetty. Vertaisoppiminen n&htiin
toimintana, jossa oppilaat oppivat yhdessd, tai yksi oppilas oppii jotakin toiselta oppilaalta.
Opettajien vastaukset kasittelivat vertaisoppimista oppitunneilla, ja vertaisoppiminen ajateltiin
suppeammin, kuin mit4d omien havaintojeni perusteella luokissa oli. Yksi opettajista naki

vertaisoppimisen tarkednd myds taitavammalle osapuolelle.

”Ja ja tota mun mielesta vertaisoppimisessa on ehka jopa tarkeempi sille joka
opettaa kun se joka oppii koska opettamalla sen asian muistaa todennakdsesti
paremmin. M& jopa kaytén usein niin et ma laitan oppilaat valilla opettamaan
jonkun asian. ” Haastattelu 10.2.16, Opettaja B
Hén perusteli ajatustaan sillg, ettd toiselle opettamalla asia jaa paremmin oppilaan mieleen. Han
myo6s hyodynsi tata niin, ettd joku oppilaista valilla opetti jonkin asian muille. My6s Naukkarisen,
Ladonlahden ja Saloviidan (2010) mukaan oppilaat ovat taitavia toistensa oppimisen tukijoita, ja sité
voidaan hyddyntad luokan inklusiivisuuden lisddmisessd. Taitavammat ja pidemmalle edistyneet
oppilaat voivat ohjata ja tukea muita, seka toimia opettajan pyynnosta apuopettajina. (Naukkarinen,
Ladonlahti & Saloviita 2010c.) Kun taitavampi oppilas tydskentelee yhdessa heikomman oppilaan
kanssa, taitavampi oppilas joutuu usein selittdméan ja opettamaan asiaa toiselle oppilaalle. Talldin
voi syntyé yhteinen l&hikehityksen vyohyke, kuten Nyikos’n ja Hashimoton (1997) tutkimuksessa
todettiin. Yhteinen lahikehityksen vyohyke syntyy, kun taitavampi oppilas oppii itsekin selittdessaan
ja pohtiessaan asiaa uudesta ndkokulmasta keskustellessaan toisen oppilaan kanssa. (Nyikos &
Hashimoto 1997). Nain vertaisoppiminen on tarkedd myos taitavammalle osapuolelle. Luokkien
opettajat kertoivat oppilaiden pitdvan yhdesséd tekemisestd ja ryhmatdistd. Yhteistyon katsottiin

my0s lisdédvan motivaatiota.

"Kylldhdn se on heille hirveen mieluista ettd etta tota jos vertaa siihen etta mita
opetus voi olla etté opettaja puhuu ja ne kuuntelee 45 minuuttia niin se on aika
tylsdd ettd se on motivoivampaa. Tehdddn yhdessd.” Haastattelu 10.2.16, Opettaja
B

"Aa, toiset siitd hyotyy, tykkdd kovasti, ja sitten toiset kaipaa sita hiljasuutta ja sita
ettd sais ihan niinku tavallaan yksin hakee sita tietoo ja rauhassa. Et tottakai
tdmmaonen vertaisoppiminen se on aina huomattavasti 4anekkaampaa kuin yksin
oppiminen, ettd luokka, luokkatilanteessa siita sit voi niinku josku se haly nousta
niin korkeeks ettd et siihen pitdd sitte puuttua.” Haastattelu 3.2.16, Opettaja A
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Toisaalta opettajat mainitsivat, etta kaikki oppilaat eivét pid4 yhdessa tekemisesta yhté paljoa. Osa
oppilaista haluaa tehd itse rauhassa, ja tydskentelee mieluummin hiljaisessa luokassa. Yhdessa
tekeminen ja keskusteleminen aiheuttavat &antd, kuten opettaja mainitsi, ja valilla saattaa olla
lilankin meluisaa. Kaksi opettajista koki, etta silloin tydskentelyyn pitdé puuttua, ja ehké jopa siirtyé
itsenaiseen tydskentelyyn. Usein téhan liittyi myds tehtdvan ulkopuolinen juttelu ja keskittymisen
herpaantuminen. Kagan ja Kagan (2001) kuvaavat yksilotyoskentelyn ja yhteistoiminnallisen
tyoskentelyn vaativat opettajalta erilaisia jarjestyksenpitotaitoja. Kun yhdessa tekemisessa oppilaat
eivét ole hiljaa paikoillaan, opettaja tarvitsee erilaisia keinoja esimerkiksi melun hallintaan. Oppilaat
myos oppivat yhdessa tyoskentelyn taitoja harjoittelemalla. Usein luokan jarjestyksenpito-ongelmat
vahenevat yhteistoiminnallisuuden myota. (Kagan & Kagan 2001, 46-47.) Opettajan mainitsema
tilanne, jossa melun takia siirrytdan takaisin yksilotyoskentelyyn, voitaisiin ehka véalttaa silla, etta
yhdessa tydskentelemista harjoiteltaisiin, ja siihen sovittaisiin luokassa pelisaannot.

Opettajat toivat esille oppilaiden kéayttdmisen apuopettajana yhtena vertaisoppimisen tapana.
Kaikilla opettajilla oli kokemusta yhdysluokan opettamisesta, ja kéytanto oli ollut kdytdssa etenkin

yhdysluokissa.

”Ja sitten jos aa yhdysluokan vaikka nelosluokkalainen oli hyvinkin nohee ja nopee
tekeen omat tehtavéat niin sit maa saatoin hanet tavallaan laittaa niinku téllaseks
ohjaajaks kolmasluokkalaiselle esimerkiks matikan tunnilla koska sit tda nelonen
jo tiesi ettéd mitd mita sielld haetaan ja ettd mita pitas oppia.” Haastattelu 3.2.16,
Opettaja A

Inklusiivinen luokka voi olla hyvin heterogeeninen, kuten Rimpildisen ja Bruunin kokeilussa, ja erot
taidoissa voivat olla yhtd suuria kuin yhdysluokassa (Rimpildinen & Bruun 2007). Myds
inklusiivisessa luokassa oppilaiden kdyttdminen “apuopettajina” on toimiva tapa toteuttaa
vertaisoppimista (Naukkarinen, Ladonlahti & Saloviita 2010).

Opettajien ajatukset inkluusiosta olivat melko samansuuntaisia kuin muissakin tutkimuksissa.
Inkluusion periaatetta pidettiin hyvand ajatuksena, mutta kaytdnnon toteutuksessa epdiltiin
resurssien riittavyytta ja sitd, sopivatko ihan kaikki oppilaat sittenk&an yleisopetuksen luokkiin.

"Elikkd se ettd niinku kaikenlaiset oppilaat toimii samassa luokassa, niin inkluusio
on mun mielesta ihan kannatettava idea, taytyy vaan hyvin tapauskohtasesti miettia
etta et miten se luokka sitten tulee toimimaan niinku ryhmana, yhteisonéa etta se
sopii sinne ja onko olemassa sitte tarvittavat tukitoimenpiteet siitte. Koska se ei sais
my0dskaan estaa sita tavallista oppimista tai ettd se monet asiat on kyl sellasia et ne
esteet luo itse mielessa et sit ku sita lahtee miettimaan et voiko tan asian kuitenkin
hoitaa jollain toisella tavalla niin sen todenndkosesti pystyy.” Haastattelu 10.2.16,
Opettaja B
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“Mut sit se ettd et jos puhuttais kaytoshairidisesta lapsesta niin ma en usko etté

tdmmosen perusopetuksen luokan resurssit riittais siihen etta kaikilla olis

turvallista olla ja kaikki sais sen riittdvan opetuksen et se resurssi maarittaa sita

ihan valtavasti ja ja tota sit tietysti tapauskohtasesti. Et mik& sen lapsen sit mika on

se asia joka siita lapsesta tekee sen erilaisen. ” Haastattelu 3.2.16, Opettaja A
Opettajat kiinnittivat huomiota luokan toimintaan ryhmand, seka siihen, ettd kaikilla luokan
oppilailla on oikeus oppia ja tuntea olonsa turvalliseksi. Omien luokkiensa toimintaan ja
kaytettavissa oleviin resursseihin opettajat tuntuivat olevan melko tyytyvéisié. Jokaisessa luokassa
oli vahintaan yksi erityista tukea saava oppilas. Nama oppilaat opiskelivat luokissa taysiaikaisesti,
eivatkd olleet esimerkiksi suurta osa ajasta erillisessé erityisopetuksessa. Kukin luokka siis oli
tavallaan inklusiivinen, vaikkei luokkia oltu erikseen tehty inklusiivisiksi. Luokat oli muodostettu
lahikouluperiaatteen mukaan, eik& taustalla ollut ajatusta erityisten ja tavallisten oppilaiden samaan
luokkaan laittamisesta. Yksi opettajista totesi tdmadn johtuvan resursseista, eika periaatteiden
noudattamisesta. Luokan inklusiivisuus madrittyy lopulta kuitenkin sen toimintatavoista ja
ajatusmaailmasta.

Keinoina inkluusion toteutumiseen opettajat mainitsivat eriyttdmisen. Eriyttdmista
helpottamaan olisi kaivattu lisda valmista materiaalia, koska oman materiaalin tekeminen vie paljon
opettajan aikaa. My®s ylospdin eriyttaminen, ja lahjakkaiden oppilaiden huomioiminen tulivat esille,
kun puhuttiin luokasta, jossa kaikki saavat tarvitsemansa tuen oppimiseen. Myos Takala mainitsee
eriyttdmisen yhtend keinona, joka mahdollistaa erilaisten oppilaiden opiskelua samassa luokassa
(Takala 2010b, 48). Yhtena keinona eriyttdmiseen ja inklusiivisuuden lisadmiseen opettajat

mainitsivat samanaikaisopetuksen, josta yhdelld opettajalla oli kokemusta.

“"Mutta tota avustaja nyt ainakin ehdottomasti ja ja jos siihen on resurssia niin kyl
samanaikaisopetus on mun mielest& oikein kannatettava idea. Et kyl se toimii. Olen
ollut samanaikaisopettajana mutta se johtu kaytannon pakosta koska oli remonttia,
kaksi luokka oli samassa mutta kylld se toimii.” Haastattelu 10.2.16, Opettaja B
Opettaja koki samanaikaisopetuksen mahdollistavan luokan erilaisten oppijoiden tukemisen. Han
koki, ettd samanaikaisopetuksessa olisi mahdollista huomioida paremmin myos taitavia oppilaita,
jotka yhden opettajan luokassa jaévat helpommin ilman haasteita. Samankaltaiseen lopputulokseen
paasi myos Rytivaara (2012) tutkimuksessaan samanaikaisopettajuudesta inklusiivisessa luokassa.
Hénen mukaansa samanaikaisopettajuus voi mahdollistaa ja helpottaa inklusiivisen luokan
opettamista muun muassa parempien eriyttdmismahdollisuuksien avulla. (Rytivaara 2012.)
Opettajat nimesivat asioita, joita inklusiivisuus tuo luokkaan. 1so osa ndista asioista liittyi
siihen, mita luokan niin sanotusti tavalliset oppilaat hyotyvat luokan inklusiivisuudesta. Muiden

oppilaiden ajateltiin oppivan suvaitsevaisuutta ja ymmarrysta siitd, etta ihmiset ovat erilaisia. Myds
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Saloviita (2006) mainitsee oppilaiden véalisen hyvaksynnan yhtend toimivan inklusiivisen luokan
tuloksena. Taté edistad se, ettd oppilaat toimivat yhdessé, ja ovat positiivisesti riippuvaisia toisistaan,
kuten ryhmatydskentelyssé. (Saloviita 2006, 154.)

”Siis sehan tuo ymmarrysta, ettd hyvana esimerkkina oli se entinen tyopaikkani,
jossa meilld oli tam& down syndrooma -poika. Ettd han kasvatti niinku muita
oppilaita, ne naki minkélainen, et ihmiset on erilaisia, et ihmiset toimii erilailla. Ja
ne ymmarsi et han on kuitenkin niinkun ihan tavallinen poika tietyssa mielessa. Ja
oli mukana tekemisissa ja nain, ettd ymmarrystahan se lisda tassa porukassa ja
luokassa.” Haastattelu 3.2.16, Opettaja A

“No tietysti siind etta opitaan sietdan erilaisuutta ja opitaan auttamaan, opitaan
ymmartaan, ymmartdan sitd sen autettavan tarvetta ja kehittdd omaa
karsivallisyytta ehka sit myods niitten niinku muitten kannalta. ” Haastattelu 4.2.16,
Opettaja C

“Kyll&, nimenomaan siind kun s& autat esimerkiks muita niin siindh&n sun tulee
just se ettd sun karsivallisyys kehittyy ja sa ymmarrat paremmin et kaikki ei o
samanlaisia etta kaikki et tolla on oikeus olla erilainen tolla on oikeus saada apua
jos se tarvii apua , et se ajattelu tapa varmaan muuttuu kun sitten verrattuna siihen
et jos on ihan kaikki niinkun samalla viivalla tavallaan niin eika tuu sita ehka sita
kilpailuaka sit niin paljoo. ” Haastattelu 4.2.16, Opettaja C
Lisaksi kaikkien luokan oppilaiden ajateltiin oppivan kérsivéllisemmiksi. Yksi opettajista mainitsi
my0s oppilaiden ymmérryksen kehittyvén, kun ndma auttavat toisiaan. Yhdessa toimiessaan
oppilaat oppivat arvostamaan toisiaan ja erilaisuuta, ja ymmartamaan, ettd kaikilla on erilainen tarve
saada apua. Opettaja mainitsi myos oppilaiden vélisen kilpailun vahenevan inklusiivisessa luokassa,
kun kaikki saavat olla 1&htokohdiltaan erilaisia, eikd kaikkien tarvitse osata aivan samoja asioita.
Opettaja néki kilpailun vahenemisen hyvénd asiana. Kilpailemisen véheneminen liittyy myods
yhteistoiminnallisuuteen. Johnsonin ja Johnsonin (2009) mukaan yhteistoiminnallinen oppiminen
vahentdd kilpailua luokassa, koska oppilaiden valinen positiivinen riippuvuussuhde on
yhteistoiminnallisuuden yksi peruslahtokohdista. Positiiviseen riippuvuuteen liittyy se, ettd ryhman
jonkun jésenen onnistuessa koko ryhma onnistuu. Vastaavasti negatiivisessa riippuvuudessa yhden
oppilaista onnistuessa joku muu epdonnistuu. Yksiléiden vélisen kilpailun on havaittu johtavan
huonompiin oppimistuloksiin kuin yhteistoiminnallisuuden. (Johnson & Johnson 2009. Ks. Mygs
luku 2.3 Yhteistoiminnallinen oppiminen)
Myos tavallisessa luokassa opiskelevien erityisoppilaiden ajateltiin hydtyvan integraatiosta,
tai inkluusiosta. Opettajien vastauksissa tuli esille 1ahinnd sosiaaliseen integraatioon liittyvié asioita.
Oppilaan erottamista omasta vapaa-ajan ymparistosta ja kavereista erityiskouluun sijoittamisen takia

ei pidetty hyvéana asiana. Lisaksi tavallisessa luokassa opiskelevien oppilaiden ajateltiin padsevén

74



paremmin osaksi yhteiskuntaa ja tyoelamad, kuin erityiskoulussa opiskelleiden. Myos opiskeluun ja
sosiaalisiin taitoihin erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden koettiin saavan parempaa mallia

yleisopetuksen luokassa.

”Niin no kyl ma nyt kuvittelisin ettd ne kokis ehka tulevansa paremmin osaks
yhteiskuntaa ettd jos me lahdetdan siitd ettd ne on eri koulussa ja muuten
todennakosesti hieman erilaisissa tyopaikoissa et ne paasee ehka jollain tavalla
paremmin. Tallee vaikee kysymys koska se varmaan riippuu hyvin paljon siité ett
minka takia sitte poikkeaa ns tavallisesta oppilaasta. ” Haastattelu 10.2.16, Opettaja
B

”Ja sit se ettd taallakin suunnassa kun se koulu naapurikunnassa on se erityiskoulu,
ainoa erityiskoulu taallapain, niin tavallaan et jos laps kdy sitd koulua niin
sillonhan hanet erotetaan hanen luontasesta vapaa-ajan ymparistostansa ja niista
kavereista keté hanelld sitten niinku t&alla on etta etté se ei niinku valttamatta ole
hyva ratkasu. ” Haastattelu 3.2.16, Opettaja A

Jylha (2007) toteaa samoin, etta erillisissa erityisluokissa tai erityiskouluissa oppilaat elavat muusta
ikaluokasta erillista sosiaalista elamad. Tadma johtaa siihen, ettd muuhun yhteisé6n sopeutuminen on
harjoiteltava erikseen. (Jylha 2007, 201.) Lahikouluperiaate, yhdessda oman asuinalueen muiden
lasten kanssa oppiminen, mahdollistaa asuinalueen sosiaalisen kiinteyden (Naukkarinen, Ladonlahti
ja Saloviita 2010). Asuinalueen sosiaalinen kiinteys tukee kaikkien lasten osallisuutta ja sosiaalista
integraatiota. Saloviita (2014) myds toteaa, ettei esimerkiksi henkilén, jolla on alyllinen
kehitysvamma, ymparistd saisi mukauttaa liikaa. Tallgin ympariston vahdisemmat vaatimukset ja
jopa liiallinen tuki estavat esimerkiksi itsehallintataitojen kehittymista. (Saloviita 2014, 143.) Tama
taas hankaloittaa sosiaalista integraatiota.

Yksi opettaja mainitsi uuden opetussuunnitelman. Han ajatteli, ettd sen myo6té projekti- ja
ryhmétyot seké vertaisoppiminen tulisivat lisd&dntymaan opetuksessa, ja etté téllaiset toimintatavat
sopisivat hyvin myos inklusiiviseen luokkaan. Han ajatteli, ettd kaikki oppilaat eivat ryhma- ja
projektitydskentelyssd opi samoja asioita tai samassa laajuudessa, kuin mitd oppikirjasta
opiskelemalla. Kuitenkin han ajatteli oppimisen olevan syvempaa ryhmassa tydskennellen, koska

tietoa siséistetdan ja se jasentyy paremmin kuin oppikirjasta ulkoa opetellen.
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7 JOHTOPAATOKSET

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd, millaista vertaisoppimista yleisopetuksen luokissa
esiintyy, miten oppilaat suhtautuvat vertaisoppimiseen ja miten vertaisoppiminen tukee luokan
inklusiivisuutta. Aineiston analyysin perusteella vertaisilta opitaan: tehtdvat, tydskentelytaidot,
sosiaaliset taidot, arjen apu ja harrastus. Vertaisoppimisen tapoja olivat: auttaminen, vastauksen
jakaminen, yhteisty0, esimerkin ndyttdminen, ohjeet ja palautteen antaminen. Aineiston perusteella
luokissa auttavat: kaveri tai vieruskaveri, halu ja taito auttaa, yhdessa tekeminen, koulumenestys ja
luonteenpiirteet. Vertaisoppimiseen myos liittyi oppilailla sekd positiivisia ettd negatiivisia
ajatuksia. Vertaisoppimisen tavat ja tilanteet voisi 10ytdd mista tahansa yleisopetuksen luokasta.
Nostan tutkimukseni keskeiseksi tulokseksi myos termin vuorovaikutuksellinen tuki, joka kuvaa
vertaisten toisilleen antamaa scaffoldingia vertaisoppimisessa.

Tutkimukseni tulosten mukaan oppilaat ovat taitavia vertaisoppimisessa ja osaavat antaa
toisilleen vuorovaikutuksellista tukea. Oppilaat auttavat toisiaan padosin mielelldan, ja
tyoskentelevat mieluusti ryhmassa. Yhdessa tyoskenteleminen koetaan motivoivaksi, mielekkaéksi
ja helpommaksi kuin yksin tyoskentely. Kuitenkin osa oppilaista kokee tydskentelevansé
mieluummin itsendisesti. My0os luokan erityista tukea tarvitsevat oppilaat osallistuivat aktiivisesti
vertaisoppimiseen. Oppilaiden vélinen vertaisoppiminen on monimuotoista, ja sitd nakyy monessa
asiassa. Oppilaat osaavat erilaisia strategioita toisten auttamiseen, mika on luultavasti harjoittelun
tulosta. Mitd enemman opettaja ohjaa ja kannustaa oppilaita vertaisoppimisen taidoissa, sen
taitavampia oppilaista tulee (Sahlberg & Leppilampi 1994, 10-13).

Tutkimustulosten mukaan vertaisoppimisen harjoittelu ja siihen kannustaminen vaikutti
luokan sosiaalisiin suhteisiin ja vuorovaikutukseen. Luokassa, jossa vertaisoppimista kaytettiin
paljon, sek& keinona luokkahengen parantamiseen, ei ollut selvid erillisia kaveriryhmittymia.
Luokan oppilaat myds pyysivéat apua muilta kuin kavereiltaan enemman kuin muissa luokissa.
Erityisen huomionarvoista inklusiivisuuden nakokulmasta oli se, ettd luokan erityisen tuen oppilaat
olivat tiiviisti mukana niin kaverisuhteista kuin auttamisesta kertovissa sosiogrammeissa. Luokkaan
muodostui 16yhié kaveriryhmid, joista oli valintoja myds muihin ryhmiin. Erityisen tuen oppilailla
oli kavereita useassa kaveriporukassa, ja myos keskindisid valintoja. Kaverisuhteet ja vertaisten

seura ovat merkittavia tekijoita oppimisessa (ks. Salmivalli 2005). Myds luokan inklusiivisuudelle
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on téarkead, ettd kaikki oppilaat kokevat kuuluvansa mukaan. N&in péaastadn Iahemmas sosiaalista
integraatiota, josta Moberg (2015, 82) puhuu. Goransson ja Nilholm (2014) havaitsivat inkluusiosta
puhuttaessa nelja hierarkkista puhetapaa. Niistd kahdessa ylimmassa inkluusio késitetdan kaikkien
oppilaiden sosiaalisten ja akateemisten tarpeiden tyydyttdjédnd, seka yhteisollisyyden luojana.
(Goransson & Nilholm 2014.) Inkluusion tavoitteet eivat voi toteutua, jos erilaiset oppijat jaavat
ulkopuolelle. Hyvat sosiaaliset taidot ja kaverisuhteet siis edistavat luokan inklusiivisuutta. Niihin
voidaan vaikuttaa vertaisoppimisen avulla.

Opettajan toiminnalla on suuri vaikutus luokan vertaisoppimiseen. Hénen asenteensa
vertaisoppimista ja inkluusiota kohtaan on luokassa ratkaisevaa. Jos opettaja ei kannusta oppilaita
auttamaan muita, oppilaat todennakdisesti odottavat, ettd opettaja ehtii auttaa kaikkia. Talléin
jokainen keskittyy vain omiin tehtéviinsa eikd auta muita tai kysy apua. Inklusiivisessa luokassa
tdma voi olla ongelma etenkin, jos luokan tukiresurssit eivat ole riittavélla tasolla. Talldin opettajan
aika ei riit4 kaikille, ja h&n joutuu keskittymadan joko erityisen tuen tarpeessa oleviin oppilaisiin, tai
muihin oppilaisiin, jolloin toinen j&& vahemmalle huomiolle. Juuri resurssien puute on yksi
suurimpia opettajien huolenaiheita inkluusioon liittyen (Moberg & Savolainen 2015, 97).

Toisaalta luokan ilmapiiri voi olla hyvinkin kannustava. Jos opettaja kannustaa oppilaita
olemaan vuorovaikutuksessa ja auttamaan toisiaan, toimintatapa siirtyy vahitellen osaksi oppilaiden
omaehtoista toimintaa. Eskeld-Haapanen, Hannula ja Lepola (2015) esittdvatkin keinoja, joilla
opettaja voi parantaa luokan vuorovaikutuksellista ilmapiiria (Eskela-Haapanen, Hannula & Lepola
2015, 11). Vuorovaikutukseen kannustavassa ilmapiirissé oppilaat saattavat aina tilaisuuden tullen
kysyé apua ensin toisiltaan, ja sitten vasta opettajalta. Apua kysyttdessa yksi oppilaista saattaa kayda
opettajan luona ja neuvoa sitten muita. Oppiminen on talléin enemmaén koko luokan yhteinen asia.
Inklusiivinen yleisopetuksen luokka on aina taidoiltaan heterogeeninen, jolloin tilaisuuksia
vertaisoppimiseen l0ytyy. Yhdessa tekeminen ja auttaminen nékyvat myds valitunneilla, kun
leikeissa ja peleissa on mukana useamman luokan oppilaita ja pienemmat oppivat isommilta.
Luokassa opittujen taitojen siirtymisessé valitunnille on nahtavissa positiivinen siirtovaikutus (ks.
Rauste-von Wright & von Wright 1994).

Tutkimuksen tulosten mukaan opettajat kokivat resurssien riittdmisen tarkeand inklusiivisessa
luokassa. Yhtend tekijdnd tassd@ n&htiin samanaikaisopettajuus. Myos Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014) korostetaan opettajien vélisen yhteistydn merkitysta.
Rimpildisen ja Bruunin (2007) opetuskokeilussa (ks. luku 2.6 vertaisoppimisen tutkimusta)
samanaikaisopettajuuteen paastiin yhdistdamalla yleisopetuksen luokka erityisluokka. N&in saatiin
inklusiivinen luokka, jolla oli kaksi opettajaa. Luokassa oli paljon erilaisia oppilaita, joiden taidot ja

oppimistyylit olivat hyvin erilaisia. Samanaikaisopettajuus tarjoaa mahdollisuuden hyddyntaa
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erityis- ja yleisopetuksen vahvuudet luokassa, jossa opiskelee kaksi opettajaa (Ks. Eskel&- Haapanen
2013). Oppilaiden erilaisten taitojen ja tarpeiden huomioiminen on helpompaa, kun oppilaita
voidaan ryhmitelld joustavasti aiheesta ja tilanteesta riippuen niin, ettd jokaisella on mielekds
mahdollisuus oppia. Kun luokassa on lisdksi kaksi opettajaa, mahdollisuudet erilaisten
tyoskentelymenetelmien kayttdmiseen ovat hyvat. Samanaikaisopettajuus tarjoaa myods opettajille
mahdollisuuden oppia vertaiseltaan, toiselta opettajalta.

Taman tutkimuksen perusteella vertaisoppimisen kaytolla luokassa voi olla merkitysta luokan
inklusiivisuudelle. Vertaisoppimisen kayttdminen lisdd mahdollisuuksia opetuksen eriyttdmiseen ja
yksil6llistdmiseen, kun luokassa on opettajan lisdksi muitakin auttajia. Lisdksi vertaisten kanssa
ryhmassa tyoskenteleminen mahdollistaa sen, ettd eri tasoiset oppilaat voivat tyéskennellda saman
asian kanssa yhté aikaa. Vertaisoppiminen, ja etenkin vertaisten kanssa ryhméssa tyoskenteleminen,
parantaa oppilaiden sosiaalisia taitoja, ryhmatydskentelytaitoja, ryhmén kiinteyttd ja ryhmaén
jasenten valisid suhteita. Tdma helpottaa sité, ettd kaikki ryhmén jasenet padsevat aidosti osaksi
ryhmaéa, ja ndin lisad luokan inklusiivisuutta.

Tassa tutkimuksessa tutkittiin sitd, miten vertaisoppiminen tukee inklusiivista luokkaa.
Tutkimuksessa huomioitiin myos oppilaiden kokemuksia ja ajatuksia vertaisoppimisesta. Jatkossa
olisi mielenkiintoista tukia vield tarkemmin oppilaiden kokemuksia. Olisi mielenkiintoista tutkia
sitd, miten yleisopetukseen integroidut oppilaat suhtautuvat yleisopetuksessa opiskeluun, tai miten
he kokevat paasseensa osaksi luokkaa. Missa vaiheessa voidaan integroidun luokan sijaan alkaa
puhua inklusiivisesta luokasta, vai voidaanko?

Tassa tutkimuksessa opettajat kokivat eriyttdmisen haasteeksi, ja erityisesti lahjakkaiden
oppilaiden jaavan ilman riittdvad haastetta. Olisi mielenkiintoista selvittdd, miten inklusiivinen

luokka vastaa perinteista yleisopetuksen luokkaa paremmin juuri lahjakkaiden oppilaiden tarpeisiin.
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Liite 1(2)
Hei!

Olen Laura Saastamoinen ja opiskelen Tampereen yliopistossa kasvatustiedettd. Teen Pro gradu -
tutkimustani vertaisoppimisesta. Aion kerata aineistoa kolmessa luokassa x, y ja z kouluissa.

Suunnitelmani on keréata aineistoa havainnoimalla kunkin luokan toimintaa yhden péivén ajan
viikoilla 5 ja 6. Lisaksi oppilaat vastaavat kyselylomakkeeseen. Oppilaita ei voi yhdistéa
tutkimusraporttini perusteella aineiston hankintaan. Tutkijana huolehdin myaos siita, etta aineistoa
séilytetdan asianmukaisesti.

Tutkimustani ohjaa Reijo Kupiainen, reijo.kupiainen@uta.fi

Tutkimukseni tekemiseen on lupa sivistystoimenjohtajalta.

Ystavallisin yhteistyoterveisin

Laura Saastamoinen

vainio.laura.e@student.uta.fi

XXX XXX XXXX

Palauta 1.2. mennessa opettajalle

Oppilas

saa
ei saa

osallistua tutkimukseen.

Huoltajan allekirjoitus




Liite 2(2)
Nimi:

Téassa kyselyssa auttamisella tarkoitetaan kaikenlaista auttamista koulussa ja
oppitunneilla: esimerkiksi tehtdvissa auttamista, jokin asian opettamista tai neuvomista.

Vastaathan kaikkiin kysymyksiin huolellisesti ja nin hyvin kuin osaat. VVa&ria vastauksia
ei ole. Opettaja tai muut oppilaat eivat nde vastauksiasi.

Kenelt4 oppilaalta pyydat tai voisit pyytaad apua, jos et esimerkiksi osaa tehtdvaa? Nimea
enintddn kolme oppilasta omalta luokaltasi.

Miksi juuri h&nelt tai heilta?

Keté oppilasta sind yleensa autat oppitunneilla? Nimeé enintdan kolme oppilasta omalta
luokaltasi.

Miksi juuri hénté tai heita?

Kuka luokan oppilaista auttaa eniten muita? Nimeé& enintdan kolme oppilasta omalta
luokaltasi.

Miksi juuri hén tai he?



Millaisilla tavoilla ja missé asioissa olet auttanut toista oppilasta?

Millaisissa asioissa sind olet saanut apua muilta oppilailta?

Mita asioita olet oppinut muilta oppilailta tai yhdessa jonkun kanssa?

Mita sind olet opettanut jollekin toiselle oppilaalle?

Milté toisen oppilaan apu tai toisen oppilaan auttaminen tuntui? Oliko se esimerkiksi
helppoa tai vaikeaa, mukavaa, innostavaa, tylsaa... Miksi?

Milté tuntuu tydskennelld yhdessa muiden oppilaiden kanssa esimerkiksi tehtdvia
tehdessa?

Nimed omalta luokaltasi 3 oppilasta, joiden kanssa vietat mieluiten aikaa.




