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Tutkielmani tavoitteena on selvittdd viides- ja kuudesluokkalaisten osallisuu-
den kokemuksia Nilakan yhtendiskoulussa Keiteleelld. Tarkasteluni kohteena
ovat lisdksi oppilaiden kokemukset siitd, miten osallistaminen nayttaytyy op-
pimisprosessin eri vaiheissa. Tutkimusaineiston kerdsin syksylla 2017 toteutu-
neelta Suomil00- aiheiselta monialaisviikolta.

Tutkielmani ldhtokohtana on lasten ja nuorten laillinen oikeus olla osalli-
sena itsed koskevien asioiden pddtoksenteossa yhteiskunnassa yleensd. Teoreet-
tisessa viitekehyksessd késittelen lisdksi yksilostd ja ymparistostd 1ahtoisin ole-
via tekijoitd, jotka vaikuttavat osallisuuden toteutumiseen eri tilanteissa.

Tutkielma on laadullinen ja pohjautuu fenomenologis-hermeneuttiseen
tutkimusmenetelméddn. Aineisto koostuu oppilaiden yksilo- ja ryhméahaastatte-
luista sekd heiddn laatimistaan kirjoitelmista. Analysointimenetelménd kaytin
sovelletusti fenomenologisen psykologian analyysimenetelmaa.

Tutkimukseni mukaan oppilaat kokivat tyoskentelyn monialaisviikolla
pddasiassa positiivisena, koska heilld oli enemmén mahdollisuuksia vaikuttaa
sithen, kuinka he tyoskentelevit ja kenen kanssa. Myos itsed kiinnostavien ai-
heiden valitseminen sekd opettajilta saatu myonteinen palaute ja kannustus ko-
ettiin koulunkdynnin mielekkyyttd ja osallisuutta lisddvind tekijoinad. Toisaalta
taas opettajien asettamat rajoitukset tai suunnitelmien muuttuminen ndhtiin

joissakin tapauksissa erityisesti osallisuutta rajoittavina seikkoina.
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1 JOHDANTO

Kasvatustieteiden tohtori Leena Turja (2017, 20) toteaa lapsen oikeudesta osalli-

suuteen seuraavasti:

”Osallisuutta tukevalla kulttuurilla pyritd4an kasvattamaan lapsista demokraattisia kansa-
laisia, ja siksi lapset opettelevat jo pdivéakodissa kykyjd toimia yhteisossd.”

Turja (2017) késittelee artikkelissaan lasten osallistamista erityisesti varhaiskas-
vatuksessa, mutta aihetta voidaan tarkastella samasta ndkdkulmasta myos pe-
rusopetukseen liittyen. Hanen mukaansa osallisuuspedagogiikan toteutumisen
lahtokohdaksi tarvitaan luottamuksellinen ilmapiiri sekd opettajan joustavuutta
muuttaa suunnitelmia tilanteen mukaan. Osallisuus voi toteutua jokaisen oppi-
laan kohdalla silloin, kun kaikille 16ytyy heille parhaiten soveltuva kommuni-
kointikeino. Osallistamisen merkitys sisdisen motivaation lisddjand korostuu,
kun oppilas kokee yhteenkuuluvuutta ja hyvaksytyksi tulemista, ja hdnelld on
mahdollisuus toimia oppimistilanteissa itseohjautuvasti. Turjan (2017) mukaan
osallistamisen esteend voivat olla aikuisten erilaiset kdsitykset siitd, mita osalli-
suudella tarkoitetaan, tai epdvarmuus oppilaiden itse suunnitteleman tyosken-
telyn onnistumisesta. (Turja 2017, 19-21.)

Osallisuutta on varhaiskasvatuksen lisdksi tutkittu myos koulun (Kiili
2006; Niemi 2009) ja kuntaorganisaation (Gretschel 2002) ndkokulmasta. Koulu
on yksi kunnan sisdlle rakennetuista osallisuusymparistoistd, jossa voidaan tu-
kea lapsen ja nuoren halukkuutta toimia aktiivisena oman elinympéristonsa
vaikuttajana. Koulun ja kunnan toimielinten yhteistyolld vaikuttamisen mah-
dollisuuksia voidaan laajentaa myo6s koulun ulkopuolelle.

Tutkielmani teoreettinen viitekehys rakentuu kolmesta aikaisemmasta
tutkimuksesta, joiden avulla tulkitsen oppilaiden osallistamisen kokemuksia
monialaisen oppimiskokonaisuuden aikana. Shierin (2001, 111) tasomallin avul-
la pohdin oppilaan osallisuuden toteutumista aikuisten tai organisaation vel-
voitteiden, valmiuksien ja mahdollisuuksien ndkokulmasta. Shierin (2001) mal-

lin rinnalla kdaytdan Lundyn (2006) tutkimusta, jossa korostuvat aikuisten ja ym-



périston merkitys osallisuuden mahdollistajina. Kiilin (2006) kuvaamat osalli-
suutta tukevat voimavarat huomioivat ndiden lisdksi osallisuuden tunteen yksi-
l6tasolla, mika oli myos merkittava tekija tutkielmani kokemusten tulkinnassa.

Shierin (2001) mainitsema velvoitteiden ndkokulma toimii tutkielmani ldh-
tokohtana. Koulussa toteutuva osallistaminen kuuluu laajaan viitekehykseen
lapsen ja nuoren oikeudesta saada osallistua, vaikuttaa ja tulla kuulluksi itseddn
ja elinympadristoddan koskevissa asioissa, oman kehitystasonsa edellyttamallad
tavalla (YK:n yleissopimus lapsen oikeuksista 1989). Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2014) oppilaan osallistaminen mainitaan perusope-
tuksen arvoperustan, oppimiskésityksen ja laaja-alaisten tavoitteiden yhteydes-
sd, sekd toimintakulttuuria ja oppilaiden hyvinvointia edistdvéna tekijand. Op-
pilaan osallistamiselle on olemassa velvoitteita myos perustuslaissa (1999/731),
kuntalaissa (2015/410), nuorisolaissa (2016/1285) sekd lastensuojelulaissa
(2008/417), joten sen kehittamisen tulisi olla myds kouluissamme aina ajankoh-
tainen asia.

Tutkielmani tarkoitus on selvittdd, kuinka viides- ja kuudesluokkalaiset
kokivat osallistamisen, ja missd yhteyksissd se monialaisen oppimiskokonai-
suuden aikana ndyttaytyi. Pyrkimykseni on siirtyd laajasta osallistamisen viite-
kehyksestd tutkimaan yhtd autenttista oppimiskokonaisuutta oppilaiden nako-
kulmasta. Tutkimieni oppilaiden kokemukset liittyvit projektin aloittamiseen ja
tyoskentelyn aikana toteutuneeseen osallistamiseen.

Kiinnostukseni tdhdn aiheeseen syntyi jo useita vuosia sitten tydssani esi-
koulun opettajana, kun huolestuin niistd oppilaista, joiden motivaatio oli jo
koulupolun alussa kadonnut. Vasta viime vuosina olen kdytannon tasolla oival-
tanut, ettd opetuksen toiminallisuus ja lasten ottaminen mukaan p&atoksente-
koon, voivat olla tillaisten lasten kohdalla ratkaisevia tekijoitd tyoskentelyyn
motivoimisessa. Koska olen ollut myo6s toteuttamassa monialaista oppimisko-
konaisuutta esikoululaisten ja isompien oppilaiden kanssa, minua kiinnosti sel-
vittdd, minkalaisena oppilaat kokevat téllaisen tydskentelyn osallistamisen na-

kokulmasta.



2 OSALLISUUS KASITTEENA

Osallisuus voidaan oppilaan ndkokulmasta maééritelld usealla eri tavalla, ja siitd
on asiayhteydestd riippuen kadytetty monia eri nimityksid. Tarkastelen osalli-
suutta tdssd lasten ja nuorten oikeuksien sekd ympaériston luomien valmiuksien
ndkokulmasta siten, ettd sen merkitys avautuisi mychemmin esiteltdvan teo-
reettisen viitekehyksen kannalta mahdollisimman monipuolisesti.

Pajulammi (2014, 3-4) ldhestyy lapsen osallisuutta YK:n lapsen oikeuk-
sien sopimuksen ndkokulmasta, jolloin osallisuus tarkoittaa lapsen tai nuoren
oikeutta ilmaista ndkemyksiddan ja tulla kuulluksi hdntd koskevissa asioissa
(YK:n yleissopimus lapsen oikeuksista 1989, 11). Lakiteksteissd puhutaan vaih-
televasti osallistumisesta, mahdollisuudesta vaikuttaa tai ilmaista mielipiteensd,
samassa yhteydessd, kun mainitaan sana osallisuus (esim. Perusopetuslaki
1998/628 § 47a). Perustuslaissa (1999/731 § 6, § 14) osallisuus liitetddn puoles-
taan vaikuttamisen, tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden kasitteisiin.

Osallisuudesta voidaan kadyttdd yleisemmin nimitystd osallistuminen, sil-
loin kun silld tarkoitetaan vuorovaikutusta, jossa lapsen mielipiteelle annetaan
hetkellisen kuulluksi tulemisen sijaan myds pysyvampi merkitys (YK:n lapsen
oikeuksien komitea 2009, 5). Myo6s Koskinen ja Horelli (2006, 20) toteavat, etta
”Vaikuttavan osallistumisen” késite voidaan rinnastaa kisitteeseen ”osalli-
suus”, koska siind vaikuttaminen merkitsee muutoksen tapahtumista, ja osallis-
tuminen prosessissa mukanaoloa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 15) osallisuus liite-
tddn yhteison hyvinvointiin ja yhdessa tekemiseen sekd oppilaan omaan aktiivi-
suuteen toimijana. Sen ndhddan myos edistdvdn oppilaan oman tahdon, itseoh-
jautuvuuden ja vastuullisuuden kehittymistd. (POPS 2014, 17). Osallisuus mai-
nitaan yhtend perusopetuksen tehtdviand, joka edesauttaa oppilaan kasvua de-

mokraattiseksi yhteiskunnan jaseneksi. Osallistuessaan oppilas kokee itsensd



tasa-arvoiseksi ja yhdenvertaiseksi ja hédnelle muodostuu myonteinen identi-
teetti ihmisend, oppijana ja yhteison jasenend. (POPS 2014, 18.)

Vehvildinen (2006, 76) liittdd osallisuuden yksilon hyvinvointiin, oikeuk-
siin ja valtaan. Koulumaailmaan liittyen “hyvinvointi” tarkoittaa hdnen mu-
kaansa syrjdytymisen torjuntaa, “oikeus” koululaisen perusoikeuksia kansalai-
sena ja “valta” oman eldmdn hallintaa ja vaikutusmahdollisuuksia pa&dtoksente-
ossa.

Gretschelin (2002, 15-16) vdiitoskirjatutkimuksessa osallisuus ndhddan
toiminnallisena vaikutusmahdollisuutena oman elinympariston kehittamisessd,
yhdessd kunnassa toimivien aikuisten kanssa, oman asuinkunnan toimiessa
osallisuusympaéristond. Pdivikodeissa, kouluissa tai nuorisotoimessa toimivien
elinten, kuten lastenparlamentin, oppilaskunnan tai nuorisovaltuuston kautta
vaikuttaminen, voi hdnen mukaansa edesauttaa vaikutusmahdollisuuksien syn-
tymistd myos kunnan yleisten toimielinten kanssa.

Myo6s Nousiainen ja Piekkari (2007, 7-8) huomauttavat, ettd koulun tehta-
vdnd on tarjota oppilaille mahdollisuus harjoitella vuorovaikutustaitoja, jotka
ovat aktiivisen vaikuttamisen perusedellytys. Taitojen yhdistiminen vaikutta-
misen mahdollisuuksiin toiminnan suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa
muodostavat puolestaan aidon osallisuuden kokemuksen. Myo6s voimaantu-
neen ja valtautuneen toimijan asemaan pddseminen on heiddn mukaansa yksi
osallisuutta mittaava tekijd (Nousiainen & Piekkari 2007, 8). Gretschelin (2002,
94) mukaan voimaantuminen tarkoittaa oman pidtevyyden arvostamista ja
oman roolin merkityksellisyyden tunnetta toiminnan aikana. Valtautumisen
hdn madrittelee nuoren toimintamahdollisuuksien kasvamiseksi samalla kun
toimivalta lisddntyy.

Niemen (2009, 13) viitoskirjatutkimuksen tutkimustehtdvand on selvittdd
osallisuutta ja voimaantumista oppilaan oppimisessa osallistavan opetuksen
didaktisen mallin avulla. Han tarkastelee osallistamista sen kautta, miten oppi-
las voi ilmaista itseddn ja tunteitaan omalla tavallaan, ja kuinka hdn pystyy ka-
sittelemddn hankkimaansa tietoa kriittisesti suhteessa itseensd ja ympéristoon-

sd.



Osallistava kouluoppiminen liitetddn Niemen (2009) tutkimuksessa kon-
struktivistiseen oppimiskésitykseen. Tynjdlan, Heikkisen ja Huttusen (2005, 20-
33) mukaan oppilaan aikaisempia kokemuksia aktivoidaan tdlloin ohjaamaan
uuden oppimista (kognitiivinen konstruktivismi), toimitaan ldhikehityksen
vyohykkeelld, jossa uuden oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten
kanssa (sosiokonstruktivismi) ja ajattelutaitoja pyritddn kehittdimaan tutkimi-
sen, tekemisen ja toiminnan kautta oivaltamalla (pragmatismi). Kaikille nille
konstruktivismin osa-alueille yhteistd on osallisuutta mahdollistava oppilaan
oma aktiivisuus, ja opettajan roolin muuttuminen tiedon siirtdjdstd oppilaan
oppimista ohjaavaksi (Tynjdlda ym. 2005, 38).

Piiroinen (2007, 5) mddérittelee osallisuuden olevan lapsen omakohtainen
kokemus siitd, ettd hian voi toiminnallaan saada aikaan muutoksia sekd omassa
eldméssddn ettd kasvuympdristossddn. Hanen ndkemyksensd mukaan ihminen
voi olla osallinen johonkin vain ryhmassa toimiessaan, koska osallisuuteen kuu-
luu kiintedsti my0s tunne siitd, ettd voi tulla mielipiteineen kuulluksi (Piiroinen
2007, 7).

Oranen (2008) tarkentaa, ettd lapsen osallisuuden toteutumisessa yhteison
on oltava aktiivinen osallistaja ottaakseen siihen kuuluvat jasenet hyvin huomi-
oon. Kyse on myos aikuisen ja lapsen vilisestd vallan jakautumisesta, ja siitd
kuinka paljon lapsella on mahdollisuus saada tietoa asioista, joihin hdnelld on
mahdollisuus vaikuttaa. Osallisuuden vaikutuksen tdytyy myos jollakin tasolla
tulla lapselle ndkyvéksi. (Oranen 2008, 9.)

Osallisuutta voidaan tarkastella myos sen vastakohdista kéasin. Kiilakoski
(2007) ndkee osallisuuden vastakohtana vélinpitdmédttomyyden ja osattomuu-
den, jolloin yksilon kiinnostus yhdessd tekemiseen katoaa, ja tunne ulkopuo-
liseksi jadmisestd lisddntyy. Osallistavan yhteison myotavaikutuksesta yksilo
voi kuitenkin kokea itsensd arvokkaana ja varmistua siitd, ettd hanen mielipi-
teillddn ja toiminnallaan on myos jotakin vaikutusta. Tastd ndkokulmasta voi-
daan ajatella, ettd osallisuus tarkoittaa yksilon tunnetta osallisuudesta ja yhtei-

son luomaa tilaa osallisuuden mahdollistajana. Kiilakoski (2007) liittdd osalli-



10

suuteen myos vastuullisuuden ja sitoutumisen ndkokulman. (Kiilakoski 2007,
11-14.)

Myo6s Myllyniemi (2013, 5) ja Mékeld (2011, 6) ndkevit osallisuuden vasta-
kohtana ulkopuolisuudelle ja syrjdytymiselle, joiden vuoksi ihmiselld ei ole
mahdollisuutta vaikuttaa omiin elinolosuhteisiinsa tai ilmaista ndkemyksidan
pdatoksenteossa. Gretschel (2002) on puolestaan havainnut tutkimuksessaan,
ettd nuorten osallistamiseksi tarkoitettuun toimintaan saattaa liittyd myos ei-
osallistavia piirteitd. Ei-osallisuudella hin tarkoittaa vuorovaikutuksen ep&on-
nistumista sekd yhteisten odotusten ja toimintatapojen puutetta. Kysymys saat-
taa olla myos aikuisten tietaméattomyydestd, mitd osallisuudella tarkoitetaan tai
nuorten omasta epdpatevyyden tunteesta. (Gretschel 2002, 96.)

Hanhivaara (2006, 30) on kritisoinut osallisuuden ja osattomuuden vas-
takkainasettelua, koska silloin saatamme alkaa kiinnittdd huomiota vain niihin
lapsiin ja nuoriin, jotka ovat syrjdytymisvaarassa, ja unohtaa kaikkia koskevan
osallisuuden tukemisen. Vehvildinen (2006, 81) puolestaan asettaa osallisuuden
osattomuuden ja vaikuttamisen vélimaastoon, mikd tarkoittaa sitd, ettd osalla
nuorista ei ole halua poliittiseen vaikuttamiseen, vaikka he ovatkin muuten va-
paa-ajallaan aktiivisesti mukana monenlaisessa toiminnassa.

Niemi, Heikkinen ja Kannas (2010, 53) esittdvét, ettd englanninkielisten
osallisuutta kuvaavien sanojen participation ja engagement ero on siing, ettd
engagement merkitsee enemmaén sitoutuvaa ja johonkin nimenomaiseen koh-
teeseen kiinnittynyttd osallisuutta, kun taas participation on yleisempi kasite
osallisuudelle. Osallisuuteen viitatessa molemmilla termeilld tarkoitetaan kui-
tenkin, ettd osallisuus ei ole pelkkdd mukana oloa vaan siihen liittyy aina henki-
lokohtainen tunne osallisuudesta. Osallistumisessa taméa nakokulma ei valtta-
miéttd kuitenkaan aina toteudu, vaikka participation- termilld voidaan sitdkin

ilmaista. (Kiili 2006, 37; Nivala & Ryyné&nen 2013, 10.)
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3 OSALLISUUS LASTEN JA NUORTEN OIKEU-
TENA

3.1 YK:n lapsen oikeuksien sopimus ja sen valvonta

Lasten ja nuorten oikeus osallisuuteen mainitaan useissa eri siddoksissé ja asia-
kirjoissa. Vuoden 1959, valtioita oikeudellisesti sitomaton lapsen oikeuksien
julistus, tarkentui myohemmin YK:n yleissopimukseksi lapsen oikeuksista
(1989), jonka suurin osa valtioista on sittemmin allekirjoittanut. Suomessa se
ratifioitiin vuonna 1991. Lapsen osallistaminen on yksi sopimuksen yleisperi-
aatteista, ja se madritellddn artiklassa 12 lapsen oikeutena tulla kuulluksi ja il-
maista ndkemyksensd hidntd koskevissa asioissa, joko itse tai toisen avustamana.
Kuulemisessa on artiklan mukaan otettava huomioon lapsen ikd, kehitystaso ja
kyky ilmaista itseddn. (Pajulammi 2014, 167; Lapsen oikeuksien julistus 1959;
YK:n yleissopimus lapsen oikeuksista 1989, 11.)

Thomaksen (2010, 2) mukaan lapsen kyvykkyyttd tai idn ja kehitystason
vastaavuutta on vaikea kenenkddn tarkasti médritelld, mutta YK:n lapsen oi-
keuksien sopimuksella on hdnen mukaansa ollut kuitenkin ratkaiseva merkitys
lasten ja nuorten osallisuuden lisddntymisessd ympari maailmaa. Sen ansiosta
lasten osallistamisen puolesta puhuneet ovat saaneet tukea toiminnalleen, ja
osallistamiseen viittaavat muodollisuudet ovat kehittyneet todellisiksi lapsia
osallistaviksi tapahtumiksi. (Thomas 2010, 8.)

Pajulammi (2014, 176) kritisoi vditoskirjatutkimuksessaan, ettd lasten oi-
keudet ovat Suomen lainsdddannossa jadneet melko heikolle huomiolle verrat-
tuna muihin ihmisoikeussopimuksiin, eikd YK:n lapsen oikeuksien sopimusta
valttamattda miellettd juridisesti velvoittavaksi asiakirjaksi. Pajulammin (2014,
179) mukaan lasten oikeuksien kokonaisuuden koordinointi on myos puutteel-

lista, jolloin lasten kanssa toimivien ammattilaisten tietoisuus lapsen oikeuksis-
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ta saattaa olla osin riittiméatontd. N&in on siitdkin huolimatta, ettd YK:n lapsen

oikeuksien sopimuksen artiklassa 42 todetaan:

Sopimusvaltiot sitoutuvat saattamaan yleissopimuksen periaatteet ja méarédykset yleisesti
niin aikuisten kuin lastenkin tietoon tarkoituksenmukaisesti ja aktiivisesti (YK:n yleisso-
pimus lapsen oikeuksista 1989, 29).

YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen noudattamista valvoo YK:n lapsenoikeuk-
sien komitea. Sopimuksen allekirjoittaneet maat raportoivat oikeuksien toteu-
tumisesta joka viides vuosi, johon komitea antaa yleiskommenteilla parannus-
ehdotuksia. Kommentit perustuvat sekd annettuihin maakohtaisiin raportteihin
ettd valtion, lapsijdrjestdjen ja lapsiasiainvaltuutetun kuulemiseen. Suomessa
eduskunnan oikeusasiamies ja lapsiasiavaltuutetun instituutio ovat sopimuksen
valvojia, mutta Pajulammin (2014) mukaan n&diden lisdksi tarvittaisiin vield jo-
kin lasten oikeuksia laajemmin koordinoiva taho. Vain siten voitaisiin varmis-
taa oikeuksien tasapuolinen toteutuminen. (Pajulammi 2014, 169-171, 179-180;
Lapsiasiavaltuutetun vuosikirja 2012, 4.)

YK:n lapsen oikeuksien komitean yleiskommentti nro 12 (2009) koskee
lapsen oikeutta tulla kuulluksi sekd yksilond, ettd johonkin ryhm&an kuuluva-
na. Komitean huolena on suomalaisen koulun autoritaarisuus, jonka vuoksi
oppimisymparistoja tulisi kehittdd opettajien ja oppilaiden yhteistyénd enem-
méin oppilaiden aktiivisuutta tukeviksi. Osallistumista voitaisiin komitean na-
kemyksen mukaan lisdtd antamalla oppilaille mahdollisuus toimia esimerkiksi
valtuustoissa, johtokunnissa ja lautakunnissa, joissa he voivat vaikuttaa koulua
koskevaan paddtoksentekoon. Komitean mukaan lasten tulisi myos tietdd oikeu-
tensa kuulluksi tulemisesta ja saada itse arvioida niiden toteutumista. (YK:n
lapsen oikeuksien komitea 2009, 22.)

Unicef teetti vuonna 2009 komitean tavoitteisiin liittyvdn tutkimuksen,
jonka toivottiin lisddvan lasten kanssa toimivien aikuisten tietoisuutta asiasta.
Tutkimus selvitti, missd asioissa lapset ja nuoret kokevat tulevansa kuulluiksi,
ja mitkd ovat heiddn omat toivomuksensa kuulluksi tulemisen suhteen. Tulos-
ten mukaan suuri osa 12-16-vuotiaista suomalaisnuorista tietdd paljon tai jok-

seenkin paljon siitd, mitd lapsen oikeudet ovat ja ketd ne koskevat. (UNICEF
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2010, 12-16.) Noin puolet suomalaisista oppilaista oli sitd mieltd, ettei heiddn
mielipiteitddn heitd koskevissa asioissa kuulla tai niitd ei oteta vakavasti. Tulos
oli heikoin verrattuna muihin pohjoismaihin (UNICEF 2010, 40). Eniten nuoret
haluaisivat tulla kuulluiksi kouluun liittyvissd asioissa, vaikka pddtosten teke-
minen kotona ja vapaa-ajallakin oli heille tarkedd (UNICEF 2010, 43). Noin vii-
dennes suomalaisista oppilaista oli ollut aktiivisesti osallisena oppilaiden hy-
vinvointia edistdvassd toiminnassa, mikd oli my6s vihemmaén kuin muissa poh-
joismaissa (UNICEF 2010, 47).

Suomi sai YK:n lapsen oikeuksien komitealta suosituksen vuonna 2011
kiinnittdd huomiota kansainvilisessd vertailussakin huonoksi todettuun koulu-
viihtyvyyteen sekd osallisuuden ja yhteisollisyyden vahvistamiseen (Lapsiasia-
valtuutetun vuosikirja 2012, 4). My6s tdhdn suositukseen Suomen Unicef reagoi
ehdottamalla opetus- ja kulttuuriministeriolle aiheeseen liittyvan tutkimuksen
tekemista.

Vuonna 2012 Unicefin julkaisemassa, Harisen ja Halmeen (2012) "Hyv4,
paha-koulu”-tutkimuksessa késitellddn oppilaan kuulluksi tulemisen ja osalli-
suuden vaikutusta kouluviihtyvyyteen. Harinen ja Halme (2012) toteavat Eu-
roopan neuvoston vuonna 2011 julkaiseman raportin osoittavan, ettd osallista-
minen toteutuu kouluissamme pddosin aikuisten valmiiksi luomien rakentei-
den, kuten nuorisovaltuustojen, oppilaskuntien ja lapsiparlamenttien kautta.
Ne osallistavat kuitenkin vain pientd osaa oppilaista, eivdtkd edistd heikom-
massa asemassa olevien oppilaiden osallisuutta. Harisen ja Halmeen (2012) tut-
kimuksen kritiikki kohdistuu my®os aikuisten asenteisiin ja ennakkokésityksiin
oppilaiden osallistamisen negatiivisista vaikutuksista, jos he saisivat itse maari-
telld, mihin asioihin haluaisivat opetuksen jarjestimisessd vaikuttaa. (Harinen
& Halme, 2012, 43.)

Myo6s YK:n lapsen oikeuksien komitean yleisessé kommenteissa nro 14
(2013) kasitellddan lapsen edun ensisijaista huomioimista ja tdhdennetddn, ettd
pédtevien opettajien, toimivien opetusmenetelmien ja lapsiystdvallisen oppimis-
ympdriston ohella, osallisuus on yksi lapsen etua edistavistd tekijoistda (Com-

mittee on the Rights of the Children 2013, 17).
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3.2 Osallisuudesta Suomessa ja muualla

Vaikka YK:n lapsen oikeuksien sopimuksella on Suomessakin ollut tdrked ase-
ma lasten osallisuuden edistdjdand, on lapsipolitiikkaa tehty jo paljon ennen sita.
1960- luvun koulu-uudistuksen yhteydessa koulun uudistustoimikunta esitti,
ettd koululaitoksen olisi muututtava opettajaldhtoisestd opetuksesta enemmaén
oppilaita osallistavaksi. Vuonna 1968 perustettu kouluyhteistydkomitea puoles-
taan madritteli oppilaille mahdollisuuden osallistua kouluyhteison toimintaan,
ja sai sithen my0s peruskoulun opetussuunnitelmakomitean tuen. (Satka, Moi-
lanen & Kiili 2002, 246-247.)

Kiilin (2006, 20) mukaan lasten osallistumista oman elinympéristonsa
suunnittelijoina alettiin kehittdd 1970- luvun alussa, ja samalla myos lasten oi-
keudellinen asema parantui. Lapsista alettiin puhua omien oikeuksiensa subjek-
teina, ja vuonna 1979 vietetyn YK:n lapsen oikeuksien vuoden pohjalta syntyi
my0s uusi lastensuojelulaki (1984) (Satka, Moilanen & Kiili, 2002, 249-251). Kiili
(2006, 20-21) toteaa, ettd 1990- luvun lama vei taas huomion pois lapsipolitiikas-
ta, kunnes vuosituhannen vaihteessa Suomen Kuntaliitto valmisteli lapsipoliit-
tisen ohjelman vuoteen 2015 saakka. Lapsipolitiikan kuntakyselyn (2005) rapor-
tissa todetaan, ettd niissd kunnissa, joissa ohjelma otettiin kdytt6on, myos lasten
ja nuorten osallistaminen kouluissa yleistyi niin opetuksen toteutumisessa kuin
muussakin vaikuttamisessa (Paavola, Rousku & Laiho 2005, 22-23).

YK:n lapsen oikeuksien sopimukseen (1989) nojaten lasten ja nuorten osal-
listamiseen on kiinnitetty huomiota myds muualla Euroopassa. Euroopan neu-
voston lapsi- ja perhefoorumin laatima vuoden 2003 “lapset, demokratia ja yh-
teiskuntaan osallistuminen” - hankkeen tavoitteena oli arvioida, kuinka osalli-
suus toteutui erilaisissa lasten ja nuorten osallistumishankkeissa Euroopan
maiden kouluissa ja yhteisoissd. (Krdanzl-Nag &, Zartler 2010, 164.) Loppura-
porttien mukaan poliittisella tuella oli tdrked rooli projektien onnistumisessa,
vaikka maiden vililld olikin eroja siind, mihin toiminnalla pyrittiin. Jotkut maat
halusivat edistdd demokratian kehittymistd, kun taas joillekin ihmisoikeusky-

symykset nousivat tarkeimmiksi. Lasten ottaminen mukaan p&&dtoksentekoon
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on kuitenkin kaikkia hankkeita yhdistdva piirre. (Krdnzl-Nag &, Zartler 2010,
167.)

Myos kansainvélisessd nuorisosddtiossa (International Youth Foundation)
toiminut, amerikkalainen Silvia Golombek (2002) tarkastelee nuorten osallisuut-
ta sijoituksena tulevaisuuteen, minkd vuoksi meiddn tulisi keskittyd pohtimaan
mieluummin sitd, miten nuorten osallisuutta voidaan kehittdd, kuin sitd mihin
he eivit kykene. Golombekin (2002) mukaan nuorten aseman tulisi muuttua
suorittajista osallistujiksi, jolloin heiddn itsetuntonsa ja luottamuksensa omiin
kykyihin paranisi, ja he voisivat tulevaisuudessa kdyttdd tyoskentelytaitojaan
aktiivisina kansalaisina. Lisdksi heiddn taitonsa tehdd padatoksid paranisi ja heis-
td tulisi taitavia tiimityoldisid, jotka osaavat ratkaista konflikteja ja tyoskennelld
erilaisissa ymparistoissd. (Golombek 2002, 6-7.)

Thomas (2007) jakaa osallistamisen sosiaaliseen ja poliittiseen vaikuttami-
seen, ja toteaa, ettd nuorten todellinen poliittinen vaikuttaminen on dédnioikeu-
den puuttuessa melko vihdistd. Vaikka osallistaminen toteutuisikin oppilaiden
ja opettajien vilisissd suhteissa ja poliittiseen vaikuttamiseen suuntaavissa nuo-
risovaltuustoissa ja lasten parlamenteissa, korostuu toiminnan hyo6ty kuitenkin
enemmadn kasvatuksellisena kuin todellisena vaikuttamisen mahdollisuutena
poliittisessa padtoksenteossa. (Thomas 2007, 206-207.)

Osallistamisen teorioista ja erilaisista projekteista on Thomasin (2007) mu-
kaan esitetty muutenkin paljon kritiikkid. Arvostelijoiden mukaan toimintakult-
tuurin muuttaminen enemman lapsia ja nuoria osallistavaksi on hidasta, ja kei-
not saattavat olla vain ndenndisesti osallistavia. Erilaisiin kokeiluihin osallistuu
usein valikoitu joukko nuoria, projektit jadvit lyhytaikaisiksi, eivitkd ne riitta-
méttoman vuoropuhelun ja verkostoitumisen vuoksi ehdi muuttaa asenteita tai
sitouttaa nuoria toimintaan. (Thomas 2007, 202-204.)

Lansdown (2009) puolestaan esittdd, ettd osallistaminen mielletdan termi-
nd melko suppeaksi kédsittamé&an vain lapsen ja nuoren sosiaalisia suhteita ha-
nen ldhipiirissddn, vaikka lapsen oikeuksien yleissopimuksen artiklassa 12 se
tarkoittaa mielipiteen kuulemista ja huomioon ottamista kaikissa yhteiskunnan

rakenteissa. Lisdksi lapsen tai nuoren ikd tai vammaisuus ei saisi estdd hanen
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kuulemistaan, vaan mielipiteen selvittdmisen tulisi tapahtua hdnen kehitysta-

soaan vastaavalla tavalla. (Lansdown 2009, 12)

3.3 Osallistavan lainsidddnnon kehittyminen Suomessa

Osallisuus- késite alkoi esiintyd erilaisissa kehityshankkeissa 1990- luvulla, kun
kansalaisten osallistumisinnokkuus alkoi selvéasti laman my6td vahentyd (Niva-
la & Ryynénen 2013, 11-12). Brunell (2002, 115) toteaa vuosituhannen vaihtees-
sa raportoiduissa kansainvdlisissd nuorisotutkimuksissa ilmenneen kuitenkin,
ettd nuorilla ei hyvésta tietdmyksestddan huolimatta ollut kiinnostusta danestad
vaaleissa, eivétkd he kokeneet pystyvansd koulussa vaikuttamaan itseddn kos-
kevaan péddtoksentekoon. Ahosen (2005, 20) mukaan my6s opettajien asenteet
oppilaiden osallistamista kohtaan, olivat 1970- luvun radikaalien kouludemo-
kratiauudistusten vuoksi kielteiset.

Paavo Lipposen ensimmadiselld hallituskaudella (1995-1999) alkaneet kun-
tatason osallisuushankkeet kohdistuivat vuosituhannen vaihteessa nuorten
osallisuutta lisddvien toimintojen kehittdmiseen. Esimerkiksi Nuorten osalli-
suushanke (2002-2007), joka pyrki sekd nuorten osallisuuden edistdmiseen, etta
syrjaytymisen ennaltaehkdisyyn, tuli jatkeeksi Gretschelin (2002) “Kunta nuor-
ten osallisuusymparistond”- hankkeelle (Nivala & Ryyndnen 2013, 11-12). Turja
(2007) toteaa, ettd useat kunnat ottivat kayttoonsd myos lapsipoliittisen ohjel-
man, johon saivat ohjeistuksen Suomen kuntaliiton lapsipoliittisesta ohjelmasta
(Elakoon lapset-lapsipolitiikan suunta 2000). Ohjelman tarkoituksena oli raken-
taa kunnan toimijoiden kesken jdrjestelmd, joka ottaa myos lapset mukaan paa-
toksentekoon. (Turja 2007, 169.)

Ahonen (2005) toteaa, ettd koulu oli my6s yksi Vanhasen hallituskaudella
(2003-2007) aloitetun kansalaisvaikuttamisen politiikkahankkeen kehittdmis-
kohde. Opettajakoulutusta kehittdmalld pyrittiin vaikuttamaan opettajien ja
oppilaiden asenteisiin osallisuuskulttuurin ja demokraattisen pdatoksenteon

parantamisessa. (Ahonen 2005, 19.)
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Juha Sipilédn hallituksen (2015-) strategisen ohjelman sisdltamistd, lasten ja
nuorten hyvinvointiin tdhtddvistd karkihankkeista, yksi on edelleen osallisuu-
den lisddminen (Opetus- ja kulttuuriministeri, 2017, 2). Uudessa valtakunnalli-
sessa nuorisotyon ja -politiikan ohjelmassa (2017-2019) mainitaan, ettd vaikka
nuorten kiinnostus politiikkaa kohtaan on lisddntynyt, ei heille vilttamatta ole
kuitenkaan tarjolla mieleké&std vaikuttamiskanavaa kunnissa. Ohjelman mukaan
tavoitteena onkin viranomaisten osaamisen parantaminen nuorten osallistami-
sessa, koulun ja jdrjesttjen yhteistyon edistdiminen sekd nuorten tietoisuuden
lisddminen osallisuuden oikeudesta. Tavoitteisiin pyritddn esimerkiksi lisdaamal-
14 opetukseen vuosiviikkotunteja ja edistamalld sahkoisten osallistamispalvelu-
jen kehittamistd ja kdyttod. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2017, 13-14.)

Kaikki lasten ja nuorten oikeuksia késittelevit lait ja asetukset perustuvat
YK:n yleissopimukseen lapsen oikeuksista (1989). Oikeus lasten ja nuorten osal-
lisuuteen on madritelty laajimmin Suomen perustuslaissa, jonka kuudes yhden-
vertaisuutta koskeva pykald mddrittelee lasten oikeuden tulla kohdelluksi tasa-
arvoisesti, ja vaikuttaa itsed koskeviin asioihin oman kehitystason mukaisesti
(Perustuslaki 1999/731).

Kuntalain 22. ja 23. pykaldt antavat lapsille ja nuorille mahdollisuuden
osallistua ja vaikuttaa kunnassa tehtdviin paatoksiin ja tehdd aloitteita koskien
kunnan toimintaa. Lasten ja nuorten hyvinvointia edistdviin tekijoihin vaikut-
taminen korostuu kuntalain 26. pykaildssd, joka velvoittaa kuntia nuorisoval-
tuuston tai jonkin muun nuorten vaikuttajaryhmén perustamiseen. (Kuntalaki
2015/410.)

Nuorisolain (2016/1285) toisessa pykaldssd mainittu tavoite ”edistdd nuor-
ten osallisuutta ja vaikuttamismahdollisuuksia sekd kykyé ja edellytyksid toi-
mia yhteiskunnassa” tarkentuu saman lain kahdeksannessa pykaldssd, joka
velvoittaa kuntia nuorten kansalaistoiminnan tukemiseen. Myos nuorisolain 24.
pykaldssa madritelldaan nuorten oikeus osallistua, vaikuttaa ja tulla kuulluksi
heitad koskevissa asioissa omassa kunnassaan.

Perusopetuslakiin vuonna 2013 tehdyn muutoksen 47a pykaldssa oppilail-

le maaritelldan oikeus osallistua opetussuunnitelman, koulun sidédntojen ja oppi-
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laan asemaan vaikuttavien sddntojen kehittdmiseen. Kouluun perustettavan
oppilaskunnan tehtdavaksi laki mddrdd oppilaiden osallistumisen edistdmisen
yhdessd oppilaiden ja opetuksen jdrjestdjien kanssa. (Perusopetuslaki
2013/1267.)

Lastensuojelulaissa (2007/417) lapsen osallisuus mainitaan luvussa nelja
osana lastensuojeluprosessia. Sen mukaan kaksitoista vuotta tayttdaneelld lap-
sella on oikeus omaan mielipiteeseen ja tiedon saantiin itsed koskevissa asioissa.
Mielipiteen selvittdminen tulee tehdd lasta vahingoittamatta ja tarvittaessa ha-
nelle voidaan madaadrdtd edunvalvoja asioiden hoitajaksi. (Lastensuojelulaki
2007/417, § 20-24; Nivala & Ryyndnen 2013, 12-13.) Aulan (2011, 28) mukaan

lapsella on oikeus kuulla myds perustelut aikuisten tekemille paatoksille.
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4 OSALLISUUS LASTEN JA NUORTEN ARJESSA

Gretschelin (2002, 18) mukaan osallisuusympédristd on parhaimmillaan sisddn-
rakennettuna kunnan toimintakulttuuriin, jolloin sithen kuuluvat kaikki kun-
nan lapset ja nuoret. Kuntaorganisaation sisdlle rakennettuja valmiita ymparis-
toja tarvitaan, koska osallisuus ei vilttdamattd muuten toteudu heidédn jokapai-
vdisessd elinympadristossddn. Kiilakosken ja Gretschelin (2012) mukaan Kunnal-
liseen vaikuttamiseen ja oman elinympériston kehittimiseen osallistumisen
kynnyksen tulisi olla riittdvan matala, ja kunnissa olisi oltava tilaa monenlaisel-
le vaikuttamiselle, ettd mahdollisimman monet nuoret saataisiin aktivoitumaan.
Vaikutusmahdollisuuksien tarkempi kirjaaminen kuntastrategiaan, niistd selkea
tiedottaminen lapsille ja nuorille sekéd palautteen antamisen mahdollisuus voi-
sivat my0s omalta osaltaan varmistaa osallisuuden toteutumista kunnissa (Kii-
lakoski & Gretschel 2012, 7).

Useat 2000- luvun osallisuushankkeet ovat pyrkineet lisddmddn juuri las-
ten ja nuorten mahdollisuutta osallistua oman elinympaéristonsd kehittamiseen.
Nadistd hankkeista Nivala ja Ryyndnen (2013, 12) esittelevét erilaiset kunnalliset
osallisuusprojektit, opetushallituksen koordinoiman Nuorten osallisuushank-
keen (2003-2007), lapsi- ja nuorisopolitiikan kehittdmisohjelman (2007-2011)
sekd lasten, nuorten ja perheiden hyvinvoinnin politiikkaohjelman. Kaikissa
ndissd hankkeissa on korostettu lasten ja nuorten osallistumismahdollisuuksia
ja mielipiteiden kuulemista. Lisdksi jokaiselle hallituskaudelle laadittavassa val-
takunnallisessa nuorisotytn ja politiikan ohjelmassa (opetus- ja kulttuuriminis-
teriv 2017) on nostettu nuorten osallistaminen ja vaikutusmahdollisuudet kau-
delle 2017-2019 yhdeksi tarkeimmistd kehittdmistavoitteista. Ndiden tavoittei-
den saavuttamiseksi tarvitaan ohjelman mukaan kehittdd erityisesti kunnan
viranomaisten, kansalaisjdrjestjen ja opetustoimen vélistd yhteistyotd. (opetus-

ja kulttuuriministerio 2017, 13-15)
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4.1 Osallisuuden eri tasoja

Lasten ja nuorten osallistamista ja sen yhteyttd YK:n lastenoikeuksien sopimuk-
seen on kansainvdlisestikin kuvattu erilaisilla osallisuuden tasomalleilla. N&ist&
Sherry Arnsteinin (1969) teoreettiseen malliin pohjautuva Roger Hartin (1992, 9)
malli “The Ladder of Participation”, lienee tunnetuin (liitel). Hartin (1992) tika-
puumalliin perustuu puolestaan Harry Shierin (2001, 115) osallisuuden taso-
malli (kuvio 1), jossa ympaériston luomat mahdollisuudet osallisuuden lisddjana
on otettu korostetummin huomioon.

Shierin (2001, 111) porrasmallin ensimmadiselld tasolla aikuiset ovat valmii-
ta kuuntelemaan lasta, mikédli hén itse tekee siihen aloitteen. Lapsia ei kuiten-
kaan millddan tavoin rohkaista kertomiseen, koska aikuiset olettavat ndiden mie-
luummin keskittyvan omiin tekemisiinsad (Shier 2001, 112).

Toisella tasolla aikuiset ovat Shierin (2001, 111) mukaan halukkaita aut-
tamaan kaikkia lapsia itseilmaisussa huolimatta siitd, kuinka aktiivisia tai roh-
keita ndmaé ovat. Aikuiset tai organisaatio kdyttdavat erilaisia toiminnallisia me-
netelmid keskustelun lisénd saadakseen ujommatkin, tai vailla kielitaitoa olevat
lapset mukaan. Lisdksi he kannustavat positiivisesti kaikkia ilmaisemaan mieli-
piteensd. (Shier 2001, 112.)

Kolmannelle tasolle siirryttdessd lapsia rohkaistaan ilmaisemaan mielipi-
teitddn, ja ne otetaan myos jollakin tapaa toiminnassa huomioon. Shier (2001,
113) toteaa my®ds, ettd jos lasten ehdotusta ei hyviksytd, se perustellaan heille, ja
yhdessd voidaan miettid kuinka sitd voisi kehittdd kayttokelpoisemmaksi. Lap-
sen oikeuksien sopimuksessa (YK:n yleissopimus lapsen oikeuksista 1989) ei
tatd velvoitetta mainita, mutta myoskdan Lundyn (2007) mukaan lapsi ei voi
tiedostaa osallisuutensa vaikutuksia, ellei aikuisten ratkaisuja hénelle perustella
(Department of Children and Youth Affairs 2015, 22). Shierin (2001, 111) mallin
kolmannella tasolla toteutuvat kuitenkin jo YK:n lasten oikeuksien sopimuksen
artiklan 12 velvoitteet.

Shierin (2001, 111) mallin kolmannen ja neljannen portaan ero on siing, et-

td kolmannella tasolla lapsilta kysytdan mielipidettd, joka saatetaan asianomai-



21

sille tiedoksi, mutta neljannelld tasolla he ovat jo aidosti mukana paatoksente-
ossa ja toiminnan suunnittelussa. Vaikka lapsen oikeuksien sopimus ei velvoi-
takaan neljannen tason toteutumista, lisdd paatoksentekoon mukaan ottaminen
Shierin (2001, 114) mukaan lasten osallisuuden tunnetta, vahvistaa itsetuntoa ja
edistdd heiddn demokraattista ajattelutapaansa yhteiskunnassa.

Shierin (2001, 111) mallin viidennelle tasolle siirryttdessa lapsilla on jo ai-
kaisempaa kokemusta yhteistyostd aikuisten kanssa. Tdlld tasolla aikuiset tai
organisaatio luovuttavat osan padtoksentekovallastaan lapsille ja siirtdvit heille
myds osan vastuusta. Lapsia ei kuitenkaan painosteta ottamaan suurempaa
vastuuta kuin mihin he kykenevit. Heilldi on my6s mahdollisuus maédritelld,
miten he haluavat olla osallisena projektin suunnittelussa ja toteutuksessa.

(Shier 2001, 115.)

y

5. Lapset
jakavat valtaa
4. Lapset ovat ja vastuuta
‘ mukana aikuisten
3. Lasten tekemissi kanssa

nikemykset padtoksia
2. Lapsia otetaan
kannustetaan huomioon
1. Lapsia ilmaisemaan
kuunnellaan nikemyk-

siddn

VALMIUDET MAHDOLLISUUDET VELVOITTEET

KUVIO 1. Osallisuuden portaat ja niiden kolme lisdulottuvuutta Shierin (2001) mukaan.

Shierin (2001, 110-111) osallisuuden malli tdydentyy jokaiseen tasoon liittyvalld
kolmella kysymykselld, joihin vastaamalla voidaan maéaéritelld, milld osallisuu-
den asteella aikuisen tai organisaation toiminta toteutuu.

Ensimmidiselld kysymykselld selvitetddn, millaisia valmiuksia aikuisella tai
organisaatiolla on osallisuuden eri tasoilla kuunnella lasta, tukea ndkemysten
ilmaisua ja huomioon ottamista, ottaa mukaan paatoksentekoon tai luovuttaa

lapselle osa pédatosvallasta (Shier 2001, 110-111).
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Shierin (2001) mallin toinen kysymys liittyy siihen, miten osallisuuden eri
vaiheet mahdollistuvat. Ensimmdiselld tasolla voidaan kysyd, tyoskennelldaanko
organisaatiossa siten, ettd lapsen kuuleminen on mahdollista, ja toisella sitd on-
ko kaytossd ideoita ja toimintatapoja, joilla lapsia autetaan ndkemysten ilmai-
sussa. Kolmannella tasolla kysytddn, onko kdytossd pddtoksentekoprosesseja,
jotka mahdollistavat lapsen mielipiteiden huomioimisen. Neljannelld ja viiden-
nelld tasolla taas sitd, onko olemassa sellaisia menettelytapoja, joiden avulla
lapset voivat osallistua pddtoksentekoon tai jakaa vastuuta aikuisten kanssa.
(Shier 2001, 110-111.)

Kolmannen kysymyksen Shier (2001, 110-111) kohdistaa niihin velvoittei-
siin, joita aikuisella tai organisaatiolla on toteuttaa eri tasoilla kuvattuja lasta
osallistavia toimintatapoja. Velvoitteet tarkoittavat Shierin (2001, 110) mukaan
sitoutumista yhdessd sovittujen toimintamallien toteuttamiseen ja niiden va-
kiintumista yhteisiksi toimintatavoiksi.

Shierin (2001) kuvaamia aikuisen tai organisaation valmiuksia ja toiminta-
tapoja voidaan tarkastella myos Kiilin (2006, 85-89) viitoskirjatutkimuksessaan
esittelemien, osallisuuden tunnetta lisddvien neljin voimavaran ndkokulmasta

(kuvio 2).

KUVIO 2. Lapsen osallisuuden tunteeseen vaikuttavat voimavarat Kiilin (2006) mukaan.
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Kiilin (2006) mukaan lapsen ndkeminen osallistumiseen kykenevand yksilona
kasvattaa kulttuurista voimavaraa ja vahvistaa tunnetta omasta osaamisesta.
Toimiminen eri-ikdisten kanssa saattaa joko lisdtd tai vahentdd osallisuuden
tunnetta riippuen siitd, kuinka paljon eri-ikdisten ndkemykset poikkeavat tosis-
taan. Ndiden lisdksi ldhiympdriston ja siithen liittyvien toimintamahdollisuuk-
sien tunteminen on Kiilin (2006) mukaan lapselle tirked kulttuurinen voimava-
ra. Materiaaliset voimavarat, eli kdytettdvissa olevat resurssit ja fyysinen ympéris-
to, joko edistdvit tai toimivat haasteena osallistumiselle. Sosiaaliset voimavarat
muodostuvat Kiilin (2006) mukaan kaikista lapsen kanssa toimivista henkilois-
td, ja eteenkin niistd, jotka ovat vahvimmin vuorovaikutuksessa hdnen kans-
saan. Lisdksi my6s oma kiinnostus vaikuttaa lapsen aktiivisuuteen, ja toimii
siten hdnen inhimillisend voimavaranaan. (Kiili 2006, 85-89.)

Lasten ja nuorten osallisuutta kehitettdessd, tulisi Kiilin (2006, 206) mu-
kaan huomioida myos, miten yksilon persoonallisuus vaikuttaa sithen, minka-
laisissa projekteissa he haluavat olla mukana. Kiili (2006) on ottanut tutkimuk-
sessaan osallisuuden rinnalle késitteen “kansalaisuus”, jota hdn on avannut las-
ten ndkokulmasta erottelemalla lapsiparlamenttiin osallistuvista ”Ipanoista”
erilaiset vaikuttajatyypit. Tutkimusryhméssa mukana olleista lapsista muutosha-
luiset vaikuttajatyypit halusivat olla yhdessd aikuisten kanssa vaikuttamassa laa-
jempiin kokonaisuuksiin, jotka koskivat elinympariston kehittamista. Toiminnal-
liset vaikuttajat taas tyytyivdt lyhytkestoisempien toimintojen, kuten retkien
suunnitteluun. Kriittiset toimijat halusivat luoda sdantojd ja sopimuksia arkipdi-
vdn toimintoihin ja toivoivat myos aikuisten ottavan niihin kantaa. Lapsikeskeiset
toimijat taas kokivat aikuisten ldsndolon heiddn toimintaansa rajoittavana teki-
jand, ja halusivatkin ldhinnd tyoskennelld ikdistensd kanssa itsed kiinnostavien
projektien parissa. (Kiili 2006, 206-207.)

Irlantilaisen Laura Lundyn (2007) "Voice Model Checklist for Participati-
on”- malli (kuvio 3) pohjautuu YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen artiklaan
12, ja se on mukana myos “lasten ja nuorten osallistumista padtoksentekoon”-
koskevassa kansallisessa strategiassa (Department of Children and Youth Af-

fairs 2015, 21-22). Lundyn osallisuuden malli sisdltdd neljd elementtid (tila, ddni,
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vastaanotto ja vaikutus), joiden avulla voidaan varmistaa, ettd lasten ja nuorten

osallisuus voi aidosti toteutua kotona, koulussa ja erilaisissa yhteisoissa.

TILA

Tarjoa lapsille turvallinen
ja mahdollistava
ympdéristo ilmaista omia
ndkemyksidan

AANI
Tarjoa asianmukaista

tietoa ja helpotusta
nikemysten ilmaisuun

VASTAANOTTO

Varmista, ettd ndkemykset
voidaan kertoa jollekin,
jolla on my®ds vastuu
kuunnella

VAIKUTUS

Varmista, ettd lasten
nikemykset otetaan
vakavasti

KUVIO 3.” Voice Model Checklist for Participation”- malli Lundyn (2007) mukaan.

Jokaiselle pddkohdalle Lundy (2007) on laatinut tarkentavia kysymyksid, joiden
avulla niiden toteutumista arvioidaan. Tilaa arvioitaessa kysytddn, onko lasten
ndkemyksid aktiivisesti haettu, onko lasten ollut turvallista tuoda itseddn esille,
ja onko tehty kaikki mahdollinen, ettd jokainen lapsi voi osallistua. Adnen suh-
teen tarkastellaan, onko lapsille annettu tarpeeksi tietoa ja vaihtoehtoja nike-
mysten ilmaisuun ja tietdvitko he, ettd osallistuminen on vapaaehtoista. Vas-
taanottamisessa kiinnitetddn huomiota menetelmiin, joiden avulla lasten nike-
myksid tuodaan esille. Lisdksi pohditaan, tietdvatko lapset, kenen kanssa hei-
ddn mielipiteistddan keskustellaan, ja onko vastaanottajalla valtaa tehdd paatok-
sid. Ja ettd lasten mielipiteilld olisi myos jotakin vaikutusta, taytyy selvittdd, onko
kdytossd menetelmid, joilla mielipiteet saadaan padatoksentekijoiden tietoon, ja
perustelevatko he lapsille tehtyjd pddtoksid. (Department of Children and
Youth Affairs 2015, 21-22.)
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4.2 Oppilaan osallisuus koulussa

Opettajan rooli oppimisympadristdd ja opetusmenetelmiad kehittdessdan on var-
mistaa, ettd oppilaan osallisuus luokkayhteisossd toteutuu, ja ettd oppilaan
vahvuudet ja kiinnostuksenkohteet tulevat huomioiduiksi. Rasku-Puttosen
(2006) mukaan oppilaan halukkuus olla osallisena voi syntyd, kun opettaja pyr-
kii olemaan kiinnostunut oppilaiden mielipiteistd, nostaa esiin uusia nakokul-
mia ja ohjaa heitd ongelmanratkaisuun. Vastuullisuuden ja vuorovaikutukselli-
sen oppimisen kehittiminen mahdollistavat kaikkien oppilaiden osallistumisen
uuden tiedon tuottamiseen. Opettajan tehtdvand on opetuksen liittdiminen ope-
tussuunnitelmaan ja oppilaiden esille tuoman késitteiston laajentaminen sitd

vastaavaksi. (Rasku-Puttonen 2006, 113-118.)

421 Kouluosallisuus opetussuunnitelmassa

Kouluosallisuuden tulisi Kiilakosken ja Gretschelin (2012) mukaan toteutua
sekd yksilon ettd yhteison tasolla. Oppilaiden osallistaminen voi ndkyd sekd
erilaisissa koulun arkeen liittyvissa tilanteissa ettd laajemmin koulun toimintaa
ohjaavissa edustuksellisissa tehtdvissa. (Kiilakoski & Gretschel 2012, 10)

Shierin (2001, 111) mallissa esitettyjen velvoitteiden toteutuminen koulus-
sa ja opetuksessa on turvattu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014) useassa eri kohdassa. Laaja-alaisissa (POPS 2014, 20) tavoitteissa osalli-
suus ilmaistaan oppilaiden oikeutena esittdd kysymyksid, ja opettajan velvolli-
suutena kannustaa heitd kysymysten ja omien ideoiden esittdmisessa. Osalli-
suuden toteutumista ja uuden oppimista edistetddn myos ohjaamalla oppilaita
uuden tiedon hankintaan heitd kiinnostavissa aiheissa. Tiedonhankintaa tulisi
laajentaa kehittamallda monilukutaitoa ja kiinnittdmallda huomiota oppilaille
merkityksellisten ja autenttisten tekstien tarjoamiseen, jolloin myos heiddn vah-
vuuksien esille saaminen on mahdollista. (POPS 2014, 23.)

Opetussuunnitelman (POPS 2014, 35) mukaan koulun tulisi antaa oppilail-
le valmiuksia myo6s yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen, demokratian edistdami-

seen ja vastuulliseen aktiivisuuteen yhteisten asioiden hoitamisessa. Esimerkik-
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si opetussuunnitelman ja jdrjestyssddntojen laatimiseen sekd oppimisympaéris-
ton suunnitteluun osallistumalla, oppilaat sitoutuvat vastuullisemmin koulun
toimintaan, joskin heidén tulisi olla mukana myos arvioimassa tavoitteiden to-
teutumista. Téllaista vaikuttamista varten kouluun tulee perustaa oppilaskunta
yksin tai yhdessa toisten oppilaitosten kanssa (Perusopetuslaki 1998/628 § 47a).

Koulussa toteutuvat vaikutusmahdollisuudet ovat hyvad pohja myshem-
mille yhteiskunnalliselle ja poliittiselle vaikuttamiselle. Taméd ei Vehvildisen
(2006) mukaan ole kuitenkaan mahdollista, ellei oppilailla ole ensin kokemusta
muunlaisesta osallisuudesta yhteisossd. Osallisuuden ja vaikutusmahdollisuuk-
sien luominen osaksi koulun arkea lisdd hdnen ndkemyksensd mukaan koulus-
sa menestymisen mahdollisuuksia, ja vihentda sitd kautta syrjaytymisen ja osat-
tomuuden tunnetta. Arjen osallisuuskokemukset opettavat oppilaita yhteisvas-
tuuseen, toisten kuulemiseen ja tasa-arvon kehittdmiseen, jotka ovat demo-
kraattisen yhteiskunnan keskeisid elementtejd. (Vehvildinen 2006, 83.) Oppilas-
kuntatoiminnan kautta oppilaiden osallisuus voi toteutua Shierin (2001, 115)
mallin kaikilla tasoilla, mikéli oppilaat tulevat siind aidosti kuulluiksi ja heiddn
mielipiteillddn ja tekemillddn aloitteilla on todellista vaikutusta koulun toimin-
taan.

Kouluissamme vallitsevaa demokratiakasvatusta Kiilakoski (2016) kuvaa
suppeaksi tai laajaksi, sen mukaan kuinka paljon se osallistaa oppilaita yhteis-
ten pddtosten teossa. Suppealla demokratiakasvatuksella hdn tarkoittaa esimer-
kiksi tiedon siirtdamistd kunnallisesta pddtoksenteosta oppilaille ilman, ettd sii-
hen liittyy mink&édnlaista konkreettista toimintaa. Laaja demokratiakasvatus
puolestaan tarkoittaa sitd, ettd oppilaat saavat aitoja kokemuksia vaikuttamises-
ta perustelemalla ndkemyksiddn ja kokemalla, miten ymparistd toimii vaikut-
tamisen mahdollistajana ja tukijana. Laajan demokratiakasvatuksen toteutuessa
myds uudessa perusopetussuunnitelmassa (2014) mainitut oppilaan osallista-
misen tavoitteet voivat tdydellisesti toteutua. (Kiilakoski 2016, luku 2.)

Oppilaiden osallisuus ndkyy opetussuunnitelmassa (POPS 2014, 26) my6s
koulun toimintakulttuurin kehittdmisessd, missa kaikkia oppilaita osallistava

opetus on yksi sen perusedellytyksistd. Opetussuunnitelman (2014, 27) mukaan
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oppilaiden tulee saada olla aidosti mukana kehittamaéssd yhteisod, jonka liséksi
osallistamisen tulee koskea my6s heiddn huoltajiaan ja muita koulun ulkopuoli-
sia toimijoita. Oppilaiden tulisi myos tuntea tasapuolista arvostusta osallistu-
malla koulun toiminnan suunnitteluun, toteutukseen ja arviontiin oman kehi-
tysvaiheensa edellyttdmailld tavalla. Tavoitteena tulee olla kestdvan arjen seka
toisia arvostavan ja vuorovaikutteisen ilmapiirin rakentaminen. (POPS 2014,
28-29.)

Myos koulun sosiaalisen ilmapiirin kehittdmisessd tulisi pyrkid oppilas-
lahtoiseen, oppilasta osallistavaan ja vastuun ottamista ohjaavaan toimintaan.
Yksi tdllainen on vertaissovitteluun perustuva konfliktinhallintamenetelma
VERSO (vertaissovittelu), joka on monissa kouluissa jo otettu kdyttoon. Vertais-
sovittelu perustuu vapaaehtoiseen, oppilaiden keskindiseen ristiriitojen selvitte-

lyyn, jossa sovittelijoina toimivat tehtdvdan koulutetut oman koulun oppilaat.

(Gellin & Myllyntausta 2016, luku 7.)
4.2.2 Osallisuutta tukevia oppimiskasityksia

Oppilaan osallisuutta kuvaavat tasomallit ja opetusmenetelmit perustuvat
konsrtuktivistiseen oppimiskésitykseen. Puolimatka (2002, 41) méaérittelee, ettad
oppilas rakentaa t&lloin uutta tietoa aiemmin syntyneiden kasitysten pohjalta, ja
toimii aktiivisesti ja luovasti oman oppimisensa edistdjand. Oppilas siis konst-
ruoi eli muodostaa uusia tietorakenteita, kun saa toimiessaan uusia oppimisko-
kemuksia (Hellstrom, Johnson, Leppilampi & Sahlberg 2015, 67). Oppilaan ja
opettajan suhde ndhdddn konstruktivismissa tasa-arvoisena ja vuorovaikutuk-
sellisena, ja lisdksi opetus perustuu yhteistoiminnalliseen ja kokemukselliseen
oppimiseen. Kokemuksellisen ja osallistavan oppimisen kautta oppilaat voivat
ndhdd omat vaikutusmahdollisuutensa, etsid uusia ratkaisutapoja ja pyrkia
toiminnallaan myos toteuttamaan niitd. (Hanhivaara 2006, 35.)

1900- luvun alkupuolella vaikuttaneet psykologi J. Dewey (1859-1952) ja
kehityspsykologi L.S. Vygotsky (1896-1934), ovat molemmat konstruktivistisen
oppimisndkemyksen kannattajia, joista Dewey edustaa vahvemmin pragmaat-

tista ja Vygotsky sosiokulttuurista lahestymistapaa (Glassman, 2001, 3). Yhteista
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heidén ajattelulleen on Glassmanin (2001, 3) mukaan kuitenkin oppilaan oman
aktiivisuuden ja toiminnan kautta syntyvan kokemuksen painattaminen oppi-
misprosessissa sekd opetuksen suuntaaminen oppilaalle merkityksellisiin au-
tenttisiin oppimisymparistoihin.

Kokemusten kautta syntyvdn ajattelun kehittymistd Dewey (1957) ja
Vygotsky (1982) kisittdvat toisistaan poikkeavalla tavalla. Vygotskyn (1982,
207) mukaan ajattelu ja kieli kehittyvdt erillisind, kunnes yhdistyessdan saavut-
tavat korkeamman tietoisuuden tason, ja kielestd tulee ajattelulle tdrked oppi-
misen ja toiminnan véline. Kielen avulla ihminen konstruoi toimintansa vali-
tykselld saatuja uusia kokemuksia maailmasta. Kokemuksella on merkitysta
silloin, kun siihen liittyy kasitteiden ymmartamistd ja sisdistamistd edistdvad
vuorovaikutusta (Tynjdla 2000, 47). Dewey (1957, 22-23) puolestaan liittdd ajat-
telun kehittymisen oppijan omaan toimintaan prosessin aikana, ja ongelman-
ratkaisun mukanaan tuomaan oppimisen kokemukseen (Puolimatka 2002, 94).
Haasteisiin tarttuminen ja halu ratkaista eteen tulevia ongelmia edellyttavit
kuitenkin oppijan kiinnostuksen herddmistd opittavaa asiaa kohtaan. Kun ko-
kemus liitetddn oppilaan arkitodellisuuteen, lisddvidt sen mukanaan tuomat
haasteet oppimisessa tarvittavaa sisdistd motivaatiota. (Rauste-von Wright ym.
2003, 156.)

Kokemuksellisuus, yhdistettynd kognitiiviseen ja sosiaaliseen konstrukti-
vismiin, voidaan liittdd my6s Vygotskyn (1978) teoriaan lapsen ldhikehityksen
vyohykkeestd (Tynjdlda 2000, 48). Lapsen kehitystd voidaan Vygotskyn (1978)
mukaan arvioida aktuaalisen ja potentiaalisen kehitystilan avulla. Aktuaalisella
kehitystilalla hédn tarkoittaa tasoa, jonka lapsi voi saavuttaa itsendisesti, ja po-
tentiaalisella taas sitd, jota hdn voi toisten avustamana ja oman toiminnan kaut-
ta ldhted tavoittelemaan. Lapsen kehitysvalmiuksia kuvaava ldhikehityksen
vyohyke sijaitsee ndiden kahden kehitystilan vilissd. Aikuisen tehtdvaksi jaa
tunnistaa, mikd taméa taso kenenkin lapsen kohdalla on ja asettaa oppimisen
tavoitteet sen mukaisesti. (Vygotsky 1978, 85-86.)

Glassmanin (2001, 12) mukaan Deweyn ja Vygotskyn ndkemykset opetta-

jan roolista oppimistilanteessa poikkeavat jonkun verran toisistaan. Vygotsky



29

(1978, 87) korostaa, ettd opettajan tulee jdrjestdd oppimisymparisto sellaiseksi,
jossa potentiaalisesta kehitystilasta voi oppimisen myotd muodostua aktuaali-
nen kehitystila, jonka myotd myos siirtyminen lahikehityksen vyohykkeelta
toiselle mahdollistuu. Vaikka Vygotsky (1978, 84) tunnustaa, ettd oppiminen ja
kehittyminen alkavat heti lapsen synnyttyéd, ei oppimisen laajentumista omalla
lahikehityksen vyohykkeelld voi kuitenkaan tapahtua ilman kehityksen mu-
kaista ohjausta. (Vygotsky 1978, 86).

Deweyn (1957, 42) mukaan lapsella olisi oltava kotona ja koulussa useita
aikuiskontakteja, joiden avulla hdnen sosiaalinen eldmd, ja sitd kautta myos op-
piminen, edistyisivdat. Koulun Dewey (1957, 42) ndkee kuitenkin oppimisen
kannalta tarkeampand ymparistond, ja siksi myos opetuksen tulisi liittyd ldhei-
sesti oppilaan henkilokohtaiseen eldmddn. Glassmanin (2001, 12) mukaan De-
weyn ndkemys on, ettd opettajan rooli ei kuitenkaan voi olla liian dominoiva,
vaan hénen tulee toimia ldhinnd oppimistapahtumaa tukevana ohjaajana.

Deweyn (1957) ja Vygotskyn (1978) pedagogisista ndkemyksistd 16ytyy
monia yhtymékohtia nykyiseen oppimiskasitykseen kouluissamme. Rauste-
von Wrightin ym. (2003) mukaan osallisuutta pyritddn tukemaan esimerkiksi
viemdlld opetusta enemman autenttisiin oppimisymparistéihin ja huomioimalla
oppilaiden omat mielenkiinnon kohteet opetuksessa. Oppilaan aktiivinen osal-
listuminen tiedon hankintaan, toiminnan kautta oppiminen ja toiminnassa esiin
tulevien ongelmien ratkaiseminen yhdessé toisten kanssa, tukevat myos osalli-
suuden tunnetta. (Rauste-von Wright ym. 2003, 156.)

Vygotskyn (1978, 85) sosiokulttuurinen ldhestymistapa osoittaa, ettd yksilo
voi paremmin luoda tietoa yhteisossd kuin yksin. Puolimatka (2002, 92) esittdd
tamadn tarkoittavan sitd, ettd yhteisossd tapahtuvan viestinndn kautta oppija saa
kayttoonsa kasitteitd, joiden avulla ajattelu ja oppimisprosessi voivat jatkuvasti
kehittyd. Taman vuoksi kognitiivinen konstruktivismi, joka merkitsee ymmar-
ryksen lisddntymistd ja ajattelutavan muuttumista (Tynjdla ym. 2005, 37), liittyy
kiintedsti myos sosiokonstruktivismiin.

Vygotskyn (1978, 86) teoria ldhikehityksen vyohykkeestd ja sosiokonstruk-
tivistisesta oppimisesta liittyvat Tynjdldan, Heikkisen ja Huttusen (2005, 28) ku-



30

vaamaan kollaboratiivisen oppimisen malliin, jossa oppijoiden mielipiteitd yh-
distamalld ja vuorovaikutuksellisesti tyoskentelemdlld pyritddn saavuttamaan
yhteisesti asetetun tehtdvan tavoitteet. Kognitiivisten tavoitteiden lisdksi kolla-
boratiivisessa oppimisessa korostuu dialogi, jossa toisten mielipiteiden arvioi-
minen ja kyseenalaistaminenkin ovat sallittuja. Tynjdlan ym. (2005, 29-30) mu-
kaan opettajan rooli tyoskentelyn pedagogisena ohjaajana on merkittdva, silla
hén edistdd tyoskentelyd ohjeistamalla ja kontrolloimalla, rajoittamatta kuiten-
kaan liikaa oppilaiden oma-aloitteisuutta. Kollaboratiivisen oppimisen mallin
lisdksi muita sosiokulttuurisen oppimisteorian toteutusmuotoja voivat Tynjalan
ym. (2005, 38) mukaan olla asiantuntijoiden mallintamiseen, koko yhteison toi-
mintatapojen muuttamiseen tai ryhmdn sisdlld tapahtuvaan yksilon oppimis-
prosessin tukemiseen liittyvéat mallit.

Kognitiivisenssa konstruktivismissa oppilaan aikaisempi tieto, kokemuk-
set ja uskomukset korostuvat uuden tiedon oppimisessa (Tynjdla ym. 2005, 37-
38). Tamd oppimiskasitys tukee myos Deweyn (1957, 44-45) ndkemystd siitd,
ettd oppilaan aikaisempi tieto voi olla ristiriidassa uuden tiedon kanssa, ja se on
ratkaistava uuden tiedon syntymisen mahdollistamiseksi. Oppimiseen voidaan
Deweyn (1957, 108) mukaan yhdistdd myos asiayhteydestddn irrallisia tosiasioi-
ta, jos ne ovat aikaisempien konkreettisten kokemusten kautta tulleet oppilaille
jo nakyviksi. Téltd osin konstruktivismiin voidaan ajatella sekoittuvan my®os
joitakin realistisia piirteitd (Tynjdld, Heikkinen & Huttunen 2005, 37).

Tynjdlan ym. (2005, 35) mukaan pedagogisella ohjauksella on myos prag-
maattisessa oppimiskésityksessd merkittavad rooli, vaikka oppilaan oma tyos-
kentely projektin parissa onkin tdrkeintd. Pragmatismi perustuu Deweyn (1957,
5) “tekemailld oppimisen”- teoriaan, jossa kokemus osoittaa tiedon paikkansapi-
tavyyden. Tynjdlan ym. (2005, 35) mukaan pragmatismia ei voida erottaa kui-
tenkaan kognitiivisesta ja sosiokulttuurisesta oppimisesta. Kognitiivisuus toteu-
tuu ongelmal&dhttisessd oppimisessa, jossa pyritddn oppijan ajattelutavan muut-
tamiseen ja laajentamiseen sekd projektioppimisessa, jossa tavoitteena on luoda

jokin uusi tuote tai toimintamalli. Sosiokulttuurisuus nékyy puolestaan siing,
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ettd kdytdnnon oppiminen tapahtuu opettajan ohjauksessa ja yhteistoiminnassa

toisten oppilaiden kanssa. (Tynjdlda ym. 2005, 36.)
4.2.3 Oppimisympairisto osallisuutta lisddvana tekijana

Piispasen (2008, 15) mukaan koulun oppimisympériston tarkoituksena on luoda
suotuisat puitteet uuden oppimiselle. Myds Puolimatka (2002) toteaa, ettd oppi-
laalla on tdlloin mahdollisuus yhteison jasenend luoda uutta tietoa aikaisem-
pien kokemusten tuottamien toimintamallien avulla. Uusien toimintamallien
luominen on mahdollista, kun oppilas voi kdytannon kautta ratkaista eteen tu-
levia ongelmia ja kokea toimiessaan myos epdonnistumisia. (Puolimatka 2002,
93.)

Savander-Ranne ja Lindfors (2013) toteavat, ettd konstruktivistiseen op-
pimiskasitykseen sisdltyy ajatus avoimesta ja joustavasta oppimisympadristostd,
jossa oppilaskeskeisyys korostuu. Sen mukaan joustavien oppimisymparistojen
kdyttaminen opetussuunnitelman toteuttamisessa edellyttdd tavoitteiden liitta-
mistd oppilaalle tuttuihin ja merkityksellisiin aiheisiin autenttisissa oppimis-
ympadristoissd sekd yhteisollisyyden kokemusta kaikkien oppimistapahtumaan
osallistuvien kesken. (Savander-Ranne & Lindfors 2013, 16.)

Manninen ym. (2007, 36) jakavat oppimisympéristot fyysiseen, sosiaali-
seen, tekniseen, paikalliseen ja didaktiseen oppimisympéristoon. Eri oppimis-
ympadristdjen késitteleminen toisistaan erillisend ei ole kuitenkaan mahdollista,
koska ne vaikuttavat niin kiintedsti toisiinsa. Esimerkiksi jos fyysinen tai tekni-
nen oppimisympadristd luodaan sellaiseksi, ettd kaikki oppilaat voivat siihen
osallistua, my9s sosiaalinen oppimisymparisto erilaisten oppijoiden kesken ke-
hittyy myonteiseksi ja toimivaksi. (Savander-Ranne & Lindfors 2013, 14.)

Myo6s Piispanen (2008, 22) yhdistdd teknisen ja paikallisen oppimisympa-
riston osaksi fyysistd oppimisympaéristod. Manninen ym. (2007, 36) madrittele-
vit teknisen ympadriston opetuksessa kdytettdvéaksi tieto- ja viestintdtekniikaksi,
ja paikallisen oppimisympaériston niiksi alueiksi ja paikoiksi, joissa oppiminen

tapahtuu.
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Vahahyypdn (2007) mukaan oppimisympadristojen tulisi kasittdd luokka-
huoneen lisdksi my6s mahdollisimman monia koulun ulkopuolisia ympaéristojd,
joihin esimerkiksi virtuaalinen oppimisympdristo ja erilaiset tutustumiskohteet
kuuluvat. Tutustumiskohteista saadun tiedon yhdistdiminen opetussuunnitel-
man tavoitteisiin, liittdd ympadriston toimijoita luontevasti osaksi koulun toimin-
taa. (Vahdhyyppd 2007, 10.) Savander-Ranne ja Lindfors (2013) toteavat, ettd
formaalissa oppimisympdristdssdkin voivat yhdistyd seké teoria ettd kaytanto,
jolloin opitun siirtovaikutus oikeaan eldmddn tehostuu. Informaalissa oppimis-
ympadristossd tapahtuva oppiminen puolestaan mahdollistaa oppilaiden harras-
tuneisuuden ja koulun ulkopuolisen asiantuntijuuden hyddyntdmisen. (Savan-
der-Ranne & Lindfors 2013, 17.)

Didaktisen oppimisympariston Piispanen (2008, 21) méérittelee kuuluvak-
si kasvatuksellisen ndkokulman rinnalle osaksi koulupedagogiikkaa. Mannisen
ym. (2007) mukaan didaktiselle oppimisympéristolle on ominaista opiskelupro-
sessin tavoitteellinen tukeminen luomalla oppimisympdristoon oppimista
kdynnistavid drsykkeitd. Eri aistien kadytto ja niihin liitettdvien oppimateriaalien
kehittdminen, sopivien oppimisen haasteiden luominen sekd oppilaan oppimis-
ta tukevat toimenpiteet ovat didaktista oppimisymparistod taydentdvia tekijoi-
td. (Manninen ym. 2007, 41.)

Manninen ym. (2007, 13) toteavat, ettd oppiaineiden eheyttdminen sekd
yhteistyon tekeminen eri oppiaineita opettavien kanssa mahdollistavat moni-
puolisen oppimisympdriston kehittdmisen, jossa myo6s oppilaiden mielenkiin-
nonkohteet tulevat paremmin huomioiduksi. Barronin (2006) mukaan moni-
puolisten tietoldhteiden kdyttdminen antaa oppimiselle erilaisia ndkdkulmia ja
syventdd oppimista. Myos tiedon kiinnittyminen kokemusympdaristoon, ja
oman tiedonkésittelytavan valitseminen tekevidt oppimisesta mielekkddn ko-
kemuksen, kun oppilas voi itse luoda oppimistaan parhaiten tukevan oppimis-
ympdriston. (Barron 2006, 216-217.)

Mannisen ym. (2007) mukaan sosiaalisen oppimisympériston syntymiseen
vaikuttavat kaikki oppimistilanteeseen kuuluvat henkil6t, heiddn keskindiset

roolit sekd vuorovaikutuksen laatu. Sosiaalinen oppimisympaéristo yhdessa fyy-
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sisen oppimisympdriston kanssa luovat oppimisilmapiirin, jossa ryhméadyna-
miikan ja yhteistoiminnallisuuden kehittyminen on mahdollista. (Manninen
ym. 2007, 38-39.)

Oppilaiden osallisuuden toteutuminen vaatii (Piiroisen 2007, 7) mukaan
yhteison, johon yksilon on mahdollista liittyd. Hellstomin ym. (2017, 77) esitta-
vit, ettd kouluyhteisossd yhteistoiminnallisen oppimisen malli voi johtaa te-
hokkaampaan oppimiseen, kuin mihin oppilas yksin toimiessaan kykenisi. Yh-
teistoiminnallisuus ei heiddn mukaansa kuitenkaan toteudu, ellei oppilaiden
vélilla vallitse positiivista riippuvuutta, ja ellei osallistumisella ole lopputulok-
sen kannalta merkitystd. Hellstrom ym. (2015) toteavat my®0s, ettd yhteistoimin-
nallisuus kehittyy tutustumisen, yhteisten pelisddnttjen ja yhdessad luotujen ta-
voitteiden pohjalta, ja se vaatii jatkuvaa tyoskentelyn arviointia. Arviointi koh-
distuu sekd oppimisen edistymiseen, ettd ryhman toimivuuteen. Ryhmaén jdse-
nilld on vastuu omasta ja toisten oppimisesta, ja jokaisen on koko ajan tiedetta-
vd, miten projekti etenee. Oman mielipiteen kertominen, toisten kuunteleminen
ja kompromissien tekeminen kuuluvat myos oleellisesti yhteistoiminnallisuu-
teen. Opettajan tehtdvand on luoda fyysiset puitteet toiminnalle sekd ohjata ja
innostaa oppilaita ryhméana toimimiseen. (Hellstrom ym. 2015, 93-96.)

Rasku-Puttonen (2006) toteaa, ettd oppilaan osallistaminen mahdollistuu
vain toimivassa vuorovaikutuksessa aikuisen ja toisten oppilaiden kanssa.
Opettaja toimii keskustelutaitojen edistdjanad tuomalla oppilaiden ajatuksia esil-
le, ja johtamalla heitd ongelmanratkaisun pariin. Huomioimalla oppilaiden yk-
silolliset kyvyt, on mahdollista luoda toimintakulttuuri, jossa keskustelu ja vuo-
rovaikutus, sekd niiden avulla kehittyva ajattelu, muodostuvat luonnolliseksi
osaksi opetusta. (Rasku-Puttonen 2006, 113-114.)

Osallistavassa pedagogiikassa opettaja irrottautuu Pakarisen ym. (2013)
mukaan opettajajohtoisesta roolistaan ja siirtyy oppilaiden rinnalle tutkijaksi,
auttajaksi ja meneillddn olevan projektin mahdollistajaksi. Opettajan ja oppilai-
den vuorovaikutuksen laadun arviointi perustuu heiddn mukaansa siihen, mi-
ten opettajan tunnetuki, ohjaus ja palautteen antaminen sekd toiminnan organi-

sointi luokassa toteutuvat. Vuorovaikutuksen laatuun voivat vaikuttaa myos
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erilaiset tavat painottaa opetussuunnitelman tavoitteita tai oppilaan oppimista
ohjaavien oppimateriaalien ja tyoskentelytapojen vaihteleva kdyttaminen. (Pa-
karinen, Lerkkanen, Poikkeus & Rasku-Puttonen 2013, 94-99.)

Pakarinen (2013, 94-99) toteaa, ettd ”Aluportaat”- tutkimuksessa, jossa
myds opettajien opetus- ja kasvatuskytdnteitd selvitettiin, kdvi ilmi, ettd oppi-
mistulokset ja oppimiseen sitoutuminen paranivat, kun luokkiin saatiin luotua
myonteinen ja rakentavaa palautetta antava ilmapiiri. My6s oppilaiden kayttay-
tymiseen liittyvien odotusten ja selkeiden rajojen saattaminen oppilaiden tie-
toon johti myonteisempiin oppimistuloksiin. Haastavimmaksi koettiin juuri
ohjausvuorovaikutuksen parantaminen osallistavan oppimisympadriston luo-
miseksi. Vuorovaikutustaitojen kehittimiseen tarvittavien konkreettisten keino-
jen puuttuessa opettajan ei ollut helppoa aktivoida oppilaita tekemddn kysy-
myksid, kommentoimaan ja perustelemaan ndkemyksiddn. (Pakarinen ym.

2013, 106.)

4.24 Tutkiva ja ongelmaldhtéinen oppiminen

Konstruktivistinen oppimiskésitys on tuottanut useita erilaisia opetuksen malleja, kuten
ongelmal&dhttdinen oppiminen, projektioppinen, tutkiva oppiminen, kokemusoppiminen
ja kdytdnnossd oppiminen, joiden avulla voidaan monipuolistaa opetusta ja ratkaista joi-
takin opetuksen ja oppimisen ongelmia (Savander-Ranne, Lindfors 2013, 16).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 30) tutkiva ja ongelma-
lahtoinen tyoskentely mainitaan tiedonhankintaan ja sen késittelyyn kuuluvana
tyotapana, jossa eri oppilaineiden ja laaja-alaisen osaamisen tavoitteet voivat
toteutua. Opetussuunnitelma (2014, 31) velvoittaa myos yhden monialaisen op-
pimiskokonaisuuden jdrjestimisen lukuvuoden aikana, jolloin oppilailla on
mahdollisuus toteuttaa tutkivaa oppimista heitd itseddn kiinnostavan aiheko-
konaisuuden tarkastelussa.

John Deweyn (1957, 48-50) esittelemd oppimisen malli perustuu oppilaan
luontaiseen haluun oppia uutta omakohtaisen kokemuksen ja ongelmanratkai-
sun kautta. Dewey (1957) jakaa koululaisilla esiintyvit viettymykset sosiaali-
seen, luomisen, tutkimisen ja ilmaisemisen viettymykseen, jotka kaikki ovat
myos nykyiseen tutkivaan ja ongelmaldhtoiseen oppimiseen liitettdvid element-

tejd. Deweyn (1957, 44-46) mukaan tukeutuminen pelkk&ddn aikaisempaan ko-
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kemukseen ei synnytd uutta tietoa, jonka vuoksi opetuksessa tarvitaan myos
kokeellisuutta, joka tuottaa uusia ideoita ja mahdollistaa niiden testaamisen.
Puolimatkan (2002, 268) mukaan, Dewey (1910) toteaa, ettd vanhat kokemukset
voivat olla niin vérittyneita aikaisemmista tulkinnoista, ettd pelkdstdan niihin
uskominen voi pysdyttdd koko oppimisprosessin. Aikaisempia kokemuksia
voidaan kuitenkin kéyttdd pohdinnan ja uudelleen tulkitsemisen ldhtokohtana,
jolloin tutusta asiasta syntyy ongelma, joka puolestaan kdynnistdd uuden tut-
kimusprosessin. (Kolb 2015, xxi.)

Havainnot siitd, ettd kdytannon tyoeldmdssd tarvittavia taitoja ei valtta-
méttd endd opita ammattiin valmistavan koulutuksen yhteydessd, johti ongel-
maperustaisen oppimisen mallin (problem-based learning, PBL) kehittelyyn
jalleen 1970-luvulla. Ongelma havaittiin aluksi lddketieteen opiskelijoiden kes-
kuudessa, kun tieteellisen tiedon ja teknologian voimakas kehitys johti siihen,
ettd opetus ei endd pysynyt ajan tasalla. (Poikela & Poikela 1999, 168; Poikela &
Poikela 2010.) Poikela ja Poikela (1999) madrittelevdat ongelmaperustaisen op-
pimisen luovaksi ja yhteistoiminnalliseksi menetelmdksi, joka ohjaa oppilasta
itsendiseen ja kriittiseen ajatteluun opittavasta asiasta. Lahtokohtana on kay-
tannostd nouseva ongelma, jonka ratkaisu vaatii vanhan tiedon uudelleen
muokkaamista, oppimisprosessissa tapahtuvan ongelmanratkaisun avulla.
Kriittisyys kohdistuu heiddn mukaansa sekd itse ongelmaan ettd oppimispro-
sessissa syntyvan uuden tiedon tarkasteluun. (Poikela & Poikela 1999, 172)

Kitchener ja King (1990, 160-161) esittelevat kriittiseen ongelmanratkai-
suun liittyvid kehittymisen tasoja, joissa oppijan oma ajattelu jalostuu tiedon
lisddntyessd ja auktoriteettien vaikutuksen vahentyessd. Alimmilla kriittisyy-
dentasoilla on olemassa vain yksi totuus, joka on jonkun asiantuntijan tiedossa.
Seuraavilla tasoilla syntyy oivallus, ettd auktoriteettikin voi olla vé&drdssd, ja
tieto voi eri tilanteissa my6s muuttua. Lopulta padadytdan siihen, ettd myos op-
pijoiden tulkinnat samasta tiedosta voivat olla erilaisia, eikd ongelma ole aina
niin selvésti strukturoitu, ettd siitd voisi muodostaa vain yhden tulkinnan. Kriit-

tisyys kehittyy siis tutkivan oppimisprojektin aikana, oman toiminnan reflek-
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toinnin yhteydessa. (Kitchener & King 1990, 162-166; Poikela & Poikela 1999,
172-173.)

Hakkaraisen (2005, 29) tutkivan oppimisen malli perustuu Carl Bereiterin
ja Marlene Scadamalian (1987) tiedonrakentamisen teoriaan sekd Jaakko Hinti-
kan (1999) tutkimuksen kyselymalliin. Mallin tarkoitus on ohjata oppilasta ot-
tamaan osaa yhteisen tutkimuksen tekemiseen ja tiedon jakamiseen. Tavoittee-
na on mallin sisdistyminen yksilon tavaksi kehittdd omaa asiantuntemustaan.
Tiedonhankinta voi tapahtua joko perinteisen tai tietotekniikkaan perustuvan
oppimisen kautta. (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo, Lonka 2005, 29-
30.)

Lahtokohtana Hakkaraisen (2005) mallissa on opettajan, tai opettajan ja
oppilaiden yhdessd kehittelemd aihe, josta oppilaat muodostavat kysymyksid,
omia hypoteeseja ja teorioita. Aiheeseen liittyvdd tietoa lahdetddn etsimddn eri
lahteistd, jonka jdlkeen muodostuu uusi tutkimusongelma. Uusia ndkokulmia
otetaan yhteiseen kasittelyyn sitd mukaa kun mielenkiinto niitd kohtaan herad,
tai tarkempi selvittdiminen tuntuu tutkimuksen kannalta tidrke&ltd. Prosessi sy-
venee vaihe vaiheelta, ja tietoa jaetaan koko ajan oppimisyhteison jasenten kes-
ken. Tietoa my0s arvioidaan, ja ongelmaan pyritddn 1oytdméaan useita eri ratkai-
suja. Projektin pddtteeksi hankittu tieto kootaan yhteistd tarkastelua varten, jol-
loin asiantuntijuuden jakaminen toteutuu myds aivan projektin loppuvaiheessa.
(Hakkarainen ym. 2005, 30-31.)

Tutkivaa oppimista voidaan ldhestyd myos kokemuksen ja siitd syntyvan
ongelmanratkaisun kautta. Kolbin (1984) kehittelemadn kokemuksellisen oppi-
misen teorian (experiential learning theory, ELT) ldhtokohtana on oppijan
konkreettinen kokemus, joka johtaa uuden oppimiseen. Pelkkad kokemus ei kui-
tenkaan riitd, vaan tarvitaan oppimisprosessi, jossa kokemuksen aikaansaamat
kysymykset johdattelevat uuden tiedon kriittiseen tarkasteluun. Tutkimuspro-
sessin jdlkeen oppijalla on hallussaan uutta tietoa, jota hdn voi soveltaa uusiin

tilanteisiin, ja halutessaan héan voi palata tarkastelemaan myos alkuperdista ko-

kemustaan. (Puolimatka 2002, 266-267; Kolb 2015, xx.)
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Téllaista konkreettisen kokemukseen perustuvaa ongelmaldhtoistd oppi-
misen mallia edustaa my6s Ekenbergin, Liljestromin ja Vartiaisen (2015, 32)
esittelemd DOP-Designsuuntautuneen pedagogiikan malli. Lahtokohtana tdssa
mallissa on vastauksen loytdminen oppimistehtdvdn tutkimusongelmaan. Op-
pilaat osallistuvat tutkimusongelman valintaan aikuisen antamasta aiheesta tai
tutkimuskohteeksi valitaan jokin oppilailta tuleva ehdotus. Aiheeseen tutustu-
taan keskustelemalla, avaamalla tdrkeimmat késitteet ja kirjaamalla olemassa
oleva tieto muistiin. Tydskentelylle laaditaan yhteiset sddnnot ja tutkimussuun-
nitelma, jonka jdlkeen kartoitetaan, mitd valineitd tutkimiseen tarvitaan, ja mista
tietoa saadaan. Sen jdlkeen aloitetaan tiedonhankinta, ja tyoskentelyd jatketaan
laajennetussa oppimisympadristossd. Tutkimusjakson jdlkeen hankittu tieto koo-
taan ja tallennetaan ainakin osittain digitaaliseen muotoon. Dokumentointi on
tarkedd myos koko tutkimusprojektin aikana. (Parikka-Nihti 2011, 50-54.)

Ekenbergin ym. (2015, 31) mukaan Design- suuntautuneessa pedagogii-
kassa on kysymys oppimistehtdvan sijoittamisesta laajempaan kokonaisuuteen,
jossa vuorovaikutuksen avulla syntyva ajattelu ja toiminta yhdistetddn erilaisiin
tiedonhankintakeinoihin erilaisissa oppimisymparistdissd. Ekenbergin, Lilje-
stromin ja Vartiaisen (2008, 14) mukaan autenttisten oppimisympaéristojen mer-
kitys oppijan identiteetin kehittymisessd on merkittdva. Yhteisollisyyden, ajatte-
lun ja identiteetin kehittymistd tukevaan opetukseen he liittdvit autenttisen pe-
dagogiikan, autenttisten toimintojen sekd autenttisten oppimistehtdvien hyo-
dyntdmisen opetuksessa. Tdlloin oppilas voi Ekenbergin ym. (2008, 14) mukaan
saada todellisen oppimiskokemuksen aidossa oppimisympadristossd, jota han

voi myShemmin kayttdd jossakin arkipdivan tilanteessa hyodykseen.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd viides- ja kuudesluokkalaisten kokemuk-
sia osallisuudesta, Suomil00-aiheisen, monialaisen oppimiskokonaisuuden ai-
kana. Kirjoitelmien (liite 4) ja haastattelujen (liite 5) sekd monialaisviikon aikana
tehtyjen ryhmdhaastattelujen avulla pyrin loytamddan vastauksia tutkimusky-
symyksiin, jotka ovat:

1. Millaisia osallisuuden kokemuksia alakoulun oppilailla on?

2. Miten osallisuuden kokemukset nédyttdytyvat monialaisen oppimiskoko-
naisuuden eri vaiheissa?

Kédytdn monialaisesta oppimiskokonaisuudesta tydssani nimitystd monialais-
viikko, koska se kuvaa paremmin tutkimuskohteena olevaa ajanjaksoa ja on

késitteend lyhempi.

5.2 Metodologinen lihestymistapa

Tutkimukseni on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus ja sen taustafilosofi-
nen ndkemys on fenomenologis-hermeneuttinen. Voidaan puhua myos tapaus-
tutkimuksesta, koska tutkimusryhméni koostuu ldhes saman ikdisistd oppilais-
ta, jotka toimivat samassa oppimisymparistossd. Tiedonhankinnassa kaytin ta-
paustutkimukselle tyypillisesti useita eri tiedonkeruumenetelmisd, pyrkimyk-
sendni hankkia niiden avulla kattavasti tietoa osallisuuden toteutumisesta mo-

nialaisviikon aikana. (Hirsjdrvi, Remes, Sajavaara 2016, 134-135.)
Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus

Kvalitatiivinen tutkimus perustuu ilmididen kuvaamiseen, ymmartdmiseen ja
tulkintaan (Kananen 2008, 24). Kiviniemen (2010) mukaan se on joustava tutki-

musmenetelmd, jossa analysointi kulkee mukana koko tutkimusprojektin ajan.
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Aineistoa voidaan kerédtd tutkimuksen eri vaiheissa ja tutkimusmenetelmit tar-
kentuvat ilmion tullessa tutummaksi. Tutkittavan ilmion kasitteellistiminen
teorian kautta tapahtuu vuorovaikutuksessa kentéltd saatavan aineiston kanssa.
Laadullinen tutkimus ei perustu valmiiksi laaditun teorian testaamiseen, vaan
teoria tarkentuu hankitun aineiston sisédllon perusteella. (Kiviniemi 2010, 74.)
Myo6s tutkimusongelmat ja kysymykset saavat lopullisen muodon vasta tutki-
muksen loppupuolella (Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Yldnne & Paavilainen
2011, 82).

Metsamuurosen (2006, 88) mukaan kvalitatiivisella tutkimuksella pyritaan
saamaan syvdllistd tietoa jossakin luonnollisessa tilanteessa mukana olevien
toimijoiden merkitysten rakentumisesta. Merkitykset syntyvat puolestaan ko-
kemusten kautta siind sosiaalisessa ja kulttuurisessa ympadristossd, jossa ihmi-
nen on siihen saakka eldnyt (Ronkainen ym. 2011, 81-82).

Merkitykselliset kokemukset ja yhteisollisyys ovat myos fenomenologis-
hermeneuttisen tutkimuksen kohteena. Hermeneuttisen piirteen tutkimukseen
tuo aineiston analysointiin kytkeytyva tulkintojen tekemisen tarve. (Laine 2010,
28-31.) Tutkijalla on ennen tutkimuksen aloittamista jonkinlainen esiymmaérrys
tutkimuskohteesta, ja sama oletus pdtee myos tutkittavan kokemukseen siihen
asti eletystd eldmadstd. Aineistoa kerdtessddn tutkija saa tietoonsa tutkittavan
luonnollisen kokemuksen asiasta, jota hdan aineiston analysointivaiheessa pyrkii
reflektoimaan, tematisoimaan ja késitteellistimaan. (Laine 2010, 32-33.) Esiym-
méarryksemme ei ole kuitenkaan pysyvéd, vaan muuttuu kun tietimyksemme
asiasta lisddntyy. Tadtd tapahtumaa kutsutaan hermeneuttiseksi kehidksi. (Back-
man 2010, 72.)

Tutkimukseeni osallistuvien oppilaiden aikaisemmat osallisuuden koke-
mukset perustuvat paitsi heiddn kouluhistoriaan, myds edellisen lukuvuoden
monialaisviikkoon. Oma esiymmarrykseni aiheesta liittyy tyokokemukseeni
esikoulun opettajana sekd tutkimuksen aikana muotoutuneisiin késityksiin
osallistamisesta.

Perttulan (2005) mukaan kokemuksen tulee olla todellinen, ettd sitd voi-

daan tutkia. Lisdksi tutkimuskohteen olemuksen, ja tiedonsaanti mahdollisuu-
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den, on oltava yhtendisid tutkijan ymmarryksen kanssa. Ihmisen keho on aina
lasnd kokemuksessa ja myds sitoo kokemuksen siihen ympdristoon, jossa se
tapahtuu. Tdtd ymmadrrystd Perttula (2005) kutsuu aiheeseen uppoutuneeksi
ymmartamiseksi. Toisaalta ihminen rakentaa itse oman eldméntilanteen, johon
hénen ymmarryksensd rakentuu. Ihminen voi luoda erilaisia ndkokulmia men-
neestd tai tulevaista, ja ymmartad sitd kautta asioita haluamallaan tavalla. Téata
ymmadrryksen tapaa Perttula (2005) kutsuu rakentavaksi ymmaértdmiseksi.
(Perttula 2005, 120-123.)

Tutkimukseni tukeutuu vahvemmin rakentavaan ymmarrykseen. Oppi-
lastapaamisten, haastattelukysymysten ja kirjoitelman ohjeistuksen avulla, olen
pyrkinyt selventdmddn oppilaille, mitd osallisuudella tarkoitetaan. Osallisuus
on siten késitteend tullut heille tutummaksi, ja he ovat kyenneet yhdistimaan

sen aikaisempiin oppimiskokemuksiinsa.

Ihmiskésitys fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa

Virtanen (2006) esittelee Rauhalan (1990) luoman holistisen ihmiskésityksen,
joka soveltuu hyvin myods fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen l&hto-
kohdaksi (Virtanen 2006, 160-161). Holistisen ihmiské&sityksen mukaan ihminen
todellistuu tajunnallisuuden, kehollisuuden ja situationaalisuuden kautta. Ta-
junnallisuus liittyy psyykkiseen ja henkiseen tapaan kokea asioita, kehollinen
olemassaolo orgaanisiin tapahtumiin ja situationaalisuus siihen eldméntilantee-
seen, johon olemassaolo on silld hetkelld suhteessa. Holistisuudella tarkoitetaan
sitd, ettd kaikki ndamaé osa-alueet ovat aina olemassa vaikka niiden vaikuttavuus
saattaakin tutkimuskohteesta riippuen vaihdella. (Perttula 1996, 16-17; Virtanen
2006, 161.)

Omassa tutkimuksessani situationaalisuus korostuu, koska kouluympéris-
to ja sithen kuuluvat ihmiset ovat kokemusympdristond ldasnd oppilaan osalli-
suuden kokemuksessa. Perttulan (1996, 18) mukaan kehollisuus ja tajunnalli-
suus ovat kuitenkin suhteessa situationaalisuuteen, koska ajattelun kautta ta-
junnallinen toiminta suuntautuu kohteeseen, jossa eldmys syntyy. Oppilaan

tapaan kuvata osallisuuden kokemusta vaikuttaa se, miten hdn osallistamisen
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arvottaa tai ymmartdd. Talloin hanen kehollisuuteen liittyva ajattelunsa on mu-
kana kokemuksen syntymisessd. (Perttula 1996, 17; Virtanen 2006, 161-162.)
Niskanen (2005, 107) toteaa Rauhalan (1995) mukaan, ettd yksilon koke-
muksessa ei aina ole mukana tietoista oivallusta, jolloin sitd ei voi myoskddn
kielellis- késitteellisesti ilmaista. Tutkimuksessani tama oivallus saattoi kuiten-
kin tapahtua, jos oppilaat pystyivit tunnistamaan osallisuuden kokemuksen, ja
kielentdimddn sen kertomalla tai kirjoittamalla. Pienelle ryhmalle tekeméni koe-
haastattelun perusteella pystyin toteamaan, ettd oppilaat osasivat kertoa hyvin
edellisen lukuvuoden monialaisviikosta, ja pystyivit kuvailemaan myos tilan-

teita, joihin olivat itse voineet vaikuttaa.
Esimerkiks jos piti tehdd joku ryhmity, niin sai itse paattdd mistd ettii sitd tietoo.
Me kun tehtiin niin paljon niitd eri juttuja, niin ne oli hyvéa koota sellaseen néyttelyyn.

Vaikka edellisen vuoden monialaisviikko olikin yhteinen kokemus kaikille,
ovat sen aikana syntyneet kokemukset ja niiden merkitykset kuitenkin jokaisen
oppilaan subjektiivinen kokemus, enkéd voi tutkijana saada varmaa tietoa siitd,

kuinka he ne yksil6ind kokivat (Perttula 2005, 131).

5.3 Aineistonkeruuprosessi

Padtokseni tutkimuksen aiheesta ja aineiston kerddmistavoista syntyi tapaami-
sessa tutkimuskoulun rehtorin kanssa syksylld 2016. Koska oppilaiden osallis-
taminen kiinnosti itsedni, ja se oli mainittu koulun kehittdmishankkeessa, vali-
koitui se my6s tutkimukseni aiheeksi.

Toisen tapaamisemme aluksi, syksylld 2017, halusin ensin haastatella reh-
toria, koska minua kiinnosti kuulla, miten hén kokee oppilaiden osallistamisen
toteutuvan koulussamme. Haastattelun jdlkeen sovimme, ettd otan tutkimukse-
ni kohderyhméksi viidennen ja kuudennen luokan oppilaat, koska he pystyisi-
vét ikdnsd puolesta jo vastaamaan haastattelukysymyksiini. Tutkimuksen ajan-
kohdaksi padtimme syksyn aikana toteutuvan monialaisviikon, koska siitd saa-

tava tieto voisi olla hyddyllistd koko opetushenkilostolle. Rehtorin ehdotuksesta
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pddtimme kayttdd haastattelijoina kahdeksannen luokan oppilaita, koska myos
se lisdisi osaltaan oppilaiden osallistamista. En olisi voinut mytsk&an haastatel-
la ndin suurta oppilasmadrdd opintojeni ohessa yksin. Aineiston riittdvyyden
varmistamiseksi sovimme my®ds, ettd tutkimusryhmd kirjoittaisi haastattelujen
liséksi vield kirjoitelman.

Lukuvuoden alussa kdvin kertomassa opettajille tutkimuksestani. Kaikki
suhtautuivat sithen myonteisesti, ja vastuuopettajat lupasivat olla minuun tar-
vittaessa yhteydessd. Samalla viikolla tapasin myos kaikki tutkimukseeni osal-
listuvat oppilaat omissa luokissaan. Viides- ja kuudesluokkalaisten opettajia
pyysin poistumaan luokasta tapaamiseni ajaksi, mutta kahdeksasluokkalaisten
didinkielen opettaja oli paikalla kuullakseen, mitd haastattelujen tekemisestd
sovittiin.

Oppilaat olivat minulle ennestddn tuttuja, ja siksi keskustelu heiddn kans-
saan sujui luontevasti. Kuudennen luokan oppilaat ymmarsivit mielestdni pa-
remmin, mistd tutkimuksessa on kysymys, ja he myos keskittyiviat kuuntelemi-
seen paremmin. Tdhdn saattoi vaikuttaa myos se, ettd osa viidesluokkalaisista
istui minuun ndhden selin, jolloin en saanut heihin niin hyvin kontaktia. Muu-
tamat oppilaat kysyivét, onko haastatteluun ja kirjoitelman tekoon osallistumi-
nen pakollista. Kun kerroin, ettd vastauksia ei minun lisdkseni lue kukaan muu,
olivat he kuitenkin halukkaita osallistumaan. Kerroin my®ds, ettd koska huolta-
jilta pyydetddn lupa osallistumiseen, voi asiasta keskustella tarkemmin vield
kotona.

Téalla vierailukerralla tein koehaastattelun kuudennen luokan oppilasryh-
mille, jossa pyysin heitd muistelemaan edellisen vuoden monialaisviikkoa ja
siind toteutunutta osallistamista. Havaitsin, ettd kysymyksid olisi vield helpotet-
tava, ja muutettava ymmarrettavampaan muotoon, ennen varsinaista haastatte-
lua.

Kahdeksasluokkalaisten tapaamisessa keskustelimme edellisen vuoden
monialaisviikosta osallistamisen ndkokulmasta, ja he kertoivat joitakin omia

kokemuksiaan sen sujumisesta. My6s paikalla ollut didinkielen opettaja ohjeisti
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oppilaita haastattelun tekemisessd. Lopuksi sovimme seuraavasta tapaamises-
ta, jolloin voisimme vield harjoitella haastattelemista kdytannossa.

Viimeisen kerran tapasimme kahdeksasluokkalaisten kanssa syyskuussa,
jolloin minulla oli jo haastattelulomakkeet ja kirjoitelman ohjeistus valmiina.
Kertasimme vield, mitd asioita haastattelussa tulee ottaa huomioon. Korostin
erityisesti sitd, ettd haastateltavaa saa auttaa toistamalla kysymyksen tai esitta-
mailld heille lomakkeessa olevia apukysymyksid. Harjoittelun jdlkeen keskuste-
limme vield lomakkeeseen tehtadvistd muutoksista.

Ennen varsinaista aineistonkeruuta olin yhteydessa opettajiin sahkopostit-
se. Muistutin heitd lupien hankkimisesta ja tutkimuksen vapaaehtoisuudesta.
Lahetin my0s kirjalliset ohjeet kirjoitelman laatimista varten sekd videoterveh-
dyksen oppilaille nédytettdaviksi. Opettajien tehtdviksi jdi haastattelupareista ja
haastattelun ajankohdasta sopiminen.

Vierailin koululla vield lokakuussa 2017 yhtend monialaisviikon pédivand,
ja haastattelin oppilaita vapaamuotoisesti pienryhmissd samalla kun he tyos-
kentelivat projektiensa parissa. Nauhoitin haastattelut siltd varalta, ettd kayttai-
sin niitd vield tutkimukseni lisdaineistona. Tutkimusprosessissa tapahtuvat
muutokset ovat Kiviniemenkin (2010, 70) mukaan tyypillisid laadulliselle tut-
kimukselle.

Koko tutkimusaineistoni oli kerdttynd marraskuussa 2017, kun opettajat
palauttivat minulle 33 haastattelua ja 36 kirjoitelmaa. Lisdksi minulla oli seit-
semdn pienryhmédhaastattelua nauhoitettuna ja litteroituna. Haastatteluista
poimin litterointivaiheessa vain tutkimuskysymyksiini vastaavat osat. Aineis-
ton rajaaminen on Kiviniemen (2010) mukaan laadullisessa tutkimuksessa sal-
littua kun tutkinnallinen perspektiivi selkiytyy tutkijalle tutkimuksen edetessa
(Kiviniemi 2010, 73).

Laadullisessa tutkimuksessa yleisimmin kaytetyt aineistonkeruumenetel-
mit ovat Tuomen ja Sarajarven (2009, 71) mukaan haastattelu, kysely, havain-
nointi ja kirjalliseen materiaaliin perustuva tieto. Koska kaytin tutkimuksessani
kolmea eri menetelmdd, voidaan sitd kutsua my6s menetelmétriangulaatioksi.

(Hirsjarvi & Hurme 2001, 39.) Triangulaation kdyttaminen on perusteltua, kos-
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ka en voinut itse olla ldasnd kaikissa tutkimustilanteissa, ja aineisto olisi siksi
saattanut jaddad tutkimuksen luotettavuuden kannalta liian suppeaksi.

Yksilohaastattelu on osittain strukturoitu, koska kysymykset ovat kaikille
samat, ne esitetddn samassa jdrjestyksessd ja vastaukset voivat olla osittain ly-
hyitd. Toisaalta se on my6s puolistrukturoitu eli teemahaastattelu koska se si-
sdltdd myos avoimia kysymyksid ja kysymykset on jaettu teemoihin monialais-
viikon eri vaiheiden mukaisesti. (Metsaimuuronen 2006, 114; Tuomi & Sarajarvi
2009, 75.) Haastattelulle tyypillinen joustavuus kysymysten jdrjestelyssd, ja vas-
tauksia selventdvien kommenttien pyytdminen, eivat tdssd haastatteluissa luul-
tavasti oppilaiden toimesta juurikaan toteutuneet (Tuomi & Sarajarvi 2009, 73).

Pienryhmédhaastattelut olivat luonteeltaan avoimia, koska en ollut laatinut
niitd varten valmiita kysymyksid. Avoimelle haastattelulle onkin Metsa-
muurosen (2006, 115) mukaan tyypillistd, ettd haastattelija voi antaa haastatel-
tavan ohjailla keskustelua haluamaansa suuntaan.

Jos tutkimusaineistona kdytetddn kertomuksia, tarinoita tai muisteluja,
voidaan silloin Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2016, 217) mukaan puhua
myos narratiivisesta tutkimuksesta. Kirjoitelman ohjeistuksessa pyysin oppilai-
ta kertomaan, miten he olivat kokeneet osallisuuden omassa ryhméssééan ja suh-
teessa aikuisiin monialaisviikon aikana. Vaikka ohjeistin oppilaita kirjoittamaan
aiheista omin sanoin, olivat he silti ldhinnd vastanneet esittamiini tukikysymyk-
siin. Aineistoa ei siis voida luokitella puhtaasti narratiiviseksi mutta kasittelen
sitd kuitenkin kirjallisesti kuvattuna muisteluaineistona (Hirsjarvi ym. 2016,

220).
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5.4 Aineiston analyysi

Fenomenologisen tutkimuksen analysointivaiheessa tutkijan aineistosta teke-
mit tulkinnat johtavat oman kasityksen ja ajattelun uudelleen muotoutumiseen.
Tama destruktio eli esirakenteen kriittinen tarkastelu ja sen purkaminen on
vélttamatontd hermeneuttisen ulottuvuuden saavuttamiseksi. (Backman 2010,
72.) Hermeneuttinen kehd muodostuu Laineen (2010) mukaan tutkijan kdydes-
sd vuoropuhelua tutkimusaineiston kanssa, ja pyrkiessd pddsemddn irti rajoit-
tuneesta ajattelutavastaan sekd aineiston hankinnassa syntyneistd tulkinnoista.
Reflektiivisen tarkastelun, uusien tulkintojen ja omien hypoteesien kyseenalais-
tamisen kautta, saa tutkija aineistosta esille mahdollisimman subjektiivisia, tut-
kittavan kokemusmaailmasta nousevia tulkintoja. (Laine 2010, 36-37.)

Laatiessani haastattelulomaketta, minulla oli ennakko-oletus siitd, missa
eri tilanteissa osallistamista voisi esiintyd. Tdtd ennakkokdsitystd pyrin hdivyt-
tam&dan tutustumalla ensin pienryhmédhaastatteluihin, jotka olin tehnyt monia-
laisviikon aikana ennen yksilohaastatteluja. Avoimissa haastatteluissa oppilaat
kertoivat kokemuksistaan omin sanoin, jolloin ne olivat varmemmin my®os aito-
ja osallisuuden kokemuksia (Hirsjdrvi ym. 2016, 209).

Olen kayttanyt tutkimukseni analysoinnissa Perttulan (1996) esittelemas,
Amedeo Giorgin fenomenologisen psykologian analyysimenetelmdd, lisdten
sithen osia Perttulan laajennetusta mallista (Perttula 1996, 68-89, 94-95; Virta-
nen 2006, 175, 182). Perttula (1996, 68) toteaakin Giorgin tavoin, ettd "metodia

tulee voida muotoilla sen mukaan kuin tutkittava ilmi6 vaatii”.

Kéyttaméni analyysimenetelmén vaiheet ovat:
Avoin tutustuminen tutkimusaineistoon kokonaisndkemykseen pyrkien
Aineistosta nousevien sisaltdalueiden muodostaminen
Aineiston jakaminen merkitysyksikoihin
Merkitysyksikdiden muuttaminen tutkijan yleiselle kielelle
Merkitysyksikdiden sijoittaminen sisaltéalueisiin
Siséltdalueittaisen yksilokohtaisen merkitysverkoston muodostaminen

Y leisen merkitysverkoston luominen
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5.4.1 Aineistoon tutustuminen ja sisdltoalueiden muodostaminen

Analysoinnin ensimmadisessd vaiheessa tutustuin aineistoon kokonaisuutena ja
muutin nauhoitetun aineiston kirjoitettuun muotoon. Huomioin tutkimukses-
sani vain kielellisen informaation, koska aineistoni ei juurikaan sisdlld ei-
kielellistd informaatiota (Virtanen 2006, 183). Sulkeistamalla pyrin jattamé&an
oppilaiden henkilollisyyden ja luokka-asteen huomioimatta, enkd tietoisesti
sijoittanut vastauksia mihinkddn osallistamisen valmiiseen malliin (Perttula
1996, 69). Ndin pystyin paremmin ymmartamaan tutkittavien kokemuksia osal-
listamisesta erillddn omista kokemuksistani, vaikka niiden tdydellinen erotta-
minen toisistaan ei olekaan mahdollista. Hermeneuttisen kehidn toteutuessa,
aineistosta esiin tulleet kokemukset muodostivat oman kokonaisuuden, mutta
olivat osittain yhtenevid myos tutkimuksen aikana kehittyneen tutkijan ymmar-
rykseni kanssa. (Perttula 1996, 70.)

Analyysin toisessa vaiheessa nostin aluksi esille vain ryhmé&haastatteluis-
sa ilmenneitd sisédltoalueita, ja pyrin niiden avulla selvittdmé&&dn, mihin oppimis-
tilanteisiin tai tunnetekijéihin oppilas osallisuuden kokemuksensa liittdd (Pert-
tula 1996, 121). Haastatteluissa tuli mielestdni hyvin esille oppilaiden aidot osal-
lisuuden kokemukset, joihin yksilohaastattelujen valmiit kysymykset eivit vield
olleet vaikuttaneet.

Ryhmaihaastatteluista nousseista sisdltoalueista pystyin nikemddn myds
omien hypoteesieni ja oppilaiden kokemusten samansuuntaisuuden. Yksilo-
haastattelujen kysymykset olin jo aiemmin laatinut omien hypoteesieni pohjal-
ta. Tallainen vuoropuhelu tutkijan ja aineiston vililld on Laineen (2010, 36-37)
mukaan ominaista hermeneuttisessa kehdssa kulkemiselle. Sisdltoalueilla pyrin
kuvailemaan sitd situaatiota eli elaméntilannetta, johon osallisuuden kokemus
ja siihen liittyva merkityssuhde silld hetkelld kytkeytyivat (Perttula 1996, 121).

Taman jdlkeen ldhdin kartoittamaan yksilohaastatteluista ja kirjoitelmista
esille nousseita sisdltdalueita. Lisdksi rajasin tutkimukseni ulkopuolelle haastat-
telukysymykset, jotka eivdt vastanneet asettamiini tutkimuskysymyksiin tai
olivat epédoleellisia osallistamisen ndkokulmasta. Kiviniemi (2006, 76) on Ranta-

lan (2006) mukaan todennut, ettd aineistonkeruun ja tutkimusmenetelmien tu-
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lee laadullisessa tutkimuksessa mukautua tutkimuksen aikana ilmeneviin muu-

toksiin.

Haastatteluista ja kirjoitelmista esille nousseet kahdeksan sisdltoaluetta ovat:
Osallisuus ryhmassa
Aiheen valintaan ja tekemiseen vaikuttaminen
Tyo0tapaan ja lopputulokseen vaikuttaminen
Koulunkdynnin mielekkyys ja oppimistulokset
Tyoskentelypaikkaan vaikuttaminen
Vuorovaikutus aikuisen kanssa
Oppilaan oma toiminta
Oppilaan kiinnostuksen kohteet

Poistin aineistostani selkeyden vuoksi ne oppilaat, jotka eivit olleet osallistu-
neet kaikkiin kolmeen tiedonkeruumenetelmédén. Téllainen aineiston karsimi-
nen ja jdrjestely ovat Ronkaisen ym. (2011, 118) mukaan mahdollisia silloin, kun
aineistoa on runsaasti, eikid aineiston hallittavuutta ole sitid kerétessa riittavasti
huomioitu. Aineiston karsimista voidaan pitdd myos yhtend aineiston késitte-
lyn vaiheena (Ronkainen 2011, 120). Aineistooni jdi lopulta 24 yksilohaastatte-
lua ja kirjoitelmaa seké seitseman ryhméahaastattelua, mikd on mielestani riitta-

va maira tutkimuksen luotettavuuden kannalta.
5.4.2 Jako merkitysyksikdihin ja muuttaminen tutkijan yleiselle kielelle

Kolmas vaihe, jossa merkitysyksikot erotellaan toisistaan, auttaa tutkijaa hah-
mottamaan ja késittelemddn aineistoa paremmin (Perttula 1996, 122). Esitdn
merkitysyksikodihin jakamisen kdyttden esimerkkind yhden ryhmaéhaastattelun
vastauksia. Myos Perttulan (1996, 123) mukaan merkityksen sisdltava yksikko
voi muodostua useamman haastateltavan puheenvuoroista. Merkitysyksikot
olen erotellut toisistaan poikkiviivoilla.

Kun merkitysyksikot on eroteltu, ne muutetaan analyysin neljannesséa vai-
heessa tutkijan yleiselle kielelle, jolloin voidaan selkeimmin havaita, milld pe-

rusteella merkitykset on erotettu toisistaan (Perttula 1996, 126). Sulkeistaminen



48

on tdssd vaiheessa erityisen tdrkedd, koska tutkijan on tiedostettava oman ko-
kemusmaailmansa merkityssuhteet, etteivit ne vaikuta mielikuvatasolla tehta-
vaan muutostyohon (Perttula 1996, 126). Esimerkisséni olen sijoittanut tutkijan

yleiselle kielelle muutetun tekstin oppilaan antaman vastauksen alapuolelle.

Ryhmi 1
Mitd olette puuhanneet ndiden kolmen pdivén aikana?

Olin ainakin luontoryhméssd maanantaina ja tiistaina ja sai ite péattda tehdanko hevosista
tai ihan mistd tahansa eldimisti ja sai ettid tietoa./ Sai tehd padille tai tehd julisteita tai
niinku kaikkee timmosta. /

Hén oli ollut luontoryhmissd, ja oli saanut itse padattdd tekeekod tyonsd hevosista vai jostakin
muusta eldimestd. Hén sai etsid valitsemastaan aiheesta tietoa./ Hén sai valita, tekeekd tyonsa
iPadille, julisteeksi vai jollakin muulla tavalla.

Onko tdssd viikossa ollut jotakin erilaista verrattuna tavalliseen koulun kdyntiin?

Joo ei 0o ainakaan tarvinnu opiskella mitdén matikkaa./ On saanu enemman valita et mi-
td haluaa teha./

Héanen mielestddn monialaisviikossa on ollut erilaista se, ettd ei ole tarvinnut opiskella matema-
tiikkaa./Hé&n on saanut enemmin valita mitd haluaa tehda.
Onko tédssi ollut jotakin huonoa tai hyviai tidssa viikossa verrattuna tavalliseen kouluun?

No se on ollu hyv&a kun on saanu valita eikd oo tullu ldksyjd tai mittddn kokkeita./ Eika
0o tarvinnu tehd mittdan niin rankasti./

Hénen mielestdan hyvéa oli se, ettd sai valita asioita, eikd tullut liksyjd tai pidetty kokeita./
Hénen mielestddn tyon tekeminen ei ollut liian raskasta.

Oppiiko tdssd mitddn muuta kuin tietoa? Esimerkiksi toisten kanssa tekemista?

Joo kun meidan luokallaki on niit4, jotka on suurimmaks osaks kahestaan tai kolmestaan
niin on hyvi, ettd nekin joutuu vélilld tekemaan niinku ryhmissé eikéd vaan kolmestaan
vaikka.

Hénen mielestddn monialaisviikolla oppivat nekin oppilaat tekemé&dn toitd ryhmaéssd, jotka
tavallisesti tyoskentelevit kahdestaan tai kolmestaan.
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54.3 Merkitysyksikoiden sijoittaminen sisidltoalueisiin

Analyysin viidennessd vaiheessa merkitysyksikot sijoitetaan aikaisemmin maa-

riteltyjen sisdltoalueiden alle (Virtanen 2006, 187).

Aiheen valintaan ja tekemiseen vaikuttaminen

Olin ainakin luontoryhméssd maanantaina ja tiistaina ja sai ite paattda tehdaanko hevosista
tai ihan mistd tahansa eldimista ja sai ettid tietoa.

Han oli ollut luontoryhmissd, ja oli saanut itse pdittdd tekeeko tyonsd hevosista vai jostakin
muusta eldimestd. Han sai etsid valitsemastaan aiheesta tietoa.

On saanu enemmain valita et mitd haluaa teha.

Hin on saanut enemman valita mitd haluaa tehda.
Tyotapaan ja lopputulokseen vaikuttaminen

Sai tehd padille tai tehd julisteita tai niinku kaikkee timmosta.

Hén sai valita, tekeeko tyonsa iPadille, julisteeksi vai jollakin muulla tavalla.
Koulunkdynnin mielekkyys ja oppimistulokset

Joo ei 0o ainakaan tarvinnu opiskella mitddn matikkaa

Hanen mielestddn monialaisviikossa on ollut erilaista se, etté ei ole tarvinnut opiskella matema-
tiikkaa.

No se on ollu hyv&a kun on saanu valita eikd oo tullu ldksyja tai mittddan kokkeita.

Hénen mielestddn hyvéa oli se, ettd sai valita asioita, eika tullut laksyja tai pidetty kokeita.

Joo kun meidan luokallaki on niit4, jotka on suurimmaks osaks kahestaan tai kolmestaan
niin on hyvi, ettd nekin joutuu vélilld tekeméddn niinku ryhmissa eikéd vaan kolmestaan
vaikka.

Hénen mielestddan monialaisviikolla oppivat nekin oppilaat tekemé&idn toitd ryhmaéssd, jotka
tavallisesti tyoskentelevit kahdestaan tai kolmestaan.

Kaikki ryhméhaastattelut kdvin lapi edelld kuvatulla tavalla. Numeroin ryhmat
yhdestd seitsemdén, ja merkitsin mukana olleet oppilaat aakkosilla. Yksilohaas-
tattelujen ja kirjoitelmien runsauden vuoksi tein niissd merkinnit suoraan lo-

makkeisiin merkitsemdlld numerolla mihin sisdltdalueeseen vastaukset liittyi-
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vdt. My6s Perttula (1996) on sitd mieltd, ettd merkitysyksikoiden jakamiseen ei
kannata kayttdd liiaksi aikaa, koska sen tarkoituksena on ldhinnd tutkimusai-
neiston jasentdminen hallittavampaan muotoon (Perttula 1996, 122).

Esitdn vield muutaman esimerkin avulla yksilohaastatteluun ja kirjoitel-
maan perustuvan, eri sisdltoalueisiin sijoitetun analysoinnin mallin. Jdtin Pert-
tulan (1996, 124, 135) tapaan merkityksid sisdltdavit yksikot melko laajoiksi, jol-
loin merkityssuhteet eivit jdd liian irrallisiksi. Liséksi integroin merkitysyksikot

saman sisdltoalueen alle, jolloin niistd muodostui merkitystihentymia.

Oppilas 1a

Osallisuus ryhmaissa

Ryhmaéssé tydskenteleminen tuntui ihan kivalle. Tydskentely sujui ihan hyvin. En tunte-
nut itsedni yhtdan ulkopuoliseksi, eikd jannittanyt. Minun mielesténi kaikilla oli kyll4 te-
kemistd. Mielipiteitdni kuunneltiin. Ryhmaéssé ei oltu eri mieltd. Kuunneltiin musiikkia
yhdessd ja siitd piirrettiin. Sai itse valita (ryhman).

Hénestd tyoskentely ryhmaéssa tuntui kivalle ja sujui hyvin, koska hin ei tuntenut itsedén ulko-
puoliseksi, hantid ei jannittanyt, ja kaikilla oli jotakin tekemistd. Hanen mielipiteitddn kuunnel-
tiin, eikd ryhmaéssd oltu eri mieltd. Ryhmaldiset kuuntelivat yhdessd musiikkia ja piirsivit siitd.
Hén sai valita ryhmdn itse.

Vuorovaikutus aikuisen kanssa

No saimme apua jos pyysimme ja suunnittelussa opettaja auttoi. Viikon aikana meit4 aut-
toivat 0£ettajat ja oppilaat. No opettaja ehkd maérési lilkaa. No kehumista ja no tuntui
ihan se hyville (saatu palaute). Positiivista palautetta.

Hén sai viikon aikana apua opettajalta aina kun pyysi sitd, ja suunnittelussa opettaja oli myos
apuna. Hanen mielestdédn opettaja ehkd maéréili vahan liikaa. Hantd kehuttiin ja hédn sai positii-
vista palautetta, mika tuntui hyvalle.

Aiheen valintaan ja tekemiseen vaikuttaminen

Sai valita, mistd aiheesta halusi tehd&d ryhméssé. Sai vaikuttaa sithen, mitd ryhméssa teh-
tiin.

Hén sai valita, mistéd aiheesta halusi ryhméssé tehdd, ja vaikuttaa sithen mitd ryhmaéssa tehtiin.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

6.1 Sisdltoalueittaisen yksilokohtaisen merkitysverkoston
luominen

Tdssd kappaleessa siirryn tarkastelemaan tutkimustuloksia sisdltoalueittaisen
yksilokohtaisen merkitysverkoston ja yleisen merkitysverkoston luomisen avul-
la, jotka ovat samalla my0s analyysivaiheen kaksi viimeistd osaa.
Sisdltoalueittainen yksilokohtainen merkitysverkosto muodostetaan yh-
distamallad tutkijan kielelld esitetyt merkitysyksikot yhtendiseksi tarinaksi (Vir-
tanen 2006, 188). Merkitysverkostoja kuvaavia sisdltoalueita on tdssd tutkimuk-
sessa yhteensd kahdeksan: Osallisuus ryhmasséd, aiheen valintaan ja tekemiseen
vaikuttaminen, tyodtapaan ja lopputulokseen vaikuttaminen, koulunkdynnin
mielekkyys ja oppimistulokset, tyoskentelypaikkaan vaikuttaminen, vuorovai-
kutus aikuisen kanssa, oppilaan oma toiminta sekd oppilaan kiinnostuksen

kohteet.

6.1.1 “Minua ei jinnittinyt ryhmassd, minulla oli kivaa”

Ensimmaéinen merkitysverkostoja kuvaava sisdltvalue on ryhmén toimintaan
liittyvad osallisuus. Suurin osa oppilaista koki ryhmaéssd toimimisen kivaksi ja
mukavaksi. Jotkut kuvailivat sitdi my6s helpoksi ja luontevaksi. Vastauksissa,
joissa oppilaat kuvasivat positiivista tunnetta tarkemmin, korostui myos

enemman ryhméan kuulumisen tarkeys.

Oli kiva tehd ryhmaéssad. Tyoskentely sujui hyvin. Jannitti vahédn, mutta en tuntenut ulko-
puoliseksi. (oppilas 5a)

Hanen mielestdan ryhméssé oli kiva tehdé t6itd ja tyoskentely sujui hyvin. Vaikka hantd vahian
jannitti, hdn ei kuitenkaan tuntenut itsedan ulkopuoliseksi.

Vehvildisen (2006) ”Osako-osallistava koulu”-tutkimus- ja kehittdmishankkees-
sa on tutkittu ryhman ilmapiirin vaikutuksia osallisuuden toteutumisessa. Tu-

losten mukaan osallisuuden, merkityksellisyyden ja turvallisuuden tunne kehit-
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tyvat, kun yksilo tuntee olevansa hyvaksytty yhteison jasen. Yksilon vastuulla
on siis huolehtia myos toisten osallistumismahdollisuuksista ryhmaéssd, eika
ryhmén toiminta saisi olla esteend yksilon osallisuuden tunteen syntymiselle.
(Hanhivaara 2006, 33-34.)

Kukaan oppilaista ei kokenut, ettd olisi joutunut kantamaan ryhmaéssa yk-
sin vastuuta tai tekemddn toitd toisten puolesta. Monet saivat mielestddn ai-
kaiseksi enemmaén yhdessd, ja vain yksi oli sitd mieltd, ettd olisi saanut tehtya
saman tyomadran yksinkin. Kaikki eivét pitaneet yhdessd tekemistd valttamat-
tomédnd, vaan tekivét joitakin asioita myo6s yksin. Syyksi yksin tekemiselle, he
ilmaisivat halun tehdd jotakin muuta kuin toiset, mielenkiinto kohdistui johon-

kin toiseen asiaan tai joku vain piti enemman yksin tydskentelemisesta.

Kaikki ryhmaissé tekivit suurin piirtein saman verran toitd. Ryhmén jédsenet tekivit aina
jotakin aiheeseen liittyvéa. Toisen aiheen tehtdvit tein itse eikd se ollut hankalaa. Piddn
enemmadn yksin tekemisestd. (oppilas 5d)

Hénen ryhmadssédan kaikki tekivét suurin piirtein saman verran toitd ja aina jotakin aiheeseen
liittyvad. Han halusi tehdé toisen tyon yksin, koska tydskentelee mieluummin yksin.

Thomasin (2007, 199-200) mukaan lasten ja nuorten osallistaminen voi tapahtua
monissa eri yhteyksissd, ja siithen voi liittyd vaihteleva méaédra osallistujia ja osal-
listajia. Osallisuus voi olla padtoksentekoon tai itse prosessiin osallistumista, ja
toisaalta osallistuminen ja pddtoksenteko voivat tapahtua yksilolliselld tai kol-
lektiivisella tasolla. Han toteaa myos, ettd osallisuus voi olla sosiaalisessa kans-
sakdymisessd tapahtuvaa tai valtaan ja muutokseen pyrkivédd toimintaa (Tho-
mas 2007, 206).

Oman mielipiteen esille tuominen koettiin ryhmissa helpoksi ja vain yksi
vastaajista mainitsi, ettd joku toinen oppilas oli maardillyt hantd ryhmaéssd. Mo-
net kertoivat tulleensa ryhmassa kuulluiksi, koska tiesivdt aiheesta enemman
kuin muut, tai olivat siitd erityisen innostuneita. Oppilaat kokivat vahvasti ol-

leensa tasavertaisia ryhmaén jdsenid.
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Minun mielipiteitd kuunneltiin ja oli minun helppoa tuoda mielipiteitd esille. Luulen, ettd
minua kuunneltiin, koska tein tyén minun hyvien kavereiden kanssa. Myo dédnestettiin,
ettd miké aihe tai sitte péétettiin yhdessa. (oppilas 6c)

Hanen mielipiteitddn kuunneltiin ja niiden esille tuominen oli helppoa. Hédn luulee tulleensa
kuulluksi, koska hin teki tyon hyvien kavereidensa kanssa. He pédittivit aiheista ddnestamalla
tai yhdessa padttamalld. (Oppilas 6c)
Eskel ja Marttila (2013, 81) esittelevdt oppilaiden osallisuuden tasoa kuvaavan
Thomasin (2000) porrasmallin, jossa osallisuuden ylimmadt tasot toteutuvat sil-
loin, kun yksilollda on mahdollisuus vaikuttaa paitoksentekoprosessiin, tehda
itsendisid p&ddtoksid ja ilmaista omia ajatuksiaan. (Parikka-Nihti & Suomela
2014, 48.) Kiilakosken ja Gretschelin (2014) mukaan osallisuuteen liittyvat myos
toisten mielipiteiden huomioon ottaminen, kompromissien teko sekd rohkeus
olla erimieltd asioista. Osallisuus on siis heiddn mukaansa samalla myos demo-
kraattista ryhman toimintaa. (Kiilakoski & Gretschel 2014, 113.)
Oppilasryhmissd tapahtui jonkun verran muutoksia viikon aikana, mikéa
johtui monien mielestd siitd, ettd ryhmiin jakauduttiin valitun aiheen mukaises-
ti. Joku koki tdimén aikuisten maardilyksi, mutta suurin osa sai mielestddn valita
ryhménsd itse. Kaverin tai saman ikdisten kanssa tekemisen monet kokivatkin
erityisen tarkedksi. Tyytyméadttomimpid ryhmien jakamiseen olivat ne oppilaat,
jotka kokivat, ettd eivit voineet vaikuttaa oman ryhmaénsa valintaan. Yksi vas-
taajista perusteli saman kaverin kanssa tekemistd sillé, ettei halunnut jaada yk-
sin.

Ryhmaissé tyoskentely oli kivaa, mutta se oli drsyttdvad kun ei saanut valita ensimmai-
sessd pajassa, kenen kanssa tekee. (oppilas 4b)

Hénen mielestddn ryhméssad tyoskenteleminen oli kivaa, mutta hanté oli drsyttanyt se, ettd han
ei ollut ensimmadisessd pajassa saanut valita, kenen kanssa tyoskentelee.
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6.1.2 ”On saanu pddttid vihan enemman ite miti tekee”

Toinen merkitysverkoston sisdltoalue liittyy aiheen ja tekemisen valintaan seka
sithen vaikuttamiseen. Ndiden valintojen tekeminen nousi vahvimmin esille
kaikissa aineistoissa, ja se koettiin ldhes aina positiivisena asiana. Vain yksi
mainitsi, ettd valitseminen ei ole hanelle tarkedd. Hartin (1992) (liite 1, kuvio 1)
mukaan lapsen tai nuoren osallisuuteen vaikuttavat hdnen ikénsd, kehitysta-
sonsa ja ymmarryskykynsd mutta myos se, minka tasoisesti han itse haluaa olla
osallisena projektin suunnittelussa ja toteuttamisessa. Osallisuuteen liittyy aina
vapaaehtoisuus, mutta aikuisen tulisi kuitenkin luoda puitteet korkeimman
mahdollisen osallisuuden tason saavuttamiseksi. (Hart 1992, 11, Pajulammi
2014, 237.)

Aiheen ja tekemisen valinnasta nousi esille sdavyltddn hieman erilaisia ko-
kemuksia: sai paddttdd kokonaan itse, annettiin aiheita, joista sai valita, sai vai-
kuttaa ehdottamalla, sai valita yhteisen aiheen sisiltd itsed kiinnostavan aiheen
tai sai pdattdd enemman kuin tavallisesti. Joissakin vastauksissa kévi ilmi myds,

ettd kaverin tekemd valinta oli vaikuttanut oman pa&toksen tekemiseen.

Miten sait itse vaikuttaa siihen, miten viikon aikana opiskelit?

Sain itse valita aiheen kaverin kanssa.

Mihin aiheeseen tutustuit?

Koirat ja artistit.

Miten paadyit valitsemaasi aiheeseen?

Opettaja ehdotti. Kaverit ja oma kiinnostus. (oppilas 1a)

Hén sai valita aiheen yhdessd kaverinsa kanssa. He valitsivat aiheiksi koirat ja artistit. Opettaja
ehdotti aiheita, joista sai valita. Han valitsi aiheet, joista hédn tai kaverit olivat kiinnostuneita.

Yhdessd ryhmdssd koettiin, ettd pienten oppilaiden mukana oleminen rajoitti
selvdsti heiddn mahdollisuuksiaan p&&ttdad siitd, mitd ryhmaéssa tehtiin. Hart
(1992, 8) kuvaa porrasmallissaan tdmdn kaltaista osallisuutta ndenndiseksi ja
muodolliseksi osallisuudeksi. Varsinainen osallisuus toteutuu hdnen mukaansa

vasta sitten kun oppilaan oma rooli projektissa on mielekds, osallistuminen sii-
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hen on vapaaehtoista ja mielipiteelld on todellista vaikutusta siihen, mitd han
tekee. (Hart 1992, 11-12)

Monissa vastauksissa kuitenkin kerrottiin, ettd vaikka aikuinen ohjasikin
aluksi oppilaiden valintoja antamalla heille eri vaihtoehtoja, saivat he kuitenkin
itse tehdd lopullisen padtoksen. Lisdksi he saivat esittdd omia toiveita aiheen ja
tekemisen suhteen. T&lloin he saavuttivat Hartin (1992, 11) porrasmallin kuu-
dennen osallisuuden tason, jossa projekti on vield aikuisjohtoinen, mutta oppi-

laat ovat itse mukana paatoksenteossa.
6.1.3 "Koska meilli oli tabletit, onnistuimme kaikessa”

Kolmannessa merkitysverkoston sisdltdalueessa eli tydtapaan ja lopputulokseen

vaikuttamisessa oppilaiden oma osallisuus nousi myos erityisen vahvasti esille.

Me saimme toteuttaa meidén juttuja. Me tehtiin elokuva hevosista. Kéivimme meilld ku-
vaamassa sen. (oppilas 2c)

Hénen ryhméssddn sai toteuttaa omia juttuja. He tekivdt elokuvan hevosista, joka kuvattiin
hénen kotonaan.

Vain muutamassa vastauksessa kavi ilmi, ettd opettaja jotenkin rajoitti valittua
tydtapaa, tai lopputulos ei ollut sellainen kuin oppilaat olisivat itse halunneet.
Ndissdkin tapauksissa oppilaille kuitenkin perusteltiin, miksi ehdotuksia ei
voinut toteuttaa.

Rajala, Hilppo, Stenberg, Suvanto ja Méaki (2015) toteavat, ettd osallistavas-
sa pedagogiikassa oppilaan oma vastuu oppimisesta lisddantyy. Joskus opettaja
joutuu kuitenkin kyseenalaistamaan oppilaan tapaa toimia, vaikka hyviksyisi-
kin tdamdn mielipiteen. Oppilaan ja opettajan vélinen ristiriita voi kuitenkin
parhaimmillaan synnyttdd uusia kiinnostuksen aiheita, joita oppilas voi oma-
kohtaisesti ldhted toteuttamaan. (Rajala, Hilppd, Stenberg, Suvanto & Maiki
2015, 104-105)

Tyotapojen valinta tehtiin suurimmaksi osaksi yhteiselld paatokselld, mut-
ta joidenkin kokemusten mukaan oman tyoskentelytavan sai valita silloinkin,
kun aihe oli kaikille yhteinen. Yksi vastaajista kertoi suostuneensa ryhméan mie-

lipiteeseen vaikka olisi itse halunnut toimia toisin.
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Miten ryhmaissa paatettiin siitd, kuinka tietoa etsitdan?

Kaikki teki itse eli haki netisti tietoa.

Jos et itse saanut vaikuttaa péidtokseen, miten olisit halunnut hankkia tietoa?

Olisin halunnut haastatella joitakin ihmisié.

Miten ryhmaissa paatettiin siitd, mitd tydskentelytapoja valittiin?

Kaikki halus tehda.

Jos et saanut valita niin, miten olisit itse mieluiten tyon toteuttanut?

Olisin halunnut piirtda. (oppilas 7b)

Hénen ryhméassddn kaikki etsivét itsendisesti tietoa internetistd. Hén olisi halunnut kdydéa haas-
tattelemassa ihmisid. Ryhmén tyoskentelytavat sovittiin yhdessd, mutta hdn olisi kuitenkin
halunnut mieluiten piirtda.

Hellstromin ym. (2015, 115) mukaan yhteistoiminnallisen oppimisen suunnitte-
lun ldhtokohtana on luoda oppimisympéristd, jossa oppilaalla on mahdollisuus
valita tyoskentelyssd tarvitsemansa vélineet ja materiaalit. Saloviita (2000 47-48)
toteaa Morton Deutschin (1949) ndkemyksen mukaan, ettd yhtdldinen osallis-
tuminen ja ryhmin jdsenten vilinen positiivinen riippuvuus voivat toteutua
silloinkin, kun ryhmaén jasenet kédyttdavat oppimisensa tukena erilaisia valineita
ja tyoskentelytapoja.

Tiedonhankinta autenttisista kohteista nousi esille muutamista vastauksis-

ta ja niissd oppilaan oma vaikutusmahdollisuus nakyi myos selkeésti.

Kaikki ryhmin jasenet halusi saunaan. Opettaja otti saunan omistajaan yhteytta ja sopi
ajan. (oppilas 2a)

Heidédn ryhmaéssa kaikki halusivat kdydéd saunassa, jolloin opettaja otti yhteyttd saunan omista-
jaan ja sopi, milloin he voisivat sinne menna.

Piispanen (2008) kuvailee hyvan oppimisympériston sellaiseksi, joka vastaa op-
pilaiden erilaisiin tarpeisiin, ja jossa heilld on hyvé olla. Koulun oppimisympa-
riston tulee hdnen mukaansa olla my0s selkedssd yhteydessd ymparoivaan yh-
teiskuntaan, jolloin oppilaiden kasvu aktiivisiksi yhteiskunnan toimijoiksi on
mahdollista. (Piispanen 2008, 3.)

Papadopoulun ja Birch (2009) esittelevidt oppimisesta kaksi eri nakokul-

maa. Toinen niistd on ”toimien tahallisuus”, jolloin oppilaalla on selked kasitys
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siitd mihin hédn pyrkii, ja mitd keinoja han kéyttdd. Toinen ndkokulma on ”ope-
ratiivinen tahallisuus”, joka on enemmainkin tunne kuin tieto siitd, miten toi-
mimme. Toimintaamme heijastuvat silloin arvomme ja aikaisemmat eldménko-
kemuksemme. (Papadopoulun & Birch 2009, 273) Namad kaksi ndkokulmaa voi-
vat Papadoupoulun ja Birchin (2009, 279) mukaan toteutua silloin, kun oppilas
saa riittdvasti kokemuksia osallistavasta toiminnasta autenttisissa oppimisym-

paristoissa.
6.1.4 "Ei olis hauskaa, jos ei sais itse pdattda”

Merkitysverkostojen neljds sisdltoalue eli koulunkdynnin mielekkyys tuli sel-
keimmin esille ryhmédhaastatteluissa, joissa kysyin oppilailta monialaisviikon ja
tavallisen koulupdivan eroja, tai onko niitd edes olemassa. Myos yksilohaastat-
teluissa viitattiin tdhdn, kun oppilailta kysyttiin, miksi omaan opiskeluun vai-
kuttaminen on tdrkeda.

Vaikka ldksyttomyys ja ikdvien aineiden vahdisyys esiintyivétkin oppilai-
den vastauksissa, tuli niissd esille myds oppimisen hauskuus. Oppilaat kokivat
yleisesti, ettd kun oli kivaa tai mukavaa, niin silloin ei ollut tylsdd. Jotkut koki-
vat positiivisena asiana myo6s tehokkaamman ja haasteellisemman oppimisen.
Koulunkdynnin mielekkyyttd lisdsi myos se, ettd opiskelu oli rennompaa tai
vapaampaa, ja sai viettdd paljon aikaa kavereiden kanssa. Vain yhdessd vas-
tauksessa monialaisviikko oli oppilaan mielestd tylsd, kun ei ollut mitdan teke-

mistd, ja vélitunteja oli vdhennetty.

Onko monialaisviikolla opiskelemisessa ollut jotakin erilaista kuin tavallisissa koulupédivissa?

T&4 on ollu kivempaa kun ei tuu ldksyjd. Saa olla sisilld joillakin vélkilld. Saa olla koko
ajan kaverin kaa kun aina ei saa niinku olla. Ja voi tehd mieluisii juttuja ja pa&ttad vahan
niinku mité tekee.

Heiddn mielestddn monialaisviikko poikkesi tavallisista koulupdivistd siten, ettd on ollut ki-
vampaa, kun ei ole tullut liksyjd. Heidédn mielestddn on ollut mukava olla vélitunnilla sisdlld ja
koko ajan kaverin kanssa. Heistd on ollut mukava tehdd mieluisia asioita ja padttdd mitd haluaa
tehdd. (Ryhma 4)
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6.1.5 "Paatimme yhdessd, mika olisi paras tyoskentelypaikka”

Tyoskentelypaikan valintaan liittyen, Gretschel (2002, 18) maddrittelee osalli-
suusympdristot sellaisiksi ymparistoiksi, jotka muodostavat lapsen tai nuoren
vaikuttamisen kohteena olevan elinpiirin, ja johon he voivat omalla toiminnal-
laan integroitua. Piispanen (2008, 16) puolestaan mddarittelee oppimisympéris-
ton vuorovaikutteiseksi ymparistoksi, jossa oppimista voi tapahtua.

Oppilaat liittivdt tyoskentelytila-késitteen pelkastddan koulun fyysisiin ti-
loihin, ja siksi vastaukset kohdistuivat yleisimmin tydskentelyyn luokassa tai
kaytavilla. Kun heiltd kysyttiin ryhmén jakaantumisesta eri tiloihin, toivat jot-
kut oppilaat kuitenkin esille myds metsdn tai muun ulkona tapahtuneen tyos-

kentelyn.

Jos olisit saanut itse padttdd, missé olisit mieluiten tyoskennellyt?

Than missi vaan luokassa.

Jakaantuiko ryhménne viikon aikana eri paikkoihin sen mukaan, missd kukakin halusi tyds-
kennella?

Joo, kdytdvissa. ulkona haastateltiin. (oppilas 6d)

Hén olisi halunnut tydskennelld missé tahansa luokassa. Hanen ryhmaénsé jakaantui tyoskente-
lyn aikana kdytdvélle ja haastattelut tehtiin ulkona.

Tyoskentelytilan valinnassa tehtiin paditos ldhes aina yhdessd ryhmaldisten kes-
ken, ja vain muutamassa tapauksessa opettaja oli madrannyt missa tydskente-
lyn tulee tapahtua. Jos ryhmin jdsenet jakaantuivat eri paikkoihin, oli syynd
rauhallisemman paikan etsiminen, tai aiheen valinta oli edellyttanyt eri paikois-

sa tyoskentelya.

Jakaantuiko ryhménne viikon aikana eri paikkoihin sen mukaan, missd kukakin halusi tyos-
kennella?

Luokkaan ja kéytaville, ettei luokassa olisi ahdasta, ja ei olisi niin paljon metelid. (oppilas
5e)

Hénen ryhmad jakaantui tyoskentelyn aikana luokkaan ja kdytdvadn sen vuoksi, ettei olisi liian
ahdasta eiké tulisi niin kova meteli.

Nama oppilaiden oppimisympadristdjen valintaan liittyvat kokemukset ovat

yhtendisid myos Piispasen (2006, 168) vditoskirjatutkimuksessa esiin tulleiden
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oppimisympadriston viihtyvyyteen liittyvien hyvyyskokemusten kanssa. Mo-
lemmissa oppilaat kokivat, ettd oppimisympariston tulisi olla sellainen, jossa on
turvallista ja rauhallista, ja voi tyoskennelld oman valinnan mukaan ryhmaéssa

tai yksin.

6.1.6 ”Saatiin kehumista, se tuntui tosi kivalle”

Kuudes merkitysverkoston sisédltvalue on vuorovaikutus aikuisen kanssa. Oppi-
laiden kokemukset aikuisen ja oppilaan vuorovaikutuksesta liittyivit padasias-
sa palautteen ja avun saamiseen. Palaute oli kannustavaa, hyvéad, positiivista ja
oppilaita myds kehuttiin. Monet kuvailivat palautteen tuntuneen kivalta tai
mukavalta. Yksi oppilas kertoi saaneensa palautetta siitd, ettd tyotd oli tehty
liilan vdhén, ja jotkut eivit olleet saaneet palautetta ollenkaan. Palaute oli seké
suullista ettd kirjallista. Muutamat oppilaat kertoivat, ettd myds vanhemmat
kannustivat ja kehuivat heita.

Apua saatiin tiedon hankinnassa, aiheen valitsemisessa, suunnittelussa ja
tyon toteuttamisessa. Jotkut oppilaat kokivat, ettd eivit tarvinneet apua mutta

olisivat sitd kylld halutessaan saaneet.

Opettajat antoivat minulle neuvoja ja tydideoita. Ryhmamme sai kehuja aika paljon. Se
tuntui hyville. Opettaja enimmékseen kehui meitd. (oppilas 3b)

Opettajat antoivat hédnelle neuvoja ja ideoita tydtd varten. Hanen ryhméénsa kehuttiin aika pal-
jon ja se tuntui hdnestd hyvélle. Opettaja paddasiassa kehui heita.

Rauste-Von Wright ym. (2003) toteavat, ettd se kuinka vahvasti yksilo kokee
olevansa oman toimintansa ohjaaja, ja minkédlainen on hanen itsetuntemuksen-
sa, vaikuttavat siihen, miten hdn kokee saamansa palautteen. Saatu palaute ei
ole merkityksetontd koska se muuttaa my0s oppijan arvomaailmaa ja itselle
asetettuja tavoitteita ja pyrkimyksid. (Rauste-Von Wright ym. 2003, 47.)
Kiilakoski ja Gretschel (2012, 6-7) puolestaan toteavat, ettd lapset ja nuoret
tarvitsevat aikuisia aktiiviseen vaikuttamiseen liittyvan tiedon jakajina ja paa-
toksenteon eri vaiheisiin mukaan ottajina. Vuoropuhelu aikuisten ja lasten valil-

14 tulisi olla jatkuvaa, ettd heiddn olisi mahdollista ymmartdd toistensa arvo-
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maailmoja ja tiedonkulku varmistuisi. Sekd sosiaalisella ettd padtoksentekoon
tahtddavalld osallistamisella pyritddn heiddn mukaansa varmistamaan kaikkien

lasten ja nuorten osallisuuden mahdollisuus, mikali he sitd itse haluavat. (Kiila-

koski & Gretschel 2012, 8).
6.1.7 "Minua kuunneltiin, koska olin innostunein kaikista”

Seitsemdntend merkitysverkostojen sisdltdalueena on oppilaan oma toiminta.
Monet oppilaat kertoivat innostaneensa toisiaan antamalla heille tehdysta tyos-
td hyvdd palautetta. Jotkut halusivat puolestaan antaa omia ideoita ryhman
kaytettavaksi tai kokivat tyon onnistuneen hyvin silloin, kun he tekivat ryh-

maissi itse ahkerasti toitd

Mini sain idean torstaina, ettd lihdetidn kaverin kanssa kaverin luokse kuvaamaan
suomenhevosista elokuvaa, koska se oli meidin aihe ja niin me ldhdettiin kuvaamaan
elokuvaa kaverin luokse. Mind annoin toisille positiivista palautetta hyvastd tyostd. (op-
pilas 2b)

Hin sai idean, ettd he voisivat tehdd elokuvan suomenhevosista kaverin luona, koska hevoset
olivat heilld aiheena. He péittivét ldhted kuvaamaan elokuvaa kaverin luokse. Han antoi posi-
tiivista palautetta toisille hyvin tehdysta tyosta.

Kiilakoski ja Gretschel (2012, 6) toteavat, ettd osallisuuden toteutumiseksi lap-
sen tai nuoren on saatava toteuttaa itseddn, tuntea itsensd arvokkaaksi ja toimia
hénelle mielekkailld tavalla. My0s sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys pe-
rustuu vuorovaikutukseen, jossa vastuun jakaminen ja toisille annettava sosiaa-

linen tuki ovat keskeisessd asemassa (Rauste-von Wright ym., 170).
6.1.8 "Musiikki ja liikunta on kivaa”

Merkitysverkostojen kahdeksannen siséltalueen teemana ovat oppilaan omat
kiinnostuksen kohteet. Lahes kaikissa yksilohaastatteluissa oppilaat perusteli-
vat aihevalintojaan silld, ettd ne olivat kiinnostavimmat, he pitivat niistd eniten
tai ne tuntuivat kivoimmilta. Vastauksista voi pddtelld, ettd aiheet saattoivat
liittyd my0s oppilaiden harrastuksiin. My6s Rauste-Von Wright ym. (2003, 41)
korostavat, ettd oppimista tapahtuu vain silloin, kun oppija voi olla aktiivinen

omassa oppimisessaan, ja han kokee oppimisen itsensad kannalta mielekkazksi.



61

Olin ensin luontoryhmaéssa ja musiikkiryhmaéssa. Ne olivat kiinnostavimpia. Olen aina pi-
tanyt musiikista ja ulkoilusta. Jos olisin voinut valita kolmannen, olisin valinnut liikun-
nan. (oppilas 5b)

Han valitsi ensimmadisiksi aiheiksi luonnon ja musiikin koska ne olivat kiinnostavimmat. Han
on myos aina pitdnyt musiikista ja ulkoilusta. Jos olisi saanut valita kolmannen aiheen, hin olisi
valinnut litkunnan.

6.2 Tutkimustulokset teoriaan peilaten

Teoriaosaa laatiessani tutustuin osallisuuden kisitteeseen monesta eri ndko-
kulmasta. Eskolan (2010, 183) mukaan useiden eri teorioiden ottaminen mu-
kaan aineistoa analysoitaessa saattaa kuitenkin tehdd tutkimuksesta sekavan,
eikd silld helposti paastd lopputulokseen, jossa teoria ja empiria tukisivat luotet-
tavasti toisiaan. Valttddkseni tamén, valitsin lukuisista osallisuuteen liittyvistd
tutkimuksista, artikkeleista ja teorioista ne, jotka parhaiten ilmensivét aineistos-
ta esiin nousseita merkitysverkostoja ja sisdltoalueita, ja joiden tarkastelu aineis-
ton valossa vastasi parhaiten asettamiini tutkimuskysymyksiin. Tutkimukseni

teoreettinen viitekehys on esitelty kuviossa 4.

O souuweer

OSALLISTAMISEN OSALLISTAMISEN OSALLISTAMISEN
VELVOITTEET VALMIUDET MAHDOLLISUUDET

KUVIO 4. Teoreettinen viitekehys Shierid (2001) mukaellen.

Teoreettisen viitekehyksen padkohdat olen poiminut Shierin (2001, 110-111)
osallisuuden porrasmallin kolmesta, osallisuuden tasoa kuvaavasta lisdulottu-

vuudesta. Shieristd poiketen olen kuitenkin sijoittanut osallistamisen velvoitteet
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jo prosessin alkuun, koska nikemykseni mukaan jo lainsdddanto itsessddn si-
touttaa opettajan osallistamaan oppilasta. Shierin (2001, 110) mallin mukainen
koko yhteison sitoutuminen oppilaan osallistamiseen voi kuitenkin tapahtua
vasta organisaatioon luotujen osallistamisen valmiuksien ja mahdollisuuksien
kautta. Osallistamisen valmiuksia kuvailen Kiilin (2006, 85-89) osallisuuden
voimavaroista késin, jotka puolestaan tukevat osallistavan oppimisympariston,
sekd tutkivan- ja ongelmaldhttisen oppimisen toteutumista. Myts Lundyn
(2007) mallin avulla pyrin osoittamaan, ettd oppimisen olosuhteiden luominen
osallisuutta edistdviaksi edellyttdd sen kaikkien neljan elementin (tila, ddni, vas-
taanotto ja vaikutus) huomioon ottamista (Department of Children and Youth
Affairs 2015, 22).

Havainnollistan teorian yhteyttd tutkimusaineistooni yksityiskohtaisista
merkitysverkostoista yhdistelemieni yleisten merkitysverkostokertomusten
avulla. Kuvatessani merkityksiad yleiselld tasolla pyrin kuitenkin sdilyttaméaan
yhteyden yksilokohtaisiin merkityssisadltoihin mahdollisimman muuttumatto-
mana (Virtanen 2006, 180). Siind onnistuakseni jaoin kertomukset haastattelu-
ryhmien mukaan seitsem&dn osaan, laadin niistd ryhmén yhteisen kertomuksen
ja ndistd seitsemdstd kertomuksesta poimin osallisuutta parhaiten kuvaavia

esimerkkejd tukemaan teoreettista viitekehystani.

Ryhmaissa tyoskentely oli kivaa. Ryhmaéssa tyoskentely oli mukavaa. Ryhmésséa tyosken-
tely oli helppoa. Tyoskentely sujui hyvin, osallistuin hyvin. Osallistuin paljon tyon teke-
miseen. Kaikilla oli koko ajan jotakin tekemistd. Minua ei autettu ryhméa&n sopeutumises-
sa, koska tunsin kaikki ryhmaéssa olijat. Minua ei tarvinnut auttaa sopeutumisessa, koska
osaan sopeutua itse. Minua ei jannittanyt. Minusta ei tuntunut, ettd joku muu maarasi lii-
kaa. En tuntenut itsedni ulkopuoliseksi. Minua kuunneltiin hyvin ja oli helppo tuoda
mielipiteeni esille. Meiddn ryhmaéssd kuunneltiin kaikkia. Meiddn ryhmd sai enemmaén
ryhmaéné aikaan, kun olisimme saaneet yksin aikaan. Meill4 ei ollut ristiriitoja. Meidan
ryhmaéssa kaikki oli yhtd mieltd siitd, mitd tehtiin. Jos ryhméssé tuli erimielisyyksid, ne
ratkaistiin neuvottelemalla.

Heiddn mielestddn ryhmaéssa tyoskentely oli mukavaa ja helppoa. Tyoskentely sujui hyvin,
kaikki osallistuivat tekemiseen ja kaikilla oli koko ajan tekemistd. He eivit tarvinneet apua
ryhméan sopeutumisessa. Ryhmain oli helppo sopeutua koska ketddn ei jannittanyt, kukaan ei
madrdillyt eivatkd he tunteneet itsedédn ulkopuolisiksi. Yhdessé he saivat paljon aikaiseksi, kos-
ka kaikki osallistuivat tyoskentelyyn ja kuuntelivat toistensa mielipiteitd. Riitoja ei ollut, ja he
pystyivit sopimaan erimielisyydet neuvottelemalla. (ryhma 2)

Kiilin (2006, 88) mukaan lasten keskindiset suhteet, ovat yksi osallisuuden sosi-
aalinen voimavara, joka voi joko edistdd tai estdd osallisuutta, riippuen siitd,

milld perusteella ryhmiin jakautuminen tapahtuu. Kiilin (2006, 88) saamat tu-
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lokset ovat yhtenevédt omien havaintojeni kanssa siind, ettd kavereiden kanssa
tyoskentely edistdd tyoskentelyn sujumista ja ryhmén ikédrakenteella on merki-
tystd osallisuuden toteutumisessa. Eri-ikdisyydestd voi Kiilin (2006, 118) mu-
kaan muodostua toiminnalle este silloin, kun se johtaa valtarakenteiden epata-
saisuuteen ryhmadssd. Tutkimuksessani oppilaat kokivat joissakin tapauksissa
pienempien kanssa tyoskentelyn omaa osallisuutta rajoittavaksi tekijéksi, koska

heidin kanssaan valinnan mahdollisuudet kaventuivat.

Kuuntelin tuossa aikaisemmin, ettd taisitte odottaa tdltd paivilta jotakin muuta, kuin mitd olette
tehneet.

No niin kun me aateltiin, ettd noilla toisilla, jotka on ollu liikuntaryhmaéssd, niin ne on
tehny kaikkee, ja sit ne kdvi kuntosalilla tutustumassa laitteisiin ja kaikkee, ja sit me ol-
laan nditten pienten kanssa.

Eikos teille ole tanédédn vield tulossa sitd kaupunkisotaa?

Joo ehk, ja sen jdlkeen ehkéd laaseria. Meijan ryhméssd on ne pienet, niin ei ne voi pelata.

He eivit saaneet tehdéd liikuntaryhméssa samanlaisia asioita kuin muut, koska joutuivat tyos-
kentelemddn nuorempien oppilaiden kanssa. He eivit esimerkiksi padsseet tutustumaan kunto-
salin laitteisiin tai pelaamaan lasersotaa. (ryhmd 6)

Ennen monialaisviikkoa oppilaille annettiin mahdollisuus valita Suomi-
teemaan liittyvistd aiheista eniten kiinnostavat, jolloin valmiudet oppilaan mie-
lipiteen kuulemiselle oli jo ennalta mietitty. Taméa nékyi selvasti myos oppilai-
den vastauksissa, kun heiltd kysyttiin asioista, joihin he olivat saaneet viikon
aikana vaikuttaa. Aiheen valitsemiseen vaikuttaminen nékyi vastauksissa kai-
kista selvimmin. Shierin (2001, 113-114) mallin neljannen tason mukaisesti or-
ganisaatioon on tdlloin luotu valmiudet oppilaan aktiiviselle osallistumiselle
oman oppimisen suunnittelussa. Lisdksi oppilaille oli yleensd myos perusteltu,
miksi jotakin heiddn suunnitelmistaan ei voitu toteuttaa. Perustelemalla aikui-
sen tekemdt paatokset, voidaan Lundyn (2007) mukaan varmistaa myos se, ettd
oppilaan tekemé ehdotus on aidosti kuultu, ja se on otettu suunnittelussa huo-

mioon (Department of Children and Youth Affairs 2015, 22).

Suunnitelma ei sopinut viikon teemaan. Meidédn elokuvasta piti poistaa kaikki klipit pait-
si yksi, ja vaan sen takia, etté se kesti yli 3 min.

Heiddn ryhmén suunnitelma jéi toteutumatta, koska se ei sopinut viikon teemaan. (ryhma 3)

He joutuivat lyhentdmaéén elokuvaa, koska se oli liian pitkéd (ryhmaél)
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Aiheen valintaan vaikutti eniten oppilaan kiinnostus tai se, ettd aihe tuntui en-
nakkoon mukavalta. Joissakin tapauksissa oppilaan aikaisempi tietdamys ai-
heesta nimettiin valintaan vaikuttaneeksi tekijéksi. Lundyn (2007) mallin mu-
kaisesti oppilaiden nakemyksid oli aktiivisesti haettu, kun heille on annettu
vaihtoehtoja, joista he saivat valita itse kiinnostavan aiheen. (Department of
Children and Youth Affairs 2015, 22). Myos Niemen (2009, 89) mukaan osallis-
tavaan oppimiseen kuuluu oppilaan ennakkotietojen ja aikaisempien késitysten
hyodyntdminen, koska ne tukevat projektin alkuvaiheessa henkilokohtaisen

merkityssuhteen rakentumista.

Miten pdddyit valitsemaasi aiheeseen?

Opettaja antoi esimerkkejd ja niistd valittiin. Opettaja ehdotti, kaverit ja oma kiinnostus.
Koirista oli helppo kirjoitta ja suomalaisesta musiikista oli helppo tehd4 elokuva.

Miksi aihe kiinnosti sinua?

Koirat siksi, koska tykkadn koirista ja musiikki siksi, koska tykk&dn siitd. Kiinnosti koirat
ja artistit. Tykkdan luonnosta ja musiikista.

He saivat valita aiheet opettajan antamien ehdotusten joukosta. He valitsivat aiheet, koska he
pitdvat koirista, luonnosta ja musiikista. Valintaan vaikutti myos oma ja kavereiden kiinnostus
aiheita kohtaan. (Ryhma 4)

Kiilin (2006, 86-87) osallisuuden tunteeseen vaikuttavista voimavaroista kult-
tuuriset ja materiaaliset voimavarat nousivat myos tdssa tutkimuksessa selkeds-
ti esille. Oppilaiden vastauksissa mahdollisuus oppimisympéristdjen ja tyos-
kentelytapojen valintaan koettiin positiivisina asioina, koska ne mainittiin myos
monialaisviikon mukavuutta lisddvind tekijoind. Toisaalta jos aikuinen jostakin
syystd puuttui ndiden valintojen tekemiseen, se koettiin erityisen epdoikeu-

denmukaisena asiana toisiin oppilaisiin verrattuna.

Ai se ei ollu kivaa, ettd jouduitte olemaan pienempien oppilaiden kanssa?

Niin ja muutenki me luultiin, ettd tehh&ddn kaikkee, eikéd kuunnella kaikkia lausuntoja
puolta tuntia. Teoriaa ja semmosta, joka me jo tiedetddn. Mieluummin oltais oltu, vaikka
sdhlyd ja sitte kaupunkisottaa, ja olis ollu Kallekin vield, niin oltais voitu olla laasersotaa.

Entés eilen ja toissapdivénd, kun olitte eri jutuissa, niin menikd silloin paremmin?

Joo, sillon oltiin viitosten kanssa ja oli kiva kun saatiin kidyda kyselemaéssa kylalla kaikilta
saunasta. Ja tehtiin sitte sitd saunan pienoismallia ja saatiin kattoo saunavideoita.

He luulivat, ettd liikuntaryhméssd kuunneltaisiin vahemman aikuisten puhetta ennestdan tu-
tuista asioista. He olisivat mieluummin pelanneet sihlyé, kaupunkisotaa tai lasersotaa. Toisessa
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ryhmaéssa heistd oli ollut hauskaa haastatella ihmisia kylalld, tehdd saunan pienoismallia ja kat-
soa saunavideoita. (Ryhmad 6)

Digiympadristo valittiin useissa tapauksissa tiedon hankinnan ja tallentamisen
vilineeksi, johon oppilaiden kéytossa olleet iPadit antoivat luontevasti mahdol-
lisuuden. Digiympaéristod kdytettiin useissa tapauksissa myos tiedon késittelyn
vidlineend, laatimalla esimerkiksi Kahoot-kyselyjd tai tekemadlld elokuvia tutkit-
tavasta aiheesta. Digiympdristo Kiilin (2006, 87) mainitsemana materiaalisena
voimavarana voidaan liittdd myos tutkivan oppimisen yhteisollisen oppimisen
pedagogiikkaan, koska tiedon hankinta, sen kasittely ja toisille jakaminen ta-
pahtuivat yhteistyossd toisten kanssa (Hakkarainen ym. 2005, 30). T4t4 ajatusta
tukee my0s Savander- Rannen & Lindforsin (2013, 16) ndikemys digiympéristos-
td sosiaalisuutta edistdvana tekijand silloin, kun se tehd&édn kaikille oppilaille

mahdolliseksi.

Kaikilla oli padit, oli selvdd hakea tietoa netistd. Yhdessd péétettiin hakea tietoa netisté.

He pé&dttivit yhdessd hakea tietoa internetistd koska kaikilla oli iPadit. (Ryhma 3)

Lasten osallisuutta tukeviin sosiaalisiin voimavaroihin kuuluu Kiilin (2006, 88)
mukaan oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen lisdksi myos vuorovaikutus ai-
kuisten kanssa. Tdssd tutkimuksessa naméa kokemukset liittyivat 1dhinnd oppi-
laiden auttamiseen ja palautteen antamiseen tyoskentelyn aikana. Muutamissa
tapauksissa oppilaat mainitsivat myos aikuisten antaman tuen heiddn suunni-
telmiensa toteuttamisessa. Toisin kuin Kiilin (2006, 88) vditoskirjatutkimukses-
sa, vanhempien antama kannustus ja tuki tulivat ilmi vain muutamissa kom-
menteissa, joten opettajilta saatu apu nousi tédlloin merkityksellisemmaksi. Op-
pilaat kokivat yleisesti, ettd opettajat auttoivat heitd tarvittaessa, vaikka apua ei
oppilaiden mielestd aina edes tarvittu. Opettajalta saatu positiivinen palaute
tuntui olevan merkityksellinen Lundyn (2007) kuvaaman turvallisen ja itseil-
maisuun kannustavan ilmapiirin syntymisessd (Department of Children and

Youth Affairs 2015, 22)
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Minua ei auttanut kukaan, koska en tarvinnut apua. Kylld autettiin, saimme paljon apua.

Minua ei autettu, koska en tarvinnut apua, mutta jos olisin tarvinnut apua, varmaan mi-

nua olisi autettu. Palautetta antoi opettajat ja oppilaat. Mind ja minun ryhma sai hyvaa

ﬁala}ltetta hyvésta tyostd ja tyon tekemisestd. Saimme rohkaisua ja kehumista, se tuntui
ivalta.

Heidédn ryhmaissé, ne saivat apua, jotka sitd halusivat. He saivat palautetta opettajilta ja oppilail-
ta. Heitd rohkaistiin, ja he saivat myonteistd palautetta hyviasta tyostd ja tyoskentelystd. Palaute
tuntui heistd kivalta. (Ryhma 2)

Joissakin tapauksissa oppilaat kokivat opettajan tai toisen oppilaan méédrdilleen
heitd liikaa, mikd yksittdisten oppilaiden kohdalla vaikutti selkedsti myds osal-
lisuuden tunteeseen tekemisessd yleensd. Hartin (1992, 9) mallissa (Liite 1, ku-
vio 1) aikuisen liiallista lapsen toimintaan puuttumista kutsutaan manipulaati-
oksi, jolloin oppilaalle on ndenndisesti annettu mahdollisuus vaikuttaa, mutta
toiminta on kuitenkin tdysin aikuisen maddrdaamad. Kiilin (2006) mukaan voi-
daan taas ajatella, ettd kysymys on yksilon persoonaan liittyvistd tekijoistda. Op-
pilas, joka kokee, ettd hdntd madrdilldan litkaa, voidaan madritelld kuuluvaksi
myds lapsikeskeisiin toimijoihin, jolloin aikuisen ldsndolo ldhinnd rajoittaa ha-
nen omaa toimintaansa. (Kiili 2006, 207.)

Osallisuuden tunnetta lisddavalla inhimilliselld voimavaralla Kiili (2006, 89)
tarkoittaa oppilaan omaa aktiivisuutta ja kiinnostusta tehtdvadd kohtaan sekéd
yksilokohtaisia kykyjd suorittaa sitd. Oppilaat kuvailivat kiinnostusta lisd&dvia
tekijoitd yleensd suhteessa siihen, miten kokivat voineensa vaikuttaa tydskente-
lyyn omilla valinnoillaan. Monialaisviikko oli heiddn kokemuksensa mukaan
tavallista koulupdivdd mukavampi juuri siitd syystd, ettd he saivat tydskennelld
itsed kiinnostavien aiheiden parissa, ja tehdad opiskeluun liittyvid valintoja
enemman kuin tavallisesti. Monet oppilaat toivat esille my6s tydskentelyn ren-

touden ja kiireettomyyden.

Mun mielest tehhdan paljon kivempii asioita sillee. Saa tehi sillee vapaammin. Just saa
niinku ite valita esim mihin pajaan me tultiin.

Ryhmin mielestd tekeminen oli kivempaa koska asioita sai tehdd vapaammin ja sai valita mihin
pajaan haluaa menna. (ryhma 5)

Kiilin (2006, 81) kuvailema, omien taitojen tuominen ryhmén yhteiseen kayt-

toon, ilmeni my®os joistakin oppilaiden vastauksista. Oppilaat olivat kuitenkin
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melko epdvarmoja sen suhteen, oliko viikon aikana tapahtunut oppimista sa-
malla tavalla kuin tavallisina koulupdivina.
Oppiiko tédssd niin paljon kuin tavallisesti?

Joo tai ei ehké opi niin paljo. Niistd tietoteksteistd ainaki.

Oppiiko mitddn muuta kuin tietoa? Esimerkiksi toisten kanssa tekemista?

Joo kun meidan luokallaki on niit4, jotka on suurimmaks osaks kahestaan tai kolmestaan,
on hyvi, ettd nekin joutuu vililld tekeméédn niinku ryhmissé, eikéd vaan kolmestaan vaik-
ka.

Heidédn mielestddn monialaisviikolla ei ehkéd opi niin paljon kuin tavallisina koulupdivind muu-
ta kuin tietotekstien tekemistd. He uskovat kuitenkin, ettd monialaisviikolla voi oppia parem-
min ryhméssd toimimisen taitoja. (Ryhma 1)

Suomil00-aiheisesta monialaisviikosta voitaneen todeta, ettd vaikka YK:n lasten
oikeuksien sopimuksen (1989) artiklan 12 velvoite toteutuu jo Shierin (2001,
113) mallin kolmannen portaan jilkeen, pddstiin osallisuuden tasolla useassa
kohtaa sitdkin korkeammalle. Oppilaiden mielipiteitd kuultiin ja niilld oli toi-
minnan kannalta my6s merkitystd. He saivat aidosti osallistua omaan oppimi-
seen liittyvaan padtoksentekoon ja kantaa vastuuta oppimisestaan.

Koska en tédssd tutkimuksessa perehtynyt siihen, minkélaisia oppimistu-
loksia viikon aikana saavutettiin, ja jatin my0s arvioinnin sen ulkopuolelle, ei
voida pditelld, miten osallistaminen on vaikuttanut itse oppimiseen. Mielestédni
pystyin kuitenkin tutkimuksellani saamaan lukuisia vastauksia asettamiini tut-
kimuskysymyksiin, joiden tarkoituksena oli selvittdd millaisia osallisuuden ko-
kemuksia alakoulun oppilailla on, ja miten nimd kokemukset nadyttaytyivéat

monialaisen oppimiskokonaisuuden eri vaiheissa.
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6.3 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen eettisyyttd tulisi tarkastella sekd tutkimuksen taustalla olevien
metodisten valintojen ettd itse tutkimuksen suorittamisen ndkokulmasta. Tal-
16in eettisyys voidaan ndhdd myos osana tutkimuksen luotettavuutta ja laatua.
(Tuomi & Sarajdrvi 2009, 127-128.)

Tutkimusaiheeni valintaan vaikuttivat sekd oma mielenkiinto aihetta koh-
taan ettd halu kehittdd tyotani enemman lapsildhtoiseen suuntaan. Lisdksi osal-
lisuus tutkimusaiheena on ajankohtainen, koska sen merkitys korostuu myos
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPS 2014).

Pyytamalld tutkimukseen mukaan tydpaikkani koulun oppilaita, toivon
silld olevan myonteisid vaikutuksia myos heiddan oppimisen ja kouluhyvin-
voinnin kehittymiseen tulevaisuudessa. Ennestddn tuttujen oppilaiden tutkimi-
nen tutussa kouluympdristossd vaati minulta kuitenkin erityisen tarkkaa en-
nakkokdsitysten sulkeistamista, ja kriittisyyden sdilyttamistd tutkimuksen eri
vaiheissa. Tutkimustulosten raportoinnissa en voinut jiddd pohtimaan esimer-
kiksi sitd, miten tyotoverini kokevat oppilaiden opetusta kohtaan antaman ne-
gatiivisen palautteen.

Tutkimusprosessin johdonmukaisuus on yksi Perttulan (1996, 102) maarit-
telemistd yhdeksdstd luotettavuuden kriteereistd kokemuksen tutkimuksessa.
Fenomenologisen tutkimusotteen valitsin, koska halusin tutkia nimenomaan
oppilaiden kokemuksia osallisuudesta. Tutkittavien kokemuksista nousevien
merkitysten monivaiheinen tulkinta, ja eri teorioiden tuottamat uudet tulkin-
tamahdollisuudet merkitsivdt hermeneuttisen ulottuvuuden ottamista mukaan
tutkimukseen (Laine 2010, 31, 36; Eskola 2010, 184). My®os aineiston hankkimi-
nen haastattelemalla ja kirjoitelmien avulla kuuluvat tyypillisesti fenomenolo-
giseen tutkimukseen. Kaytettydni vield analysoinnissa fenomenologiaan sovel-
tuvaa analysointimenetelmé&d, on tutkimukseni johdonmukaisuus toteutunut
mielestdni hyvin loppuun saakka.

Virtasen (2006, 170-171) mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa aineis-

toa tulisi hankkia siten, ettd vastaajalla on mahdollisimman suuri vapaus kertoa
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kokemuksistaan omin sanoin, ja mikéli aineisto hankitaan haastattelemalla, tu-
lisi se aina my®s nauhoittaa tai videoida. Namd vaatimukset eivét kaikissa ai-
neistonkeruumenetelmisséni kaikilta osin toteutuneet, koska jouduin sovelta-
maan aineiston hankintaa omaan tutkimukseeni sopivammaksi. Tamd johtuu
siitd, ettd halusin ottaa mukaan kaikki koulumme viides- ja kuudesluokkalaiset
oppilaat, enkd sen vuoksi kyennyt haastattelemaan kaikkia oppilaita itse. Isom-
pien oppilaiden suorittamien haastattelujen nauhoittaminen olisi puolestaan
ollut vaikea teknisesti toteuttaa, ja niiden litteroimisesta olisi koitunut itselleni
kohtuuttoman suuri tyo.

Pyrkiessani laatimaan oppilaiden kdyttamistd haastattelulomakkeista hel-
posti toteutettavia, tuli niistd fenomenologista tutkimustapaa ajatellen liiankin
strukturoituja. Osa kysymyksistd oli kuitenkin avoimia, jolloin oppilailla pys-
tyivit kertomaan kokemuksistaan myos laajemmin. My®0s kirjoitelmien ohjeis-
tusta olisi voinut olla vdhemmain, jolloin oppilaat olisivat kirjoittaneet koke-
muksistaan vapaamuotoisemmin. Saadakseni tutkimukselleni lisdd luotetta-
vuutta, pddtin haastatella oppilaita vield ryhmissad heiddan tyoskentelynsa aika-
na, mikd osoittautui tutkimukseni kannalta hyvéksi ratkaisuksi. Tutkittavien
runsas mddrd (24 oppilasta), ja kolmen eri aineistonkeruumenetelmén kaytta-
minen aineiston analysoinnissa, antavat mielestdni riittdvan luotettavan kuvan
tutkittavasta ilmiostd. Myos Hirsjdarven ym. (2016, 233) mukaan metodologisen
triangulaation avulla voidaan tutkimuksen validiutta laadullisessa tutkimuk-
sessa parantaa.

Tutkimuskysymysten sekd aineistonhankinta- ja analyysikuvauksen avul-
la pyrin osoittamaan tutkimukseni kontekstisidonnaisuuden ja aineistoldhtoi-
syyden (Virtanen 2006, 202). Tutkimukseni kohdistuminen yhden viikon aikana
tapahtuvaan oppimiskokonaisuuteen antaa luotettavan kuvan vain sen aikana
toteutuvasta osallistamisesta, eikd tulosten yleistiminen koko opetusta koske-
vaksi ole edes mahdollista. Saadakseni yleiskuvan tutkittavasta aiheesta minun
oli kuitenkin jo alkuvaiheessa perehdyttidva osallisuutta koskeviin aikaisempiin
tutkimuksiin ja siihen liittyviin teorioihin. Giorgin ja Perttulan (1996, 105) me-

netelmiin pohjautuvan analyysimallin mukaisesti pyrin kuitenkin tuomaan
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analysointivaiheessa oppilaiden kokemuksista nousseet merkitysyksikot ensisi-
jaisen tarkastelun kohteiksi. Ennakkokdsitysten tdydellinen poissulkeminen ei
ole Perttulankaan (1996, 105) mukaan mahdollista, mutta niiden tietoinen kayt-
taminen kokemusten jasentdjdna tekisi tutkimuksesta epdluotettavan.

Tutkimuksen aikana olen pyrkinyt kirjallisuudesta ja aikaisemmista tut-
kimuksista saamieni ohjeiden mukaisesti toteuttamaan tutkimusta systemaatti-
sesti tosiasioihin perustuen. Vdhdisestd tutkijan kokemuksesta johtuen on mi-
nulta saattanut kuitenkin jaadd huomioimatta asioita, jotka olisivat voineet
muuttaa tekemidni tulkintoja oppilaiden kokemuksista toisenlaisiksi. Perttulan
(1996, 105) mukaan toisen ihmisen kokemusmaailman tdydellista kasittamista
on kenenkddn tutkijan kuitenkin mahdotonta koskaan saavuttaa.

Hirsjarvi ym. (2016, 25) korostavat, ettd tutkittaville henkiléille on paljas-
tettava ymmadrrettavalld tavalla, mitd tutkimuksessa tulee tapahtumaan, minka
perusteella he voivat perustellusti pddttdd siihen osallistumisestaan. Tutkijan
vastuullisuus liittyy Perttulankin (1996, 104) mukaan kaikkiin tutkimuksen vai-
heisiin, ja siksi sen toteutumista on myds koko tutkimuksen ajan arvioitava.

Eettisen vastuullisuuteni pyrin osoittamaan tutkittavan koulun johdolle,
henkilostolle ja oppilaille tiedottamalla heille tutkimukseeni liittyvistd asioita
aina tarvittaessa. Kdvin tapaamassa tutkimuskoulun rehtoria hyvissa ajoin en-
nen tutkimuksen aloittamista, ja keskustelin hdnen kanssaan kaikista siihen liit-
tyvistd asioista. Koska rehtori on myos kuntamme sivistystoimenjohtaja, ei mi-
nun tarvinnut hakea tutkimukselleni kirjallista lupaa. Informoin myos koko
koulumme henkildstod, ja erityisesti tutkimukseen osallistuvia opettajia asiasta,
ja kdvin tapaamassa sithen osallistuvia oppilaita henkilokohtaisesti yhteensd
kolme kertaa. Lisdksi ldhetin heille opettajien valitykselld tutkimukseen liitty-
vdn videotervehdyksen. Vaikka kannustin oppilaita ottamaan osaa tutkimuk-
seen, kerroin heille myos sen vapaaehtoisuudesta. Huoltajille tiedotin asiasta
opettajien ldhettamén wilma -viestin (liitteet 2 ja 3) kautta, ja samalla he antoi-
vat my0s suostumuksen lastensa osallistumiselle.

Kuulan (2011) mukaan tutkimusetiikkaa tulee tarkastella myos tutkittavan

suojaamisen ndkokulmasta. Oppilaiden koteihin ldhettdmissdni kirjeissd ja op-
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pilaita tavatessani mainitsin, ettd oppilaiden henkil6llisyyttd ei tulla tutkimuk-
sessani paljastamaan, vaikka paikkakunta ja tutkimuskoulu tulevatkin siind
esille. Koska kyseessd on pieni kunta, taytyi tahdn seikkaan kiinnittdd erityistd
huomiota. Suorien aineistolainausten kohdalla jatin kayttamatta sellaiset kom-
mentit, joista tutkittavan voi tunnistaa, mutta kdytin niitd kuitenkin yleisissa
kuvauksissa tutkimuksen luotettavuuden varmistamiseksi. Oppilaiden haastat-
teluissa ja kirjoitelmissa olevia henkil6tietoja kdytin hyddykseni aineistoja yh-
distellessdni, mutta jdtin ne itse analyysissa huomioimatta.

Kuula (2011) korostaa my®s, ettd tutkimusaineisto on tarkoitettu vain tut-
kimuskayttod varten, eikd sen sisdltamaéd aineistoa voi luovuttaa ulkopuolisille
tahoille. Oman tutkimukseni kohdalla nden tdmadn my®os vaitiolovelvollisuuteen
liittyvdnd asiana, koska oppilaat ovat minulle tyoni kautta ennestddn tuttuja.
Tavatessani oppilaita lupasinkin heille, ettd kaikki heiddn kertomansa ja kirjoit-

tamansa tiedot tulevat jadmadn vain minun tietooni.
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7 POHDINTA

Téassd luvussa esittelen tarkeimpid tutkimustuloksiani ja niiden vastaavuutta
asettamiini tutkimuskysymyksiin. Pohdin myos tulosten yhteyttd esille nosta-
miini aikaisempiin tutkimuksiin ja teorioihin. Samalla arvioin, kuinka aikuisille
ja kouluorganisaatiolle asetetut osallistamisen velvoitteet, valmiudet ja mahdol-
lisuudet tulivat saamieni tulosten valossa esille, ja kuinka ne vaikuttivat oppi-
laiden osallisuuden kokemuksiin. Pohdinnassani tarkastelen myos tutkielmani
yleistettdvyyttd, mahdollisia puutteita sekd sen merkityksellisyyttd oman kun-
tani koulutyon kehittdmisessd enemman oppilasta osallistavaan suuntaan.

Tutkielmani tavoitteena oli selvittdd, miten viides- ja kuudesluokkalaiset
oppilaat kokivat osallisuuden toteutuvan opetuksessa, ja miten oppilaan osallis-
taminen ndyttdytyi viikon kestdvdan monialaisen oppimiskokonaisuuden aika-
na. Tarkasteluni kohteena olivat erityisesti oppilaiden osallisuuden kokemukset
ryhméssd, suhteessa aikuiseen sekd mahdollisuutena tehdd omaa oppimista
koskevia valintoja.

Tutkimustulokset antoivat hyvan kuvan siitd, mitd eroa oppilaiden mieles-
td monialaisviikon tyoskentelyssd on tavallisiin koulupdiviin verrattuna. Oppi-
laat kokivat monialaisviikon olleen mukavampi ja rennompi, koska he saivat
itse valita ryhmdn, jossa tyoskentelividt. Samoin kuin Kiilin (2006) véitoskirja-
tutkimuksessa, myos tdssd saman ikdisten kavereiden kanssa tyoskenteleminen
koettiin tdrkedksi osallistamista kehittdviksi sosiaaliseksi voimavaraksi. Saa-
mieni tulosten perusteella voisi paatelld, ettd hyviksytyksi ja kuulluksi tulemi-
sen kokemukset lisddntyivit, kun oppilaille annettiin mahdollisuus valita, ke-
nen kanssa he halusivat tyoskennella.

Harisen ja Halmeen (2012) kokoamien tutkimustulosten mukaan suoma-
laisilla oppilailla ei juurikaan ole mahdollisuutta vaikuttaa opetuksen sisaltoi-
hin ja siind kéytettdviin menetelmiin. Oman tutkimusryhméni kokemukset oli-
vat tdssd oppimiskokonaisuudessa tdysin pdinvastaiset. Monialaisviikon tyos-
kentelyn oppilaat kokivat parempana juuri siksi, ettd he saivat valita itsed kiin-

nostavan aiheen, oppimisympariston sekd menetelmit, joita halusivat oppimi-
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sessaan kdyttdd. Toisaalta he totesivat my0s, ettd taimén tapainen osallistaminen
ei ole tyypillistd tavallisten koulupdivien aikana.

Tyoskentelytapojen ja paikkojen valinnassa oppilaat olivat keskenddn eri-
tyisen yksimielisid, ja jos erimielisyyksia oli ollut, he olivat osanneet ratkaista ne
joko neuvottelemalla tai ddnestdmalld. Tahdn tulokseen vaikutti varmasti myos
se, ettd vaikka ryhmadt jaettiinkin alun perin aiheiden perusteella, oli isompien
ryhmien sisdlle muodostunut viikon aikana pienempid ryhmia kaverisuhteiden
perusteella. Saamieni tulosten perusteella ei voidakaan ajatella, ettd tyoskentely
sujuisi aina ndin mutkattomasti. Ryhmid muodostaessaan oppilaat ovat luulta-
vasti pyrkineet luomaan Piispasen (2008, 194) tutkimuksessaan toteaman tur-
vallisen oppimisympériston, jossa oppiminen ja oleminen voidaan kokea mie-
lekkégksi.

Tutkielmassani kavi ilmi, ettd oppilaat kokivat opettajan roolin samassa ti-
lanteessa melko erilaisena. Vaikka kaikki olivat saaneet itse valita kiinnosta-
vimman aiheen tutkittavakseen, vastasivat jotkut oppilaat kuitenkin, ettd opet-
taja oli sen mddrannyt. Tdhdn on voinut vaikuttaa se, ettd oppilas ei ole ollut
itse aktiivinen aiheen valinnassa, jolloin opettaja on sen hénelle valinnut. Toi-
distelemddn. Nama seikat jdivat kuitenkin tutkielmassani selvittamatta.

Aikuisten rooli osallisuuden mahdollistajina esiintyi sekd positiivisina ettd
kriittisind kommentteina. Kiilin (2006) tutkimuksessa todettuun opettajien va-
linpitdaméttomyyteen verrattuna oman tutkielmani oppilaat saivat kuitenkin
enemmadn tukea ja positiivista palautetta opettajilta, ja kokivat sen myts muka-
vana asiana. Yhteisend tekijand voidaan mainita, ettd oppilaat uskalsivat kriti-
soida opettajien toimintaa ulkopuoliselle tutkijalle. Omassa tutkielmassani op-
pilaiden kritiikki oli voimakkainta silloin, kun ryhmiin oli tehty aikuisten aloit-
teesta muutoksia, tai tekeminen ei ollut tasapuolisesti yhtd mukavaa kuin toisil-
la ryhmilld. Kritiikkid antaneen ryhméan kanssa kdyméni keskustelu kuvasi hy-
vin sitd, kuinka Hartin (1992) porrasmallissa esiintyvd ndenndinen osallistami-

nen aiheuttaa oppilaissa negatiivisia tunteita. Tdssd tapauksessa opettajien esit-
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tamat perustelutkaan eivit auttaneet, koska oppilailta oli viety heille luvatut
vaikuttamisen mahdollisuudet.

Myos Kiili (2006) pohtii vditoskirjassaan aikuisen roolia osallisuutta lisdd-
vdnd tai rajoittavana tekijand. Koska aikuisen on puututtava tarvittaessa oppi-
laiden kdytokseen ja suunnitelmien toteuttamiseen, on aikuisella silloin hédnen
mukaansa my0s auktoriteettiasema oppilaisiin ndhden. Shierin (2001) tasomal-
lin mukaan osallisuuden kolmannelle tasolle (lapsen nidkemykset otetaan huo-
mioon) voidaan kuitenkin p&astd, vaikka kaikki oppilaan toiveet eivét toteutui-
sikaan. Paremminkin voidaan ajatella, ettd aikuisen ja oppilaan mielipiteet ovat
tasavertaisia keskenddn, ja molemmista ollaan valmiita tarvittaessa joustamaan.

Kiilin (2006) ja Lundyn (2007) mukaan aikuisen rooli on tédrked silloin, kun
halutaan varmistaa, ettd oppilaiden aloitteet saatetaan padatoksid tekevien hen-
kiloiden tietoon. Tutkielmassani tdima toteutui esimerkiksi silloin, kun oppilaat
halusivat kdydé oikeasti saunassa, ja koulun rehtori pystyi sen kunnan puolesta
heille jarjestimé&an. Myos oppilaiden toiveeseen kdyda ratsastustallilla tarvittiin
yhteydenotto tallin omistajiin, ja kyydin jdrjestaminen kyseiselle retkelle. Ndissa
esimerkeissd oppilaan osallistaminen ja aikuisen tarjoama tuki muodostavat
yhdessa oppimisympariston, jossa osallistamisen on mahdollista toteutua.

Yksi merkittdvd huomio tutkimustuloksissa on siis se, ettd oppilaat viih-
tyivdt koulussa ja tehtdvien parissa monialaisviikon aikana erityisen hyvin. La-
hes kaikki oppilaat vastasivat, ettd olivat saaneet vaikuttaa johonkin asiaan
omalla mielipiteelldédn viikon aikana. Toiseksi oppilaat kokivat positiivisina sen,
ettd opettajat 1dhtivét tukemaan ja toteuttamaan heiddan ehdotuksiaan. Kolman-
neksi ryhmien toimivuus ja toisten huomioiminen tydskentelyn aikana koettiin
erityisen myonteisend, mikd puoltaa osallistamisen merkitystd myds ryhmien
muodostamisessa. Kaikki ndmaé seikat vahvistavat osallisuuden tunnetta ja te-
kevat kouluympdristostd oppilaalle turvallisen paikan oppia. Kuten Turjan
(2017) sanoin jo johdannossa totesin, tdllaisten kokemusten myotd myds oppi-
laiden demokraattiset tyoskentelytaidot paranevat, ja heistd voi myshemmin

tulla aktiivisia yhteiskunnan vaikuttajia.
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Monialainen oppimiskokonaisuus, jota kutsun tutkielmassani myds mo-
nialaisviikoksi, on jo oppimisen kontekstina oppilasta osallistavaa toimintaa.
Keiteleelld toteutuneella monialaisviikolla kdytetyn oppiaineiden eheyttamisen,
ja tutkivan tyoskentelytavan avulla, oppilaan osallistaminen tuli hyvin huomi-
oiduksi. Opetussuunnitelman (POPS 2014) edellyttaméa oppilaiden osallistami-
nen monialaisen kokonaisuuden sisdltdjd suunniteltaessa toteutui, kun oppilaat
saivat valita itseddn kiinnostavan aiheen, ja esittdd toiveen minka ikdisten kans-
sa haluavat tyoskennelld (POPS 2014, 32). Laaja-alaisissa tavoitteissa (POPS
2014) mainittu, oppilaan oikeus osallistua oman opiskelun ja oppimisympadris-
ton suunnitteluun ja toteuttamiseen, toteutuivat myos oppilaiden antamien vas-
tausten perusteella ldhes kaikkien kohdalla (POPS 2014, 24). Myos osallistami-
sen laajempi velvoite lapsen oikeudesta tulla kuulluksi, ja ilmaista nidkemyk-
sensd hintid koskevissa asioissa, toteutuivat monialaisviikon aikana monessa eri
yhteydessa (YK:n yleissopimus lapsen oikeuksista 1989).

Koska tutkimukseni kohdistui oppilaiden kannalta poikkeavaan tyoviik-
koon, eivit siitd saadut tulokset anna kuitenkaan yleistettdvdd kuvaa oppilaan
osallistamisesta Keiteleen kunnassa. Omaa kaisitystdni asiasta tukevat myos op-
pilailta saamani vastaukset, joiden mukaan osallistaminen ei samassa mittasuh-
teessa toteudu tavallisten koulupédivien aikana. Tuloksissa ilmenevien positii-
visten oppimiskokemusten hyodyntdminen opetuksen suunnittelussa on kui-
tenkin huomionarvoista myos tdiman tutkimuksen perusteella.

Tutkielmani heikkous lienee siind, ettd tulosten perusteella ei voida var-
muudella tietdd, vaikuttivatko jotkut muut seikat osallistamista enemman oppi-
laiden positiiviin kokemuksiin viikon aikana. Kysymysten asettelusta johtuen
haastattelut tuottivat ldhes ainoastaan osallistamiseen liittyvid vastauksia, vaik-
ka ldksyjen, kokeiden ja tylsien tuntien puuttuminenkin tulivat melko usein
mainituiksi. Oppilaiden kuvailema opiskelun rentouskin voi liittyd siihen, etta
he kayttivit osan opiskeluun tarkoitetusta ajasta johonkin epéoleelliseen, itselle
mieluisaan toimintaan, mika teki koulussa olemisesta myds mukavampaa. Va-
pautta olemiseen toi myos se, ettd oppilaiden jakauduttua kaikkiin koulun ti-

loihin, ei opettajilla ollut mahdollisuutta valvoa heiddn tekemisidan kovin te-
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hokkaasti. Tadlloin myds vastuu tydskentelystd siirtyi pddasiassa oppilaille.
Pohdin myos sitd, miksi vain yhdessd vastauksessa tuli esille halukkuus tehda
asioita vililla yksin, kun voisi olettaa, ettd projektinomainen tydskentely ryh-
méssd ei valttamattd sovellu kaikille. Toisaalta oppilailla oli mahdollisuus tyos-
kentelyn aikana vaihtaa ryhmien kokoa ja koostumusta, joten yksin tydskente-
lynkin pystyi jokainen halutessaan valitsemaan.

Vaikka isompien oppilaiden osallistaminen haastattelujen tekijoind olikin
ajatuksena hyvd, tuotti se myos jonkin verran haasteita tutkimusmetodin ja ai-
neistonhankinnan yhteensovittamiselle. Avointen haastattelujen tekeminen ei
ollut mahdollista, koska oppilaiden ei voinut olettaa tietdvdn osallistamiseen
liittyvid taustatekijoitd, eivdtkd he ndin olisi osanneet myoskddn tehdd tarvitta-
via lisdkysymyksid haastateltaville. Karsimalla tutkittavien m&ardd, olisin voi-
nut tehdd kaikki haastattelut itse, tai vaihtoehtoisesti olisin voinut kayttad kir-
joitelmien rinnalla vain ryhmdhaastatteluja. Lukuisista samankaltaisista vas-
tauksista saatoin kuitenkin paitelld, ettd suurin osa oppilaista suhtautui monia-
laisviikkoon ja osallistamiseen hyvin myonteiselld tavalla. Tutkimuksen suorit-
taminen minulle tutussa koulussa oli melko vaivatonta, ja useammasta eri ai-
neistosta saamieni vastausten turvin saatoin kasitelld tutkimuskysymyksidni eri
ndkokulmista. Tulosten perusteella voin mielestdni myds todeta, ettd osallista-
malla oppilaita, voimme jatkossakin parantaa oppilaiden viihtyvyyttd koulus-
samme.

Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista selvittdd, miten oppilaat kokevat
osallisuuden oman oppimisensa arvioinnissa. Lisdksi voisi selvittdd opettajien
kéasityksid siitd, minkélaisia oppimistuloksia oppilaat monialaisen oppimisko-
konaisuuden aikana saavuttavat. Olisi mielenkiintoista tietdd, painottuuko op-
piminen eniten esimerkiksi tyoskentelytaitojen, oppimaan oppimisen vai tiedol-
listen taitojen kehittymiseen. Téssd tutkielmassa oppimistulokset eivat juuri-
kaan esiintyneet oppilaiden vastauksissa, vaan he korostivat pddasiassa sitd,
ettd kavereiden kanssa tyoskenteleminen, ja omien tyoskentelytapojen valitse-

minen itsed kiinnostavan aiheen parissa, olivat monialaisviikon parasta antia.
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LIITTEET

Liite 1. Osallisuuden tasot
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KUVIO 1. Osallisuuden tasot Roger Hartin (1992, 8) mukaan.
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Liite 2. Viides- ja kuudes luokkalaisten tutkimuslupa-anomus huoltajille

Hyvit oppilaiden huoltajat!

Valmistelen parhaillaan Pro gradu- tutkielmaani luokanopettajatutkintoani var-
ten Kokkolassa. Tutkielmani perustuu viides -ja kuudesluokkalaisten osalli-
suuden kokemuksiin monialaisviikon (Suomil00) aikana. Tarkoitukseni on ke-
rétd tietoa oppilaiden laatimien kirjoitelmien ja heille tehtyjen haastattelujen
pohjalta. Kirjoitelman oppilaat laativat Suomil00- viikon (vko 45) jalkeen oppi-
tunnin aikana. Haastattelun suorittavat kahdeksannen luokan oppilaat anta-
mieni ohjeiden mukaan.

Olen tavannut oppilaat elokuussa ja kertonut heille tutkimukseen osallistumi-
sesta ja lisdksi olen ldhettanyt lokakuussa videon vilitykselld ohjeita haastatte-
lua ja kirjoitelman tekemista varten.

Pyydén siis lupaanne tutkimuksen suorittamista varten ja lupaan itse samalla,
ettei lastenne henkil6llisyys tule millddn tavoin esille tutkimustuloksia kasitel-
tdessd. Paikkakunta, oppilaitoksen nimi sekd luokka-asteet tulevat kuitenkin
tydssdni mainituiksi.

Pyydan teitd ilmoittamaan mahdollisimman pian luokanvalvojallenne wilman
vilitykselld, mikali lapsenne ei saa osallistua tutkimukseen. Mikdli ilmoitusta ei
tule, oletan, ettd lupanne on silloin mytnnetty.

Vastaan mielellédni, jos teilld on jotakin kysyttavaa.

Yhteistyoterveisin, Satu Raatikainen

puh. 0400-732964 tai satu.raatikainen66@gmail.com
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Liite 3. Kahdeksasluokkalaisten tutkimuslupa-anomus huoltajille

Keiteleelld 1.9.2017

Hyvit oppilaiden huoltajat!

Valmistelen parhaillaan Pro- Gradu- tutkimustani luokanopettajatutkintoa var-
ten Kokkolassa. Tutkimukseni perustuu viides -ja kuudesluokkalaisten osalli-
suuden kokemuksiin monialaisviikon (vko 45) aikana, ja tarkoitukseni on kera-
td siihen tietoa oppilaiden laatimien kirjoitelmien ja haastattelujen pohjalta.
Haastattelun suorittavat kahdeksannen luokan oppilaat, jotka kirjoittavat vas-
taukset muistiin haastattelulomakkeisiin. Olen kdynyt kertomassa kahdeksan-
nen luokan oppilaille tutkimuksestani viikolla 35 ja toisen kerran tapaamme
viikolla 37.

Pyydén siis suostumustanne siihen, ettd oppilas voi osallistua tutkimuksen te-
kemiseen “apulaistutkijana” haastattelemalla viidennen tai kuudennen luokan
oppilaita. Haastattelun voi tehdd yksin tai parin kanssa.

Pyydan teitd ilmoittamaan mahdollisimman pian luokanvalvojallenne wilman
vilitykselld, mikali lapsenne ei saa osallistua tutkimuksen tekemiseen. Mikali

ilmoitusta ei tule, oletan, ettd lupanne on silloin myonnetty.

Mikiili teilld on kysyttdvad, annan mielelldni lisétietoja asiasta.

Puh. 0400-732964 tai sahkoposti: satu.raatikainen66@gmail.com

Yhteistyostd kiittden Satu Raatikainen
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Liite 4. Ohje kirjoitelman tekemista varten viides- ja kuudesluokkalaisille

Apukysymyksii kirjoitelmaa varten.

Al4 vastaa kysymyksiin vaan kerro omin sanoin.
Esimerkiksi:

”Ryhmasséd tyoskenteleminen oli minusta helppoa koska...”

”Kaikilla ryhméldisilld oli paljon tekemistd koko ajan koska...”

”Opettajat auttoivat meitd kirjojen etsimisessd ja kotona etsimme &didin kanssa

tietoa internetistd ”
” Aluksi minun oli vaikea kertoa toisille mitid halusin tehdi koska...”

”Opettaja sanoi, ettd emme voi toteuttaa suunnittelemaamme vierailukdyntid

maatilalle koska...”
” Teimme yhdessd ryhmaéni kanssa julisteen ja Kallen ehdottaman...”

1. RYHMAHENKI (ryhma tarkoittaa sita porukkaa, jossa toimit Suomi100-
viikon aikana)

- Milta ryhmassa/ryhmissa tydskenteleminen sinusta tuntui?

- Miten tyoskentely sujui ja miten osallistuit tydn tekemiseen?

- Kerro jos sinua jannitti joku asia tai tunsit itsesi jostakin syysta ulkopuoliseksi
omassa ryhmasséasi. Kerro myaos, jos tydskentelit jostakin syysta yksin.

- Oliko kaikilla rynmaéléisilla koko ajan jotakin tekemista?

- Mitka asiat olivat sellaisia, joita saitte ryhmané tehtya paremmin kuin jos olisit

tehnyt sen yksin?

2. AVUN SAAMINEN

- Miten ja ketka aikuiset tai oppilaat auttoivat sinua tai ryhmaasi tehtavan suunnit-
telussa ja tekemisessa? Kerro jokin esimerkki.

- miten sinua autettiin rynmé&an sopeutumisessa ja miten yhteiseen tekemiseen
osallistumisessa?

- tuntuiko sinusta, ettd joku aikuinen tai toinen oppilas maarasivat litkaa mité si-

nun tulisi tehd&? Kerro joku esimerkki.
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Jaiko ryhmaltéanne jokin suunnitelma toteutumatta sen vuoksi, ettd aikuinen ei
ollut auttamassa sen toteutumisessa?

jos et saanut tarpeeksi apua, misté luulet sen johtuneen?

OSALLISTUMINEN

Missa tilanteissa pystyit esittdaméadn mielipiteitési ryhmassé ja oliko sinusta help-
po tuoda mielipiteitési esille?

jos toiset ryhmaéléiset olivat kiinnostuneita mielipiteistési, mista luulet sen johtu-
van? (tiesitko aiheesta eniten, olitko innostuneempi kuin muut, ryhmaéssé oli
helppo tuoda ajatuksia esille, toiset kyselivat asioita minulta jne.)

jos sinua ei kuunneltu, misté luulet sen johtuvan (ryhméssa ei ollut tuttuja oppi-
laita, sinua jannitti, aihe ei kiinnostanut sinua, et halunnut kertoa mielipidettasi,
teit mielell&si toisten ehdottamia asioita, pelkasit, ettd sinulle nauretaan jne.)

jos ryhmassa oltiin eri mieltd, miten ristiriita ratkaistiin (4dnestaminen, neuvotte-

lu, yksi oppilas paatti jne.)

RYHMAN SUUNNITELMIEN TOTEUTUMINEN

Jos jotakin ryhmaén ehdottamista suunnitelmista ei voitu toteuttaa, miten aikuiset
perustelivat sen sinulle ja ryhmallesi?

kerro yksi esimerkki sinun tai jonkun ryhmasi jasenen ideasta, joka toteutui ha-
luamallanne tavalla tai nédkyy lopputuloksessa (esim. halusit tehda elokuvan ja se
toteutui tai halusit kutsua jonkun tuttusi koululle kertomaan aiheesta ryhmallesi
ja muut suostuivat, halusitte kdyda vierailulla jossakin ja opettajat jarjestivat sen,

pyysitte joitakin tarvikkeita tai tyovalineita k&yttdonne ja se toteutui jne.)
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Liite 5. Viides- ja kuudesluokkalaisten oppilaiden haastattelulomake

Haastattelupédiva:
Haastattelijan nimi:

Haastateltavan nimi:
KYSYMYKSET

Kerro mitéd teit monialaisviikon aikana ja miten tytskentely eteni viikon aikana.
Miten sait itse vaikuttaa siihen, miten viikon aikana opiskeltiin?

1. AIHEEN VALINTA:
Mihin aiheeseen tutustuit?
Miten paadyit valitsemaasi aiheeseen?
Miksi aihe kiinnosti sinua?
Olisitko valinnut jonkun toisen aiheen, jos se olisi ollut mahdollista? Minka?

2. RYHMAN MUODOSTAMINEN
Minkaélaisia asioita teit viikon aikana yksin ja mité taas yhdessd ryhmasi kanssa?
Minkilaisessa ryhmésséd toimit monialaisviikon aikana? Kuinka suuri, minké luokan oppilaita,
tyttojd, poikia vai molempia jne.
Miten ryhmét muodostettiin?
Jos et itse saanut pddttdd, milld perusteella olisit valinnut oman ryhmdsi? esim. kaverin tai oman
luokan oppilaiden, vain tyttojen tai poikien kanssa jne.
Jos et saanut itse valita ryhméési, miten se sinulle perusteltiin?
Muuttuiko alkuperdinen ryhma Suomil00 viikon aikana? Miten ja miksi?

3. TIEDON HANKINTA
Mistd hankitte tietoa Suomil00-viikon aikana? Haastateltava vastaa kyll4 tai ei. Jos vastaus on
kylld, haastattelija kirjoittaa vastauksen lisdkysymykseen ketd? missd? mitd? miten? ruudukossa
olevaan tyhjdén tilaan.

Kylla Ei

Internetistd

Kirjoista

Lehdista

Haastattelemalla asiantuntijaa. Ketd?

Kévimme vierailulla jossakin. Missa?

Videokuvasimme jotakin tapahtumaa tai asiaa. Mita?

Otimme valokuvia tutkittavasta asiasta

Kokeilimme jotakin asiaa kdytdnnossd, jolloin saimme tietda
asiasta enemmaén. Mitd? Esim. nuotion sytyttdminen, ruoan
tai késityon valmistaminen, kalastaminen jne.

Joku ryhmin jdsenisté tiesi asiasta paljon ja kertoi siitd muille
ryhmén jésenille.

Jotenkin muuten. Miten?

Miten ryhmaéssa pditettiin siitd, kuinka tietoa hankitaan?

Jos et itse saanut vaikuttaa pa&dtokseen, miten olisit halunnut hankkia tietoa?

Kaytitteko useita eri tiedonhankintamenetelmis sen vuoksi, ettd ryhmén jasenet olivat kiinnos-
tuneita eri asioista?
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4. TYOSKENTELYTILOJEN VALINTA
Missi tiloissa tyoskentelit? Haastateltava vastaa kylld tai ei. Jos vastaus on kylld, haastattelija
kirjoittaa vastauksen lisikysymykseen missd? ruudukossa olevaan tyhjddn tilaan.

Kylla Ei

Omassa luokassa

Joissakin muissa koulun sisitiloissa. Missd?

Koulun pihassa

Jossakin kauempana, mutta ulkona. Missa?

Kirjastossa

Tutustumiskohteessa. Missd? Esim. olitte ryhmé&n kanssa muse-
olla tai osallistuitte tapahtumaan, jonka aikana valokuvasitte,
teitte muistiinpanoja, valmistitte elokuvan jne.

Digiymparistossd. Missa?
(esim. kdnnykks, tabletti, tietokone ja niissd kdytettavit tiedon
jakamisen tavat esim. Docs, sdhkoposti, WhatsApp)

Jonkun oppilaan kotona

Jossakin muualla. Miss&?

Miten ryhméssd pddtettiin siitd, missad tyoskentelynne tapahtuu?

Jos olisit saanut itse paattdd, missa olisit mieluiten tyoskennellyt?

Jakaantuiko ryhménne viikon aikana eri paikkoihin sen mukaan, missé kukakin halusi tyos-
kennelld? Kerro miten. (esim. metelin takia tai koska jaoitte tehtdvid ryhmaldisten kesken)

5. TYOSKENTELYTAPOJEN VALINTA
Minkadlaisia tuotoksia monialaisviikon aikana syntyi teiddn ryhméssdnne? Haastateltava vastaa
kyll4 tai ei. Jos vastaus on kylld, haastattelija kirjoittaa vastauksen lisikysymykseen mika? min-
kélainen? mistd? ruudukossa olevaan tyhjdan tilaan.

Kylld | Ei

Elokuva. Minkilainen?

Piirroksia tai joku muu kuvaamataidon tys. Mika?

Valokuvia. Mistd?

Juliste. Minkélainen?

Néaytelma. Minké&lainen?

Tanssi tai joku muu liikunnallinen esitys. Mika?

Tietokilpailu tai joku muu tehtdvi toisille oppilaille. Mikéa?

Blogi tai joku muu sdhkoisesti tallennettu tuotos. Mika?

Néyttely, johon on koottu erilaisia toita

Peli. Mik&? Esim. lautapeli, liikunnallinen peli tms.

Joku muu, mik&?

Miten ryhmaéssa péétettiin siitd, mitd tyoskentelytapoja valittiin?

Kéytettiink toteutuksessa erilaisia tydskentelytapoja, koska ryhmén jasenet olivat kiinnostu-
neita eri asioista?

Saitko valita oman tapasi tyoskennelld silld perusteella, mikad tekeminen tuntuu sinusta muka-
valle tai missi olet erityisen taitava?

Jos et saanut valita niin miten olisit itse mieluiten tyon toteuttanut?
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6. TOIDEN ESITTELEMINEN OMASSA RYHMASSA JA ULKOPUOLISILLE
Miten osallistuit oman tai ryhmasi valmiin tyon esittelyyn toisille oppilaille, opettajille tai kou-
lun ulkopuolisille henkilsille?
Miten sinulle tai ryhmaéllenne annettiin palautetta siitd, kuinka olitte tyoskennelleet ja mit4 olit-
te saaneet viikon aikana tehtyéa?

7. VASTAA SEURAAVIIN KYSYMYKSIIN KYLLA, EI TAI EN OSAA SANOA
Kaikki kysymykset liittyvat Suomil00 - viikkoon.

Kylld Ei En osaa
sanoa

Vastasin wilman kautta opettajilta tulleeseen ky-
selyyn ennen monialaisviikkoa

Sain osallistua keskusteluihin toisten oppilaiden
ja opettajien kanssa kun ryhmissad suunniteltiin ja
toteutettiin monialaisviikon tehtivii

Opettaja ja muut oppilaat kysyivit mielipidettini
tehtdvin aikana

Opettaja ja ryhmin jisenet kannustivat minua
osallistumaan, jos en ilmaissut mielipidettini.
Miten?

Minua kuunneltiin ja mielipiteeni vaikuttivat
siihen miten tyoskentely eteni

Jos ehdotustani ei toteutettu, minulle kerrottiin
miksi

Minusta tuntui, ettd voin koko viikon ajan suunni-
tella ja vaikuttaa sithen miti viikon aikana tehtiin

Emme juurikaan tarvinneet aikuisten apua vaan
toteutimme koko tyén omien ryhmilidisten kesken

Aikuiset olivat mukana auttamassa kaikissa tyos-
kentelyn vaiheissa.

Lopputulos oli mielestini hyva

Minusta tuntuu, ettd opin paljon uutta viikon ai-
kana

Tekeminen oli pddasiassa mukavaa

Minusta tuntuu, ettad otin vastuuta yhteisen tyon
onnistumisesta koska osallistuin tunnollisesti
tyoskentelyyn koko viikon ajan.

En juurikaan osallistunut tyoskentelyyn koska se
ei kiinnostanut minua

Jouduin olemaan poissa koulusta sairauden tai
jonkun muun syyn takia

Mihin asioihin sait mielestisi vaikuttaa Suomil00- viikon aikana?

Miksi sinusta oli tirkedd vaikuttaa siihen, miten halusit opiskella Suomil00- viikon aikana?
Jos teille tuli ryhmé&nne kanssa erimielisyyksi joistakin asioista, miten

ratkaisitte ne?

Haluatko kertoa vield jotakin muuta monialaisviikosta?

Kiitos haastattelusta!



