Osallisuuden diskurssit ja merkitykset alakoulun oppi-
laskuntatoiminnassa mukana olevien oppilaiden haastat-

teluissa
Emilia Hikkinen

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Syyslukukausi 2019
Opettajankoulutuslaitos

Jyvéskylan yliopisto



TIIVISTELMA

Hikkinen, Emilia. 2019. Osallisuuden diskurssit ja merkitykset alakoulun op-
pilaskuntatoiminnassa mukana olevien oppilaiden haastatteluissa. Kasvatus-
tieteen pro gradu -tutkielma. Jyvaskyldn yliopisto. Opettajankoulutuslaitos.
95 sivua.

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tuottaa tietoa osallisuuden diskursseista ja
merkityksistd oppilaiden ndkokulmasta. Lasten itsensd tuottaman osallisuuspu-
heen tutkimusta ei ole juuri tehty, joten tille tutkimukselle on paikkansa osalli-
suustutkimuksen kentilld. Tutkimuksessa kysytddn, millaisia osallisuuden dis-
kursseja alakoulun oppilaskunnan hallituksen jdsenet haastatteluissa tuottavat ja
mitd merkityksid osallisuus ndissd diskursseissa saa. Tutkimuksen viitekehyk-
send kaytettiin osallisuuden teoriaa sekd oppilaskuntiin liittyvaa tutkimusta.

Tutkimuksen ldhestymistapana toimi laadullinen diskurssintutkimus, joka
pohjautuu tieteenfilosofialtaan sosiaaliseen konstruktionismiin. Tutkimusai-
neisto kerittiin haastattelemalla kahden eri alakoulun oppilaskunnan hallituk-
sen jdsenid yksin ja ryhmaéssa kdyttden teemahaastattelua. Aineisto analysoitiin
diskurssianalyysin keinoin tulkiten samalla osallisuudelle puheessa rakentuvia
merkityksid.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd oppilaskuntaosallisuudesta voidaan
muodostaa useita diskursseja ja niiden kautta osallisuus merkityksellistyy eri ta-
voin. Muodostetut diskurssit olivat valtadiskurssi, rajausdiskurssi, ominaisuus-
diskurssi, muiden puolesta -diskurssi sekd yhteisollisyysdiskurssi. Ndissd dis-
kursseissa osallisuus merkityksellistyi muun muassa vaikuttamiseksi, ehdotus-
ten esittdmiseksi, oppilaiden omalle alueelle rajatuksi, tiedoista ja taidoista riip-
puvaiseksi, muiden puolesta toimimiseksi sekd kuulluksi tulemiseksi. Huomiota
oppilaskuntatoiminnan kehittdmiseksi tulisi kiinnittdd erityisesti diskursseihin,
jotka rajaavat osallisuutta koskemaan vain tietynlaisia oppilaita tai paatoksen-

teon alueita.

Asiasanat: osallisuus, oppilaskunta, alakoulu, diskurssianalyysi
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1 JOHDANTO

Samalla kun ndkemys lapsuudesta on muuttunut, ovat vaatimukset lasten osal-
lisuudesta kasvaneet. Lapset ndhdddn osaavina sosiaalisina toimijoina, joilla on
kyky muovata omaa eldméadnsd sekd ihmisid ja yhteiskuntaa ymparillddan. Siind
missd lapset aiemmin néhtiin tulevina aikuisina ja kansalaisina, ndhddan lapsuus
nyt tarkednd itsessddn ja lapset kansalaisina tdssd ja nyt. (Horgan, Forde, Martin
& Parkes 2017, 276.) Siksi lapsilla on oikeus osallistua ja vaikuttaa oman arkensa
ja ympdristonsd asioihin samoin kuin aikuisillakin.

Lasten osallisuus ei kuitenkaan ole vain ideologiaa, vaan silld on vankka
laillinen pohja. Lasten osallisuuteen velvoittavat esimerkiksi Suomen perustus-
laki (731/1999, 6 §), Perusopetuslaki (1267/2013, 47 a §) sekd Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2014). Yhtend tarkeimmistd lasten osallisuuteen
velvoittavista asiakirjoista toimii YK:n lapsen oikeuksien sopimus, jonka 12. ar-
tikla takaa lapselle oikeuden ilmaista mielipiteensd ja tulla kuulluksi kaikissa
héantd koskevissa asioissa (Yleissopimus lapsen oikeuksista 60/1991). Hakaleh-
don (2015, 72) mukaan tdmd radikaaliksikin luonnehdittu artikla on Suomessa
“ymmarretty usein liian kapeasti ja liitetty 1dhinnd lapsen kuulemiseen hanta
koskevissa oikeudellisissa ja hallinnollisissa toimissa”. Koulussa tdma voisi tar-
koittaa esimerkiksi oppimisen ja koulunkdynnin tuen jarjestimisestd tehtdvid
paatoksid. Artikla kuitenkin velvoittaa ottamaan lapset mukaan kaikkeen heihin
vaikuttavaan paddtoksentekoon. Velvoite vaatii koulun pdattdjilta paljon, silld
koulu on lapsia varten ja ldhes kaiken kouluun liittyvan padatoksenteon voi kat-
soa koskevan heita.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 28) mukaan nyky-
koulun toimintakulttuurin tulee olla osallisuutta edistdvad ja demokraattinen,
miké tukee oppilaiden kasvua aktiivisiksi kansalaisiksi. Oppilaiden tulee saada
osallistua “toiminnan suunnitteluun, kehittdmiseen ja arviointiin”, heidan tulee
tuntea tulevansa kuulluiksi ja arvostetuiksi ja koulun on tarkoitus luoda toimin-
tatapoja ja rakenteita demokraattiselle osallistumiselle. Osallisuuden vaatimuk-

set eivdt kuitenkaan vaikuta vield toteutuvan kaikkien oppilaiden kohdalla.



Uusimmassa kouluterveyskyselyssd (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2019)
puolet koululaisista ilmoitti osallistuneensa koulun asioiden, kuten sdantojen, ta-
pahtumien tai oppituntien sisdllon suunnitteluun. Haanpéa ja Roos (2015, 24-25)
kirjoittavat oppilaiden kokemasta vaikuttamiskuilusta, jolla tarkoitetaan vaikut-
tamishalun ja toteutuneiden vaikutusmahdollisuuksien vélistd kuilua. Se on hei-
ddn mukaansa kaventunut viime vuosina, mutta yha osa oppilaista kokee halua-
vansa vaikuttaa enemmaén kuin saa. Jos osallisuutta tarkastellaan yhteisoon kuu-
lumisen ndkokulmasta, 16ytyy kouluista my6s osattomia oppilaita, jotka eivét
koe olevansa tarked osa koulu- eikd luokkayhteisod. Ndin kertoi kouluterveysky-
selyssd 3,6 % oppilaista (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2019).

Oppilaskuntatoiminta on ndhty yhtend ratkaisuna oppilaiden osallisuuden
edistamisen vaatimuksiin. Oppilaskuntien asema onkin vakiintunut viime vuo-
sina, kun niistd on tullut pakollinen osa jokaisen koulun toimintaa. Oppilaskun-
tatoiminnalla on pyritty lisidmé&an oppilaiden ddnen kuulumista ja heiddn vai-
kutusmahdollisuuksiaan koulussa. Lisdksi tavoitteena on herdttdd oppilaissa
kiinnostus yhteisiin asioihin vaikuttamiseen ja innostaa heitd esittdmé&an mielipi-
teitddn (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 35). Oppilaskunta-
toiminnalla voidaan ndhdd olevan kaksijakoinen tavoite: se edistdd oppilaiden
osallisuutta omassa elinympadristossddn tdssd ja nyt, mutta samalla toiminnassa
opitaan tulevaisuuden kannalta hyddyllisid kansalaistaitoja, joilla tuetaan oppi-
laiden kasvua demokraattisen yhteiskunnan jdseniksi (Karhuvirta & Lestinen
2015, 7).

Oppilaskuntatoimintaan kuuluvat oppilaskuntien hallitukset ovat yksi
tapa edistédd osallisuutta, mutta niitd on kritisoitu monestakin syystd. Ensinnékin,
edustuksellisena rakenteena ne pystyvéat tukemaan vain pienen oppilasjoukon
osallisuutta kerrallaan, ja toiseksi, hallituksen rooli on usein toimia koulun arjen
vithdyttdjand ennemmin kuin vaikuttamisen kanavana, jolloin toiminnan todel-
linen tarkoitus ei tdysin toteudu. Nama ovat kohtia, jotka oppilaskuntatoiminnan
ja oppilaiden osallisuuden kehittamisessa tulisi erityisesti huomioida. My6s las-
ten osallisuuden keskittymistd formaaleihin rakenteisiin on pidetty ongelmalli-
sena (Horgan ym. 2017, 277), eli lasten osallisuuden tukemisen tulisi tapahtua

lahempand heiddn arkeaan esimerkiksi luokkahuonearjen kaytéanteissa.



Vaikka koulun toimintakulttuuria onkin ohjattu osallistavampaan suun-
taan myos jokapdivdisen arjen tasolla (ks. esim. Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2014, 35), eivit oppilaskuntien hallitukset ole poistumassa. Si-
ten niihin liittyvad osallisuustutkimusta voidaan yha pitda tarkednd, jotta oppi-
laskuntatoimintaa voitaisiin edelleen kehittdd. Téassa tutkimuksessa huomio koh-
distetaankin siihen, miten osallisuus oppilaiden ndkokulmasta merkityksellistyy
tassd luokkahuonearjesta irrallisessa kontekstissa, joka on olemassa nimenomai-
sesti heiddn osallisuutensa edistdmiseksi. Mitd osallisuus oppilaskunnan halli-
tuksessa tarkoittaa, miksi oppilaskuntaosallisuutta on ja kenelle se kuuluu?
Vaikka oppilaskuntatoiminta kattaa koko peruskoulun seki toisen asteen koulu-
tuksen, on tdméan tutkimuksen kohderyhmaksi valittu alakouluikédiset oppilaat.
Valinnan taustalla on tutkijan ammatillinen kiinnostus, mutta myos se, ettd huo-
mio kohdistuu tédssa tutkimuksessa juuri lasten osallisuuteen. Esimerkiksi yla-
koulun oppilaskunnan hallituksessa mukana olevat 9.-luokkalaiset voitaisiin
mieltdd jo nuoriksi (ks. esim. Nurmi ym. 2013, 125, 127; United Nations n.d.),
mika tulisi tadlloin ottaa huomioon my6s tutkimuksen viitekehyksessa.

Lapsiin liittyvéa osallisuuspuhetta on tarkasteltu aiemmissa tutkimuksissa
lahinnd aikuisten tuottamien diskurssien kautta. Pinkney (2011) on tutkinut las-
ten osallisuutta sosiaalitytn toimintasuunnitelmissa ja tyontekijoiden haastatte-
luissa, ja Syrjamadki (2015) taas on tarkastellut pdiviakotien integroiduissa erityis-
ryhmissé tyoskentelevien aikuisten osallisuuspuhetta. Lasten osallisuuden dis-
kursseja onkin tutkittu usein varhaiskasvatuksen kontekstissa: Phillips, Ritchie
ja Adair (2018) tutkivat Australiassa, Uudessa Seelannissa ja Yhdysvalloissa kay-
tossd olevia varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmia, ja opinndytteissadn suoma-
laisia varhaiskasvatuksen asiakirjoja ovat tarkastelleet muun muassa Hyvonen
(2017) sekd Vadri (2018). Sen sijaan lasten itsensd tuottaman osallisuuspuheen
kohdalla on tutkimuksellinen aukko, jota tama tutkimus on nyt osaltaan taytta-
massd. Aikuisldhtoisten diskurssien tarkastelu on toki tarkeis, silld niilld on esi-
merkiksi virallisten asiakirjojen kautta valtaa maarittdd lasten osallisuutta. Las-
ten oman osallisuuspuheen tarkastelu sen sijaan antaa viitteitd siitd, mitd osalli-
suus heille itselleen merkitsee ja kuinka he rakentavat osallisuutensa lapsina ai-

kuisten madrittelemissd ymparistoissa.



2 OSALLISUUS

21 Mistd puhumme, kun puhumme osallisuudesta?

Osallisuuden késitettd on madritelty useista erilaisista ndkokulmista kayttokon-
tekstista riippuen (Kiilakoski 2007, 10). Osallisuudesta puhuttaessa on puhuttu
muun muassa demokratiasta, vaikuttamisesta, kuulemisesta ja syrjaytymisen eh-
kdisemisestd, ja se ndhdddn tavoiteltavana ja kiistattoman positiivisena asiana
(Nivala & Ryynédnen 2013). Kiilakoski, Gretschel ja Nivala (2012, 15) huomioivat,
ettd suomenkielisessd osallisuuden késitteessd on jotain erityistd, eika sille siten
loydy selkedd vastinetta kansainvilisessd keskustelussa. Lihimmaés pddsee eng-
lanninkielinen termi participation, jota voidaan kayttda sekd yhteiskunnallisessa
kontekstissa ettd koulumaailman tarkastelussa. Muun muassa Hart (1992) on
kayttanyt participation-késitettd klassikoksi muodostuneessa osallisuuden tika-
puumallissaan. Participation kddntyy osallistumiseksi ja vaikuttamiseksi, ja sita
kaytetdankin usein viittaamaan ndihin molempiin (Thomas 2007, 199). Késite voi
kuitenkin pitdd sisdlldadan muitakin mielikuvia. Esimerkiksi Graham, Truscott,
Simmons, Anderson ja Thomas (2018) toivat esiin, ettd oppilaat ja opettajat liitti-
vt tdhdn késitteeseen ajatuksia muun muassa oppilaiden mielipiteiden kuule-
misesta, aktiivisuudesta, mukana olemisesta ja omistajuudesta. Toinen osallisuu-
den lahikéasite koulukontekstissa on student voice, joka viittaa oppilaiden mah-
dollisuuksiin tuoda d@antdan kuuluviin heitd koskevassa pddtoksenteossa (Mitra
& Gross 2009, 523).

Suomessa keskusteluun on tuotu myos ajatus osallisuudesta tunteena ja
subjektiivisena kokemuksena, mitd englanninkieliset késitteet eivét suoraan si-
sdllda. Alun perin osallisuus maéaériteltiin vahvasti yhteiskunnallisen osallistumi-
sen ja vaikuttamisen kautta, silld se oli otettu kayttoon 1990-luvulla erilaisissa
kansalaisten aktiivisuutta ja vaikutusmahdollisuuksia edistaimddn pyrkivissa la-
eissa ja hankkeissa (Nivala & Ryyndnen 2013, 11). Tarve mééaritelmén uudelleen-
neuvottelulle nousi vuosien 1998-2002 aikana toteutetun valtakunnallisen osalli-
suushankkeen pohjalta, silld vaikka sen yhtend tarkoituksena oli kehittdd lasten

ja nuorten osallistumis- ja vaikutusmahdollisuuksia, onnistui se tuottamaan



osalle nuorista negatiivisia osallistumiskokemuksia (Kiilakoski ym. 2012, 15).
Osallisuuden madrittelyssd pyrittiin siis timén jalkeen paremmin huomioimaan
myos osallisena olevan yksilon tunteet.

Osallistumista kdytetddn kdsitteend osallisuudesta puhuttaessa jopa sen sy-
nonyymina, vaikka se ei tavoita osallisuuden kokemuksellista puolta. Anttiroi-
kon (2003, 19) mukaan osallistuminen tarkoittaa yksinkertaisesti sosiaalista toi-
mintaa, jossa ollaan mukana muiden ihmisten kanssa. Se kylld edistdd osalli-
suutta, mutta muutakin tarvitaan. Osallisuuden tunteen muodostuminen edel-
lyttdd, ettd osallistujasta tulee toimija, jolla on todellinen mahdollisuus vaikuttaa
ja kantaa vastuuta (Gretschel 2007, 244). Vaikuttamisen Anttiroiko (2003, 19)
maddrittelee tarkoittavan muutoksen aikaansaamista sosiaalisissa ja poliittisissa
prosesseissa. Gretschelin (2002, 90-91, 94) hahmotteleman osallisuuden madritel-
mdn mukaan ndissd prosesseissa mukana oleminen ja muutoksen aikaansaami-
nen luo voimaantumisen ja valtautumisen tunteita, eli yksilo tuntee pystyvansa
vaikuttamaan yhteisén osana ja pitdd omaa rooliaan siten merkittdvand. Osalli-
suuden mittarina voidaan Gretschelin mukaan pitéa sitd, kuinka hyvin osallisena
oleva pddsee tdllaiseen voimaantuneen ja valtautuneen toimijan positioon, ja
kuinka hyvin tunne siilyy ldpi toiminnan vaiheiden aina loppuun saakka.

Osallisuus muodostuu selvésti aina suhteessa johonkin ryhmaéén tai yhtei-
s60n - yksin ei voi olla osallinen (Kiilakoski 2007, 12). Tdma yhteiso voi olla esi-
merkiksi koko kouluyhteiso, yksittdinen luokka, oppilaskunnan hallitus tai op-
pilaiden vdlinen ystdvaryhmad. Toisaalta pelkkd ryhmddn kuuluminen ei vield
tuota osallisuutta, jos sen tarjoamat osallistumisen mahdollisuudet ovat heikot
tai yksilo ei tunne oloaan tervetulleeksi (Nivala & Ryyndnen 2013, 27). Ja vaikka
osallisuuden tunne mahdollistuisikin, se ei yksindédn ole riittdva tae osallisuuden
toteutumiselle. On esimerkiksi mahdollista, ettd yksilo tuntee osallisuutta sorta-
vassa yhteisossd, joka ulkopuolelta tarkasteltuna ei mahdollista todellista osalli-
suutta (Kiilakoski 2007, 13). Siksi on ollut tarpeen pohtia, mitd yhteisoltda vaadi-
taan osallisuuden tuottamiseksi.

Sosiaalipedagogisessa osallisuuskésityksessd osallisuus madritellddn laa-
jaksi yksilon ja yhteison vastavuoroista suhdetta kuvastavaksi kasitteeksi. Taméan

kasityksen mukaan osallisuus toteutuu kolmella tavalla suhteessa yhteisoon:
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kuulumisena, toimintana ja tunteena. Kuulumisen tasolla osallisuus muodostuu,
kun yhteiso hyvaksyy yksilon jasenekseen ja yksilo haluaa kuulua tdhan yhtei-
soon. Toiminnan tasolla edellytyksend on, ettd yhteiso tarjoaa toimintamahdolli-
suuksia ja yksilo osallistuu niiden kautta, kunhan hdnen osallistumisvalmiutensa
ovat riittavit. Kokemisen tasolla yhteiso edistdd yhteenkuuluvuutta ja yksilo tun-
tee kuuluvansa joukkoon sekd olevansa sen merkityksellinen jasen. Tastd vasta-
vuoroisuudesta voi parhaimmillaan syntyd osallisuutta edistdvéa kehd, jossa osal-
listuminen synnyttda kuulumisen tunnetta ja tdmé tunne taas innostaa osallistu-
maan lisdd. (Nivala & Ryynédnen 2013, 26-27, 32.)

Osallisuuden olemusta on pyritty ymmartaimaan myos sen kautta, mitd se
ei ainakaan ole. Osallisuudelle vastakohtaisia kasitteitd ovat osattomuus, syrjdy-
tyminen, passiivisuus, vdlinpitdimé&ttomyys ja vieraantuminen. Osattomuus tar-
koittaa Kiilakosken (2007, 12) mukaan yksilon taloudellisen, kulttuurisen tai so-
siaalisen pddoman puutetta, eli hdnelld ei ole osaansa yhteiskunnan tarjoamista
mahdollisuuksista. Osattomuutta voi olla myo6s yksilon henkilokohtainen koke-
mus ulkopuolelle jadmisestd, miké voisi olla esimerkiksi valitunneilla yksin jda-
viélle oppilaalle tuttua. Osattomaksi jadnyttd voi pahimmassa tapauksessa uhata
yhteiskunnasta syrjaytyminen, minkd torjuminen onkin ollut esimerkiksi vuo-
sien 2003-2007 aikana koordinoidun lasten ja nuorten osallisuushankkeen yksi
pddtavoite. (Kiilakoski 2007, 12.)

Passiivisuus osallisuuden vastakohtana tarkoittaa sitd, ettd yksilo ei ole ha-
lukas vaikuttamaan esimerkiksi poliittiseen padtoksentekoon tai olemaan muulla
tavoin aktiivinen toimija. Passiivisuus eroaa osattomuudesta siind, ettd se ndh-
dddn enemmaén yksilon valintana kuin elinolosuhteiden tuloksena. (Paju 2007.)
Passiivisuuden taustalla voi olla vélinpitamattomyys. Talloin yksilo tuntee, ettd
yhteiskunnan ja ldhiympariston asiat ovat yhdentekevid eikd niihin ole siten in-
toa osallistua tai vaikuttaa. Vahvimmillaan osallisuuden vastakohdaksi voi muo-
dostua vieraantuminen, jolloin yksilo kadottaa suhteen itseensd, muihin ihmisiin
ja elinympadristoonsd. Eldmd on tdlloin tarkoituksetonta vaellusta. (Kiilakoski
2007, 11-12.)

Niiden vastakisitteiden kautta voidaan ndhdid, mitd osallisuus siis on:

osansa saamista yhteiskunnan resursseista, tunnetta sisdpuolelle padsemisestd,



11

yhteiskunnan jarjestelmissé mukana olemista, aktiivisuutta ja osallistumista,
kiinnostusta ympadristod kohtaan ja eldmistd yhteydessa itseensd, muihin ihmi-

siin sekd elinymparistoon (Nivala & Ryynénen 2013, 19-20).

2.2 Osallisuuden ulottuvuudet

Osallisuuden viljdd kasitettd voidaan tarkastella myo6s sen eri ulottuvuuksien
kautta. Osallisuus voi koskettaa yksilod tai ryhmaéa tai se voidaan ndhda joko so-
siaalisiin tai poliittisiin suhteisiin liittyvana (Kiilakoski ym. 2012, 24; Thomas
2007, 206). Vaikka oppilaskuntatoiminta toteuttaakin selvimmin ryhmétason po-
liittista osallisuutta, voidaan silti miettid, kuinka sitd voitaisiin kehittdd myos yk-
silotason ja sosiaalisen osallisuuden ndakokulmista tarkasteltuna.

Ryhmaitasolla osallisuutta tarkastellaan edustuksellisten tai muilla tavoin
madriteltyjen ryhmien avulla, eli pohditaan sitd, millaisten ryhmien jasenina lap-
silla on mahdollisuus osallisuuteen. Kiilakoski ym. (2012, 25) jaottelevat erilaiset
lasten ryhmittelyt kolmeen kategoriaan: rakentein tuettuihin kollektiiveihin, ole-
tettuihin kollektiiveihin ja koettuihin kollektiiveihin. Rakentein tuettu kollektiivi
on ryhmad, jolla on poliittinen mandaatti ja joka toimii virallisen jdrjestelman
osana, kuten esimerkiksi oppilaskunnan hallitus tai nuorisovaltuusto. Oletetut
kollektiivit ovat ryhmid, joiden oletetaan olevan olemassa esimerkiksi yhteisen
kiinnostuksenkohteen tai ulkoisten piirteiden perusteella. Téllaisia ryhmid voisi-
vat olla esimerkiksi maahanmuuttajalapset tai 5.-6.-luokkalaiset. Koetut kollek-
tiivit taas ovat lasten itse merkityksellisiksi kokemia ryhmid, kuten esimerkiksi
tietyn televisiosarjan ympadrille muodostunut faniryhma. (Kiilakoski ym. 2012,
25.)

Vaarana tillaisissa ryhmittelyissd on, ettd yksilollisyys unohdetaan ja lapset
ndhdddn yhtend massana, jonka tarpeet ovat samat (Kiilakoski ym. 2012, 25). Li-
sdksi tiettyjen ryhmien jasenyydet voivat avata tai sulkea osallisuuden mahdol-
lisuuksia. Sinclair (2004, 112) esimerkiksi huomauttaa, ettd nuoremmat lapset jaa-
vat helpommin pddtoksenteon ulkopuolelle. Oppilaskuntatoiminnassakin tama
on mahdollista, silld joissakin kouluissa oppilaskunnan hallituksessa ei ole paik-

koja alkuopetuksen oppilaille (Tujula 2017, 76). Vaikka jdsenid olisikin jokaiselta



12

luokka-asteelta, idn merkitys voi silti ndkyd muun muassa siind, kuinka vanhem-
mat oppilaat toimivat usein keskeisimmissd puheenjohtajan tai sihteerin roo-
leissa nuorempien ollessa rivijdsenind. Lasten osallisuutta onkin kritisoitu siitd,
ettd se keskittyy usein “kompetenttiin” eli tarpeeksi vanhaan ja osaavaan lapseen
(Horgan ym. 2017, 277).

Yksilotason osallisuudessa keskeistd ovat yksilon vaikutusmahdollisuudet,
jotka ovat usein Suomessa jadneet ryhmamuotoisen osallisuuden varjoon (Kiila-
koski & Gretschel 2012, 23-24). Yksilon vaikutusmahdollisuudet harvoin ovat
yhtd laajoja kuin mihin ryhmén kautta ylletddn, mutta ne ovat erityisen merki-
tyksellisid jokaisen oppilaan osallisuuden varmistamisessa. Koulussa oppilaalla
voi olla esimerkiksi mahdollisuus tehdd valintoja eri tehtdvien valilld, kertoa
opettajalle mielipiteensd tai toimia luokan jdrjestdjand. Oppilaskunnan hallituk-
sessa yksilotason osallisuus voisi ilmetd esimerkiksi toimikuntien koostamisessa
ja vastuiden jakamisessa, jolloin yksittdiselld hallituksen jasenelld on mahdolli-
suus valita, miten hédn tahtoisi osallistua. Koska osallisuus ndhddan vaikuttami-
sen lisdksi myos yksilon kokemuksena, voidaan yksilotasoa tarkasteltaessa poh-
tia myos esimerkiksi sitd, kuinka hyvin hallituksen jdsenet tuntevat kuulumista
ja kuulluksi tulemista, eli koskettaako osallisuuden tunne jokaista yksilollisesti.

Yksilotason osallisuutta ovat myos oppilaan koulunkdyntiin liittyvit hen-
kilokohtaiset asiat, kuten hidnen osallistumisensa oppimisen ja koulunkdynnin
tuen suunnitteluun ja arviointiin, mihin Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2014, 63, 66) velvoittaa. Kiilakosken ym. (2012, 24) mukaan yksilon
osallisuusmahdollisuuksia korostettaessa saatetaan kuitenkin unohtaa lapsen
ryhmédjasenyydet tai sosiaaliset luokat, jotka voivat luoda esteitd osallisuudelle.
Esimerkiksi Pelastakaa Lapset ry:n (2015, 5) toteuttamassa kyselyssa koyhistd
perheistd olevat lapset kokivat vaikutusmahdollisuutensa puolet heikommiksi
kuin muut lapset.

Poliittisessa osallisuuden ndkokulmassa tarkastelu kohdistuu valtaan,
haasteisiin ja muutoksen aikaansaamiseen (Thomas 2007, 206). Maunun ja Kiila-
kosken (2018, 114) mukaan poliittinen osallisuus “hahmottuu suhteena paatok-
sentekoprosesseihin ja kykynd saada aikaan muutoksia lahiympaéristossa tai laa-

jemmin yhteiskunnassa”. Oppilaskuntien hallitukset lienevat poliittisen
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osallisuuden selkein ilmentyma koulussa, mutta se voi olla muutakin kuin edus-
tuksellista. Esimerkiksi yhdessd tehdyt padatokset luokan asioista tai ilmastolak-
koon osallistuminen ovat poliittista osallisuutta, joka koskettaa kaikkia.
Sosiaalisesta ndkokulmasta katsottuna keskitytdan tarkastelemaan lasten ja
aikuisten vilisid suhteita, mukaan ottamista, osallisuuden verkostoja seké sosi-
aalisia suhteita, jotka osallisuustoiminnan kautta syntyvit (Thomas 2007, 206).
Osallisuus on tdlloin ryhméssa tai yhteisossd olemista, toimimista, kuulumista ja
jasenyyttd (Maunu & Kiilakoski 2018, 114). Oppilaskuntien hallituksissa sosiaa-
linen osallisuus voisi tarkoittaa esimerkiksi hallitusryhmé&éan kiinnittymista ja
ryhmén yhteishenked. Voidaan kysyd, tuntevatko hallituksessa mukana olevat
oppilaat osallisuutta suhteessa sen muihin jdseniin tai ohjaaviin aikuisiin. Maunu
ja Kiilakoski (2018, 114) toteavat, ettd sosiaalinen osallisuus ndhdddn poliittisen
osallisuuden edellytyksend, silld esimerkiksi syrjaytynyt tai eldménhallinnan
vaikeuksista kdrsivd kansalainen tuskin tuntee halua vaikuttaa poliittisissa suh-
teissa. Jos oppilaskunnan hallituksessa mukana oleva oppilas tuntee, ettd muut
hallituksen jdsenet toivottavat hédnet tervetulleeksi ja ohjaavat aikuiset ovat ha-

nen tukenaan, on motivaatio poliittiseen osallisuuteen todenndkoisesti suu-

rempi.
2.3 Osallisuutta kuvaavat mallit
2.3.1 Mallit kriittisen tarkastelun vilineeni

Osallisuudesta on muodostettu erilaisia malleja, joiden avulla voidaan arvioida
osallisuuden tasoa eri yhteyksissd ja eri ndkokulmista. Tarkastelun kohteena voi-
vat olla aikuiset tai lapset ja heiddn osallisuutensa voi maéérittyd suhteessa yh-
teiskuntaan, kouluun tai esimerkiksi tiettyyn projektiin. Tarkastelun kohde maa-
rittdd, millaista mallia voidaan hyodyntaa. Esimerkiksi Arnstein (1969) mallinsi
asteikollaan kansalaisten vallan mddrdd suhteessa yhteiskuntaan, kun taas Ho-
relli (1994, 38-39) kdytti malliaan kuvaamaan lasten osallisuutta yhdyskunta-
suunnittelussa. Suurin osa osallisuuden malleista soveltaa juuri Arnsteinin as-
teikkoa ja sen tikapuumuotoa, jossa osallisuus on sitd vahvempaa, mitd ylemmas

tasoilla noustaan.
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Toisaalta Gretschel (2002, 85) viittaa Abriouxin (1998, 25-27) ajatuksiin siitd,
ettd ylimmilld osallisuuden tasoilla toimiminen ei aina ole tarkoituksenmukaista
tai edes mahdollista, silld osallisuuden aste voi rajautua sosioekonomisten, po-
liittisten tai kulttuuristen tekijoiden takia. Olisi esimerkiksi kohtuutonta odottaa
koyhyydessa eldvien lasten tekevan omaehtoisia suunnitelmia ja toitd yhteisonsa
hyviksi samalla, kun he itse joutuvat kamppailemaan selviytymisestdan (Hart
1992, 30). Korkean tason osallisuus on tdarkedd mahdollistaa, mutta yhta tarkeda
on, ettd lapsi saa itse pdattdad osallistumisensa asteen. Lapsen ei ole hyvi ajatella,
ettd aina on seurattava aikuisten paatoksid, mutta haitallista voi olla my®os se, jos
lapsi tuntee velvollisuudekseen olla aina aloitteellinen. Onnistuneessa osalli-
suustoiminnassa lapset tietdvat, ettd heilld on halutessaan mahdollisuus ohjata
toimintaa ja heilld on my0s itsevarmuutta ja osaamista ottaa aika ajoin tdima rooli
omakseen. (Hart 2008, 24.)

Osallisuutta kuvaavissa malleissa ei ole huomioitu osallisuuden kokemuk-
sellista puolta, eivitka erilaiset tasomallit ole Karhuvirran ja Lestisen (2015, 12)
mukaan aina toimivia oppilaskunnan hallituksen hyvinkin tilanteisen ja vaiheit-
taisen toiminnan tarkasteluun. Niiden hy6tyéd osallisuustoiminnan rakenteiden
ja tarjottujen osallistumismahdollisuuksien kriittisessd arvioinnissa ei kuiten-

kaan voi kiistaa.
23.2 Hartin osallisuuden tikapuut

Lasten osallistumista kuvaavista malleista tunnetuin on Hartin (1992) tekema
mallinnus (kuvio 1), joka pohjautuu Arnsteinin (1969) tikapuumalliin. Sen avulla
voidaan tarkastella lasten osallistumisen tasoa erilaisissa projekteissa. Malli
koostuu kahdeksasta askelmasta, joista kolme alinta kuvaavat osallisuuden puu-
tetta ja askelmat neljastd kahdeksaan taas osallisuuden kasvavaa astetta. Todelli-
sen osallisuuden vaatimukseksi Hart on maarittanyt nelja piirretta: 1) lapset ym-
madrtdvit projektin tarkoituksen, 2) he tietavat kuka paitti heiddan osallistumises-
taan ja miksi, 3) heilld on projektissa merkityksellinen rooli ja 4) projektista kuul-

tuaan he osallistuvat sithen vapaaehtoisesti.
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KUVIO 1 Osallisuuden tikapuut Hartin (1992, 8) mallia mukaillen.

Kolmea ensimmadistd askelmaa yhdistdd se, ettd lasten osallistuminen on néen-
ndistd eikd heilld ole tarpeeksi tietoa tai ymmarrystd toiminnasta, jossa he ovat
mukana. Askelmat eivit siis tdytd osallisuuden vaatimuksia. Hart on nimennyt
ensimmdisen askelman manipuloinniksi. Siind toiminta esitetddn eparehellisesti
lapsia osallistavana tai jopa lasten aloittamana, vaikka todellisuudessa lapsilla on
projektissa enintddn naenndinen rooli eiké heilla vilttamattd ole ymmarrysta toi-
minnan tarkoituksesta. Tallainen tilanne voisi olla esimerkiksi uuden leikkipuis-
ton suunnittelusta tehty uutinen, jossa on kdytetty lasten piirtamid kuvia, vaikka
lapset eivit ole muuten pddsseet osallistumaan suunnitteluprosessiin. Tikapui-
den toisella askelmalla aikuiset kadyttdvit lapsia oman asiansa koristamiseksi esi-
merkiksi pukemalla heidit poliittisen tempauksen paitoihin, mutta toimintaa ei
kuitenkaan esitetd valheellisesti lasten omana. Kolmannella askelmalla lapsilla

on symbolinen rooli esimerkiksi keskustelupaneelissa, mutta heille ei ole annettu
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tarpeeksi tietoa aiheesta ja siten mahdollisuutta muodostaa siitd oikeita mielipi-
teitdan. (Hart 1992, 9-10.)

Todellinen osallisuus alkaa vasta tikapuiden neljannelld askelmalla, silld se
tayttdd jo Hartin maarittelemét osallisuuden vaatimukset. Télld tasolla aikuiset
ovat médranneet lapsille tehtdvid toiminnassaan, mutta lapset ymmartavit roo-
linsa tarkoituksen esimerkiksi tapahtumassa, jossa lapset toimivat vieraiden op-
paina. Viidennelld askelmalla lapsia konsultoidaan aikuisten aloittamassa toi-
minnassa ja heiddn mielipiteensd otetaan vakavasti. Lopputulos myos esitelldan
lapsille, jotta he saavat tietdd, miten heiddn nikemyksensd on otettu huomioon.
Kuudennella askelmalla osallisuuden taso nousee, silld lapset padsevit jo osallis-
tumaan padatoksentekoprosessiin yhdessa aikuisten kanssa, vaikka toiminta on-
kin aikuisten aloittamaa. (Hart 1992, 11-12.)

Seitsemédnnelld tasolla sen sijaan péddstddn jo tilanteeseen, jossa lapset ovat
itse aloittaneet toiminnan, kuten esimerkiksi majanrakennusprojektin, ja johtavat
sitd. Osallisuuden korkeimmalla tasolla toiminta on lasten aloittamaa ja ohjaa-
maa, mutta he hyodyntavat aikuisten tukea sekd resursseja toiminnassaan ja paa-
toksid tehdddan yhdesséd aikuisten kanssa. Téllaiset korkean osallisuuden tilanteet
ovat usein harvinaisia lasten omien leikkien ulkopuolella, silld aikuisten on vai-
keaa olla asettumatta projekteissa ohjaavaan asemaan. (Hart 1992, 14.)

Tikapuumallia on sovellettu kdytantoon laajasti ja sen pohjalta on tehty uu-
sia mallinnuksia esimerkiksi poistamalla tai lisdédmalld sen askelmia (ks. esim.
Franklin 1997, 53; Reddy & Ratna 2002, 17-19). Mallia on myos kritisoitu esimer-
kiksi sen hierarkkisesta rakenteesta seké rajoittumisesta lansimaiseen osallisuus-
kasitykseen (Hart 2008, 23, 26), mutta esimerkiksi Cahill ja Dadvand (2018, 244)
toteavat, ettd kritiikistd huolimatta malli on tarjonnut hyodyllisen typologian ja
sanaston osallisuuden tarkastelulle. Shier (2001) taas arvioi, ettd mallin paljasta-
mat ndenndisosallisuuden tasot olivat sen suurin kdytannon hyéty, sillda ne mah-
dollistivat tédllaisen toiminnan tunnistamisen ja eliminoimisen.

Tikapuiden runsaan kdyton myotd myos Hart (2008) itse on todennut tar-
peelliseksi selventdd, miten sitd tulisi tulkita. Ensinnédkin, mallia on kaytetty kat-
tavana kriteeristoni osallisuustoiminnan arviointiin, mutta Hartin mukaan se so-

pii paremmin pelkéksi pohjaksi kriittiselle reflektoinnille, silld se ei kata erilaisia
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osallistumisen tapoja kovinkaan laajasti. Toiseksi, toisin kuin jotkut ovat tulkin-
neet, tikapuiden askelmat eivit tarkoita lasten asteittain kehittyvia osallisuuden
taitoja, vaan ne ovat kuvaus siitd, kuinka hyvin lasten omaa suunnittelua ja paa-
toksentekoa sallitaan, mahdollistetaan ja tuetaan. (Hart 2008, 23.)
Huomionarvoista on, ettd osassa muista osallisuuden malleista korkeim-
maksi osallisuuden tasoksi on maddritelty lasten tdysi valta ilman aikuisia, silld
heiddt ndhdddn sorrettuna ja vapautusta tarvitsevana ryhména (Hart 2008, 24).
Esimerkiksi Mitra (2006, 7) ehdottaa, ettd lasten osallisuus alkaa heiddn mielipi-
teidensd kuulemisella, etenee lasten ja aikuisten yhteistyohon ja lopulta pdatyy
tilanteeseen, jossa lapset ja nuoret johtavat muutosta. Hart (2008, 24) taas toteaa,
ettd osallisuustoiminnan tarkoituksena on tehda lapsista tdysivaltaisia kansalai-
sia, mikad ei tarkoita elamé&d ilman aikuisia, vaan eldmé&a yhteison jasenind. Kan-
salaisina lapset tuntevat voivansa saada itse aikaan muutosta, mutta tietdvit
myd0s, ettd muillakin yhteison jasenilld on oikeus osallistua yhteiseen toimintaan.
Myos Gretschel (2002, 83) kritisoi ndkemystd sanoen, ettd aikuisten puuttuminen
toiminnasta voisi muodostua toiminnan esteeksi tai johtaa jopa projektien epa-

onnistumiseen.

2.3.3 Shierin osallisuuden polut

Hartin osallisuusndkemyksestd inspiroituneena Shier (2001) toi esiin oman ehdo-
tuksensa osallisuuden tarkastelusta (kuvio 2) siirtamalld ndkokulman lasten ja
aikuisten suhteesta lapsia ymparoivien aikuisten ja instituutioiden rooliin osalli-
suuden mahdollistamisessa (Cahill & Dadvand 2018, 245). Siten han tdydentaa
Hartin mallia tarkeélld tavalla. Malli onkin kehitetty hyodyksi nimenomaan or-
ganisaatioille, jotka tyoskentelevit lasten kanssa ja haluavat kehittéda lasten osal-
lisuutta toiminnassaan.

Shier (2001, 110) nékee osallisuuden toteutuvan viidelld eri tasolla: 1) lapsia
kuunnellaan, 2) lapsia tuetaan ndkemystensa ilmaisemisessa, 3) lasten ndkemyk-
set otetaan huomioon, 4) lapset ovat mukana paatoksenteossa ja 5) lapset jakavat

vallan ja vastuun paatoksenteossa.
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Osallisuuden tasot Valmiudet ———  Mahdollisuudet ——— » Velvoitteet
Oletteko valmiita Onko olemassa Velvoitetaanko
5. Lapset jakavat jakamaan osan toimintatapaa, joka organisaatiossanne
vallaﬁ ja v]'astuun aikuisten vallasta ’ mahdollistaa lasten ja jakamaan valta ja
stoksenteossa lasten kanssa? aikuisten vallan ja vastuu lasten ja
pas vastuun jakamisen? aikuisten kesken?
Onko olemassa r0i
4. Lapset t Oletteko valmiita toiminmtapaa )oka Ort‘;!l:lglaeu?w‘kom
ovat mukana . ’ ossan
pﬁl;aksen N ona:::an lapset —_ mahdollistaa lasten ottamaan lapset
wksemt ' , osallistumisen mukaan
Prisioembstaond paatoksentekoon? pastksentekoon?
Vihimmaistaso, jos haluatte
noudattaa YKnlapsen _____—¥
oikeuksien sopimusta
Velvoitetaanko
Oletteko valmiita Mahdollistaako paa- Q[pnjsaa[jmnm
. ottamaan lasten o] toksentekoprosessinne antamaan lasten
3. Lasten ll:iken.lykset nitkemykset ”|  lasten nikemysten nikemyksille
otetaan huomioon himomioon? huomioimisen? pastoksenteossa
painoarvoa?
Oletteko valmiita Onko teilld ideoita tai Velvoitetaanko
2 tukemaan lapsia aktiviteetteja, joilla organisaatiossanne
z L;psu tueta..'m nakemyster?sa > lapsia autetaan tukemaan lasten
nikemystensd {lmaisernisessa? ilmaisemaan nakemysten
ilmaisemisessa nikemyksensi? ilmaisemista?
Oletteko vatmile T)"’Sk‘i‘l:ele::kn Velvoitetaanko
. etteko valmiita tavalla, jol organisaatiossanne
1. Lapsia kuunnellaan kuuntelemaan lapsia? > mahdollistaa lasten kulr;g:telemaan lapsia?
kuuntelemisen?
Aloita tasti ——»

KUVIO 2 Osallisuuden polut Shierin (2001, 111) mallia mukaillen.

Kaksi ensimmadistd osallisuuden tasoa eivit Shierin mukaan tdytd vield YK:n lap-
sen oikeuksien sopimuksen vaatimuksia. Sopimuksen artikla 12.1. maarad, etta
lapsella on oikeus ilmaista mielipiteensd hdntd koskevissa asioissa ja ndma néke-
mykset on otettava huomioon lapsen idn ja kehitystason mukaisesti (Yleissopi-
mus lapsen oikeuksista 60/1991). Ensimmadiselld tasolla lapsia kuunnellaan, jos

he itse tuovat ndkemyksensd esiin, mutta siihen ei erityisemmin kannusteta.
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Tamad saattaa pohjautua ajatukseen, ettd lapset eivit ole kiinnostuneita paatok-
senteosta, vaikka tutkimukset kertovat toisin. Toisella tasolla lasten mielipiteiden
ilmaisua aletaan aktiivisesti tukea ja sille luodaan mahdollisuuksia esimerkiksi
pelien tai haastattelujen avulla. Mielipiteen ilmaisemisen mahdollisuus ei kuiten-
kaan vield takaa sitd, ettd nakemykset otettaisiin huomioon tai ettd niilla olisi vai-
kutusta. (Shier 2001, 111-113.)

Kolmas taso eroaa edellisistd siind, ettd lasten ndkemyksid ei vain kuun-
nella, vaan ne otetaan paatoksenteossa vakavasti, jolloin lapsen oikeuksien sopi-
muksen vaatimukset tayttyvat. Vaikka lasten ndkemykset huomioidaan tasave-
roisina muiden joukossa, niitd ei kuitenkaan ole pakko toteuttaa. Talloin olisi kui-
tenkin hyva perustella lapsille, miksi ndin toimittiin ja kertoa, milld muilla ta-
voilla he voisivat asiaansa edistdd. (Shier 2001, 113.) Jos kolmas osallisuuden taso
jo tayttdd lapsen oikeuksien sopimuksen vaatimukset, miksi organisaatioiden tu-
lisi pyrkid korkeammille tasoille? Shier (2001, 114) huomioi, ettd padtoksenteko-
prosessiin osallistuminen on yhteydessa lasten korkeampaan itsetuntoon, omis-
tajuuden ja kuulumisen tunteeseen sekd empatiakyvyn ja vastuullisuuden li-
sdadntymiseen (ks. myos Kirby & Bryson 2002). Korkeammilla tasoilla toimimi-
sella voi siis olla hyvinkin positiivisia vaikutuksia.

Neljds ja viides osallisuuden taso ovat ldhelld toisiaan, silld niilld toimies-
saan lapset ovat mukana padtoksenteossa yhdessa aikuisten kanssa. Niitd erottaa
kuitenkin lapsille luovutetun vallan médara. Neljannelld tasolla lapset saavat osal-
listua paatoksentekoprosessiin aikuisten mukana ja heita kuunnellaan, mutta he
ovat vahemmistond ja aikuiset tekevit lopulliset padatokset. Tallainen osallistu-
minen voi tuottaa lapsille hyvid ja voimauttavia kokemuksia, mutta lopullinen
valtautuminen jdd saavuttamatta. Vasta viidennelld tasolla vallan ja vastuun
maddrd on jaettu. Se tarkoittaa siis my0s lasten kannalta sitd, ettd yhdessd teh-
dyistd pddtoksistd kannetaan yhteinen vastuu. Aikuisten on siten hyva punnita,
missd asioissa pddtoksenteko lasten kanssa tuottaa enemmaén hyotyjd kuin ris-
kejd. (Shier 2001, 114-115.)

Nadilld tasoilla organisaatio voi osoittaa eriasteista sitoutumista osallisuu-
den toteuttamiseen. Tamin sitoutumisen Shier kuvaa liikkuvan valmiuden, mah-

dollisuuden ja velvoitteen vililld. Jokaisella osallisuuden tasolla valmius
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toteutuu, kun tyontekija tai organisaatio ilmaisee olevansa valmis ja halukas toi-
mimaan silld tasolla. Seuraavaan sitoutumisen vaiheeseen paastddan, kun organi-
saatiolla on mahdollisuus toimia haluamallaan tavalla esimerkiksi resurssien, tie-
tojen, taitojen tai uusien kadytantojen kehittyessd. Lopulta sitoutuminen tavoittaa
velvoitteen asteen, kun lasten osallisuuden toteuttamisesta tulee organisaation
pakollinen kaytanto. Malli esittdd kysymyksen jokaista vaihetta koskien ja niihin
vastaamalla lukija voi tarkastella organisaation nykyistd positiota ja selvittdd,
mikd askel heiddn seuraavaksi olisi otettava osallisuuden edistdmiseksi. (Shier
2001, 110.)

Shierin mallille on esitetty samansuuntaista kritiikkida kuin Hartin mallille,
silld sekin esittdd osallisuuden hierarkkisena rakenteena. Se myos keskittyy osal-
lisuuden formaalien rakenteiden tarkasteluun, mika jattdd sivuun lasten oma-
aloitteisin osallisuustoiminnan. Toisaalta sen vahvuutena on osoitus siitd, etta

toimivalla osallisuusrakenteiden suunnittelulla voidaan vaikuttaa osallisuuden

tasoon. (Cahill & Dadvand 2018, 245.)
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3 OPPILASKUNTATOIMINTA

3.1 Kansalaiskasvatuksesta osallisuuteen

Oppilaskuntatoiminta on kouludemokratiaa, jota toteutettiin jo 1900-luvun
alussa oppilaiden itsehallintokokeiluina, joissa oppilailla oli mahdollisuus toimia
jarjestyksenvalvojina ja jakaa rangaistuksia opettajien poissa ollessa. Nama ko-
keilut hiipuivat jarjestelmédn kehittymattomyyden seurauksena. (Kiuasmaa 1982,
141-142.) Laajamittaisesti kouludemokratiaa alettiin kehittdad 1970-luvulla nuori-
son kaivatessa itselleen lisdd vaikutusvaltaa koulunkdyntiin. Oppikouluihin luo-
tiin tdlloin kouluneuvostoja, joiden opettaja- ja oppilasjdsenet valittiin vaaleilla ja
joissa he yhdessad pddttivat muun muassa jdrjestyssadnnoistd, oppikirjoista, kou-
lusosiaalisesta toiminnasta ja kurinpitorangaistuksista. Oppilaidenkin p&atos-
valta ulotettiin siis varsin syvélle eikd se miellyttanyt kaikkia opettajia, jotka ko-
kivat heiddn asiantuntemustaan aliarvostettavan. Toiminta lakkautettiin vahitel-
len, silld kouluneuvoston tehtédvét olivat liian laaja-alaisia ja vaativia ja jdrjes-
telmd oli saanut huonon maineen poliittisten riitojen areenana. (Ahonen 2007, 41;
Kéarenlampi 1999.)

Kouluneuvostokokeilujen jalkeisen poliittisuuden pelon seurauksena mah-
dollisuudet oppilaiden osallisuuteen koulun paitoksenteossa olivat pitkdan huo-
not. Viimein kansainvalistd keskustelua herdttanyt ja vuonna 1991 Suomessa voi-
maan astunut YK:n lapsen oikeuksien sopimus heritti padittdjat pohtimaan,
kuinka lasten vaikutusmahdollisuudet voitaisiin saada sopimuksen edellytta-
miélle tasolle (Kiili 2016, 124). Myos nuorten vahdinen kiinnostus yhteiskunnalli-
siin asioihin muodostui huolenaiheeksi. Yha edelleen ongelmana on, ettd vaikka
nuorten yhteiskunnalliset tiedot ovat korkealla tasolla kansainvélisesti vertail-
tuna, on osallistumisaktiivisuus ja -halukkuus vidhdistd eivdtkd nuoret luota
omiin kykyihinsa yhteiskunnallisina toimijoina (Mehtéldinen, Niilo-Ramaé & Nis-
sinen 2017, 89). Tavoitteeksi EU-tasolta alkaen nousi aktiivisten, poliittiseen pda-
toksentekoon osallistuvien kansalaisten kasvattaminen, mitd ddnestysaktiivisuu-
den laskusta huolestuneet poliitikot alkoivat nopeasti edistdd (Manninen 2007,

120-121).



22

Lasten osallisuustoimintaa pidetddnkin usein samana asiana kuin kansa-
laiskasvatusta, silld tietyn ndkemyksen mukaan lapsia ei mielletd vield tdysival-
taisiksi kansalaisiksi ja heiddn osansa on siten opetella tulevaisuudessa odotta-
vaa kansalaisuutta (Kiili 2006, 93). Koulussa siis toteutetaan oppilaskuntatoimin-
taa tai jdrjestetddn varjovaaleja, jotta lapset ja nuoret osaisivat toimia tulevaisuu-
dessa demokraattisen yhteiskunnan ylldpitdjind. Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (2014, 24,) kirjataan, ettd “perusopetus luo osaamisperustaa
oppilaiden kasvulle demokraattisia oikeuksia ja vapauksia vastuullisesti kaytta-
viksi, aktiivisiksi kansalaisiksi”. Osallistuminen ja vaikuttaminen onkin opetus-
suunnitelmassa yksi laaja-alaisen osaamisen osa-alueista ja tavoitteena on syn-
nyttdd oppilaissa kiinnostus yhteiskunnan asioita kohtaan.

Juuri oppilaskuntatoiminnan korostaminen oli luonnollinen jatkumo aiem-
malle suomalaiselle osallisuustyolle, jossa osallisuus ja kansalaisten aktiivisuus
kasitettiin vahvasti muodollisiin rakenteisiin sitoutuneena toimintana ja jota voi-
taisiin edistdd nditd rakenteita kehittamalld (Gellin ym. 2012). Nakemyksen mu-
kaan lasten ei oletettu voivan olla osallisia ilman virallisia aikuisten tarjoamia
jdrjestelmid ja rooleja (Malone & Hartung 2010, 26). Sotkasiira, Haikkola ja Ho-
relli (2010, 174) toteavat, ettd lasten ja nuorten osallistuminen tarvitsee tuekseen
rakenteita ja resursseja, silld se ei useinkaan tapahdu itsestdan. On kuitenkin otet-
tava huomioon, ettd parhaatkaan rakenteet eivit takaa osallisuutta, jos todellinen
valtautumisen tunne jdd saavuttamatta. Aapola (2005, 9-10) pitdd huolestutta-
vana myos sitd, ettd lapsille tarjotaan erillisid osallisuuden areenoita, mikéa vies-
tittdd, ettd niiden ulkopuolella vaikuttaminen yhdessd aikuisten kanssa ei ole
vield heitd varten.

Kiilakosken ym. (2012, 9) mukaan lasten ja nuorten osallisuutta on kansal-
lisella tasolla pohjattu vahvasti lainsddaddntoon. Oppilaskuntatoiminnalle luo-
tiinkin 2000-luvun aikana laillinen perusta, minkd voi ndhdad perusopetuslain
muutoksia seuraamalla. Alkuperdisessd Perusopetuslaissa (628 /1998) ei oppilas-
kuntaa mainittu ollenkaan. Vasta vuonna 2007 voimaan astui laki, jonka mukaan
kouluissa tulee olla oppilaskunta tai vaihtoehtoisesti jokin muu jdrjestelmd, jolla
varmistetaan oppilaiden mielipiteiden kuuleminen (ks. Laki perusopetuslain

muuttamisesta 239/2007). Osallisuustyota tehtiin  samoihin  aikoihin
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opetusministerion taholta, jonka Osallistuva oppilas - yhteisollinen koulu -hanke
edisti oppilaskuntatoiminnan kehitystd vuosina 2005-2007 (Opetushallitus 2011,
22). Hankkeen yhteydessa julkaistiin Oppilaskunnan ohjaavan opettajan opas
(Nousianen & Piekkari 2005) sekd Toimivan oppilaskunnan opas (Nousiainen &
Piekkari 2007). Lopullisesti oppilaskuntien asema vakiintui, kun niistd tuli vuo-
den 2014 alusta ldhtien pakollinen osa koulujen toimintaa. Samalla lakipykélan
otsikoksi tuli “Osallisuus ja oppilaskunta” aiemman ”Oppilaskunta”-otsikon si-
jaan. (ks. Perusopetuslaki 628/1998, 47 a §.)

Osallisuus-késitteen ilmaantumisen perusopetuslakiin voi ndhdd kuvasta-
van oppilaskuntatoiminnan muuttunutta tehtdvad. Kun aiemmin oppilaskuntia
perustettiin kasvattamaan uusia ddnestdjid ja turvaamaan poliittisen jdrjestelméan
toimivuus, nykyisen opetussuunnitelman tarkastelu osoittaa, ettd oppilaskunta-
toiminnan tarkoitus on siirtynyt kansalaiskasvatuksesta laajemman osallisuus-
kasityksen suuntaan. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014,
35) mukaan oppilaskunnan tarkoituksena on “edistdd oppilaiden yhteistoimin-
taa, vaikutusmahdollisuuksia ja osallistumista” sekd “innostaa oppilaita esitta-
méadn nakemyksiddn, toimimaan ja vaikuttamaan omiin ja yhteisiin asioihin”.
Oppilaskuntaosallisuudella voisi sanoa olevan kaksoismerkitys, silld seka se il-
mentdd ettd tuottaa aktiivista kansalaisuutta (Karhuvirta & Lestinen 2015, 7).
Lapsia ei ndhdd ainoastaan tulevina kansalaisina, vaan he ovat aktiivisia kansa-
laisia jo itsessddn, ja heilld on oikeus osallisuuteen ja vaikuttamiseen omassa
elinymparistossddan. Samalla tulevaisuuteen suuntautuva kansalaisosaamisen

kehittdaminen on koulun pedagoginen tehtava.

3.2 Oppilaskunnan hallitus osallisuuden edistdjana ja kritii-
kin kohteena

3.21 Oppilaat vaikuttamassa

Oppilaskunnan hallitus on demokraattisesti valittu ryhmd, joka edustaa koulun
koko oppilaskuntaa ja toimii oppilaiden ddnend koulun paatoksenteossa. Se voi
olla myos useamman koulun yhteinen. (Kehittdmiskeskus Opinkirjo 2019.) Op-

pilaskunnan hallituksesta puhuttaessa kdytetddn usein kasitettd oppilaskunta,
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joka varsinaisesti tarkoittaa kaikkia koulun oppilaita ja jonka toimielin hallitus
on. Késitteiden lomittainen kéytto on kuitenkin hyvin vakiintunutta: esimerkiksi
oppilaskuntatoiminnan tueksi kehitetylldi Oma Oppilaskunta -sivustolla (Kehit-
tamiskeskus Opinkirjo 2019) oppilaskunnan madaritetddn tarkoittavan koulun
kaikkia oppilaita, mutta kasitettd kdytetddn ajoittain viittaamaan myos oppilas-
kunnan hallituksen toimintaan. Myos tdhdn tutkimukseen osallistuneet oppilaat
olivat tottuneet puhumaan oppilaskunnan hallituksesta oppilaskuntana, joten
tutkimushaastatteluissa késitteitd kadytettiin rinnakkain.

Oppilaskunnan hallituksessa vaikuttamisen kohteena voivat olla esimer-
kiksi koulun juhlat, fyysinen ympéristo tai koulun saannot (Opetushallitus 2011,
37-38). Toiminnan kadytdnnot vaihtelevat koulujen valillda esimerkiksi siing,
kuinka monta jdsentd hallituksessa on, kuinka usein kokouksia pidetddn ja kuka
on vastuussa kokousten johtamisesta (Tujula 2017, 75). Oppilaskunnan hallituk-
sen kautta jokaisella koulun oppilaalla on mahdollisuus vaikuttaa kouluyhteison
kehittamiseen, silld hallituksen jdsenet tuovat luokistaan viestejd kokouksiin.
Toiminnassa on mukana my6s ohjaava opettaja, joka toimii oppilaiden tukena
sekd yhteyshenkilona muihin opettajiin ja rehtoriin. (Kehittdmiskeskus Opinkirjo
2019.)

Oppilaskuntatoiminnan pedagogisena tehtdvand on tarjota mahdollisuus
demokratiataitojen harjoitteluun koulussa. Oppilaskunnan hallituksessa saa
tuoda esiin oman mielipiteensd ja asioista keskustellaan sekd ddnestetdan. Usein
hallituksen kokoontumiset noudattavat perinteisia demokraattisen kokouksen
kdytantoja esityslistoineen sekd puheenvuoroineen, ja oppilailla on hallituksessa
oma roolinsa, kuten puheenjohtaja tai sihteeri. Tama silti, vaikka oppilaskunnan
hallitus ei ole virallinen yhdistys eikéd sen siten tarvitse noudattaa tiettyja kdytan-
teitd. (Kehittdmiskeskus Opinkirjo 2019.) Oppilaskuntien hallituksia onkin kriti-
soitu niiden aikuisldhtoisestd rakenteesta, jossa aikuisten maailman menetelmia
toistavat kokouskaytéanteet hallitsevat lapsille tutumman toiminnan sijaan. Tama
voi hiljentda lapsia, jotka vierastavat uusia tilanteita, mutta kokouskaytianteet
voivat toisaalta saada toiminnan tuntumaan viralliselta ja arvostetulta, jolloin ne

ovat lapsille mieleisid. (Kiili 2016, 125, 132-33.)
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Yksi oppilaskunnan hallituksen tédrked tehtdva on tuoda ilmi oppilaiden
mielipide heiddn asemaansa koskettavista asioista, kuten valmisteltavista suun-
nitelmista ja madrayksistd. Oppilaskuntaa tulee kuulla esimerkiksi ennen kasva-
tuskeskusteluja ja kurinpitomenettelyjd koskevan suunnitelman hyvaksymistd
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 37). Tamén vaatimuksen
toteutumiseen lienee kuitenkin tarpeen suhtautua kriittisesti, silld esimerkiksi
Marttilan ja Norrenan (2013, 27) opinndytteestd kdy ilmi, ettd koulun opetus-
suunnitelmaan tai strategioihin liittyva paatoksenteko ei nakynyt tutkittujen op-
pilaskuntien kokouspoytakirjoissa lainkaan.

Osallisuuden maaritelmén mukaisesti oppilailla on oppilaskunnan halli-
tuksen kautta oltava “todellisia mahdollisuuksia tuoda esiin ndkemyksidan, vai-
kuttaa ja olla pddttamassd, kantaa vastuuta ja kdyttdd valtaa” (Nivala & Ryyna-
nen 2013, 21). Mddritelma asettaa oppilaskuntatoiminnalle paljon vaatimuksia.
Pelkkd oppilaiden kuuleminen ei riitd, vaan koulun péatdsvallan on ulotuttava
my0s heille. Tama edellyttad sitd, ettd koulun aikuiset ovat valmiita jakamaan
valtaa oppilaille, eiké siihen ole aina totuttu. Esimerkiksi Coxin ja Robinson-Pan-
tin (2008, 460-461) tutkimuksessa opettajilla oli vaikeuksia luovuttaa paatosval-
taa lapsille, silld he pelkidsivét sen johtavan anarkiaan tai he ajattelivat omaa-
vansa asemansa takia pedagogisen, laillisen ja moraalisen velvoitteen johtaa paa-
toksentekoa.

Voidaankin pohtia, onko osallisuus oppilaskunnan toimielimissa vain yksi
kontrollin muoto. Oppilaiden omaehtoinen osallistuminen saattaisi pyrkia ky-
seenalaistamaan tai horjuttamaan vallitsevaa jdrjestystd, joten heid&t on aikuisten
ndkokulmasta turvallisempaa sijoittaa jarjestelmddn, joka ei tatd valttamatta salli
(Nivala & Ryynédnen 2013, 15). Kysymys on piilo-opetussuunnitelmasta, jossa op-
pilaita kasvatetaan sopeutujiksi ja vallitsevan jdrjestelmédn uusintajiksi (Kiila-
koski ym. 2012, 23). Salon (2010, 428) mukaan on kuitenkin ongelmallista ym-
madrtdd lasten osallisuus vain sen kautta, mitd aikuiset sallivat sen olla. My6s Lai-
tinen ja Nurmi (2007, 27) muistuttavat, ettd kasvamiseen kuuluu kyseenalaista-
minen ja osa oppilaiden aktiivisuudesta tulee aina olemaan koulua kritisoivaa.

Ahonen (2007, 43) kuitenkin toteaa, ettd koululaisten toiveissa on kouluyhteisén
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arjen parantaminen, ei niinkdan laaja rakenteiden muuttaminen. Huoli oppilai-
den ”vallankumouksesta” ja anarkiasta olisi siis turha.

Paadtosvallan lisidantyminen voi muodostua ongelmaksi myos oppilaille it-
selleen. Oppilaskuntatoimintaan osallistuminen vaatii sitoutumista ja oppilaiden
on uskallettava kayttdd valtaansa. Samalla heiddn on pystyttdva kantamaan sen
mukanaan tuoma vastuu pdatoksistd, silld padttdjat voivat joutua arvostelun
kohteeksi. Thornberg ja Elvstrand (2012, 49) huomasivat, ettd oppilaat eivét aina
ole siithen valmiita: opettajien auktoriteettiasemaan luotetaan eivitkd oppilaat
usko pystyvdnsd tekemddn hyvid paatoksid. Oppilaat siis rajoittavat myos itse
odotuksiaan siitd, kuinka he voisivat koulussa osallistua. Thornbergin ja Elv-
strandin (2012, 49) mukaan ajatus perustuu pikemmin opittuun kasitykseen kuin
aitoihin kokemuksiin, silld lasten pddtokset ovat harvoin niin huonoja kuin he
itse antavat ymmartaa.

Vallan jakamisen vaikeudet ovat voineet olla yhteydessd oppilaskuntien
hallitusten maineeseen “hupitoimikuntina” - erilaisten viihdykkeiden ja tapah-
tumien jarjestdminen on usein oppilaskunnan edustajiston padtehtdava ja opetuk-
seen sekd oppimiseen liittyvét asiat voivat jadda taka-alalle (Tujula 2017, 79). Ha-
kalehto (2015, 73) muistuttaa, ettd koulussa ei saisi olla tiettyjd aikuisten vallan
alueita, joissa oppilaita ei kuunnella. Ahonen (2007, 38-39) pitdisi tarkedna erityi-
sesti koulun kasvatustoimintaan liittyvdd paatoksentekoa, silld se sitouttaa kou-
luyhteisoon paremmin kuin esimerkiksi koulun tavarahankinnoista paattami-
nen.

Usein kuitenkin juuri aikuisten ndkokulmasta vahapatoisempiin asioihin,
kuten kouluruokailuun tai vilituntivilineisiin, vaikuttaminen on lapsille téar-
kedd. Wynessin (2009, 398-399) tutkimuksessa oppilaskuntatoimintaa ohjaavat
opettajat korostivat oppilaskunnan hallituksen asemaa opetusta, oppimista ja
kasvatusta kehittavand instituutiona, mutta toiminnassa mukana olevat oppilaat
olivat kiinnostuneita esimerkiksi kioskin hinnoittelusta ja vessojen kunnosta,
mitd opettajat pitivat valitettavana. Tamé&n voi ndhdd kuvastavan oppilaiden ja
opettajien eldmismaailmojen vilistd kuilua (Wyness 2009, 399). Voidaan pohtia,
onko osallisuuden laatua oppilaskuntatoiminnassa siis kritisoitu ajoittain liian

aikuisldhtoisestd ndkokulmasta lasten ollessa tyytyvdisida pddstessdaan
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vaikuttamaan itselleen ldheisiin asioihin. Pientenkin muutosten aikaansaaminen
esimerkiksi fyysistd ymparistod ja kouluruokailua koskien luultavasti huoma-
taan selvemmin kuin opetusta koskevat muutokset, mika voi luoda intoa vaikut-
taa lisdd.

Padtetdan oppilaskunnan hallituksessa sitten valituntividlineiden hankin-
nasta tai koulun jarjestyssaannoistd, on tutkimuksissa todettu hallitustoiminnan
hyoddyttavan mukana olevia oppilaita. Ensinnédkin, oppilaskuntatoiminta on hal-
lituksen jdsenille tarked sosiaalisen osallisuuden edistdjd, silld oppilas saa tuntea
itsensd merkitykselliseksi ja luotetuksi yhteisonsa jdseneksi ja hdanelld on mah-
dollisuus tyoskennelld kaikkien vertaistensa kanssa luokkarajat ylittden (Cross,
Hulme & McKinney 2014, 642). Samalla oppilaiden omistajuus ja kiinnittyminen
suhteessa kouluun vahvistuu (Mitra & Serriere 2012, 746). Toiseksi, toiminnalla
on mahdollisuus edistdd erilaisten taitojen kehittymistd: oppilaskunnan hallituk-
sessa opitaan esimerkiksi yhteistyon, kommunikaation, neuvottelun, kuuntelun

sekd perustelun taitoja (Quinn & Owen 2016, 67).
3.2.2 Oppilaskuntatoiminnan ongelmia

Kiilakoski (2016, 138) maalaa kuvan ihanteellisesta oppilaskuntatoiminnasta,
joka lakien ja opetussuunnitelman mukaan pitdisi olla todellinen, mutta joka har-
voin ilmenee koulujen arjessa. Hinen mielikuvissaan hyvin toimiva oppilaskun-
nan hallitus olisi linkki opettajien ja oppilaiden vililld, jonka kautta opettajat voi-
sivat tuoda oppilaiden tietoon heitd koskevia asioita ja jolle kaikki koulun oppi-
laat voisivat puolestaan esittdd ehdotuksia kouluyhteison parantamiseksi. Tiiviin
yhteistyon avulla koko oppilaskunta olisi vahvasti kiinnittynyt koulun toimin-
taan ja opettajat sekd muut yhteistyttahot olisivat kiinnostuneita tukemaan op-
pilaskunnan edustajien tyotd. Nama tavoitteet eivit kuitenkaan usein toteudu.
Oppilaskuntien hallitustoimintaa on kritisoitu todeten, ettd sielld demokra-
tian laveus sekd syvyys jadavat heikoiksi. Demokratian laveudella tarkoitetaan
sitd, ketkd kaikki osallistuvat padtoksentekoon ja syvyydelld taas sitd, mistd asi-
oista pddtetddan. (Ahonen 2005, 22). Demokratian laveus on oppilaskunnan halli-
tuksen edustuksellisessa rakenteessa luonnollisesti heikkoa, silld vain muutama

oppilas koulusta pddsee osallistumaan pddtoksiin ja heiddn ikédnsd tai
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ominaisuutensa voi rajata tdtd mahdollisuutta. Toisaalta hyvin jdrjestetyssa toi-
minnassa kaikilla koulun oppilailla on mahdollisuus viedd ehdotuksiaan halli-
tuksen késiteltdvaksi ja toivottavaa olisi, ettd esimerkiksi oppilaiden ik ei ole
rajoite hallituksen jasenyydelle. Liian lavea demokratia taas vaikeuttaa paatosten
tekemistd, joten pienempi edustavien pdittdjien ryhmd on omalla tavallaan toi-
miva jdrjestelmd (Ahonen 2007, 40). Sen sijaan, ettd oppilaskunnan hallituksen
jdsenmadrad lisattdisiin, voitaisiin demokratian riittdva laveus varmistaa ruohon-
juuritason osallisuudella esimerkiksi luokkahuoneissa.

Demokratian syvyydessd ongelmia muodostuu, jos oppilaskunnan hallitus
pddttad vain vahadpatoisistd ja rajatuista asioista. Padtosten tulisi ulottua mahdol-
lisimman syvélle koulun toimintaan, eli esimerkiksi juuri harvemmin késiteltyi-
hin opetus- ja toimintasuunnitelmiin. Toisaalta myoskddn liian syvdlle ulottuva
demokratia ei toimi, kuten epdonnistuneista kouluneuvostokokeiluista huomat-
tiin. Lukuisat tehtadvait veisivat kohtuuttoman paljon sekd oppilaiden ettd opetta-
jien aikaa ja jotkin asiat voivat ylittdd oppilaiden asiantuntemuksen (Ahonen
2005, 23).

Demokratian pintapuolisuus on voinut olla yhteydessd opettajien ajoittai-
seen huonoon asenteeseen oppilaskuntatoimintaa kohtaan. Esimerkiksi Manni-
sen (2007, 126) tutkimuksessa osa opettajista oli vastahakoisia padstimaan oppi-
laita hallituksen kokouksiin, silld se vei aikaa muulta opetukselta (ks. myos Bur-
nitt & Gunter 2013, 58). Tastd syystd kokouksia voidaan pyrkid ajoittamaan muun
muassa vélitunneille, jolloin oppilaat eivit jdd pois opetuksesta, mutta menetta-
vt mahdollisuuden virkistaytymiseen (Burnitt & Gunter 2013, 58). Myots Karhu-
virta ja Méantysalo-Lamppu (2012, 105-106) huomasivat erdan Opetus- ja kulttuu-
riministerion hankkeen esiselvityksestd, ettd oppilaskuntatoiminta ajatellaan
koulun perustyotd hdiritsevana tekijand, ohjaavat opettajat eivit saa tukea tai ar-
vostusta kollegoiltaan ja oppilaskuntatoiminnalle ei tuntunut 16ytyvéan aikaa.
Alanko (2016, 57) painottaa, ettd juuri koulun aikuisten asenne, tiedot ja taidot
ovat tdrkedssd asemassa oppilaiden osallistumis- ja vaikutusmahdollisuuksien
edistamisessd (ks. myos Manninen 2007, 126).

On mahdollista, ettd oppilaskuntatoiminta koskettaa vain hyvin valikoitu-

nutta oppilasryhmas, silld esimerkiksi ddnestystilanteessa oppilaiden edustajiksi
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saattaa valikoitua ainoastaan suosittuja oppilaita tai oppilaita, joilla on muiden
mielestd hallituksen jdsenelle sopivia ominaisuuksia, kuten valmiutta puhua ja
olla esilld (Alanko 2016, 64; Kiili 2016, 129). Oppilaskunnan hallitus ei siis olisi
paikka ujoille ja hiljaisille. Se voidaan mieltdd my6s vain hyvin pérjddvien oppi-
laiden paikaksi (Alanko 2016, 63). Raby (2014, 80) toteaakin, ettad keskiluokkaisten
perheiden lasten osallistumisen taidot, kuten verbaaliset taidot sekd luottamus
auktoriteetteihin, voidaan ndhdd kulttuurisena padomana, josta palkitaan halli-
tuksen jasenyydelld. Voidaan siis miettid, kuinka hyvin oppilaskunnan hallitus
todella edustaa ryhmaéd, jonka puolesta se toimii.

Edustuksellisuuden ongelmana voi olla myos se, kuinka irrallisena muusta
kouluyhteisostd oppilaskunnan hallitus toimii. Tiedot eivét aina vélity hallituk-
sen jasenten ja muiden oppilaiden vililld, tai muut oppilaat eivét ota osaa tapah-
tumien ja juhlien jarjestdmiseen (Rossi 2017, 59; Tujula 2017, 77). My6s hallituk-
sen jasenten ja luokkien oppilaiden véliset valtasuhteet voivat muodostua ongel-
maksi, jolloin esimerkiksi tietyltd epdsuosiossa olevalta oppilaalta tulleet aloitteet
hyldtdan (Quinn & Owen 2016, 69). Vesikansa (2002, 24) ehdottaa, ettd oppilas-
kunnan edustajien tulisi olla jatkuvasti yhteydessa luokkiin, jotta toiminta perus-
tuisi kaikkien oppilaiden ajatuksiin. Luokissa asioita voitaisiin valmistella ja jat-
kaa viemalld alustavat paatokset hallituksen kasiteltdviksi. Samalla oppilaskun-
tatoiminta tulisi osaksi jokaisen opettajan tyotd, mikd voisi parantaa heidén asen-
noitumistaan toimintaa kohtaan. Yksi toimiva ratkaisu voisivat olla myos toisi-
naan jdrjestetyt oppilaskunnan hallituksen avoimet kokoukset, joihin jokainen

koulun oppilas saisi osallistua (Kaijaluoto & Karhuvirta 2018, 67).



30

4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Tamaéan tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa tietoa osallisuuden diskursseista.
Tavoitteena on selvittdd, miten oppilaat puhuvat osallisuudestaan oppilaskunta-
toiminnan kontekstissa ja millaisia merkityksid osallisuus heiddan puheessaan

saa. Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia osallisuuden diskursseja alakoulun oppilaskuntatoiminnassa
mukana olevien oppilaiden haastatteluissa esiintyy?

2. Mitd osallisuuden merkityksid ndiden diskurssien kautta rakentuu?

4.2 Osallisuuden tutkiminen diskurssintutkimuksen keinoin

421 Kieli todellisuuden rakentajana

Osallisuuden kaisitteen tarkkarajaisen madritelman puuttuessa se on saanut eri-
laisia muotoja ja merkityksid esimerkiksi poliittisissa puheissa, lehtiartikkeleissa
tai opetussuunnitelmateksteissd. Kyseessd ovat osallisuuden moninaiset diskurs-
sit, jotka rakentavat kuvaa osallisuudesta esimerkiksi demokratian perustana tai
syrjaytymisen ehkdisijand. Tdssa tutkimuksessa tarkastellaan sitd, miten oppilas-
kunnan hallituksen jdsenet puhuvat osallisuudesta ryhma- ja yksilohaastatte-
luissa, eli millaista kuvaa he rakentavat osallisuudesta oppilaskuntatoiminnassa.
Koska tutkimuksen kohteena ovat puhetavat ja niiden merkitykset, kaytetdan la-
hestymistapana laadullista diskurssintutkimusta. Diskurssintutkimuksen nako-
kulma osallisuuteen on mielenkiintoinen, silld kuten osallisuuden késitteen vil-
jyydestd huomataan, voi se rakentua erilaiseksi sen kdyttdjdstd ja kayttokonteks-
tista riippuen. Osallisuuspuheen tutkiminen voi siten toimia yhtend ikkunana
sithen, mitd osallisuus ja oppilaskuntatoiminnan todellisuus ovat oppilaiden sil-

min.
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Diskurssintutkimus on laaja teoreettis-metodologinen viitekehys, jossa tut-
kimuskohde késitetddn diskursiivisesti rakentuneina merkityksind ja tarkastelun
kohteena on siten kielenkdytto (Lehti, Haapanen & Kadnta 2018, 5). Kielen ei
ndhdd ainoastaan kuvaavan kohdettaan, vaan yhtd lailla merkityksellistdvan ja
rakentavan sitd (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016a, 26). Koska puhetavoilla ra-
kennetaan sitd ilmio6té, jota niilld kuvataan, kiinnittyy tutkijan huomio siithen, mi-
ten jostakin ilmidstd puhutaan ja millaiseksi se silloin ilmion tuottaa (Pynnonen
2013, 8). Diskurssintutkimus pohjautuukin tieteenfilosofialtaan sosiaaliseen kon-
struktionismiin, jossa todellisuuden ndhd&éan rakentuvan ihmisten vilisessd so-
siaalisessa vuorovaikutuksessa (Pietikdinen & Méantynen 2009, 12).

Tassd tutkimuksessa osallisuuden ndhd&én yksilon ja yhteison suhdetta ko-
rostavan luonteensa vuoksi olevan sosiaalisesti rakentuva ilmio, eiki sitd siten
voida tarkastella objektiivisesti jonain ihmisistd riippumattomana. N&in ollen
osallisuutta tulee tarkastella siitd tehtyjen konstruktioiden kautta. Huomionar-
voista on, ettd oppilaiden puhetavat eivit kuvasta universaalia totuutta oppilas-
kuntaosallisuudesta, vaan ne muodostuvat kontekstisidonnaisesti heididn
omasta perspektiivistdan.

Kielenkayttdjat nahddan diskurssintutkimuksessa sosiaalisina toimijoina,
joiden kielenkadytolld on seurauksia ja joilla on mahdollisuus tehdd valintoja siitd,
miten he merkityksellistdvat maailmaa eri tilanteissa (Jokinen ym. 2016a, 47; Pie-
tikdinen & Mintynen 2009, 14). Kielenkadytto on siis aktiivista ja tavoitteellista
toimintaa. Késitys kielestd on tdlloin funktionaalinen, eli kieli ndhd&dén vuorovai-
kutuksen vilineend, jonka luonteeseen kuuluu variaatio ja monitulkintaisuus
(Luukka 2000, 139). Variaation késite onkin keskeinen, silld diskurssintutkimuk-
sen tavoitteena on loytda erilaisia tapoja konstruoida ilmivitd (Wetherell & Potter
1992, 101).

Toisaalta kielenkdyttdjan merkityksellistimisen mahdollisuudet ja resurssit
madrittyvét esimerkiksi yhteiskunnan arvojen tai sosiaalisten normien rajoissa.
Kielenkdyttoon heijastuu siis valttdimattda myos esimerkiksi yhteiskunnallinen
nakemys ilmiostd. Diskurssintutkimuksessa korostuukin kielenkdyton mikrota-
son sekd tilanteen ja yhteiskunnan makrotason yhdistyminen. Kielenkayttoa ei

voida erottaa kontekstistaan, silld niiden suhde on kaksisuuntainen: kielenkaytto
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rakentaa maailmaa, mutta samalla maailma, toisin sanoen konteksti, vaikuttaa
kielenkdyttoomme. (Pietikdinen & Méantynen 2009, 15-17.) Téssa tutkimuksessa
tarkastelun kohteena olevan osallisuuspuheen nidhdéén siis olevan sidoksissa sii-
hen kontekstiin, eli aikaan ja paikkaan, jossa oppilaat puhuvat.

Se, millaisia valintoja oppilaat voivat kielenkdytossddn tehdd, madrittyy
esimerkiksi oppilaskuntatoiminnan, kouluinstituution, oppilaiden keskindisten
suhteiden seké haastattelutilanteen ehdoilla. Kontekstilla voidaankin viitata hy-
vin eritasoisiin ilmitihin, kuten mikrotason tilannekontekstiin ja makrotason so-
siokulttuuriseen sekd institutionaaliseen kontekstiin (Pietikdinen & Méntynen
2009, 29, 31, 36). Taman tutkimuksen kontekstia on avattu aiemmissa luvuissa
osallisuutta ja oppilaskuntatoimintaa madrittelemalld, mutta myos kuvaamalla
sitd, ketkd tutkimukseen osallistuivat, millaisessa tilanteessa he osallisuudesta
puhuivat ja mistd ldhtokohdista kdsin tutkija tekee tulkintojaan.

Vaikka diskurssintutkimuksen tieteenfilosofiset lahtokohdat ovat varsin
vakiintuneet ldpi tieteenalojen, on itse diskurssin késite monimerkityksinen ja
dynaaminen. Voidaan puhua esimerkiksi diskurssista, joka viittaa lausetta suu-
rempiin kielenkdyton kokonaisuuksiin kontekstissaan, tai diskursseista, jotka
ovat vakiintuneita tapoja kuvata ja merkityksellistdd asioita tietystd nakokul-
masta ja tietylld tavalla. (Pietikdinen & Mantynen 2009, 22, 24, 27.) Phillipsin ja
Hardyn (2002, 4) mukaan diskurssin voi sanoa muodostuvan useiden eri tekstien
jarjestelmastd, eli yksittdiset tekstit rakentavat suurempaa diskurssia, joka kui-
tenkin on olemassa yksittdisten tekstien ulkopuolella. Heiddn mukaansa diskurs-
seja on mahdotonta tarkastella kokonaisuudessaan, mutta esimerkiksi oppilai-
den haastatteluaineistosta 1oytyvat diskurssit ovat yksi johtolanka niiden edus-
taman suuremman osallisuuden diskurssin luonteesta.

Tassd tutkimuksessa puhetavat médritelldadn oppilaiden tuottamiksi ilmai-
sujen, kuvauksien ja véitteiden kokonaisuuksiksi, joilla rakennetaan tietynlaista
kuvaa puheena olevasta asiasta tai ihmisestd. Moninaisista puhetavoista muo-
dostuvien diskurssien ndhdddn puolestaan tuottavan osallisuudelle erilaisia
merkityksid, jotka ovat Pietikdisen ja Mdntysen (2009, 25) mukaan diskursiivisen
toiminnan tulos. Namd merkitykset rakentuvat oppilaiden puheessa tilanteisesti,

mutta ovat samalla sidottuja aikakautensa kulttuurisiin merkityksiin ja
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kielellisiin kdytantoihin, silld haastattelutilanne ei voi alkaa tyhjdstd (Jokinen &

Juhila 2016, 269).
4.2.2 Kohti merkityksid

Osallisuudelle annettuja merkityksid tutkittaessa kysymykseksi muodostuu se,
miten ne voidaan tutkimuksessa tavoittaa. Johnstonen (2008, 263-264) mukaan
merkityksen voidaan ajatella 16ytyvan joko puhujan tarkoituksesta, tekstin mer-
kityksestd itsessddn tai kuulijan tulkinnasta. Hdn toteaa, ettd diskurssintutki-
muksessa on yleistynyt ajatus ndiden kaikkien yhdistdmisestd, jolloin merkitys-
ten muodostuminen ndhdddn puhujan ja kuulijan vélisend sosiaalisena proses-
sina, eikd todellisia merkityksid ole siten mahdollista tavoittaa. Saaranen-Kaup-
pisen ja Puusniekan (2006) sanoin ymparillimme ei “leijjaile” diskursseja ja mer-
kityksid, jotka tutkija voisi pyydystdd. Talloin keskeiseksi muodostuu diskurs-
sintutkimuksen tulkinnallinen luonne.

Tulkintojen muodostumisen voidaan diskurssintutkimuksessa ndhda ta-
pahtuvan prosessina, jota kutsutaan hermeneuttiseksi kehdksi (Pietikdinen &
Mintynen 2009, 143). Se on keskeinen kasite hermeneutiikassa, jolla tarkoitetaan
tulkinnan ja ymmartdmisen teoriaa (Patton 2002, 114). Hermeneuttisen késityk-
sen mukaan tulkintojen tekeminen alkaa tutkijan esiymmarryksestd, jolla tarkoi-
tetaan tutkijan tapaa ymmartda tutkimuskohde tietynlaisena jo ennen tutkimuk-
sen aloitusta. Esiymmarrys rakentuu muun muassa tutkijan tiedoista ja koke-
muksista sekd luetusta teoriasta, ja sen tiedostaminen ja raportointi on tarkedd,
jotta seka tutkija ettd lukija voisivat tarkastella esiymmaérryksen mahdollista vai-
kutusta tehtyihin tulkintoihin. Toisaalta osa esiymmarrystd on tiedostamatonta
eikd tutkija voi siten koskaan tdysin vapautua ennakkoluuloistaan. (Laine 2015,
34, 36; Moilanen & Raiha 2015, 57-58.)

Diskurssintutkimuksessa olennaiseksi muodostuu myos tutkijan esiym-
madrrys tutkimuksen konteksteista, silld tulkinnat rakentuvat suhteessa konteks-
tiin (Pietikdinen & Méantynen 2009, 36-37). Esimerkiksi tutkijan késitys haastat-
telusta vuorovaikutuksen tilana heijastuu siihen, millaisia tulkintoja hin tekee
oppilaiden tuottamien diskurssien ja haastattelukontekstin yhteydestd. Tassa

tutkimuksessa tutkimusaihetta katsotaan pddasiassa kirjallisuudesta saadun
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esiymmarryksen valossa, eli osallisuuden teorian sekd oppilaskuntatoimintaa
kasittelevien tutkimusten kautta, mutta kontekstin kohdalla myos tutkijan kay-
mistd opettajaopinnoista sekd hanen omasta kokemusmaailmastaan késin.
Hermeneuttisella kehdlld esiymmarrys on tulkintojen perustana, mutta se
my0s muuttuu tulkintojen myo6td, kun tutkimuskohdetta aletaan ymmartda en-
tistd paremmin. Uudet tulkinnat taas tapahtuvat timdn muuttuneen esiymmar-
ryksen kautta. (Siljander 1988, 115-116.) Lisdksi hermeneuttisella kehalld tutki-
muskohdetta tarkastellaan sen osien ja kokonaisuuksien suhteena, jolloin koko-
naisuuden tulkinta edellyttdd ymmadrrystd sen osista, ja osia taas voidaan ym-
madrtdd vain suhteessa kokonaisuuteen (Tomkins & Eatough 2018, 186). Mit4 pa-
remmin kokonaisuus hahmottuu tulkinnan my®6té, sitd paremmin ymmarretaan
myos osien merkitys (Siljander 1988, 116). Osien ja kokonaisuuksien vuoropu-
helu onkin erityisen olennaista diskurssien tulkinnassa, jossa puhetavat ja kon-
tekstit limittyvat. Esimerkiksi yksittdisten ilmaisujen merkitysta ei voitaisi taysin
ymmartdd ilman, ettd niitd tarkastellaan yhteydessa niitd edeltdviin ja seuraaviin
ilmauksiin sekd ymparodivaan kontekstiin. Ymmarryksen kehdmadisen luonteen
takia on selvdd, ettd tulkinnassa ei koskaan voida saavuttaa padatepistettd. Nadin
ollen tutkijan on liikuttava hermeneuttisella kehilld niin kauan, kunnes han paét-
tdd, ettd ymmarrys on tutkimuksen kannalta riittdva. (Pietikdinen & Méantynen

2009, 143-144.)

4.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui yhteensa 14 1.-6.-luokkalaista oppilaskunnan hallituk-
sen jasentd. Osallistujia haettiin kevadalla 2019 ldhettamalld ensin pyynto osallis-
tumisesta eri alakoulujen rehtoreille. Rehtorit antoivat suostumuksensa tutki-
mukselle ja ldhettivit viestin eteenpdin oppilaskuntien ohjaaville opettajille, jotka
tekivat lopullisen pddtoksen osallistumisesta, sillda tutkimuksenteko vaikutti
my0s heiddn tyohonsa esimerkiksi oppilaskunnan hallituksen koollekutsumisen
ja haastatteluaikojen jdrjestelemisen takia. Tutkimus toivotettiin tervetulleeksi

kahteen eri alakouluun.
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Koulujen lupauduttua mukaan tehtiin niiden oppilaskuntien hallitusten
kokouksiin vierailukédynti, jossa kerrottiin tutkimuksen tarkoituksesta, toteutuk-
sesta sekd luottamuksellisuudesta ja jaettiin suostumuslomakkeet seké tietosuo-
jailmoitukset (liite 1) osallistumishalukkaiden oppilaiden huoltajille toimitetta-
viksi. Oppilailla oli mahdollisuus esittdd kysymyksiad tutkimuksesta sekd paattad
itse, haluavatko he osallistua ainoastaan ryhmékeskusteluun vai sekd ryhmékes-
kusteluun ettd yksilohaastatteluun. Eri haastattelutyyppeihin liittyvit suostu-
muslomakkeet ja tietosuojailmoitukset erosivat hieman toisistaan, joten ne jaet-
tiin oppilaille heiddn tekeménsd valinnan mukaan.

Tutkimuksen otantaa voidaan Pattonin (2002, 243) mukaan kutsua tarkoi-
tuksenmukaiseksi ja kriteeriperustaiseksi, silld tutkimukseen valittiin strategi-
sesti tutkittavia, joilla oli eniten informaatiota tutkittavasta aiheesta ja jotka tayt-
tivat tutkimukseen osallistumiselle asetetut kriteerit. Tassa tutkimuksessa kritee-
rind oli, ettd osallistuvat oppilaat olivat tutkimuksentekohetkelld oppilaskunnan
hallituksen jdsenid ja heilld oli siten viimeaikaista kokemusta hallituksessa toimi-
misesta. Osallistuminen oli mahdollista myos yhdelle varajdsenelle, joka oli padds-
syt mukaan kokouksiin ja voitiin siis olettaa, ettd hdnelld on sanottavaa tutkimus-
aiheesta. Muulla, kuten oppilaiden idlld tai sukupuolella, ei ollut osallistumisen
kannalta merkitysta.

Naytettd voidaan pitdd télle tutkimukselle sopivana, silld pienet aineistot
ovat erityisesti diskurssintutkimuksessa jarkevid: ne pysyvit tyomaaréaltaan koh-
tuullisina eikd esimerkiksi saturaatiopistettd olisi mahdollista saavuttaa kielen-
kayton analyysissa suurellakaan aineistolla (Eskola & Suoranta 2014, 64, 198). Li-
sdksi laadullisen tutkimuksen tarkoituksena on kuvata ja ymmartad tutkimus-
kohdetta tulosten yleistamisen sijaan, joten tutkimuksen tavoitteet voidaan saa-

vuttaa myos pienelld ndytteelld (Tuomi & Sarajarvi 2018, 98).

4.4 Aineiston keruu

Aineisto kerattiin kdyttamalld yksilohaastattelua sekd ryhmékeskustelua. Ryh-
mékeskustelu on erityisen sopiva aineistotyyppi tutkimukseen, jossa etsitddan

merkitysten variaatiota, silldi vuorovaikutuksessaan osallistujat tuottavat
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monenlaisia tulkintoja tutkimusaiheesta ja neuvottelevat niistd. Yksilohaastat-
telu taas toimii hyvéna peilauspintana ndille ryhmén tuottamille merkityksille,
joten kahden aineistotyypin yhtdaikainen kaytto voi tarjota tutkimukselle moni-
puolisia ndkokulmia. Yksilohaastattelut ja ryhmikeskustelut tuottavatkin eri-
laista aineistoa erilaisten vuorovaikutuskontekstiensa takia. (Pietild 2010, 212,
215.)

Ryhmikeskustelu aineistonkeruumenetelménd viittaa 5-10 hengen ryhmaén
haastatteluun, jossa kasitellddn tiettyd teemaa ja jota haastattelija ohjaa antaen
kuitenkin tilaa myos ryhmén keskindiselle vuorovaikutukselle. Haastattelija on
siis kysymysten esittdjan lisdksi myos keskustelun tukija ja suuntaaja. (Pietild
2017, 113-114.) Tatd toteutettiin ryhmékeskusteluissa muun muassa rohkaise-
malla oppilaita kommentoimaan toistensa vastauksia ja antamalla tilaa esimer-
kiksi heiddn keskindiselle vitsailulleen. Sen sijaan yksilohaastattelussa haastatte-
lija on selvésti vuorovaikutustilanteen ohjaaja ja haastattelun osapuolten suhde
on siten hierarkkinen (Kvale 2007, 14-15). Tama ndyttdytyi yksilohaastatteluissa
selkednd kysymys-vastaus -rakenteena, jossa oppilas antoi vastauksensa ja hiljeni
odottamaan tutkijan seuraavaa kysymystd. Molemmissa haastattelutyypeissa
huomionarvoista on, ettd haastattelija ja haastateltava vaikuttavat toisiinsa ja tie-
donluominen tapahtuu siten yhteistyossd (Eskola & Suoranta 2014, 86; Hirsjarvi
& Hurme 2017, 23).

Seké yksilohaastattelut ettd ryhméakeskustelut toteutettiin teemahaastatte-
luna, joka voidaan luokitella rakenteeltaan puolistrukturoiduksi haastatteluksi.
Siind jokaisessa haastattelussa kdydddn ldapi samat ennalta maédritellyt teemat,
mutta kysymysten muoto ja jarjestys on vapaa, jolloin haastattelu voi edetd jous-
tavasti haastateltavan vastauksiin perustuen. (Hirsjarvi & Hurme 2017, 47-48;
Tuomi & Sarajdrvi 2018, 88.) Tamén tutkimuksen tarkoituksiin luotiin omat haas-
tattelurungot ryhmaékeskustelulle ja yksilohaastattelulle (liite 2) ja ne muodostet-
tiin tutkimuksen taustateorian pohjalta tutkimustehtdvan mukaisesti (ks. Tuomi
& Sarajarvi 2018, 88). Molempien teemat nostettiin osallisuuteen ja oppilaskun-
tiin liittyvéastd taustakirjallisuudesta, mutta aihetta tarkasteltiin eri ndkokulmista:
ryhméakeskustelun teemat olivat yleisesti oppilaskuntatoimintaan liittyvid, kun

taas yksilohaastattelussa fokuksessa olivat oppilaan henkilokohtaisemmat



37

kokemukset. Yksilohaastattelujen runkoon otettiin mukaan teemoja hallituksen
ulkopuolisesta osallisuudesta esimerkiksi harrastuksissa ja perheessd, mutta ne
jdtettiin sivuun aineiston analyysin vaiheessa tutkimuksen fokuksen rajauduttua
tiukemmin oppilaskuntaosallisuuteen.

Sovittuina haastattelupdivind haastatteluihin saivat osallistua ne oppilaat,
joiden suostumuslomake oli palautunut suostumuksella merkittynd oppilaskun-
nan ohjaavalle opettajalle. Molemmissa kouluissa haastattelut toteutettiin yhden
pdivan aikana niille osoitetussa rauhallisessa koulun tilassa. Ensimmadisessa kou-
lussa haastatteluja oli pdivan aikana viisi: neljd yksilohaastattelua ja yksi ryhma-
keskustelu, johon osallistui seitsemdn oppilasta. Toisessa koulussa toteutettiin
ryhmékeskustelu, johon osallistui kahdeksan oppilasta, seké yksi yksilohaastat-
telu, joka kuitenkin péadtettiin jattad lopullisesta aineistosta pois, silld suostumus-
lomakkeen unohduttua sille saatiin huoltajalta puhelimitse vain suullinen suos-
tumus. Ryhmékeskustelut tallennettiin videolle puhujien tunnistamisen helpot-
tamiseksi ja yksilohaastattelut danitettiin.

Oppilaiden puhetapoja olisi mahdollista tutkia myos toisen tyyppisistd ai-
neistoista, kuten esimerkiksi oppilaskunnan hallituksen kokouksen tallenteesta.
Tassa tutkimuksessa haastatteluaineistoon paddyttiin, silld sen avulla keskuste-
lun teemat voitiin rajata osallisuuteen liittyviksi ja oppilaat saivat tuoda ajatuk-
siaan ilmi ilman kokouksen maédrittyjd toimintatapoja. Haastatteluaineistojen
kayttod diskurssintutkimuksessa on kuitenkin Niskan, Olakiven ja Vesalan
(2918, 96-97) mukaan kritisoitu muun muassa haastattelijan sekd haastatteluti-
lanteen vaikutuksesta haastateltavan kielenkdyttoon. Néin ei olisi mahdollista
saada esiin haastateltavan “todellisia” ndkemyksid ja siten luonnollisten aineis-
tojen kaytto olisi suotavampaa. Samalla on sanottu, ettd haastattelutilanteen kon-
tekstisidonnainen puhe ei kerro mitédan tilanteen ulkopuolisesta todellisuudesta.

Haastatteluaineistojen kayttod voidaan kuitenkin myos perustella. Ensin-
nikin, laadullisen tutkimuksen luonteelle on ominaista, ettd sen tuloksia ei ole
tarpeellista pyrkid yleistamadan tutkimuksen ulkopuolelle, joten aineiston kon-
tekstisidonnaisuus ei muodostu suureksi ongelmaksi. Toiseksi, haastattelujen
kaytto aineistona ei ole niin kaukana luonnollisuudesta kuin kritiikki esittas, silld

haastatteluvuorovaikutusta tapahtuu arkieldméssa jatkuvasti esimerkiksi
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aikuisen kysellessd lapsen koulupdivistd ja sen konventiot ovat siten kaikille tut-
tuja. Lisdksi voidaan olettaa, ettd jos tietty diskurssi on mahdollinen ja kayttokel-
poinen haastattelutilanteessa, voi se olla mahdollinen ja kadyttokelpoinen myos
muissa tilanteissa ja kertoa siten jotain myos haastattelun ulkopuolisista konteks-

teista. (Niska, Olakivi & Vesala 2018, 96-97.)

4.5 Aineiston analyysi

Jotta aineistoa voitiin analysoida, tdytyi se litteroida kirjalliseen muotoon tehden
samalla valintoja siitd, mitd oppilaiden puheesta on tutkimuskysymysten kan-
nalta olennaista sdilyttdd. Koska kyseessi ei ole keskustelunanalyyttinen ldhes-
tymistapa, vaan mielenkiinnon kohteena ovat puhetavat ja merkitykset, todettiin
hieman karkeampi litteroinnin taso riittdavaksi (ks. Pietikdinen & Mantynen 2009,
162). Litteraatio ei voisikaan tdysin vastata haastatteluvuorovaikutusta, vaikka se
pyrittdisiin tekeméddn tarkasti - tutkijan valinnat muovaavat ja tulkitsevat tekstid
jo ennen analyysiprosessin alkamista (Bell 2011, 529; Niska, Olakivi & Vesala
2018, 102). Tamén aineiston yksinkertaisessa litteraatiossa keskustelut on kirjattu
sanasta sanaan jdattden pois esimerkiksi intonaation tai taukojen erikoismerkit.
Mukaan on kuitenkin kirjattu hakasulkuja, joilla ilmaistaan padllekkdispuhunta,
alleviivauksia, jotka osoittavat painotuksen, sekd kaksoissulkuja, joilla ilmaistaan
tutkijan huomioita (ks. Jokinen, Juhila & Suoninen 2016b, 485). Esimerkiksi nau-
rahdukset ndhtiin hyodyllisend kirjata mukaan, silld ne vaikuttavat aineiston tul-
kintaan. Litteroinnin vaiheessa oppilaiden nimet my6s pseudonymisoitiin hei-
dén henkil6tietojensa turvaamiseksi. Aineiston kokonaisméaraksi muodostui 40
sivua (fonttikoko 12, rivivali 1,5).

Diskurssianalyysille ei ole tarjolla vakiintuneita analyysitekniikoita ja -ta-
poja, vaan tutkijan on tehtdvd valintoja oman aineistonsa ja tutkimuskysymys-
tensd perusteella ja kuvattava analyysiprosessinsa tarkasti (Phillips & Hardy
2002, 85; Pietikdinen & Mantynen 2009, 163). Tassad tutkimuksessa analyysin voi-
daan sanoa olleen tutkijan esiymmarryksen sekd aineiston vuoropuhelua. Esiym-
madrrys ohjaa tulkintaa tiettyihin suuntiin, joten analyysi ei voi olla puhtaasti ai-

neistoldhtoistd. Kuitenkaan aineistoa ei tarkasteltu ennakkoon esitettyjen
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hypoteesien tai teorioiden pohjalta, vaan sitd voitiin ldhestyd mahdollisimman
avoimin mielin tutkijan tarkasteltua kriittisesti ennakkokaésityksidan osallisuu-
desta ja oppilaskuntatoiminnan todellisuudesta. Tutkijan avoimuus onkin olen-
naista, silld Phillips ja Hardy (2002, 10) esittavat Woodiin ja Krogeriin (2000) vii-
taten, ettd analyysin tarkoituksena on l6ytdd ne kategoriat, joita haastateltavat
itse puheessaan kdyttdvit sen sijaan, ettd tutkija pyrkisi asettamaan aineistoaan
valmiisiin kategorioihin.

Analyysiprosessi aloitettiin lukemalla sekd yksilohaastatteluista ettd ryh-
makeskusteluista saatua aineistoa useaan kertaan lapi. Nditd erilaisia aineisto-
muotoja tarkasteltiin analyysin aikana lomittain, mutta niiden toisistaan poik-
keava vuorovaikutuskonteksti pidettiin mielessa tulkintoja tehtdessd. Aineistoon
tutustumisen aikana tehtiin alustavia merkint6jd ja kommentteja kohdista, jotka
syystd tai toisesta herattivat kiinnostusta. Nama kohdat saattoivat olla yksittdisia
sanoja tai useamman virkkeen katkelmia. Analyysiprosessi onkin luontevaa
aloittaa aineiston yksityiskohtaisella tarkastelulla etsien sieltd eroja ja yhtaldi-
syyksid (Suoninen 2016, 52-53). Potter ja Wetherell (1987, 168) esittdvit, ettd ana-
lyysi etenee kahdessa vaiheessa: ensin aineistosta pyritddn loytamaan teemoja,
minkd jdlkeen tulkitaan puheen tarkoitusta ja vaikutusta.

Kun aineisto oli useiden lukukertojen kautta tuttu, alkoi siitd hahmottua
teemoja, joista puhuttiin aineistossa eri tavoin. Nditd 10y dettyjd teemoja korostet-
tiin aineistoon omilla véreillddn ja niissd esiintyvid erilaisia ilmaisuja ja véitteitd
luokiteltiin sisdltonsd perusteella tarkemmiksi ja yhtenevdiisiksi teemoiksi, eli pu-
hetavoiksi. Esimerkiksi hallituksen jdsenistd puhuttiin luomalla kuvauksia halli-
tukseen sopivasta ja ei-sopivasta oppilaasta, mutta myos kuvaamalla eri-ikdisid
hallituksen jdsenid tietynlaisina. Niinpd hallituksen jdsenid kuvailevasta tee-
masta luotiin kaksi erilaista puhetapaa: ominaisuuspuhe sekd ikdpuhe. Nama
puhetavat puolestaan yhdistettiin diskurssiksi, joka sai sisdltonsd mukaisesti ni-
mekseen ominaisuusdiskurssi (ks. taulukko 1). Laadulliselle tutkimukselle luon-
teenomaisesti aineiston analyysi ei kuitenkaan ollut suoraviivaista, vaan tapahtui
prosessina, jossa tutkimuksen eri vaiheet limittyivat (ks. esim. Alasuutari 2011,

251). Analyysin oivallukset syntyivit aineistoa ryhmiteltdessd, mutta myos
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kirjoitusprosessin aikana, jolloin palattiin jdrjestelem&ddn 16ydettyja puhetapoja

uudelleen.

TAULUKKO 1. Esimerkki puhetapojen jasentelysta.

Alkuperdisilmaus Puheen piirteet Puhetapa Diskurssi

”"No semmonen ettei
oo hirveen ujo, et us-
kaltaa niinku sanoo
ne asiat, sillee niinku
uskaltaa puhua ja Kuvaillaan yleisesti
kertoa niinku omat oppilaskunnan hal-

mielipiteensd.” litukseen sopivan tai Ominai h
: - - minai
ei-sopivan oppilaan aisuuspune
"Noo semmonen, piirteiti tai osaa-

joka hoiti kaikki mista.

niinku koulukirjat ja

kaikki tavarat ja sit- Ominaisuusdis-
ten niinku ei sillee

niinku tolloile.” kurssi

”- - kutoset just tietdd
ndistd ja on oppinu
tuntemaan tdn kou-

lunja.” Kuvaillaan 1.- ja 6.-

luokkalaisia  halli- Ikdpuhe

"Ta se tulee siitski ku tuksen jasenid.

ykkoset vasta opette-
lee esim. lukemaan ja
kirjottamaan.”

Tastd tekstuaalisen tason jdrjestelevéstd ja teemoittelevasta analyysista syntyy
kuvaus siitd, miten ilmitstd aineistossa puhutaan (Pynnonen 2013, 32-33). Ana-
lyysin voi sanoa painottuneen puheen siséllollisiin teemoihin ennemmin kuin
puheen tarkkaan kielelliseen analyysiin, jossa tarkasteltaisiin esimerkiksi lause-
rakenteita ja sanastoa. Kuitenkin analyysi liikkui useilla eri tasoilla yhtd aikaa,
silld joidenkin puhetapojen tunnistamisessa oleelliseksi muodostuivat sisallon li-
sdksi muun muassa tietynlaiset sanavalinnat tai ryhmékeskustelun vuorovaiku-
tuskonteksti. Mielenkiintoiseksi analyysia ohjaavaksi kasitteeksi muodostui
my0s subjektipositio, jolloin tarkastellaan sitd, millaisiin positioihin puhetapa
asettaa kielenkdyttdjan itsensd tai muut ihmiset (Vehkakoski 2006, 29). Tarkan

kohdennuksen puuttuessa taman tutkimuksen analyysitapaa ei voi liittdd
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mihinkddn yksittdiseen diskurssianalyysin suuntaukseen, joskin esimerkiksi
kaytetyt subjektiposition ja kontekstin késitteet on lainattu diskursiivisen psyko-
logian suunnalta (ks. esim. Vehkakoski 2006, 29-30). Analyysitavan vahvuutena
voi kuitenkin ndhdi sen kattavuuden, silld siind huomioidaan monen eri asian
yhteys merkitysten muodostumiseen.

Potterin ja Wetherellin (1987, 168) ehdotuksen mukaisesti analyysin toisessa
vaiheessa keskityttiin tarkastelemaan oppilaiden puheen tarkoitusta ja vaikutuk-
sia. Mitd oppilaat puhetavoillaan sanovat ja mitd ne tarkoittavat osallisuuden
kannalta? Koska tdaméan tutkimuksen painopisteend ovat itse merkitykset eivatka
niiden tuottamisen tavat, keskityttiin analyysissa tulkitsemaan sitd, mitd merki-
tyksid osallisuudelle puhetavoissa luotiin. Tulkintojen muodostumisen voi sanoa
olleen monen asian summa. Osallisuuden saattoi tulkita merkityksellistyvén esi-
merkiksi subjektipositioiden tai vertauksien kautta, mutta myos kontekstissaan,
jolloin tulkintaan astuivat mukaan haastattelutilanteen ulkopuoliset asiat, kuten
esimerkiksi ymmarrys oppilaskunnan hallituksesta osana koulun rakenteita ja
valta-asetelmia. Koska oppilaat eivdt puhuneet haastatteluissa osallisuudesta
suoraan, oli tulkinnassa mukana myos teoriaan pohjautuva késitys osallisuu-
desta ilmiond. Taman analyysivaiheen tuloksena muodostui vastaus siihen, mil-
laiseksi osallisuus oppilaskunnan hallituksessa oppilaiden puhetapojen kautta

rakentui.
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5 TULOKSET

Tassd luvussa esitellddn ensimmadisen tutkimuskysymyksen mukaisesti erilaiset
oppilaiden tuottamat diskurssit (taulukko 2), jotka ovat tilanteisesti rakentuneita
tapoja puhua oppilaskuntatoiminnasta ja osallisuudesta siind. Samalla tarkastel-
laan toisen tutkimuskysymyksen mukaisesti sitd, millaisia merkityksid nama dis-
kurssit tuottavat oppilaiden osallisuudelle, eli millaiseksi ilmitksi osallisuus op-

pilaskunnan hallituksessa rakentuu.

TAULUKKO 2. Aineistosta muodostetut diskurssit ja niihin liittyvit puhetavat.

Diskurssi Puhetavat

Valtadiskurssi Oikeutuspuhe, vaikuttamispuhe, asemointipuhe,
argumentaatiopuhe

Rajausdiskurssi Aluepuhe, ongelmapuhe

Ominaisuusdiskurssi Ominaisuuspubhe, ikdpuhe

Muiden puolesta -diskurssi Hyvéntekijapuhe, edustamispuhe

Yhteisollisyysdiskurssi Huomiointipuhe, toveruuspuhe

Tulkintojen tueksi on liitetty edustavia aineistoesimerkkejd, jotka on joko kursi-
voitu varsinaisen tekstin sisilld tai erotettu muusta tekstistd sisentamalld. Osaan
ndistd suorista lainauksista on kdytetty tekstin lihavointia, jolla halutaan korostaa
ilmaisun merkittavyyttd tulkinnan kannalta. Haastattelijasta kadytetddan aineis-

toesimerkeissd lyhennettd EH.

5.1 Valtadiskurssi

51.1 Oikeutuspuhe perustelee oppilaiden vallan

Haastatteluissa oppilaskunnan valta koulun asioihin rakentui perustelluksi oi-
keutuspuheeksi nimetyn puhetavan kautta. Tdssd puhetavassa oppilaat kertoivat
syitd sille, miksi oppilaskunnan hallitus on tdrked, ja loivat perusteluillaan sen

olemassaololle oikeutuksen. Oppilaiden ilmaisutyyli oli varma ja siten osallisuus
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oppilaskunnan hallituksen kautta rakentui yhdeksi kouluun olennaisena kuulu-
vaksi asiaksi ja oppilaiden oikeudeksi, jota ilman koulu voisi olla epdmukavampi
paikka.

Ryhmikeskusteluissa oppilaat nyokyttelivét ja myontelivdt ponnekkaasti
kysyttdessd, onko oppilaskuntatoiminta koulussa tarkedd. Oppilaat perustelivat
valtaansa omalla erityiselld ndkokulmallaan verrattuna koulun aikuisiin ja oppi-

laskuntaosallisuudesta tehtiin koko koulua hyodyttdva asia.

EH: No mink3 takia teidn mielestd tdd oppilaskunta on olemassa?
Eemil: Et voidaan parantaa koulun asioita.

Aino: Nii parantaa just koulun asioita et niinku lapsen, joka kiy titid koulua, niin sen
nikokulmasta, koska tdd on helpompaa meille ku niille opettajille.

Oppilaskunnan hallituksen tarkoitus on oppilaiden mukaan tehda koulusta pa-
rempi paikka, ja se onnistuu kuuntelemalla niitd, jotka koulua kdyvat. Aino aset-
taa oppilaat ja opettajat vastakkain ilmaisullaan “helpompaa meille ku niille”.
Osapuolten ndkokulmat muodostuvat siten erilaisiksi. Pelkkéd opettajien valta ei
voisi parantaa koulua tarpeeksi, tai ainakin se olisi vaikeaa, silld he eivét voi kat-
soa asioita lapsen ndkokulmasta. Oppilaat tietdvét itse parhaiten, mitd koulussa
kaipaavat, ja oppilaskunnan hallitus toimii vayldnd nédiden toiveiden esiin saa-
miselle. Erddn oppilaan mukaan ilman oppilaskuntatoimintaa koulussa voisi olla
tylsid, mikd vahvistaa kuvaa oppilaskunnan hallituksesta kouluarjen paranta-
jana. Ndin oppilas rakentaa opettajajohtoisen koulutyon ikavystyttavaksi ja op-
pilaiden vallan tamé&n “tylsyyden” tarkedksi ehkéisijaksi. Oppilaiden osallisuus
oppilaskunnan hallituksessa rakentuu siis valttaimattomaksi lasten nakokulman
esiintuomiseksi ja sen kautta heiddn oman arkensa parantamiseksi.
Oppilaskuntaosallisuus rakentui haastatteluissa myos oppilaiden oikeu-
deksi. Toisessa ryhmdkeskustelussa erds oppilas perusteli oppilaskunnan halli-
tuksen tdrkeyttd sananvapaudella, minké toiset oppilaat kertoivat tarkoittavan
oppilaiden oikeutta kertoa mielipiteensd asioihin. Jotta oppilaiden sananvapaus
toteutuisi, on heilld oltava mahdollisuus ilmaista mielipiteensd ja tulla kuulluiksi.
Erds oppilas kuvaa kokemustaan oppilaskunnan hallitustoiminnasta sanoen, ettd
saa niinku tuolla ddneen kertoo niitd asioita, mitkd on mielessi. Oppilaskunnan hallitus

siis rakentuu paikaksi, jossa oppilaiden oikeus sananvapauteen toteutuu. Kaksi



44

oppilasta kertoo omien ajatusten esiintuomisen olevan helpompaa hallituksen
kokouksissa kuin omassa luokassa. Puhetavassa oppilaskunnan hallituksesta
puhutaankin yleisesti paikkana, jossa saa ja pddsee kertomaan ajatuksistaan. Ta-
maéan voi ndhda luovan kuvaa siitd, ettd esimerkiksi luokkahuoneissa oppilaat ei-
vét saa yhtd hyvid mahdollisuuksia tuoda esiin mielipiteitddn kuin oppilaskun-
nan hallituksessa, jossa heitd keskitytdan kuuntelemaan. Ndin muodostuu kuva
oppilaskuntaosallisuudesta vahvempana sananvapauden edistdjand kuin mihin

osallisuus tavallisessa kouluarjessa yltda.

51.2 Vaikuttamispuhe kertoo oppilailla olevan valtaa

Mahdollisuus pédéstd ddneen ja vaikuttaa koulun asioihin oppilaskunnan halli-
tuksen kautta kuulosti oppilaiden puheessa erityisen merkitykselliseltd asialta, ja
oppilaskuntaosallisuus rakentuukin haastatteluissa vahvimmin juuri vaikutta-
miseksi. Tdssd vaikuttamispuheeksi nimetyssd puhetavassa oppilaat kertoivat
hallitustoiminnan olevan vaikuttavaa ja se tuntuu niin mieleiselts, ettd toimin-
nalle varattu aika todettiin riittdméattomaksi.

Oppilaiden puhuessa uusien tavaroiden hankkimisesta, koulun parantami-
sesta ja pddtosten tekemisestd merkityksellistyy osallisuus ennen kaikkea vaikut-
tamistoiminnaksi. Vaikuttamisen mahdollisuus rakentui kaikkein mieleisim-
maéksi asiaksi oppilaskunnan hallituksessa, ja vaikuttamisesta puhuttiinkin use-

aan kertaan “kivana”.

EH: Mikd sun mielestd t4al on ollu parasta?

Henna: Noku just se et pddsee vaikuttaa tosi paljon niihin koulun asioihin ja siihen,
ettd tdnne voi tulla vaikka uusia niinku t4a vélkkilainaustavaroita tai just jotain liuku-
reita ja noi alaportaita ja tilldsii, ku meil on alaportaita lasketaan ja ne on huonot.

Haastattelukatkelmassa Henna luo kuvaa oppilaskunnan hallituksesta, jonka
kautta oppilaat voivat vaikuttaa “tosi paljon” eli vahvasti. Hdn kertoo muun mu-
assa alaportaista, joita oppilaat kdyttdviat maenlaskuun ja jotka héan tai muut op-
pilaat ovat huomanneet huonoiksi. Oppilaskunnan hallituksen kautta héanelld on
mahdollisuus saada asiaan muutos ja se on hédnelle toiminnassa mukana olemi-

sen suurin anti. Sama puhetapa esiintyi myos muissa yksilohaastatteluissa, joissa
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toive pddstd paattdméaan koulun asioista muodostui tarkeimmaéksi syyksi haluta
mukaan oppilaskunnan hallitukseen.

Oppilaskuntatoiminta rakentuu haastatteluissa myos aidosti vaikuttavaksi,
eli sen kautta todella saadaan aikaan tuloksia ja muutosta. Erds oppilas esimer-
kiksi kertoo, ettd toiminnassa mukavinta on, kun voidaan miettii kaikkee kivaa, mitdi
koulu vois tehdd, ja sitten se voi myds aina olla mahdollista. Hainen mukaansa oppilai-
den toiveilla on siis aina mahdollisuus toteutua sen sijaan, ettd ne jdisivat ilmaan
pelkkind ehdotuksina. My®os toinen oppilas kuvaa esimerkiksi korjausehdotus-
ten toteutumista sanoen, ettd heti se korjataan eikd siti jitetd puolitiehen. Painotta-
malla sanaa “heti” hdn korostaa oppilaiden vaikutustytn nopeita tuloksia. Eri-
tyisen mukavaksi asiaksi haastatteluissa muodostui oman ehdotuksen toteutu-
minen. Talloin oppilas saa luultavasti tuntea, ettd juuri hdnen toiminnallaan on
hallituksessa merkitystd ja osallisuus rakentuu siten henkilokohtaisemmaksi.

Toisessa ryhmékeskustelussa oppilaskuntatoimintaan kédytetty aika raken-
tui riittdaméattomaksi suhteessa oppilaiden haluun ja intoon vaikuttaa. Oppilaiden
mukaan heidédn hallituksensa kokoontuu noin joka toinen kuukausi, mutta myos
tarvittaessa useammin esimerkiksi suunnitellun tapahtuman ldhestyessd. Ko-
kouksia todetaan kuitenkin olevan liian harvoin ja hallitustoimintaa voisi paran-

taa lisddamalld niiden maaraa.

EH: Miks te haluaisitte et ois enemmain kokouksii?
Saku: Sit sais enemman paattad.

Elisa: [Me saatais] enemmain padttas ehkd asioita.

Riina: Meil on enemmin aikaa pé&ételld ja useempii.
Elisa: Nii kuitenki tuntuu et se ei riiti se aika.

Heikki: [Ja jarjestdd.]

Keskustelussa rakentuu kuva oppilaiden vahvasta vaikuttamisen halusta, jonka
tayttymiseen ei kuitenkaan tarjoudu tarpeeksi aikaa. Oppilaskunnan hallituk-
sessa oppilaiden osallisuus, eli tdssd tapauksessa mahdollisuus tehdd paatoksid
tai jarjestdd tapahtumia, on riippuvainen kokouksien méaarastd, silld toiminta on
kokouksiin sidottua. Oppilaat toteavatkin, ettd jos kokouksia olisi enemman, sai-

sivat he silloin myos tehdd enemmén paatoksia.
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5.1.3 Asemointipuhe madrittia oppilaiden valta-asemaa

Haastatteluissa oppilaat rakensivat itselleen ja opettajille erilaisia subjektipo-
sitioita, eli he positioivat itseddn sekd opettajia erilaisiin asemiin oppilaskuntatoi-
minnassa. Tam& puhetapa nimettiin siten asemointipuheeksi. Puhe osoittautui
osin ristiriitaiseksi: toisaalta oppilaat loivat kielenkadytolldan kuvaa oppilaskun-
nan hallituksesta oppilaiden tdyden pddtosvallan paikkana, jossa he asettivat it-
sensd padttdjiksi opettajien rinnalle. Samalla opettajien valta kuitenkin rakentui
lopulliseksi ja oppilaiden valtaa mahdollisesti rajoittavaksi, jolloin oppilaat ase-
moituivat 1dhinnd ehdotusten tekijoiksi. Osallisuus rakentui siis jannitteisesti
sekd oppilaiden vallaksi ettd opettajien raamittamaksi.

Erds oppilas kertoi ryhmakeskustelussa, kuinka oppilaskunnan hallituk-
sessa pddtetddn yhdessd oppilaiden kesken ehdotusten toteuttamisesta ja suun-
nitellaan tapahtumien kdytdnnon jdrjestimistd. Oppilas jatkoi toteamalla, ettd
opettajat eivit pddtd oppilaskunnan asioista, vaan heidédn tehtdvansa on lahinna
auttaa hallitusta esimerkiksi tapahtumien jadrjestelyissd. Oppilaiden subjektipo-
sitioksi muodostuu siten pdéttdjien ja toimeenpanijoiden rooli opettajien toi-
miessa auttajina. Toisen oppilaan mukaan oppilaskuntatoiminta on tdrkedd, silld
silloin ei olla sillee niinku et opettajat pdittid niinku kaikesta. Han siis vertaa vasta-
kohdan kautta oppilaskunnan hallituksen olemassaoloa tilanteeseen, jossa sitd ei
olisi ja siten kaikki valta kuuluisi opettajille. Ndin rakentuu kuva oppilaskunnan
hallituksesta erityisend ja muusta kouluarjesta poikkeavana osallisuuden tilana,
jossa koulun asioista paattavitkin oppilaat opettajien sijasta.

Kuitenkin myshemmin samassa ryhmékeskustelussa toinen oppilas kertoo,
ettd ohjaava opettaja vie oppilaiden ehdotukset muille opettajille, jotka sitten te-
kevat niistd paatoksida opettajien kokouksessa. Myos aiemmin ryhmékeskuste-
lussa oppilaat ylimp&ddn padtosvaltaan asettanut oppilas ilmaiseekin yksilohaas-
tattelussa, ettd me voiaan piittidi tosi hyvin, etti jos joku oppilaat on sanonu et timmo-
sid haluttais, niin heti niitd kuunnellaan ja ilmotetaan opettajille, etti timmdsid vois
hankkia. Sanomalla, ettd “me voiaan pdéttdd tosi hyvin” oppilas luo kuvaa oppi-
laiden péadtosvallasta, mutta hdnen seuraavat sanansa, ”ilmotetaan opettajille,
ettd tammosid vois hankkia”, asettavatkin oppilaat pyytédjien subjektipositioon.

Padttdiminen oppilaskunnan hallituksessa rakentuu ndin ehdotuksiksi, jotka
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toteutuvat opettajien hyviaksynnailld. Oppilaiden osallisuus puolestaan muodos-
tuu tdlloin mahdollisuudeksi pddstd ideoimaan ja jarjestdmédn erilaisia tapahtu-
mia tai hankintoja ylimmaén p&ddtosvallan ollessa yhd opettajilla. Lapset asemoi-
tuvat ehdotusten tekijoiksi ennemmin kuin valta-asemassa oleviksi paattdjiksi
my0s kahden oppilaan kertoessa tilaisuudestaan paastd keskustelemaan kunnan
pddttdjien kanssa. Sielld he kuvasivat saaneensa kysyad kysymyksid ja tehdd pa-
rannusehdotuksia kunnan asioihin, eli lapset eivét osallistuneet paatoksenteko-
prosessiin, vaan toivat esiin mielipiteensa.

Opettajat asemoitiin haastatteluissa oppilaskunnan hallituksen auttajiksi
sekd resursseiksi, ja oppilaat rakensivat itsestddn kuvaa opettajista riippuvaisina

toimijoina.

EH: Tarvitaanko niitd aikuisia taalla?

((Yhdessa “Joo.”))

EH: Minksi takia tarvitaan?

Eemil: Ett4 lapset voi-

Aino: [Meididn varmaan] kyl aika hankala ruveta tilauksia tekemain.

Eemil: Ku aikuiset ne osaa enemmain ku ne on ollu enemmaén maan pailld ku me.

Oppilaiden mukaan opettajia tarvitaan luonnollisesti tilausten hoitamisessa, silld
lapset eivit vield osaa sellaisia asioita. Ndin puhuessaan oppilaat méaarittavat lap-
sia heiddn rajallisen osaamisensa kautta suhteessa aikuisiin. Oppilaskuntatoi-
minnassa oppilaiden osallisuus tdysin ilman opettajia ei siis olisi mahdollista,
silld toiminnan toteuttamiseksi vaaditaan taitoja, joita heilld ei nuoren ikdnsa
vuoksi vield ole. Oppilaat kertovat my0s, kuinka opettajat toimivat tarkedna ra-
hallisena resurssina: heiddn roolinsa on erddn oppilaan mukaan olla laskujen mak-
saja. Lasten vallan mé&arastd keskusteltaessa rahallinen tuki rakentuu kuitenkin

resurssin lisdksi yhdeksi aikuisten vallan muodoksi:

Elisa: - - En nyt sanois, et sitd valtaa on mitenk&&n hirveesti, mutta kuitenkin aika paljon.
Toni: Mut kouluhan sen loppujen lopuks maksaa sen kaiken mitd me tehddn.

Elisa: Nii.

EH: Nii eli tuntuuko et kuitenki sitte koulu vahan p&attas sit kuitenki et mikd onnistuu?

Netta: Ei me voida ihan mitd tahansa pyytaa.
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Toni: Sillihidn se on se viimenen sana.

Haastattelukatkelmassa lasten valta ilmenee koulun tarjoamasta rahallisesta tu-
esta riippuvaisena, jolloin koululla on oikeastaan valta tehdd lopullinen paatos
siitd, millaisia asioita oppilaskunnan hallituksen on mahdollista toteuttaa. “Kou-
lun” voitanee oppilaiden puheessa nihdé tarkoittavan koulun johtoa ja aikuisia,
silld kysyttdessa mychemmin, millaisia rajoituksia aikuisilta tulee, Toni kom-
mentoi, ettd budjetin loppuminen olisi rajoitus. Katkelmassa Netta ilmaisee op-
pilaskunnan hallituksen tekevan pyyntojd, mikd vahvistaa oppilaiden subjekti-
positiota ehdotusten tekijoind ja opettajien vallan alaisina toimijoina. Tédtd kuvaa
rakentaa my0s erddn oppilaan kuvaus siitd, kuinka ehdotusten jarkevyyttd pun-
nitaan: sillei et niinku ope sanoo tai sitte mielipiteiti lapsilta. Tdlld tavoin opettajat
asemoidaan ikddn kuin portinvartijoiksi, jotka voivat padstdd hyvat ehdotukset
etenemddn ja rajata huonot ehdotukset pois keskustelusta. Oppilaiden osallisuus

on tdlloin sitd, mitd opettajat sallivat sen olla.

5.1.4 Argumentaatiopuhe rakentaa vaikutusmahdollisuudet riittamatto-
miksi

Kysyttdessa asioista, joihin oppilaat eivit voi oppilaskunnan hallituksen kautta
vaikuttaa, nousi toisessa ryhmékeskustelussa esiin kadytdntojd, jotka olivat opet-
tajien asettamia ja oppilaiden pddtosvallan ulottumattomissa. Tdssd argumentaa-
tiopuheeksi nimetyssd puhetavassa oppilaat esittivit perusteluja ndiden kaytan-
teiden muuttamisen puolesta ja keskustelun tyylin voi ndhdé kertovan vahvem-
man osallisuuden kaipuusta.

Vahvimmin keskustelussa tuotiin esiin kenkien kayttokielto sisdtiloissa,
jota toteutetaan opettajien paatokselld. Kriittinen puheenvuoro aiheesta loi kuvaa

oppilaiden ndkokulman sivuuttamisesta ja toiveesta vaikuttaa asiaan.

EH: Oottekste tosta (kenkien kayttokiellosta) puhunu tdilld oppilaskunnassa?

Aino: Joo mut se on enemmin ollu semmonen ((korkealla ddnelld)) “se on hyva kay-
tanto”, opettaja on sillee et kaikilla menis sukat likasiks sillee, mut jos kaikki kayttaa
kenkid nii eihidn kenelldkidian mee sukat likaseks mut siis niinku.

Tuomas: Mut se tais olla vissiin-

Aino: [Siivoojien] takiahan se oli sillee et se on ollu parempi.
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Tuomas: Mm.

Aino: Mut oppilaille se taas on semmonen drsyttiava juttu.

Aikuisten ja lasten ndkokulmat asetetaan haastattelukatkelmassa vastakkain
mutta-sanan avulla: “mut jos kaikki kayttdaa kenkia”, “mut siivoojien takiahan”,
“mut oppilaille se taas on”. Ndin keskustelussa huomioidaan asiassa olevan
monta puolta. Siivoojien ndkokulmasta on selvédsti keskusteltu aiemminkin,
koska Aino ymmartdd Tuomaksen aloituksen nopeasti. Oppilaiden ndkokul-
masta kdytanto rakennetaan kuitenkin ongelmalliseksi. Kenkien kayttokiellosta
on keskusteltu hallituksen kokouksessa, mutta sanomalla “joo mut se on enem-
méan ollu semmonen” Aino maédrittdd kaytannon sellaiseksi, jossa aikuisten na-
kokulma on painanut lasten ndkokulmaa enemmaén. N&in oppilaskunnan halli-
tus rakentuu paikaksi, jossa oppilaiden osallisuutta voidaan my®0s rajata ja hei-
dén ddnensd sivuuttaa. Muuntamalla ddntdan Aino kuitenkin asettaa opettajan
vditteen pilkan kohteeksi, jolle voidaan helposti esittdd vasta-argumentteja, ku-
ten hidn seuraavaksi tekeekin.

Kaipuu oman ndkoékulman kuulluksi tulemisesta rakentuu vahvaksi argu-
mentaatiopuheen vuorovaikutuskontekstiin peilaten, silld oppilaat jatkoivat kes-
kustelua osoittaen puheenvuoronsa suoraan haastattelijalle ja kertoivat kilpaa
kenkékiellon ongelmista sekd niiden mahdollisista ratkaisuehdotuksista. Vuoro-
vaikutus erosi hieman muusta keskustelusta, jossa oppilaat osoittivat puheen-
vuoroja myos toisilleen. Haastattelijan voidaan ndhda asemoituvan tilanteessa
aikuiseksi, joka on kiinnostunut lasten ndkokulmasta ja jolle puhuessaan on siten
mahdollisuus tuntea tulevansa aikuisen taholta kuulluksi.

Vaikka oppilaat kyseenalaistivat opettajien padtoksid, eivit he argumentaa-
tiopuheessa suoraan kritisoineet heiddn valtaansa tehdd ndita paatoksia tai esit-
taneet, ettd oppilaskunnan hallituksen tulisi voida vaikuttaa kyseisiin asioihin.
Opettajien pdatosvallan voidaan siten ndhda rakentuvan normiksi, jonka alle op-
pilaat luonnollisesti alistuvat. Toisesta opettajien asettamasta kaytannostd, hiljai-
sesta ruokailusta, puhuttaessa opettajien toimintaa kritisoidaan haastattelutilan-
teessa, mutta kritiikin valittiminen suoraan opettajille rakentuu jopa mahdotto-

maksi.
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Eemil: M4 haluisin sen pois.

Liinu: Tuntuu et kaikki haluu sen pois. Paitsi siis opettajat.

Aino: Paitsi ku ne opettajat kuitenki puhuu sielld ruokailussa.

Liinu: [Nii! Opettajat saa] niinku kuiskia.

Aino: Viime kerrallaki hiljanen ruokailu nii me kaikki oltiin hiljaa, tai no mini ja mun
kaverit naurettiin sitte ku me kuultiin ku vaan ainoastaan opettajat puhuu sielld. Me ru-
vettiin nauramaan, sit opettajat tulee sanomaan ”mit4 te nauratte td4lld?”, sit ku te pu-
huitte, ei viititty sanoo, koska meidn opettajat on vililli sillee, ettd ku ette te voi noin
opettajalle sanoa.

Jélleen oppilaiden ja opettajien ndkemykset asetetaan vastakkain. Liinu kayttaa
madrallistd dari-ilmaisua “kaikki” rakentaen ndin kuvaa oppilaiden yhtendisestd
rintamasta, joka haluaisi luopua kdytannostd opettajien ollessa toista mieltd.
Aino kertoo oppilaiden toimivan kdytdnnon mukaisesti samalla kun opettajat
rikkovat itse asettamaansa kaytantod. Tastd mainitseminen opettajille kuitenkin
kuulostaa Ainon puheessa mahdottomalta, kun hdn kertoo, ettd “meidn opettajat
on vdlilld sillee, ettd ku ette te voi noin opettajalle sanoa” Opettajien kdytoksen
kommentointi rakentuu siis epdkunnioituksen osoitukseksi heitd kohtaan. Opet-
tajien toimiin puuttuessaan oppilaiden osallisuus voitaisiin ndhda opettajia kri-
tisoivana, ja koska opettajien valta ei ole kyseenalaistettavissa ja kritisointi olisi

epdakunnioittavaa, eivdt oppilaat voi ndihin asioihin vaikuttaa.

5.2 Rajausdiskurssi

521 Aluepuhe linjaa oppilaiden vallan rajat

Haastatteluissa oppilaat kategorisoivat pddtettdvid asioita lapsille ja aikuisille so-
piviksi ja rajasivat siten lasten padtosvallan koskemaan vain tiettyjd asioita. Tatd
puhetapaa kutsutaan siksi aluepuheeksi. Se rakentaa kuvaa oppilaskunnasta,
jossa oppilaat voivat olla osallisia arkensa muovaamiseen, mutta vain niilld alu-
eilla, joiden katsotaan olevan lapsille sopivia. Osallisuus rakentuu siis oman elé-
mismaailman alueella toimimiseksi.

Erds oppilas teki jaon “isojen ja pienten” asioiden valilld. Isot asiat, kuten
tuntisuunnitelmat sekd opettajien palkat, rajautuvat lasten paatosvallan ulko-

puolelle. Tamdn rajauksen oppilas perustelee lasten kompetenssilla: nuoren
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ikdnsd vuoksi he eivit osaisi ottaa kantaa aikuisten isoihin asioihin. Sen sijaan
pienet asiat, kuten turnauksien jdrjestdiminen ja tavaroiden hankkiminen, kuulu-
vat oppilaskunnan hallituksen padtosvallan alle. Myos toinen oppilas rakentaa
rajaa opettajille ja oppilaille kuuluvien asioiden vilille sanomalla, ettd opettajat
padttavat opettamisjutuista oppilaiden pddttdessd turnauksista ja timmdsisti viih-
dykkeistd. Omalla alueellaan oppilaiden vallan mé&ara rakentuu heiddan puhees-

saan suureksi:

Talld hetkelld oppilaskunnalla on aika paljon valtaa tdilld niinku koulun yhteisissa

asioissa. Etta fos nyt menis enemmaén niin sitd olis varmaan ihan liikaa. - - me niinku op-
pitunneille ollaan paitetty se ettd saa kuunnella musiikkia joissain luokissa et se
niinku auttaa paremmin vaik se saattaa menna valilla vahan yli. Ja sitte niinku paastiin
just ndihin vapaa-ajan asioihin niinku, tai no ndihin koulun mitéd n& on esim. diskoihin
ja ndihin tapahtumiin ja kaikkiin timmosiin luokan asiohin, tai miti tinne kouluun
esim. tulee. (Liinu)

Liinu kertoo listauksellaan oppilaskunnalla olevan paljon valtaa, koska heidan
pddtosvaltansa ulottuu moniin eri asioihin. He ovat péddsseet padttiméaan tapah-
tumista, hankinnoista ja luokkien asioista. Tapahtumien jdrjestdminen ja uusien
tavaroiden ja vilineiden saaminen ovat selvid osoituksia siitd, ettd oppilaiden
vaikutustyolld on tuloksia ja oppilailla siten valtaa. Enempdéd valtaa ei tarvita,
kuten my0s isoja ja pienid asioita jaotellut oppilas kommentoi kysyttdessd, voi-
siko oppilaskuntatoimintaa jotenkin parantaa: No ei oikeen oo mitdidn missd vois, ku
nyt on kaikki just sillee aika hyvin, ettdi saahaan just se valta mitd kuuluu olla, niinku
sillee, tai se ettd saahaan pidttid niitd asioita silleen niitd vihin pienempid. Kayttamalld
ilmaisua “just se valta mitd kuuluu olla” oppilas maérittda tietyn vallan méaran
oppilaille kuuluvaksi, eli valta on heiddn oikeutensa eiki sitd tule vihentdd. Kui-
tenkaan sitd ei tule myoskaan lisdtd, silld oppilaskunnalla on télld hetkelld sopi-
vasti valtaa juuri oikeisiin, oppilaiden alueelle kuuluviin asioihin.

Opettajien ja oppilaiden alueiden jaot muodostuivat aluepuheessa tiu-
koiksi. Opettajat eivét erddan oppilaan mukaan voi poiketa omalta alueeltaan las-
ten ”viihdykealueelle”, silld heilld ei ole siihen aikaa. Lisdksi lasten alueella toi-
miminen ei valttdmatta onnistuisi, koska opettajat eivit tunne sitd ja siten oppi-
laiden on helppo toimia omalla alueellaan heiddn tuntiessaan sen parhaiten. Erés
oppilas ilmaisee timdn sanoen: Me voidaan niinku yrittid laittaa ulos parempia asi-

oita, ku me tiietdin, miten ne toimii ja tartteeks niitd lisdd vai ei. Ku opethan ei sielli
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leiki. Myoskddn oppilaiden ei tule poiketa alueeltaan opettajien isoihin asioihin,
kuten koulun sdédntoihin ja opetussuunnitelmaan, koska se voisi mennd ihan yli.
Oppilaat eivit siis olisi kykenevid tekeméddn opettajien alueella hyvid paatoksid,
vaan intoutuisivat kdyttdmé&an valtaansa vastuuttomasti.

Toisaalta alueiden rajat voivat olla tietyissad asioissa hdilyvid, silld erds op-
pilas pohtii mahdollisuutta ulottaa oppilaiden valtaa opettajien alueelle kuulu-
viin tuntisuunnitelmiin ainakin liikunnan tuntien osalta. Lukuaineet han kuiten-
kin rajaa oppilaiden pddtosvallan ulkopuolelle. Kayttamalld sanaa “lukuaineet”
hadn hyodyntada yleistd oppiaineiden jakoa lukuaineisiin ja taito- ja taideaineisiin,
mikd luo niistd kuvaa jollain tavalla erillisind ja erilaisina. Rajaamalla lukuaineet
oppilaiden vallan alta pois oppilaan voi ndhdd madrittavan ne erityisen tarkeiksi
aineiksi, jolloin opettajien on parasta pdattdd niiden kulusta. Liikunnan tunnit
voidaan taas ndhdd vahemmadn vakavina ja vapaampina, jolloin oppilaillakin
voisi olla niihin valtaa. Oppilaiden osallisuus voi siis olla vahvaa hauskojen ja
vahdpatoisempien asioiden parissa opettajien keskittyessda koulun vakaviin ja

merkityksellisiin asioihin, kuten lukuaineiden tuntisuunnitelmiin.

522 Ongelmapuhe tuottaa liialliselle vallalle ikdvid seurauksia

Tilanne, jossa oppilailla olisi nykyistd enemmaén opettajienkin alueille ulottuvaa
valtaa rakentui oppilaiden puheessa vakavia ongelmia tuottavaksi asiaksi. Ndin
ollen puhetavalle annettiin nimeksi ongelmapuhe. Ongelmapuheelle oli tyypil-
listd negatiivissdvytteiset ilmaukset, mutta my6s humoristisuus, kun oppilaat
vitsailivat valtansa ddrimmadisistd seurauksista ja mielikuvat aiheuttivat naurun

tirskahduksia.

EH: No mites te kuvailisitte, ettd minkilaista valtaa teilld on koulussa?
Netta: On sillee aika isoki, mutta ei mitddn mahdotonta periaatteessa.
Elisa: Nii koska kuitenki me-

Riina: [Sillee et koko koulu] on meiin vallassa ((nauraa)) et kohta me tuhotaan koko
koulu!

Netta kuvaa oppilaskunnan valtaa suureksi, mutta ei mahdottomaksi, mihin
Riina tarttuu luoden kuvaa taimian “mahdottoman” vallan seurauksista. Han vit-

sailee oppilaiden kdyttdvan valtaansa tuhotakseen koko koulun, eli ndkyma
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oppilaiden valta-asemasta ei rakennu koulun kannalta kovin valoisaksi. Negatii-
vissdvytteiset ilmaukset olivatkin puhetavassa vahvasti esilld: mahdollisuus vai-
kuttaa opettajien alueelle kuuluvaan opetussuunnitelmaan tuottaisi oppilaiden
mukaan hulluja ideoita, joissa esimerkiksi matematiikka haluttaisiin poistaa ko-
konaan ja lopputuloksena olisi suoranainen kaaos. Sdantoihin vaikuttaminen taas
voisi tehdd koulusta vaarallisemman, kun esimerkiksi kielto tonimisestd kumot-
taisiin. Ajatus suuresta vallan mé&ardstd sai usein myos humoristisia sdvyjd, jol-
loin keskustelua véritti nauru: erds oppilas mietti, ettd kouluun tuotaisiin peh-
moleluja, ja toiset vitsailivat ldksyjen ja koulupdivien poistamisesta sekd laa-
moilla ratsastamisesta. Huumori rakentaa vallan seurauksia ongelmallisiksi, silld
hyviksi ajatellut ehdotukset tuskin saisivat oppilaita nauramaan. Naiden ilmaus-
ten kautta oppilaiden entistd vahvempi osallisuus rakentuu siis mahdollisesti on-
gelmalliseksi ja siten valtettdvéksi asiaksi.

Ongelmapuheen kautta rakentunut kuva oppilaista oli ristiriitainen. Ylei-
sesti oppilaat rakentuivat haastatteluissa huonojen ja vastuuttomien p&atosten
tekijoiksi, jotka toimisivat mukavuudenhalunsa perusteella. Erds oppilas mietti,
ettd jos me esim. pditettiis minkd pitunen koulupdivd tai niinku liksyistd nii eihin se
menis yhtidn mitenkdin. Oppilaiden pddtosvalta rakentuu siis epdluotettavaksi ja
vallan olisi siksi parempi pysyd opettajien hallussa. Sen sijaan kysyttdessd, teki-
sivatko he oppilaskunnan hallituksessa tdllaisia padtoksid, vastasivat oppilaat
kieltavasti ja kertoivat olevansa kykenevid tekemddn jarkevia paatoksida. Halli-
tuksessa olevat oppilaat siis rakentuivatkin hyviksi paattajiksi ja heiddt asemoi-
tiin siten oppilaiden yleisestd massasta erillisiksi. My6s oppilaskunnan hallituk-
sen pieni koko rakentui ongelmia ehkdisevéksi: erddn oppilaan mielestd pienen
edustajaryhmén péddtosvalta on toimiva jdrjestelmd, silld kaikille oppilaille ulot-
tuva valta johtaisi riitoihin. Ndin syntyy kuva oppilaskunnan hallituksesta vas-
tuullisena toimijana, jonka osallisuuden olisi periaatteessa mahdollista vahvistua
my0s opettajille kuuluvilla alueilla ilman, ettd tuloksena olisivat oppilaiden ku-

vaamat ongelmat.
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5.3 Ominaisuusdiskurssi
5.3.1 Ominaisuuspuhe luo kuvan hyvista hallituslaisesta

Oppilaskunnan hallitukseen sopivia ja sopimattomia oppilaita kategorisoitiin
ominaisuuspuheeksi nimetyn puhetavan kautta. Tdssd puhetavassa luotiin ku-
vauksia oppilaasta, jolla on hallituslaiselle sopivia piirteitd ja joka voi siten toimia
oppilaiden edustajana. Samalla syntyi vastakohtien kautta kuvaus siitd, millai-
nen oppilas ei ole hallitukseen tervetullut. Ndin ominaisuuspuhe maérittda osal-
lisuuden kuuluvan vain niille oppilaille, joilla on tiettyjd piirteita tai taitoja.
Yhdeksi tarkeimmaéksi hyvan hallituslaisen ominaisuudeksi muodostui pu-
huminen ja oman mielipiteen ilmaisu. Hallituksen jdsenen tulisi olla tarpeeksi
rohkea sanomaan mielipiteensd ddneen, mistd oppilaat puhuivat kédyttden usein

sanaa “uskaltaa”.

Liinu: No semmonen ettei oo hirveen ujo et uskaltaa niinku sanoo ne asiat sillee niinku
uskaltaa puhua ja kertoa niinku omat mielipiteensa.

EH: Ja susta tuntuu, ettd s oot niinku semmonen [Jep.] et uskaltaa sanoa? Onks se ylei-
sestiki sun mielestd ehkd semmonen hyva oppilaskunnan jasen?

Liinu: No joo sillee, jos tuolla nurkassa vaan ihan hiljaa eika niinku haluu tuua sitid
niinku mielipidettidn esille. Vaikka jos nyt jotain niinku asiaa késitellddn, sit siihen
tarvii muitten mielipidettd, nii sit ei uskalla kertoo sitd et se ois aika tirkeetd et pystyy
kertoo asiat.

Hyvién hallituslaisen vastakohdaksi rakennetaan tdssa kuvaus ujosta ja syrjdan-
vetdytyvastd oppilaasta, joka ei uskalla kertoa kokouksessa ajatuksistaan. Sen li-
sdksi hédn ei “haluu tuua sitd niinku mielipidettddn esille”, mikéa vaikeuttaisi hal-
lituksen toimintaa, silld sielld asioiden kasittely tapahtuu kuulemalla oppilaiden
mielipiteitd ja siten niistd ddneen kertominen on toiminnan edellytys. Omien aja-
tusten ilmaisua pidetddn rohkeutta vaativana asiana, joten oppilaskunnan halli-
tuksen jasen rakentuu rohkeaksi puhujaksi. Pohtiessaan omia hyvid ominaisuuk-
siaan hallituslaisena kaksi oppilasta kuvasikin itsedan myos puheliaaksi ja kertoi
pitdvansa kaikille ihmisille puhumisesta. Hallituksen jdsenelle puhuminen on
siis luontevaa ja hdn on halukas ottamaan kontaktia muihin ihmisiin sen sijaan,
ettd istuisi Liinun sanojen mukaan “tuolla nurkassa vaan ihan hiljaa”. Oppilas-
kuntaosallisuus rakentuu tdssa siis sosiaaliseksi toiminnaksi, joka toimiakseen

edellyttdd osallistujilta tiettyjd ominaisuuksia ja valmiuksia.
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Oppilaskunnan hallituksen jasen on oppilaiden puheessa myos niin sano-
tusti kunnollinen oppilas, joka kdyttaytyy hallituksessa oikealla tavalla. Pohdit-
taessa arpomisen mahdollisuutta hallituksen jasenten valinnassa erds oppilas to-
tesi, ettd talloin mukaan saattaisi valikoitua joku, joka ei osaa kadyttaytyd, kuten
muutama oppilas heiddn luokaltaan. Toinen oppilas kommentoi, ettd nama op-
pilaat hyppis poyille. Villi ja tottelematon oppilas ei siis kuulu oppilaskunnan hal-
litukseen, vaan oppilaiden edustajan tulee toimia kiltin oppilaan tavoin esimer-
kiksi istumalla kokouksissa omalla paikallaan ja tottelemalla opettajia. Hyva hal-
lituksen jasen on my®os semmonen, joka hoiti kaikki niinku kaikki koulukirjat ja kaikki
tavarat ja sitten niinku ei sillee niinku télloile. Oppilas siis toimii koulun sdantojen
mukaisesti ja rakentuu vastuulliseksi koululaiseksi pitamalld huolta koulukir-
joistaan ja tavaroistaan.

Oppilaat puhuivat my®0s siitd, ettd hallituksen jasenen on tarkeda tuoda ko-
kouksiin viesteja omasta luokastaan ja toimia siten linkkina koko oppilaskunnan
ja hallituksen valilld. Hyva hallituslainen miettii muiden oppilaiden ndkokulmaa
tehdessdan paatoksid, eli ei kato vaan sillee et omasta kannasta ois paras, vaan myds
koko luokan ja koulun kannalta. Oppilaskuntatoiminnassa oppilaiden osallisuus
kun ei kosketa vain heitd itseddn, vaan tapahtuu muidenkin hyviksi. Hallituksen
jdsenen ei siis tulisi tehdd itsekkditd padatoksid, vaan muistaa asemansa luokkansa
edustajana ja toimia siten tehtdvansd mukaisella asenteella. Tamdn ominaisuus-
puheen voi ndhdéa perustelevan ongelmapuheessa luodun kuvan oppilaskunnan
hallituksesta vastuullisena ja hyvid padatoksid tekevdand toimijana, silld hyvin
kayttaytyvat ja epditsekkddt oppilaat tuskin tekisivét sellaisia huonoja paatoksid,

joita oppilaiden yleensd odotetaan tekevin.
5.3.2 Ikdpuhe jakaa hallituksen jdsenet isoihin ja pieniin

Oppilaat kategorisoivat puheessaan oppilaskunnan hallituksen jdsenid ”pieniin
ja isoihin” oppilaisiin, joiden taitoja ja osallistumista verrattiin toisiinsa. Katego-
rioiden rajaksi muodostui 1.-3.-luokkalaiset ja 4.-6.-luokkalaiset, joskin pienet ja
isot ilmentyivit oppilaiden puheessa useimmiten ddripding, eli ykkosind ja kuto-
sina. Osallisuus rakentuu tdssd ikdpuheeksi nimetyssa puhetavassa asiaksi, joka

kuuluu kaiken ikdisille, mutta joka on perustellusti vahvempaa vanhempien
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oppilaiden kohdalla heiddn ikdnsd ja sen myotd osaamisensa takia. Mitd van-
hemmaksi oppilas tulee, sitd laajemmalle hdnen osallisuutensa voi ulottua.

Oppilaskunnan hallituksen nuorimpia jdsenid, eli 1.-luokkalaisia, kuvattiin
heidén rajallisen osaamisensa sekéd tietoutensa kautta. Nuoren ikédnsa takia 1.-
luokkalaisilla sallitaan olevan ominaisuuksia, jotka eivit ehkd muuten olisi oppi-
laskunnan hallituksen jdsenelle sopivia. Erds oppilas esimerkiksi kertoi ykkosten
olevan toiminnassa aina ujoja. Ujous ei yleensd sopisi ominaisuuspuheen kautta
rakentuneeseen hyvan hallituslaisen kuvaan, mutta ykkosille ujous sallitaan,
silld heidé&t valittiin mukaan nopeasti lukuvuoden alettua ja oppilaskuntatoi-
minta on siten heille ehkd vield tuntematonta ja uusi tilanne jannittdad. Kevaalld
he ovat haastatellun oppilaan mukaan jo rohkeampia, kun toiminta on tullut tu-
tuksi. Ykkosid madrittelevaksi asiaksi muodostuu haastatteluissa myos se, ettd
he eivit tunne koulua vield kovin hyvin, vaikka erds oppilas sanoi sen olevan
tarkedd oppilaskuntatoiminnassa. Toisaalta hdn jatkoi, ettd ykkosten kohdalla
tdmad ei haittaa, silld ne voi vaan vaikka leikkid jotaki tdalld. Kovin vakava toimintaan
osallistuminen ei siis ole vield pakollista pienille oppilaille, vaan se voi olla isom-
pien vastuulla. Toisaalta toinen oppilas kertoi pienten oppilaiden oikeastaan pu-
huvan hallituksen kokouksissa eniten, eli hian rakentaa heistda kuvaa aktiivisina
osallistujina, mikd on oppilaskuntatoiminnassa toivottavaa.

Edelld kuvatut puhetavat tulivat esiin yksilohaastatteluissa, joissa 1.-luok-
kalaisia ei ollut paikalla ja heistd pystyttiin siten puhumaan ehkd vapaammin il-
man pelkoa heiddn loukkaamisestaan. Samat ndkokulmat eivét tulleet yhta vah-
vasti esiin ryhméakeskusteluissa, joihin osallistui myos 1.-luokkalaisia. Kuitenkin
ajatuksia pienten oppilaiden puutteellisista tiedoista ja taidoista tuotiin esiin
myo6s ryhmikeskustelussa, kun pohdinnan aiheena oli 6.- ja 5.-luokkalaisten

asema hallituksen puheenjohtajina ja sihteereina.

EH: Onks se teidn mielestd hyvi jarjestely? (Kutoset puheenjohtajana ja sihteerin)
Toni: Kyl se varmaan on.

Saku: Miks ykkoset ei sais olla? ((nauraa))

((naureskelua))

Riina: Se ois védhén liiankin villid.

Toni: Nii. Ehka kutoset sen takii et ne on vanhempia koulussa.
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Elisa: Ja se tulee siitdki ku ykkoset vasta opettelee esim. lukemaan ja kirjottamaan.

Heikki: ((Sakulle)) [Ethidn sd osaa ees lukea vield englantia.]

Ajatus 1.-luokkalaisesta oppilaasta puheenjohtajan paikalla huvitti paitsi 1.-luok-
kalaista Sakua itseddn, myos muita, jotka sitten esittivit perusteluja idean epa-
kaytannollisyydelle. Vastuullista puheenjohtajan tehtdvdd ei voi antaa pienille
oppilaille, silld he ovat nuoria eikd heilld ei ole vield tehtdvadn tarvittavaa osaa-
mista, kuten luku- ja kirjoitustaitoa. Sanat “vasta” ja “vield” rakentavat 1.-luok-
kalaisista ikddn kuin keskenerdisid koululaisia. Riinan kommentti voi viitata sii-
hen, ettd pieni oppilas ei ehké osaisi olla johtajana tarpeeksi asiallinen, vaan toi-
minta villiintyisi. Heikki kommentoi my6s Sakun englannin osaamisen puutetta.
Han ehkad ajattelee sen olevan puheenjohtajalta vaadittava taito, tai sitten englan-
nin osaaminen ilmentdd hénelle rajaa pienen ja ison oppilaan vilillg, jolloin eng-
lantia osaamaton Saku on tehtdvdan selvésti liian nuori.

Puheenjohtajan ja sihteerin tehtdvéat voidaan antaa isommille oppilaille, eli
5.- ja 6.-luokkalaisille, silld he rakentuivat osaaviksi ja kokeneiksi hallituksen ja-

seniksi.

Joo yleensd oppilaskunnan puheenjohtajiks valitaan kutosia tai vitosia, mut nykydan se
on taas vaihtunu siihen et kutoset, koska ndi on kutosten viimeset vuodet tai viimenen
vuosi itse asiassa nyt, niin ehka kutoset kun ne on ollu téilli tosi pitkdan ja niinku viis
melkein kuus vuotta jo ollu kutoset tdssa koulussa. Et ne jo tietdd niinku asioista ja var-
maan ollu jo kerran jo oppilaskunnassa ilman ettd on ollu puheenjohtaja tai muuten
vaan ollu oppilaskunnassa jonakin vaikka ihan vaan istumassa ja pdattimaissa asioista
sillein sivusta. Mutta siis ehkd sen takia, ettd kutoset just tietdd ndistd ja on oppinu tun-
temaan tian koulun ja. (Aino)

Puheenjohtajuus rakentuu haastattelukatkelmassa paatoksenteon keskipisteessa
olemiseksi, jolloin se on tdrked ja vastuullinen tehtdva. Tavallinen ja yleensd
alempiluokkalainen rivijasen on mukana “ihan vaan istumassa ja pdattamassa
asioista sillein sivusta”, eli hdanen pddtosvaltansa rakentuu jollain tavalla vahai-
semmdéksi kuin puheenjohtajan, jonka suurempi valta kuuluu vanhemmille op-
pilaille. 6.-luokkalaiset ovat olleet koulussa pitkddn, joten he tuntevat koulun ja
tietdvat paljon sen asioista. He ovat myds saattaneet olla oppilaskunnan hallituk-
sessa mukana aiemminkin, jolloin toiminta on heille tuttua. Kun oppilas tuntee
esimerkiksi kokouskdytdnteet ja padtoksenteon prosessit, on hdnen helpompi
johtaa toimintaa. Koulun hyvin tunteva oppilas taas tietdd esimerkiksi sen, mistd

koulun tiloista milloinkin puhutaan, millaisia tapahtumia koulussa on aiemmin
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ollut, mitéd sinne on hankittu ja millaisia asioita voitaisiin tarvita lisdd. Nama tie-
dot auttavat muiden kysymyksiin ja ehdotuksiin vastaamisessa. Aino jatkaa
myohemmin perustelujaan viitaten myos 6.-luokkalaisten osaamiseen, mita
heilld on enemmin kuin pienemmilld oppilailla, silld he ovat opiskelleet pidem-
pddn. Tdstd johtuen puheenjohtajan ja sihteerin tehtdviat kuuluvat luonnollisesti
6.-luokkalaisille, silld Ainon mukaan niissa tarvitaan hyvéa kirjoitustaitoa halli-
tuksen papereiden valmistelua varten sekd matemaattista osaamista hankintoi-
hin liittyvissa laskutoimituksissa.

Puheenjohtajuuden lisédksi erds oppilas mainitsi kaupungintalolla tapahtu-
vat “isot kokoukset”, joihin ldhetetddn hdanen mukaansa juuri 5.- ja 6.-luokkalai-
sia, silld he tietdvit kuntatason asioista, kuten uuden urheilutalon rakentami-
sesta, enemmadn kuin pienemmait oppilaat. Kokouksiin oppilaiden ehdotuksia
viedessddn he myos ilmasee ne oikeal tavalla, eli heiddan puhetaitonsa ovat pienem-
pid paremmat. Oppilas ei itse 3.-luokkalaisena usko osaavansa tai tietdvansa tar-

peeksi mennédkseen tdllaiseen kokoukseen.

EH: Miks susta tuntuu, etti ite niihin isoihin kokouksiin ei sitte olis valmis?

Henna: No ei tiid niin paljon kun noi kutosluokkalaiset ja vitosluokkalaiset niin sit ei oi-
kein osaa sanoo sitéd et miten, ei saata osata sanoo miten se oikeesti on sillai yhteisesti.

Vahva osallisuus, jossa oppilas saa olla paatoksenteon keskipisteessa ja osallistua
my0s koulun arkea suurempiin asioihin, rakentuu siis ehdolliseksi. Téllainen
osallisuus edellyttdd tietoja ja taitoja, joita voi saavuttaa vasta idn myotd. Toi-
saalta tamad ei tarkoittanut, ettd vanhemmat oppilaat ndhtéisiin oppilaskuntatoi-
minnassa pienempid arvokkaampina. Pdinvastoin, oppilaskunnan hallituksesta
rakennettiin kuvaa kaiken ikdisille sopivana paikkana, jotta ehdotukset olisivat
monipuolisia: Joo on hyvi olla kaiken ikdsid, kun sit saa kaikenlaisia ehdotuksia jokai-
selta. Kun jokaisen ndkokulmaa kuullaan, on hallituksen helpompi tayttda tehta-

vddnsd koulun asioiden parantajana.
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5.4 Muiden puolesta -diskurssi

5.4.1 Hyvintekijapuhe kertoo muiden hyviksi tehtdvista tyosta

Oppilaat puhuivat oppilaskuntatoiminnasta sekd oppilaiden ettd opettajien hy-
vaksi tehtdvand tyond, joten puhetapa nimettiin hyvantekijapuheeksi. Puheta-
vassa oppilaat kertoivat siitd, kuinka oppilaskunnan hallituksessa tehdyt paatok-
set auttavat koko koulua ja kuinka muiden hyviksi toimiminen tuottaa hallituk-
sen jasenille hyvaa mieltd. Hyvéantekijapuheen keskitssad olivat muut ihmiset ja
my0s itsestd sekd omista tunteista puhuttaessa astuivat kuvaan toiset oppilaat.
Osallisuus oppilaskunnan hallituksessa rakentui siis tdssd puhetavassa vahvasti
yhteiseen hyvadn panostamiseksi.

Oppilaiden puheessa oppilaskunnan hallituksen tdarkeimmaéksi tehtavaksi
rakentui koulun arjen parantaminen kaikkien hyvéksi. He puhuivat usein koulun
yhteisiin asioihin vaikuttamisesta, eli toiminta rakentui koko koulua koskevaksi
sen sijaan, ettd se olisi vain yksittdisen oppilaan tai luokan asioita varten. T4llai-
siksi koulun yhteisiksi asioiksi muodostuivat erilaiset hauskat tapahtumat ja
koululle hankittavat tavarat, jotka tekevit oppilaiden mukaan kouluarjesta kai-
kille viihtyisampadd. Toisessa ryhmékeskustelussa oppilaat kertoivat kyseleviansa
luokissaan muilta oppilailta, mitd he haluaisi tin koulun hyvdiksi. Muitakin oppi-
laita rohkaistaan siis tekemé&an ehdotuksia, jotka hyodyttaviat koko koulua ei-
kunnan hallituksen kokouksissa esiin tulleet ehdotukset jo hieman rapistunee-
seen kouluun tehtévistd korjauksista. Erddn oppilaan mukaan heidéan koulussaan
panostetaan siihen, ettd ymparistd on turvallinen eikd kenellekddn sattuisi mi-
tdan. Siksi hédn itsekin tuo usein hallituksen kokouksissa opettajien tietoon pai-
kat, joiden hdn on huomannut vaativan korjausta. Oppilaskunnan hallitus on siis
osaltaan tekemdssd koulusta turvallisempaa paikkaa kaikille.

Yksilohaastattelussa erds oppilas rakensi oppilaskuntatoiminnasta kuvaa

my0s opettajien tyon keventdjana ja siten heiddnkin hyvikseen tehtdvana tyona.

- - Et se jotenki auttaa kuitenki niitten tyotd et ne voi keskittya siihen ja sit oppilaat
pédittid niinku oppilaitten puolesta. Koska me kuitenki tiedetddn mitd pddasiassa oppi-
laat haluaa. Et opettajat ei pakosti sit tiedd, ettd mink&lainen tekeminen oppilaista on
vaikka kivaa. Et sitte just tadlld ku muut oppilaatki pdittdad niin sit padsee niinku
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miettimddn, ettd joo ettd titd ollaan kyl kysytty ja tid on ollu semmone miki on tullu
esille ettd tykidtdan ja. Et kyl se on niinku, se auttaa kyl niinku opettajien tyotd. (Aino)

Oppilaskuntatoiminta helpottaa opettajien tyotd, silld oppilaiden ottaessa vas-
tuun esimerkiksi viihdykkeistd on opettajilla aikaa paattdd muista asioista ja kes-
kittyd tyohonsa. Aino oli aiemmin rajannut opettamiseen liittyvat asiat opettajien
alueelle kuuluviksi, joten tyohon keskittymisen voidaan ndhdéd tarkoittavan
opettamiseen keskittymistd, joka mahdollistuu, kun oppilaat hoitavat omalle
viihdykealueelleen kuuluvat asiat. Lisdksi oppilaiden kertoessa omista toiveis-
taan ei opettajien tarvitse kdyttdad aikaa sen pohtimiseen, mitd oppilaat kaipaisi-
vat, vaan voivat heti hankkia esimerkiksi oikeanlaisia valituntivalineitd oppilai-
den iloksi.

Juuri yhteiseen hyvadn keskittyminen rakentaa oppilaskuntaosallisuudesta
hallituksen jdsenille itselleen mielekastd ja hyvaad mieltd tuottavaa. Oppilaskun-
nan hallituksen jasenyys mahdollistaa koulun paremmaksi tekemisen ja kaikkien

sen kadyttdjien hyvinvoinnin varmistamisen.

EH: No miltd se susta tuntuu té&lld vaikuttaa ja olla paattaméassa?

Liinu: No se saa sillee hyville tuulelle, ku niinku {)é’cisee ite n&it kouluasioihin sillee et
tast koulusta tulis niinku parempi paikkaki muille. Et tdil ois niinku hyvi olla kai-
killa.

Koulun asioihin vaikuttaminen saa hyville tuulelle juuri siksi, ettd sen kautta
koulusta voi tehdé jokaiselle hyvan paikan olla. Toinen oppilas taas kertoi, ettd
uusien keinujen hankintaan vaikuttaminen tuotti hénelle iloa siksi, ettd hdnen
ystdvdnsd oli pyytdnyt niitd lisdd. Keskiossa ei siis ole se, ettd hdn itse padsisi
keinumaan enemmaén, vaan sen mahdollistaminen hédnen ystavélleen. Hallitus-
toiminnan kautta hdn pystyi auttamaan itselleen ldheistd ihmistd. Han totesi
myd0s, ettd oppilaskunnan hallituksen aikaansaamien muutosten ndkemisesta tu-
lee semmonen olo, et on auttanu koko kouluu ja semmonen hyvi olo. Kun hallituksessa
vaikuttaminen tuntuu siltd, ettd auttaa koko koulua, rakentuvat sielld padtettavat

asiat samalla koulun kannalta hyvin merkityksellisiksi.
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5.4.2 Edustamispuhe tekee hallituksen jdsenistd muiden puolesta toimi-
joita

Oppilaskunnan hallituksen jdsenet rakentuvat oppilaiden puheessa luokkiensa
ja muiden oppilaiden puolesta toimijoiksi, jotka vievdt oppilaiden ehdotuksia
hallituksen kokouksiin ja yrittdvit pohtia paatoksissddan, mitd toiset oppilaat ajat-
telisivat. Tdssd edustamispuheeksi nimetyssd puhetavassa oppilaat rakentuvat
luokkiensa edustajiksi, ja oppilaskuntatoiminta kuuluu olevan jokaista koulun
oppilasta osallistavaa. Samalla oppilaskunnan hallitus rakentuu kuitenkin itse-
nédiseksi toimijaksi, jonka jdsenet ovat yksin vastuussa esimerkiksi tapahtumien
jdrjestdmisestd ja ovat siten ainoita, joita osallisuus toiminnassa koskettaa.

Ideat ja ehdotukset oppilaskunnan hallituksen kokouksiin tulevat oppilai-
den mukaan p&ddosin muilta oppilailta, eli hallituksen ulkopuolelta. Joillekin toi-
set oppilaat tulevat puhumaan ideoistaan suoraan tai jonkun opettaja on ehdot-
tanut, ettd luokassa keskustellusta asiasta voisi kertoa kokouksessa. Erdan oppi-
laan mukaan ehdotusten vieminen kokouksiin on hallituksen jdsenten tarkea teh-
tavd. Omien ehdotusten tuomista hallituksen kasiteltdviksi ei kielletty, mutta
esimerkiksi toisessa ryhmikeskustelussa asiasta puhuttiin varovaisella tyylilld
sanoen, ettd vililld me saatetaan iteki tai omiaki tuodaan joskus. Oppilaskunnan hal-
lituksessa osallisuus rakentuu siis pddosin vastuulliseksi edustustehtdviksi, jossa
tuodaan esiin kaikkien oppilaiden nikokulma koulun parantamiseksi. Myos
pddtoksid tehdessddn oppilaat kertovat miettivansd, mitd muut paatoksestd ajat-
telisivat. Toisaalta my0s omat mielipiteet painavat paatoksissa ja erds oppilas ku-
vasikin miettivansd vdhdin kumpaaki sillei samassa, eli onko pdatos sekd hdnen it-
sensd ettd muiden kannalta hyva. Ndin oppilaskunnan hallitus rakentuu jokaisen
koulun oppilaan osallisuutta edistdviksi paikaksi, jonka kautta oppilaiden dani
tulee kuuluviin.

Osallisuus rakentuu joissain tilanteissa kuitenkin myos vain oppilaskunnan
hallituksen jasenid koskettavaksi. Kaikki hallituksen jasenet eivit ehkad mielld it-
seddn luokkansa edustajaksi, vaan ovat toiminnassa mukana omien intressiensa

pohjalta.

EH: Misti teille tulee alotteet tinne? Ideat.
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Liinu: Muilta oppilailta.

Aino: Mm muilta oppilailta.

Eemil: Sillee vaik mulle tulee joskus vaan mieleen et tulee joku.

EH: Nii ettd iteltdki voi tulla?

Eemil: Mm. Mulla tulee aina iteltdni. Et en mieti oikein muitten aivoja.
EH: Mm. Miettiiks muut muitten?

Aino: Kyl mai tosi usein, vaikka jos luokassa on kuulunu jotain, ettd titd tarvitaan tai
toi on ihan tyhma juttu et.

Eemil: Meidn luokassa ei 0o yleensd kuulunu mitdin semmosta.

Ryhmaékeskustelussa Liinu ja Aino rakensivat kuvaa oppilaskuntaosallisuudesta
kaikkia oppilaita koskettavana, kun suurin osa aloitteista tulee muilta oppilailta.
Eemil kuitenkin kertoi tuovansa hallituksen kokouksiin pelkdstdan omia ehdo-
tuksiaan pohtimatta muiden oppilaiden ndkemyksid. Tdlloin hén ei esiinny sa-
malla tavalla edustajana kuin esimerkiksi Aino, joka kertoo huomioivansa usein
luokkansa ajatuksia. Muiden kerrottua luokasta tulevista ehdotuksista Eemil na-
kee tarpeelliseksi puolustaa omaa kédytdntodan sanoen, ettd hanen luokassaan ei
sellaisia ole kuulunut. Ndin hanen muista poikkeava kdytdantonsa rakentuu oman
valinnan sijaan valttaméattoméaksi pakoksi. Eemil ei voi toteuttaa tehtavaansa luo-
kan viestintuojana, kun hinen edustamansa luokan oppilaat eivét ole kiinnostu-
neita tuomaan omia toiveitaan esiin. Erds oppilas pohti yksilohaastattelussa
myos tilanteita, joissa uudesta asiasta oli pitanyt antaa mielipide heti kokouk-
sessa, jolloin luokan mielipidettd ei ole ehtinyt selvittdd eikd se siten voi osallistua
pddtokseen. Tdllaisesta tilanteesta kertoessaan oppilas rakentaa oppilaskunnan
hallituksen paikaksi, jossa ajoittain vahvistuu vain luokan edustajan oma osalli-
suus.

Kaksi hallituslaista kertoi ryhmékeskustelussa, ettd heiddn luokassaan ku-
kaan ei tule kertomaan heille ehdotuksiaan hallituksen kokouksiin vietdviksi,
silld ne ajattelee, et meilld niinku vaan niinku pditetdin se. Heidan mukaansa muut
oppilaat siis jattavéat vallan ja vastuun hallituksen késiin, silld he ajattelevat, etta
hallituslaiset tekevat ehdotuksia ja pdatoksid keskenddn. Ndin oppilaskunnan
hallitus rakentuu edustamispuheessa luokkien arjesta irralliseksi toimijaksi, jossa

osallisuus kasautuu muiden oppilaiden vilinpitiméattomyyden takia ainoastaan
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hallituksen jdsenille. Toisaalta osallisuus rakentuu rajatuksi koskemaan vain
edustajajdsenid myos hallituksen puolelta: muita oppilaita osallistetaan harvoin
hallituksen asioihin tai heitd pyydetdan mukaan ldhinnéa silloin, kun tapahtu-
mien jarjestdmiseen ei saada hallituksesta mukaan tarpeeksi osallistujia. Esiin tuli

esimerkiksi tilanne, jossa muiden oppilaiden apua tarvittiin kesken tapahtuman.

Kyl me vilil joitain niinku otettiin mukaan, ku sit sielld ihan sielld diskon tapahtumassaki
oli sillee et niinku voi hitsi md en kerkii nyt vetda tota nii sit se oli sillee et "ma voin ve-
tdd sitd”, vaikka se ei ollu niinku oppilaskunnassa. Mut se liitty vaan et miten tati pi-
detddn ja nii. (Aino)

Diskotapahtumassa erdiltd toimintapisteeltd puuttui ohjaaja eivéatka hallituslai-
set itse ehtineet sitd hoitaa. Talloin pakon edessd voitiin turvautua hallituksen
ulkopuolisen oppilaan apuun. Sanomalla “mut se liitty vaan et miten tdtd pide-
tdan” Aino kuitenkin tarkensi, ettd kyseessa oli yksittdinen tilanne eikd muiden
oppilaiden mukana olo rakennu siten yleiseksi kdytannoksi. Oppilaat eivét tuo
esiin mahdollisuutta ottaa muita oppilaita toimintaan mukaan useammin, vaikka
vastuun kantaminen rakentuu osin taakaksi, kun esimerkiksi diskon toiminta-

pisteitd joutuu vetimdin hallituslaisten halutessa jo vapaampiin diskotunnelmiin.

5.5 Yhteisollisyysdiskurssi

5.5.1 Huomiointipuhe kertoo kuulluksi tulemisesta

Oppilaskunnan hallitus rakentui yksilohaastatteluissa paikaksi, jossa annetaan
kaikille puheenvuoroja ja jokaisen asiaa kuunnellaan. Kuulluksi tulemisen tun-
netta lisddvaksi asiaksi muodostui tdssda huomiointipuheessa ehdotusten ylos kir-
jaaminen. Osallisuuden voi ndhdd puhetavassa merkityksellistyvan oppilaiden
ajatusten arvostamiseksi sekd kuulemiseksi oppilaskunnan hallituksen kokouk-
sissa.

Oppilaskunnan hallituksesta puhuttiin paikkana, jossa oppilaat saavat d4-
nensd kuuluviin ja jossa jokaisen ajatukset huomioidaan. Oman &d&dnensd saa
konkreettisesti esiin, kun muut eivét puhu yhti aikaa.

Sit yleensd huomaa nykyéaén et kaikki hiljenee siin vaihees kun niinku, et on kiva et saa

kertoo sen asian sillein, ettd kaikki ei huuda padille, koska tdil on jotenki tosi rauhal-
lista verrattuna esim. meidn luokkaan. (Aino)
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Hallituksen kokouksissa ilmapiiri on rauhallinen ja oppilaiden puheenvuoroja
kunnioitetaan hiljenemalld, mikd tuntuu mukavalta. Aino vertaa tdtd kokemusta
hanen omaan luokkaansa, jossa omien mielipiteiden kertominen on vaikeaa luo-
kan metelin takia. Ndin oppilaskuntatoiminta rakentuu jilleen muusta koulu-
tyOstd eroavaksi, oppilaiden osallisuuden vahvemmaksi edistéjdksi. Myos toinen
oppilas kuvaa kokemustaan hallituksen kokouksista sanoen, ettd Kylli on niinku
tuntunu siltd, etti kuuntelee sillee mua ja sitte antaa puheenvuoron niinku jos tarvii
jossaki tilanteessa, vaikka oiski jotenki kiire puhua. Lisdamalld huomion kiireessd pu-
humisesta oppilas rakentaa kuvaa oppilaiden ajatusten todellisesta arvostuk-
sesta: kiireessd puheenvuorot on yleensd helppo sivuuttaa, mutta oppilaskunta-
toiminnassa ne kuullaan kiireestd huolimatta. Oppilaiden ajatusten huomioimi-
nen ei kuitenkaan rakennu ainoastaan hallituksen jdsenten oikeudeksi: erds op-
pilas kertoo, ettd vaikka ei oiskaan oppilaskunnassa, niin sit niinku kuunnellaan ja tam-
mostd. Ndin han ulottaa osallisuuden koskemaan myos hallituksen ulkopuolisia
oppilaita.

Huomiointipuheessa erityisen merkitykselliseksi muodostui oppilaiden
asioiden konkreettinen huomiointi niiden yl6s kirjoittamisen kautta. Kysyttdessa
kuulluksi tulemisesta erds oppilas vastasi, ettd On mun mielestd tosi hyvin jotenki
et kaikkia kuunnellaan just ja kaikkien ideat on just otettu ylos. Ehdotusten kirjaami-
nen rakentuu siis osaksi oppilaiden kuuntelemista. Sen voi ndhdéa olevan selvasti
havaittava merkki siitd, ettd oppilasta on kuultu ja ehdotus saatetaan toteuttaa.
Oppilaan mukaan opettajat myos kirjoittavat muistiin asioita, joista he aikovat
kertoa opettajien kokouksessa ja ndin asiat lihtee suoraan eteenpiin. Kirjaaminen
muodostuu siis takeeksi siitd, ettd opettaja on huomioinut ehdotuksen ja aikoo
todella viedd sen eteenpdin muille opettajille. Toisaalta toinen oppilas kertoi
haastattelussa, ettd hin ei tiedd, missd vaiheessa hianen ehdotuksensa toteuttami-
nen on, kun se vaan kirjotettiin ylds ja sillee. Ehdotusten kirjaaminen osoittaa siis
kuulluksi tulemisen, mutta rakentuu oppilaan “vaan” ilmaisussa myos pelkaksi

muistiin merkitsemiseksi ilman lupausta tai tietoa ehdotuksen toteutumisesta.



65
5.5.2 Toveruuspuhe rakentaa hallituksen hengen hyviksi

Oppilaskunnan hallitus rakentui haastatteluissa paikaksi, jossa yhteishenki on
hyvi ja eri ikdiset oppilaat toimivat sovussa. Tdssd toveruuspuheeksi nimetyssa
puhetavassa osallisuuden merkitykseksi oppilaskuntatoiminnassa rakentui siis
myo6s yhdessd toimiminen ja toveruus.

Oppilaskunnan hallituksen ilmapiiristd eli “hengestd” kysyttdessd oppilaat
totesivat kaikissa haastatteluissa sen olevan hyva. Hyvéa henki rakentuu muun
muassa siitd, ettd oppilaat eivét riitele keskendédn ja jokaista kuunnellaan tasa-
puolisesti.

No siis tadl on oikeesti tosi hyva henki. Niinku kaikkien kaveri pystyy olla, ettei tuu sem-

mosta mitddn krandd vaikka toisen mielipiteestd, jos toisilla on vahan eri mielipide.
(Liinu)

Painotuksellaan Liinu rakentaa hallituksen ilmapiirin erityisen hyviksi. Tata han
perustelee vastakohdan kautta: ilmapiiri ei ole sellainen, jossa eri mielipiteet ai-
heuttaisivat riitaa. Sen sijaan oppilaiden vélilld vallitsee toveruus, jossa jokaisen
mielipidettd kunnioitetaan eiké riitoja siten synny. Toinen oppilas ilmaisee sa-
man sanoen, ettd otetaan kaikkien ne jutut vastaan, ja sitte ku pystyy juttelee just
muille, ettd niinku ettd oisko se hyvi idea, nii than hyvdi henki on tidlld. Oppilaat huo-
mioivat ndin oppilaskunnan hallituksen paikkana, jossa useat eri mielipiteet koh-
taavat ja jossa pddtoksiin padstikseen on asioista pystyttdvd neuvottelemaan hy-
véassd hengessd. Siksi kuvatun laisen yhteisollisyyden voi ndhdd muodostuvan
toimivan oppilaskuntaosallisuuden edellytykseksi. Oppilaskunnan hallitus ra-
kentuikin haastatteluissa juuri sellaiseksi tilaksi, jossa asioista pddtetddan sovussa

neuvotellen.

Joku ehdottaa, ettd lisdd keinuja ja sitte jotkut on sillee et joo et tarvitaan ja Etkut, I]oi’t—
tenki mielipide saattaa olla et ei tarvita. Mut yleensa se on ollu sillee aika yksimielistd,
ettd niinku kaikki ideat on ollu kaikkien mielest4 oikeesti sit aika hyvid. (Aino),

Aino kuvaa pddtosten tekemistd yksimieliseksi, mutta keskustelussa on tilaa
my0s eridville mielipiteille. Jos yhteiseen mielipiteeseen ei pddstd, voidaan asi-
asta ddnestdd, mutta riidaksi tilanne ei ylly. Tédllainen ilmapiiri tekee hallituksessa
toimimisesta mukavaa ja erds oppilas totesikin ilmapiiristd puhuttaessa, ettd ha-

nestd oppilaskunnan hallituksessa on hywvii olla.
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Oppilaskuntatoiminta voi usein erota muusta koulutyostd siing, ettd toi-
minnassa on mukana oppilaita kaikilta luokka-asteilta yhtd aikaa. Tama ei kui-
tenkaan toveruuspuheessa muodostunut erikoiseksi asiaksi, vaan hallitustoi-
minta rakentui yhteistyoksi, jossa eri ikdiset oppilaat toimivat sujuvasti yhdessa
ja jokaista kuunnellaan idstd riippumatta. Erds oppilas kertoo yhteistyostd sa-
noen: No eri ikisii niinku, isommat ottaa aina pienempid huomioon. Et kylli niinku
tadlld pystyy olla niit eri ikdsidki. Eri ikdisten oppilaiden yhteistyo siis onnistuu,
koska vanhemmat oppilaat ottavat nuorempia huomioon. Toteamuksen voi
ndhdd liittyvan ikdpuheessa esiin tulleisiin “isojen ja pienten” oppilaiden ku-
vauksiin, joissa nuorempia oppilaita luonnehtivat osaamisen ja kokemuksen
puute. Jotta he pystyisivit toimimaan hallituksessa, on vanhempien oppilaiden
otettava heitd huomioon esimerkiksi antamalla heille tilaa puhua ja ndyttamalla

heille esimerkkia.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaidtelmat

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia osallisuuden diskurs-
seja oppilaskunnan hallituksessa mukana olevat oppilaat haastatteluissa tuotta-
vat ja mitd merkityksid he samalla osallisuudelle rakentavat. Ndin voidaan luoda
kuvaa siitd, mitd oppilaskuntatoiminta ja siihen keskittyva osallisuus haastatel-
tujen oppilaiden ndkokulmasta on. Tutkimuksen tuloksista ndhd&dn, ettd osalli-
suudesta voidaan puhua usean eri diskurssin kautta ja jokainen ndistd diskurs-
seista merkityksellistdd osallisuutta omalla tavallaan.

Valtadiskurssissa oppilaat muodostivat kuvaa siitd, mitd oppilaiden valta
oppilaskunnan hallituksessa tarkoittaa ja millaiseen asemaan oppilaat vallan
maddrittelyyn vallan kautta: osallisuus on Gretschelin (2002, 90-91, 94) mukaan
muutoksen aikaansaamista, voimaantumista sekd valtautumista, ja siten erotta-
mattomasti yhteydessd vallan kysymyksiin. Tdssd diskurssissa osallisuus merki-
tyksellistyi vaikuttamistoiminnaksi, jolla parannetaan koulun hyvinvointia, eli se
rakentui siis vahvimmin Thomasin (2007, 206) madrittelemdn poliittisen ulottu-
vuuden alle kuuluvaksi. Vaikuttamisen liséksi osallisuus ja sithen kytkeytyva op-
pilaiden valta tuotettiin oikeutuspuheen kautta oppilaiden oikeudeksi sekd kou-
lun hyvinvoinnin kannalta valttamattomaéksi asiaksi. Osallisuus oppilaskuntatoi-
minnassa on siis sananvapautta ja siten luovuttamatonta.

Valtadiskurssissa oppilaiden osallisuus rakentui kuitenkin jannitteiseksi
opettajien vallan kanssa. Asemointipuheessa oppilaat rakensivat itselleen ja
opettajille vaihtelevia subjektipositioita, joiden kautta osallisuus oppilaskunnan
hallituksessa merkityksellistyi eri tavoin. Toisaalta oppilaat asettivat itsensa
pddttdjien ja toimeenpanijoiden subjektipositioon opettajien ollessa auttajia ja re-
sursseja, jolloin osallisuus rakentui oppilaiden tdydeksi padtosvallaksi. Samalla
he kuitenkin asemoivat itseddan ehdottajiksi ja mielipiteiden esittdjiksi opettajien
asettuessa pdittdjien ja portinvartijoiden rooleihin, kuten Shierin (2001, 115) osal-

lisuuden polun neljannelld tasolla, jolla aikuisilla on yha veto-oikeus paatoksiin,



68

vaikka lasten ndkemyksid kunnioitetaankin. T&lloin osallisuus muodostuu opet-
tajien asettamien raamien sisdlld toimimiseksi ja ehdotusten esittdmiseksi en-
nemmin kuin omaehtoiseksi vallan kayttamiseksi.

Diskurssi herdttdd pohtimaan, miksi oppilaiden vallasta syntyy ndin risti-
riitainen kuva. Vastaus voi 1oytyd oppilaskuntatoiminnan konteksteista. Oppi-
laat kuvasivat osallisuuttaan rakenteessa, joka on osa kouluinstituutiota. Tdssd
instituutiossa opettajien ja oppilaiden vilinen valtasuhde ei ole tasapainoinen:
opettajat aikuisina asettavat sidnnot, ohjaavat toimintaa ja tarjoavat sille puitteet.
Aikuisten valta-asema on osa lasten arkea, jolloin on luonnollista, ettd oppilas-
kunnan hallitus osallisuuden tilana rakentuu kyseenalaistamattomasti opettajien
vallan alaiseksi toimijaksi, jossa oppilaat esittavat ehdotuksia padatokset tekeville
ja resurssit myontaville opettajille. Taméa kyseenalaistamattomuus kuului selke-
dsti myos argumentaatiopuheen kautta, joskin puhetapa toi esiin vaikutusmah-
dollisuuksien kaipuun. Ndin oppilaiden osallisuus rakentuu siis rajatuksi seka
osin sivuutetuksi, ja oppilaskuntatoiminta kuulostaa Nivalan ja Ryyndsen (2013,
15) esittaman kontrolliajatuksen mukaiselta: lasten on hyva toimia annetussa ra-
kenteessa, jota aikuiset voivat kontrolloida ja ehkiistd siten vallitsevan jarjestel-
méan kyseenalaistamisen. Osallisuus on tdlloin sitd, mitd sen milloinkin sallitaan
olevan, vaikka juuri tillaista suhtautumista lasten osallisuuteen Salo (2010, 428-
429) pitad ongelmallisena.

Toisaalta oppilaskunnan hallitus toimii kontekstissa, jossa arki maarittyy
vahvasti luokkahuoneissa opettajan johdolla tapahtuvan toiminnan kautta. Ta-
hdn muuhun kouluarkeen verraten oppilaskunnan hallitus puolestaan on
paikka, jossa oppilailla on mahdollisuus maérittdad, mitd toiminta sisdltdd ja hei-
dédn ehdotuksensa yleensd toteutuvat. Ei siis liene ihme, ettd oppilaat asettavat
itsensd pddttdjien ja toimeenpanijoiden subjektipositioihin, vaikka lopullinen
valta olisikin opettajilla. Valtadiskurssi luokin kuvaa oppilaskuntatoiminnasta
vahvana osallisuuden edistdjdnd, joka seuraa Nivalan ja Ryyndsen (2013, 21) ku-
vaamaa osallisuuden médritelmad: oppilailla on todellisia mahdollisuuksia esit-
tdd mielipiteitddn, vaikuttaa ja kdyttdd valtaa. Toisaalta oppilaat rakensivat oppi-
laskuntaosallisuuden aikuisten tuesta riippuvaiseksi asioissa, jotka ylittdavit op-

pilaiden osaamisen. Tamdn voi ndhdd mukailevan Hartin (1992, 14) kuvaamaa
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osallisuuden korkeaa tasoa, jossa lapset haluavat hyodyntdd aikuisten tukea ja
resursseja toiminnassaan. Joten vaikka oppilaiden osallisuutta voitaisiinkin op-
pilaskuntatoiminnassa pyrkid lisddmaddn, ei tarkoituksena ole, ettd opettajat teki-
sivét itsensd siind tdysin ndkymattomiksi.

Osallisuus rakentui rajatuksi erityisesti rajaus- sekd ominaisuusdiskurs-
seissa. Rajausdiskurssissa oppilaat madrittivit tiukasti vaikutusvaltansa koske-
maan vain tiettyjd lapsille kuuluvia asioita, mikéa rakensi osallisuuden omaan elé-
mismaailmaan liittyvéksi ilmioksi. Oppilaiden osallisuus voi olla vahvaa heille
kuuluvilla ja tutuilla alueilla, joilta ei ole syytd poiketa mahdollisten huonojen
seurausten takia. Demokratia ei siis tdssd diskurssissa rakentunut kovinkaan sy-
vaksi. Oppilaiden tuottamat rajaukset ovat lapsen oikeuksien sopimuksen vas-
taiset, eli heilld olisi todellisuudessa oikeus tulla kuulluksi my6s opettajien ”alu-
eille” kuuluvissa asioissa (ks. Hakalehto 2015, 73). Diskurssin voi kuitenkin
ndhdd pohjautuvan niihin paatoksiin, joita tutkimuksessa mukana olevat oppi-
laskunnat olivat tehneet. Oppilaat loivat toiminnastaan kuvaa Tujulankin (2017,
79) mainitsemana “hupitoimikuntana”, jonka p&ddasiallinen tehtdva on jarjestda
tapahtumia ja virikkeitd. Sen sijaan esimerkiksi opetukseen liittyvid paatoksia ei
ollut tehty, jolloin niitd ei myodskddn nahda oppilaiden ndkemyksid vaativina asi-
oina.

Osallisuuden rajaamista oppilaat perustelivat ongelmapuheella, jossa nega-
tiivisten ja humorististen puhetapojen kautta rakennettiin kuvaa oppilaiden val-
lan ongelmallisista seurauksista. Aiheen késittelyn humoristisuuden voi nahda
kertovan opettajien ja oppilaiden vilisen epdtasapainoisen valtasuhteen van-
kasta asemasta koulumaailmassa. Ajatus timédn asetelman muuttamisesta anta-
malla oppilaille lisdd valtaa opettajille kuuluviin asioihin nédyttdaytyy haastatel-
luille oppilaille naurettavana. Ongelmapuheen voidaan ndhdd seurailevan
Thornbergin ja Elvstrandin (2012, 49) tutkimuksessa esiin noussutta oppilaiden
heikkoa luottamusta omiin padtoksiinsd. Samoin kuin heiddn tutkimuksessaan,
tassdkaddn tapauksessa heikon luottamuksen tuskin voi nadhdéd pohjautuvan huo-
noihin kokemuksiin, vaan yleiseen késitykseen lapsista, silld oppilaat toivat esiin
vain kuvitteellisia huonojen paatosten seurauksia. Rajausdiskurssin rakentamia

osallisuuden rajoja ja oppilaiden heikkoa luottamusta omiin p&&toksiinsa olisi
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kenties mahdollista purkaa tarjoamalla heille tilaisuuksia vaikuttaa entistd mo-
nipuolisemmin my®os opetukseen liittyviin asioihin, eli tekemailld demokratiasta
syvempda.

Ominaisuusdiskurssissa oppilaat kuvailivat oppilaskunnan hallitukseen
sopivia oppilaita sekd tekivat jakoa 1.- ja 6.-luokkalaisten vilille. Osallisuus mer-
kityksellistyy tdssa diskurssissa tiettyjda ominaisuuksia tai taitoja edellyttavaksi
asiaksi ja siten se my9s rajautuu vain niille oppilaille kuuluvaksi, joilla nditd omi-
naisuuksia on. Ominaisuusdiskurssi on yhtenevédinen Alangon (2016) ja Kiilin
(2016) tutkimusten tulosten kanssa, silld my6s niissd oppilaskunnan hallitukseen
sopivat oppilaat ndhtiin puhe- ja esiintymistaitoisina sekd koulussa hyvin parjda-
vind. Diskurssi poikkeaa osallisuuden médritelmistd, joissa yksiloltd edellytetdan
osallisuuden muodostumiseksi ldhinna halua kuulua ja osallistua, kuten esimer-
kiksi passiivisuus osallisuuden vastakésitteend kertoo.

Toisaalta Nivala ja Ryyndnen (2013, 27) huomioivat osallisuuden mééritel-
maéssddn myos yksilon riittavat osallistumisvalmiudet, mihin oppilaiden tuot-
tama ominaisuusdiskurssi vahvasti liittyy. Heiddn puheessaan tietynlaisilla sekd
tietyn ikdisilld oppilailla nditd osallistumisvalmiuksia on enemmaén, jolloin hei-
dén osallisuutensakin voi olla vahvempaa. Erityisesti 6.-luokkalaiset oppilaat ra-
kentuivat néitd osallistumisvalmiuksia omaaviksi, jolloin heiddn kuuluu toimia
oppilaskunnan hallituksessa johtavassa asemassa eikd tdtd mahdollisuutta tar-
jota nuoremmille oppilaille. Tamén ikdpuheen voi ndhdé seurailevan koulun ar-
jessa usein kdytossd olevia luokkatasoon perustuvia jaotteluja sekd kaytantojd,
joissa vanhemmille oppilaille annetaan vastuutehtdvid, kuten nuorempien kum-
mioppilaina toimimista. Vaikka oppilaskuntatoiminta on luokkarajat ylittavad,
se ei ole tdysin vapaa ndistd koulumaailman hierarkioista.

Oppilaskunnan hallituksen jasenten kompetensseihin keskittyva diskurssi
saattaa kdytannon tasolla vahvistuessaan rajata ” vaardnlaiset” tai liian nuoret op-
pilaat toiminnan ulkopuolelle erityisesti kouluissa, joissa hallituksen jasenista da-
nestetddn. Kuitenkin hallitustoiminta voisi olla hyodyllistd nimenomaan niille
oppilaille, joille aktiivinen omien ajatusten ilmaiseminen ei ole yhtd luontevaa.

Hallituksen kokouksissa nditd taitoja olisi mahdollista harjoitella ja samalla
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liikkuttaisiin kohti Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 35)
mainittua tavoitetta “innostaa oppilaita esittdmaan nakemyksidan”.

Oppilaskunnan hallitus ei siis muodostu oppilaiden puheessa taitojen har-
joittelun paikaksi, vaan hallituksessa toimiakseen oppilaalla on hyvé olla nama
tarvittavat taidot tai ominaisuudet jo valmiiksi. Diskurssissa ei esimerkiksi il-
mennyt Quinnin ja Owenin (2016, 67) tutkimuksessa esiin nostettua oppilaskun-
tatoiminnan hyotyd kommunikoinnin ja yhteistyotaitojen harjaannuttajana. Ta-
ten ominaisuusdiskurssi ei ole kovin yhtenevidinen oppilaskuntatoiminnan kas-
vatuksellisten ja pedagogisten ndkokulmien kanssa, joissa juuri tulevaisuuden
taitojen harjoittelu korostuu. Oppilaiden puhetavoissa osallisuus on tédtd hetked,
ei niinkddn tulevaisuutta varten. Oppilaskuntaosallisuuden tulevaisuuteen
suuntautuvan merkityksen puuttumiselle voi olla monta syytd. Siitd ei ensinna-
kaan kysytty suoraan haastatteluissa, vaikka oppilailla olisi toki ollut mahdolli-
suus tuoda ndkokulma esiin esimerkiksi oppilaskunnan hallituksen olemassa-
olon yhtend perusteluna. Voi my6s olla, ettd oppilaskuntatoiminnan kasvatuk-
sellista puolta ei ole tuotu oppilaille eksplisiittisesti esiin siitd puhuttaessa, vaan
keskiossd ovat esimerkiksi vaikutusmahdollisuudet. Oppilaskunnan hallitus
luultavasti ndyttaytyy oppilaille ennemmin tekemisen kuin oppimisen paikkana,
minkd heiddn puhetavoistaan voikin huomata.

Muiden puolesta -diskurssissa oppilaat loivat kuvaa oppilaskunnan halli-
tustoiminnasta edustustehtdvind, jossa tyota tehddan kaikkien koulun kédyttéjien
hyviksi. Siten osallisuuden merkitykseksi muodostuu yhteiseen hyvaan panos-
taminen ja osallisuuden ndkokulma on yhteisollinen yksilon omaan elamaéan liit-
tyvéan osallisuuden sijasta, silld keskitssa ovat koko koulun tarpeet. Yhteison asi-
oihin vaikuttaminen ja siten toisten oppilaiden auttaminen rakentui hyvaa mielta
tuottavaksi ja palkitsevaksi toiminnaksi, minkd voi ndhdéa olevan hallitustoimin-
nan myonteinen seuraus mukana oleville oppilaille. Oppilaskunnan hallituksen
jdsenet tuotettiin diskurssissa epditsekkdiksi hyvéantekijoiksi. Voi olla, ettd haas-
tatellut oppilaat korostivat tdtd ndkokulmaa, koska hyvéan hallituslaisen piirtei-
siin ei kuulu oman edun tavoittelu eivétka he siten halunneet tuoda esiin itsek-

kditda motiiveja  osallistumiselleen.  Toisaalta oppilaskuntatoiminnassa
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painottuvat kaikkia koulun oppilaita hyodyttdvit asiat, joten muiden auttami-
seen keskittyva diskurssi ei ole tavaton.

Diskurssissa oppilaskunnan hallituksen jdsenet rakentuivat muiden oppi-
laiden edustajiksi, joiden tdrked tehtdva on viedd oppilaiden ajatuksia hallituk-
sen kokouksiin, jotta kaikkien oppilaiden ndkokulma voitaisiin ottaa huomioon
pddtoksenteossa. Taman tehtdvdn toteutuminen kuulosti edustamispuheessa
kuitenkin ristiriitaiselta. Toisaalta oppilaat kertoivat tuovansa ehdotuksia luokis-
taan ja miettivansd padatoksissadn muita oppilaita, jolloin osallisuudella on mah-
dollisuus koskettaa myos hallituksen ulkopuolisia oppilaita ja demokratia voi
olla laveaa. Toisaalta taas oppilaskunnan hallitus rakennettiin samalla itse-
nédiseksi toimijaksi, jonka paatoksentekoon muilla oppilailla ei aina ole kiinnos-
tusta osallistua tai heité ei sithen osallisteta, jolloin osallisuus rakentuu vain hal-
lituksen jasenid koskettavaksi ja demokratian laveus jdd viahdiseksi. Tamad muo-
dostuukin helposti ongelmaksi edustuksellisissa osallisuuden rakenteissa, joissa
vaikutusmahdollisuudet kasautuvat vain pienelle joukolle (Tujula 2017, 77).

Osallisuuden sosiaalinen ulottuvuus (Thomas 2007, 206) ilmeni yhteisolli-
syysdiskurssissa, jossa oppilaat puhuivat kuulluksi ja huomioiduksi tulemisesta
sekd hallituksen hyvastd yhteishengestd. Erityisesti yksilohaastatteluissa esiin
nousi henkilokohtaisempi huomioiduksi tulemisen tunne, kun oppilaat kertoivat
tulevansa kuulluiksi. Kuitenkin oppilaiden véliseen vuorovaikutukseen ja yh-
dessd toimimiseen liittyvit osallisuuden ndkokulmat olivat aineistossa suhteelli-
sen vahdisid. Oppilaille hallitustoiminnassa saattavat korostua ennemmin vai-
kuttaminen ja tapahtumien jarjestdminen kuin esimerkiksi uusien ystdvien saa-
minen tai ryhméddn kuuluminen. Tamad ei kuitenkaan valttamatta tarkoita, ettd
sosiaalista osallisuutta ei tunnettaisi. Maunu ja Kiilakoski (2018, 114) madrittavat
sosiaalisen osallisuuden poliittisen osallisuuden edellytykseksi, joten poliittisen
osallisuuden diskurssien korostumisen oppilaiden puheessa voi ndhda kertovan
sosiaalisenkin osallisuuden toteutumisesta heiddn hallitusryhmissdan. Kun jo-
kaisen mielipidettd kunnioitetaan ja keskusteluja voidaan kdyda ilman riitoja, on
pddtosten tekeminen paljon helpompaa.

Tamén tutkimuksen yhtend tarkoituksena oli tuoda osallisuustutkimuk-

seen mukaan lasten itsensd tuottamaan osallisuuspuheeseen Kkeskittyva
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ndkokulma. Kuten tuloksista huomataan, on oppilailla sanottavaa oman osalli-
suutensa kysymyksissd ja heiddn tuottamaansa osallisuuspuhetta voitaisiin hyo-
dyntdd oppilaskuntatoiminnan kehittdmisessd. Erityisesti osallisuutta rajaaviin
diskursseihin keskittyminen olisi tdrkedd, jotta oppilaiden osallisuuskuva voisi
laajentua. Toisaalta olisi hyva kiinnittdd huomiota my6s valtadiskurssissa esiin
tulleeseen opettajien ja oppilaiden viliseen valtasuhteeseen pohtimalla, onko esi-
merkiksi oman koulun oppilaskuntatoiminnalla mahdollisuus olla kyseenalais-
tavaa tai kritisoivaa, vai onko osallisuus oppilaiden rakentamalla tavalla aikuis-

ten tietyissd rajoissa sallimaa.

6.2 Tutkimuksen eettisyys, luotettavuus ja jatkotutkimusmah-
dollisuudet

6.2.1 Eettiset ratkaisut

Tutkimuseettisistd periaatteista huolehtiminen muodostuu erityisen tarkeédksi
lapsia tutkittaessa, silld vaikka lapset ndhdddnkin lapsuustutkimuksen nakokul-
masta itsemddrddmisoikeuden omaavina kompetentteina toimijoina, maaritel-
ladn heidédt Rutasen ja Vehkalahden (2019, 12) mukaan tutkimuseettiseltd kan-
nalta alaikdisiksi ja siten vajaavaltaisiksi ja suojelua tarvitseviksi. Tutkijan tulee
siis varmistaa, ettd tutkimuksesta jdd lapsille positiivinen kokemus (Aarnos,
2001, 144-145). Hirsjarvi ja Hurme (2017, 20) toteavat, ettd yleensd tarkeimmiksi
tutkimuksenteon eettisiksi periaatteiksi muodostuvat informointiin perustuva
suostumus, luottamuksellisuus, seuraukset ja yksityisyys. Niistd on pyritty pita-
maéédn kiinni my0s tdssd tutkimuksessa.

Suostumus tutkimukseen osallistumisesta kysyttiin sekd oppilaalta itsel-
tddn ettd tdméan huoltajalta. Tutkimuksesta kerrottiin oppilaille yhteisesti oppi-
laskunnan hallituksen kokouksessa kédyttden lapsille ymmarrettavad kieltd ja tut-
kimuksen vapaaehtoisuutta korostettiin koko vierailun ajan. Erds oppilas myos
halusi ndhdd haastattelurungon ennen yksilohaastatteluun suostumista, mika
mahdollistettiin. Oppilaiden huoltajat saivat puolestaan tarvittavat tiedot suos-
tumuslomakkeesta sekd tietosuojailmoituksesta, joissa oli myos tutkijan yhteys-

tiedot lisdkysymyksid varten. Lomakkeet olivat Euroopan unionin yleisen
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tietosuoja-asetuksen (679/2016) edellyttamdt sekd yliopiston ohjeen mukaiset, ja
niiden muotoilu tarkastettiin huolellisesti yhdessa tutkimusta ohjaavan yliopis-
tonlehtorin kanssa. Ndilld toimilla varmistettiin, ettd sekd oppilaiden ettd huolta-
jien suostumukset perustuivat riittdvaan informointiin.

Suostumukseen liittyvad tutkimuseettistd pohdintaa tdytyi tehdd muuta-
maan otteeseen, kun erds osallistumishalukas oppilas ei ollutkaan saanut suos-
tumusta yksilohaastatteluun huoltajaltaan ja toinen sai luvat vain suullisena pu-
helimitse suostumuslomakkeen unohduttua kotiin. Ensimmadisessd tapauksessa
todettiin, ettd tutkimuseettisesti olisi vddrin antaa alle 15-vuotiaan lapsen osallis-
tua toiseen haastatteluun ilman huoltajan suostumusta (ks. Rutanen & Vehka-
lahti 2019, 13). Toisen oppilaan kohdalla ryhmé&keskustelu ja yksilohaastattelu
pddtetiin toteuttaa suullisen suostumuksen perusteella, silld oppilas kertoi petty-
vénsd, jos hin ei padse mukaan odotettuihin haastatteluihin ja siten pois jadmisen
arvioitiin tuottavan oppilaalle todenndkoisesti enemmén harmia kuin osallistu-
misen. Taman oppilaan kommentit haastatteluissa pdatettiin kuitenkin jattaa lit-
teroimatta ja siten lopullisesta aineistosta pois, silld lomakkeen puuttuessa suos-
tumuksesta ei ollut kirjallista todistetta eikd voitu olla varmoja, oliko esimerkiksi
tietosuojaa koskevat asiat ymmarretty ja hyvaksytty. Oppilaan puheenvuorojen
puuttumisella ei ollut vaikutusta aineiston laatuun, silld ne eivit olleet keskuste-
lun kulun kannalta olennaisessa asemassa.

Luottamuksellisuuteen ja yksityisyyteen kiinnitettiin huomiota tutkimuk-
senteon eri vaiheissa. Oppilaille kerrottiin luottamuksellisuudesta kouluvierai-
lulla ja uudestaan haastattelujen alussa, jolloin korostettiin, ettd haastattelutal-
lenteet tulevat vain tutkijan kuultaviksi tai ndhtdviksi. Aineiston kasittelyyn ja
yksityisyyteen kiinnitettiin erityistd huomiota, jotta henkil6tietojen késittely olisi
Euroopan unionin yleisen tietosuoja-asetuksen (679/2016) mukaista. Oppilaita
informoitiin henkilttietojen kasittelystd sanallisesti kouluvierailulla, silla tieto-
suojailmoituksen kielen oletettiin olevan heille vaikeaa ymmartdd. Oppilaiden
huoltajilta pyydettiin suostumus erikseen sekd tutkimukseen osallistumiseen
ettd henkilotietojen kasittelyyn, kuten Rutanen ja Vehkalahti (2019, 23) muistut-
tavat. Aineiston késittelyn vaiheessa videot ja dénitallenteet poistettiin tallennus-

laitteilta heti niiden siirryttyd salasanasuojatulle muistitikulle, jolla niita
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sdilytettiin. Videoiden litteroinnin aikana kiinnitettiin huomiota siihen, ettd ku-
kaan ulkopuolinen ei voinut ndhdd niitd tietokoneen ruudulta, ja litteraatiot
pseudonymisoitiin. Kaikki tutkimuksen tekemiseen kdytetty aineisto havitettiin
asianmukaisesti tutkimusraportin valmistuttua.

Tutkimuksen seurauksia pohdittaessa kysymykseksi muodostuu se, mitd
hyotyd tai haittaa tutkimuksesta voi tutkittaville olla (Eskola & Suoranta 2014,
56). Tutkimus ei Aarnoksen (2001, 145) mukaan saa hdiritd oppilaiden koulun-
kdyntid, joten haastattelujen toteuttamiseen tuli kiinnittdd huomiota, silld ne ta-
pahtuivat koulupdivin ja oppituntien aikana ja osallistuvat oppilaat jdivét siten
hetkeksi pois opetuksesta. Tdtd haittaa pyrittiin minimoimaan yhteisty6ssa op-
pilaskuntaa ohjaavien opettajien kanssa: he sopivat haastattelupdivistd opettaja-
kunnan kanssa ja hoitivat tiedottamisen, milld varmistettiin se, ettd luokanopet-
tajat pystyivat huomioimaan luokastaan hetkeksi poistuvan oppilaan opetuksen.
Haastattelut myos toteutettiin organisoidusti ja ripedsti, jotta oppilaat padsivét
takaisin tunneilleen.

Eettisessd pohdinnassa on otettava huomioon myos itse haastattelutilanne
ja sen seuraukset, joista lapsilla voi olla omat ajatuksensa (Alasuutari 2005, 148;
Kvale 2007, 24). Erddn oppilaan huoltajalta saapui suostumuslomakkeen yhtey-
dessd tieto, ettd ryhmékeskustelu oli jannittanyt oppilasta etukdteen. Oppilas
myos itse tiedusteli, voisiko hédn ldhted tilanteesta pois, jos hantéd jannittadd liikaa.
Haastattelun kulkua ja tarkoitusta ei siis ollut kouluvierailulla selitetty héanelle
tarpeeksi ymmarrettavasti ja tutkimukseen osallistumisesta aiheutui siten ikdva
seuraus, jannitys. Voi my0s olla mahdollista, ettd tutkijan rooli jdi oppilaille epa-
selvidksi - onko tutkija jollain tavalla arvioimassa heitd tai heiddn vastauksiaan?
Joka tapauksessa, jannittdneen oppilaan hyvinvointia ei ollut onnistuttu tdaysin
turvaamaan, mikd vaaransi hdnen tutkittavan suojansa (ks. Tuomi & Sarajarvi
2018, 156). Tilanne pyrittiin korjaamaan kertomalla oppilaalle ennen ryhmiékes-
kustelua vield lisdd tutkimuksen kulusta ja siitd, ettd haastattelusta saa poistua
milloin vain. Kuula (2011) huomioi, ettd tutkimustilanteen valta-asetelman takia
tutkittavan ei ehkd halutessaankaan ole helppoa keskeyttda vuorovaikutusta ja
perua osallistumistaan, vaikka se onkin sallittua. Oppilaan jannitys vaikutti kui-

tenkin haihtuvan haastattelun edetessd ja hdn oli mukana loppuun asti.
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Jalkikateen ajateltuna oppilaalta olisi voinut vield haastattelutilanteen jdlkeen tie-

dustella, millainen olo hénelle siit4 jdi.
6.2.2 Luotettavuuden arviointi

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi kohdistuu tutkijan tekemiin
valintoihin ldpi koko tutkimusprosessin. Siksi tutkimuksen huolellinen rapor-
tointi on tarkedd. (Eskola & Suoranta 2014, 211; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 164.)
Téssd tutkimusraportissa tutkimusprosessi onkin pyritty kuvaamaan tarkasti ja
selkedsti kertoen rehellisesti myos tutkimuksen eettisyyden tai luotettavuuden
epdkohdista.

Haastatteluaineiston luotettavuuden tarkastelussa huomio kohdistuu
muun muassa haastattelurungon toimivuuteen ja haastattelijan toimintaan
(Hirsjarvi & Hurme 2017, 184-185). Taman tutkimuksen haastattelurungot ra-
kennettiin osallisuudesta ja oppilaskuntatoiminnasta luetun kirjallisuuden poh-
jalta, joten kysymysten voidaan ndhda kattavan ilmion keskeisid teemoja. Tar-
kedd olisi, ettd tutkittavat saisivat puhua maailmasta omilla ehdoillaan, jotta hei-
dédn ndkokulmaansa voitaisiin ymmaértdd parhaalla tavalla (Rubin & Rubin 1995,
2). Haastattelu ei kuitenkaan ole tdysin vapaa keskustelutilanne, vaan tutkijalla
on valta méaarittdd sen rakenne ja tarkoitus (Kvale 2007, 14-15). Haastattelutyypin
valinnalla tutkija voi kuitenkin vaikuttaa siihen, kuinka vapaasti tutkimukseen
osallistujat voivat ajatuksistaan puhua. Tassd tutkimuksessa kaytetty teemahaas-
tattelu rajasi keskustelua osallisuuden teemoihin, mutta sen ndhtiin joustavuu-
tensa takia antavan tarpeeksi tilaa oppilaiden omille merkityksellistamisen ta-
voille.

Laadullisessa tutkimuksessa keskeiseksi nousee tutkijan asema yhteni tut-
kimuksenteon vilineend (Eskola & Suoranta 104, 211). Tutkimushaastattelut ovat
vuorovaikutustilanteita, joissa molemmat osapuolet vaikuttavat toisiinsa ja siten
myos tutkija osallistuu tiedon tuottamiseen (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 29).
Haastattelijan toiminta ja kysymyksenasettelu haastattelun aikana nousevat eri-
tyisen merkittdviksi lasten haastattelussa, silld Karlssonin (2016, 128) mukaan
lapset ovat taitavia huomaamaan aikuisten odotukset ja kysymyksissa ilmene-

véan johdattelun, mikd rajaa lapsen mahdollisuuksia vastata. Voi olla, etta
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joihinkin oppilaiden kertomiin asioihin on haastattelutilanteessa suhtauduttu in-
nokkaammin samalla sivuuttaen jotain heille tarkedd. Aineiston laatu riippuu siis
siitd, kuinka hyvin kysymysten muotoilu ja haastatteluvuorovaikutus onnistui-
vat ja tunsivatko oppilaat siten voivansa puhua aiheesta vapaasti. Johdattelua
pyrittiin valttaméaan haastattelurungon huolellisella suunnittelulla ja kysymys-
ten muotoilun harjoittelemisella ennen haastatteluja, mutta osa kysymyksistd
muotoutui haastattelutilanteessa suljetummiksi kuin toiset ja ne saattoivat siten
ohjata keskustelua tiettyyn suuntaan.

Tutkimuksen toteuttaminen koulumaailmassa asetti oman rasitteensa haas-
tatteluaineiston luotettavuudelle. Tutkimus toteutettiin nopealla aikataululla,
jotta se ei liikaa hdiritsisi kiireisten opettajien tyotd. Myos tutkijan mahdollisuu-
det pddstd koululle olivat rajalliset, silld haastattelut tapahtuivat toisella paikka-
kunnalla. T&std seurasi useiden haastattelujen ajoittuminen perdkkdin samalle
pdivélle, mitd Rubin ja Rubin (2005, 80) kehottavat valttdiméaan. Tama saattoi hei-
kentdd tutkijan kykya keskittyd haastatteluihin parhaalla tavalla. Haastattelujen
vélissd ei myoskddn ollut kovin paljon aikaa reflektoida edellisen haastattelun
onnistumista, mika voisi parantaa seuraavien haastattelujen laatua (Rubin & Ru-
bin 2005, 32). Toisaalta itse haastattelutilanteissa pidettiin huoli siitd, ettd ne oli-
vat rauhallisia ilman kiireen tuntua ja oppilaat saivat siten puhua niin pitkdan,
kuin halusivat.

Kerityn aineiston rajoitteena voidaan pitdd sen madras, silld vaikka tutki-
mukseen osallistui useampi oppilas, jdi heiddn tuottamansa puheen madara va-
hdiseksi. Ryhmédkeskusteluissa osa oppilaista oli ddnessd enemméan kuin muut ja
joihinkin kysymyksiin vastauksen esitti vain muutama oppilas muiden esimer-
kiksi nyokytellessd. Tilanteessa ei onnistuttu synnyttdméaan kovin paljon oppilai-
den vilistd keskustelua, miké olisi ollut esimerkiksi merkitysten variaation kan-
nalta hedelmallistda. Keskustelua pyrittiin tukemaan kysymalld esimerkiksi, mita
muut olivat mieltd, tai rohkaisemalla yksittdisid oppilaita kertomaan mielipi-
teensd. Tallaista keskustelun heréttelyd olisi voitu tehdd vield enemmaén, mutta
lopulta oppilaiden itse valitsema osallistumisen taso on hyviksyttdava. On luon-
nollista, ettd vélilld kuuntelijan rooli tuntuu mieleisimmaltad eiké liiallinen pai-

nostus olisi eettisesti kestdvai.
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Jokisen (2016, 253) mukaan “tutkija kuvaa tutkimustulostensa kautta sosi-
aalista todellisuutta ja samalla myos luo sitd”. Tutkimuksen tulokset ja tutkimus-
raportti eivit siis ole objektiivinen kuvaus oppilaiden tuottamasta puheesta,
vaan tutkija rakentaa todellisuutta omien tulkintojensa ja kielenkdyttonsa kautta.
Tdhan prosessiin taas ovat yhteydessa tutkijan valitsema teoria sekd metodit, joi-
den kautta ilmiota késitteellistetddn, sekd tutkijan suhde tutkittavaan ilmioon ja
aineistoon (Pietikdinen & Méantynen 2009, 37). T4lloin merkitykselliseksi nousee
tutkijan refleksiivisyys tutkimuksen teon jokaisessa vaiheessa (Patton 2002, 64-
65). Esimerkiksi aineiston analyysin aikana reflektoitiin paljon sitd, rakentuuko
osallisuuden merkitys todella tietynlaiseksi aineistossa vai onko se tutkijan teo-
riapohjaisten ennakkokasitysten tuotosta. Tutkimuksen luotettavuus riippuu siis
muun muassa siitd, kuinka uskollisia tehdyt tulkinnat ovat oppilaiden alkupe-
rdisille ilmauksille ja kuinka ne on tdssd raportissa esitetty. Luotettavuutta on py-
ritty lisddmaan liittamalla tulkintojen tueksi suoria sitaatteja aineistosta. Kuiten-
kin tehtyjen tulkintojen ongelmana voidaan ndhdé analyysitavan kohdennuksen
puute, silld esimerkiksi tarkempi tekstin rakenteen analyysi olisi voinut lisdta tu-

losten luotettavuutta.

6.2.3 Jatkotutkimusmahdollisuudet

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin oppilaskuntatoiminnassa mukana olevien op-
pilaiden osallisuudesta tuottamia diskursseja. Nakokulma on tdrked huomioita-
essa oppilaskuntatoiminnan asema oppilaiden osallisuuden yhtend keskisim-
mistd edistdjistd. Kielenkdyton seurauksia tuottavan luonteen vuoksi diskurssin-
tutkimuksen ndkokulma osallisuuteen on kiinnostava tutkimuskohde: kenelle
osallisuus erilaisissa diskursseissa kuuluu ja mitd osallisuudella halutaan saavut-
taa?

Jatkotutkimus on oleellista haluttaessa tietdd, mitd ajatellaan asioista, jotka
jaivat timan tutkimuksen diskurssien ulkopuolelle. Esimerkiksi osallisuuden yh-
teisollinen ja henkilokohtaisempi ndkokulma jdi diskursseissa taka-alalle vaikut-
tamisndkokulman ollessa vahva, joten siihen olisi jatkotutkimuksessa mahdol-
lista keskittyd. T4dlloin voitaisiin tarkemmin tarkastella oppilaskuntatoiminnassa

mahdollisesti muodostuvaa yhteisollisyyttd sekd kuulumisen tunnetta.
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Tassdkin tutkimuksessa esiin nostettua opettajien ja oppilaiden valtasuh-
detta osallisuuden kysymyksissd voitaisiin tutkia ldhemmin hyodyntamalla
kriittistd diskurssianalyysia, jossa tarkastellaan diskursiivista toimintaa epétasa-
arvoisten valtasuhteiden synnyttdjana ja yllapitdjand (Phillips & Hardy 2002, 25).
Téalloin huomio kohdistuisi sithen, miten oppilaat ja opettajat diskursiivisen toi-
minnan kautta rakentavat ja uusintavat koulun valta-asetelmia. Né&in saataisiin
tietoa siitd, millaisia mahdollisuuksia ja haasteita opettajien ja oppilaiden valinen
valtasuhde oppilaiden osallisuudelle tuo.

Koska oppilaat selvésti rajasivat puhetavoillaan osallisuutta eri tavoin, olisi
ndiden rajojen muodostumisen tutkiminen hyodyllistd, jotta niitd voitaisiin rik-
koa. Ovatko rajaukset oppilaiden itsensad tuottamia, vai onko opettajien toiminta
muokannut heiddn ndkemystddn esimerkiksi oppilaskunnan hallitukseen sopi-
vista oppilaista? Tutkimalla esimerkiksi sitd, miten oppilaskunnan hallituksesta
oppilaille puhutaan, miten sitd mainostetaan tai millaisia ohjeita hallituksen ja-
senten valintaan annetaan, voitaisiin 16ytdd niitd tapoja, joilla oppilaiden esiin
tuomia rajauksia tuotetaan joko tietoisesti tai tiedostamatta.

Kiinnostavana jatkotutkimuksen aiheena voisivat olla my6s oppilaiden
tuottamat jaot eri ikdisten oppilaiden vilille, eli tutkittaisiin lahemmin sitd, mil-
laisia konstruktioita eri luokka-asteiden oppilaista tuotetaan. Miten eri ikdiset
oppilaat kuvaavat itseddn ja toisiaan tietyn luokka-asteen jasenind? Téall6in he ra-
kentavat identiteettejd, jotka voivat muuttua diskurssien kautta stereotypioiksi ja
Pynnosen (2013, 19) mukaan “rajoittaa ja ohjata yksiloitd, heiddn kayttaytymis-
tddn ja mahdollisuuksiaan”. Tuottamalla tietoa siitd, millaisia ndama identiteetit
oppilaiden mukaan ovat, voidaan tarkastella niiden mahdollisesti tuottamia ra-

joituksia oppilaiden toiminnalle.
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LIITTEET

Liite 1. Suostumuslomake ja tietosuojailmoitus.

SUOSTUMUS TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN

Lastani on pyydetty osallistumaan tutkimukseen osallisuuden puhetavoista ja merki-
tyksista.

Olen perehtynyt tutkimusta koskevaan tiedotteeseen (tietosuojailmoitus) ja saanut riit-
tavasti tietoa tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta. Tutkimuksen sisalté on kerrottu mi-
nulle ja lapselleni ja meilld on ollut mahdollisuus kysya tutkimuksesta. Minulla ja lap-
sellani on ollut riittdvasti aikaa harkita tutkimukseen osallistumista.

Ymmarran, ettd tdhan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Minulla ja lapsel-
lani on oikeus milloin tahansa tutkimuksen aikana ja syytd ilmoittamatta keskeyttaa
tutkimukseen osallistuminen tai peruuttaa suostumuksemme tutkimukseen. Tutkimuk-
sen keskeyttdmisestd tai suostumuksen peruuttamisesta ei aiheudu meille kielteisia
seuraamuksia.

Olen tutustunut tietosuojailmoituksessa kerrottuihin rekisterdidyn oikeuksiin ja rajoi-
tuksiin.

Allekirjoittamalla suostumuslomakkeen hyvaksyn lapseni tietojen kdyton tietosuojail-
moituksessa kuvattuun tutkimukseen.

O Kylld

Lapseni saa osallistua
0 Ryhmakeskusteluun

O Yksilohaastatteluun

Allekirjoituksellani vahvistan, ettd lapseni saa osallistua tutkimukseen ja suos-
tuu vapaaehtoisesti tutkittavaksi seka annan luvan edelld kerrottuihin asioihin.

Lapsen nimi

Huoltajan allekirjoitus Pdivdys

Nimenselvennys
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Suostumus vastaanotettu

Suostumuksen vastaanottajan allekirjoitus Pdivdys

Nimenselvennys

Alkuperiéinen allekirjoitettu asiakirja jaa tutkimuksen vastuullisen johtajan arkistoon ja
kopio annetaan tutkittavalle. Suostumusta sailytetdan tietoturvallisesti niin kauan kuin ai-
neisto on tunnisteellisessa muodossa. Jos aineisto anonymisoidaan tai havitetdan suostu-

musta ei tarvitse enda sailyttaa.

TIETOSUOJAILMOITUS TUTKIMUKSESTA TUTKIMUKSEEN OSALLIS-
TUVALLE

15.03.2019
Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, eika tutkittavan ole pakko toimit-

taa mitadn tietoja, tutkimukseen osallistumisen voi keskeyttaa.

Tutkimuksen nimi, luonne ja kesto

Tutkimuksessa tutkitaan oppilaskunnan hallituksessa mukana olevien oppilaiden puheta-
poja osallisuudesta sekd naistd puhetavoista 10ytyvia osallisuudelle annettuja merkityksia.

Tutkimus on kertaluontoinen ja tutkimusraportin valmistumisajankohta on syksy 2019.
Mihin henkil6tietojen kisittely perustuu

Henkilotietojen kasittely perustuu EU:n yleiseen tietosuoja-asetukseen (artikla 6, kohta 1)

ja oppilaan huoltajan erillisella lomakkeella antamaan suostumukseen.

Tutkimuksesta vastaavat tahot

Tutkimuksen tekija:

Emilia Hakkinen
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(vhteystiedot)

Tutkimuksen ohjaaja:
Ulla Maija Valleala
(vhteystiedot)

Tutkimuksen tausta ja tarkoitus

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, milla tavoin oppilaskunnan hallituksessa mu-
kana olevat oppilaat puhuvat omasta osallisuudestaan ja millaisia merkityksia naissa pu-

hetavoissa osallisuudelle annetaan.

Tutkimukseen osallistuvat henkildt, jotka kuuluvat oppilaskunnan hallitukseen. Tutkimuk-

seen osallistuu noin 16 tutkittavaa.

Tutkimuksessa kasiteltavat henkilotiedot ovat kuva- seka ddnitallenteita, niista tehtyja

haastattelulitterointeja ja haastatteluiden aikana tehtyja muistiinpanoja.

Tutkimuksen toteuttaminen kidytinnossa

Tutkimukseen sisaltyy ryhmédkeskustelu seka yksilohaastattelu. Ryvhmakeskustelu tallen-
netaan videolle ja yksilohaastattelu nauhoitetaan. Molemmat tiedonkeruut toteutetaan
kouluaikana maalis-huhtikuussa koulun tiloissa. Ryhméakeskustelu kestda noin 45 minuut-

tia ja yksilohaastattelu noin 20 minuuttia.

Tutkimuksen mahdolliset hyédyt ja haitat tutkittaville

Tutkittava saattaa jadda lyhyesti pois opetuksesta, silld haastattelut voivat aikataulullisista
syistd ajoittua oppitunnin paalle.

Henkilétietojen suojaaminen

Tutkimuksessa kerattyja tietoja ja tutkimustuloksia kasitelladn luottamuksellisesti tieto-
suojalainsdddannon edellyttamalla tavalla. Tutkittavan henkil6tietoja ei ilmoiteta tutki-
mukseen liittyvissa tutkimustuloksissa, selvityksissa tai julkaisuissa. Tutkimusjulkaisussa

tullaan kuitenkin kayttdmaan suoria sitaatteja, joista tutkittava voi olla tunnistettavissa.

Henkilotietoja sdilytetddn tutkimuksen aikana kryptatulla muistitikulla, kuva- ja danital-

lenteet hdvitetdan litteroinnin jalkeen ja litteroinnit pseudonymisoidaan.
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Tutkimustuloksissa ja muissa asiakirjoissa tutkimukseen osallistuvaan viitataan vain tun-

nistekoodilla.

Tutkimusaineistoa sdilytetddn Jyvaskyldn yliopiston tutkimusaineiston kasittelya koske-

vien tietoturvakaytinteiden mukaisesti.

Tutkimustulokset

Tutkimuksesta valmistuu opinnaytetyd.

Tutkittavan oikeudet ja niistd poikkeaminen

Tutkittavalla tai hanen huoltajallaan on oikeus peruuttaa antamansa suostumus, kun hen-
kilotietojen kasittely perustuu suostumukseen. Jos tutkittava tai hanen huoltajansa pe-
ruuttaa suostumuksensa, tutkittavan tietoja ei kdytetd enda tutkimuksessa.

Tutkittavalla tai hdnen huoltajallaan on oikeus tehda valitus Tietosuojavaltuutetun toimis-
toon, mikali tutkittava tai hdnen huoltajansa katsoo, etta tutkittavaa koskevien henkil6tie-
tojen Kkasittelyssa on rikottu voimassa olevaa tietosuojalainsdddantod. (lue lisda:
http://www.tietosuoja.fi).

Tutkimuksessa ei poiketa muista tietosuojalainsddddnnén mukaisista tutkittavan oikeuk-

sista.

Henkilo6tietojen sdilyttiminen ja arkistointi

Rekisterid sailytetdan pseudonymisoituna tutkijan kryptatulla muistitikulla, kunnes tutki-

mus on paattynyt. Taman jalkeen aineisto havitetaan.

Rekisterdidyn oikeuksien toteuttaminen
Jos sinulla on kysyttavaa rekisterdidyn oikeuksista voit olla yhteydessa tutkimuksen teki-

jaan.

Liite 2. Haastattelurungot.

Ryhmékeskustelu

1. Orientoituminen
- Mité oppilaskunta on viimeisimméksi tehnyt tai mité tulevissa suunnitelmissa?



2. Oppilaskunta
- Mité oppilaskunta tekee?

Miksi olemassa, onko tiarked?
- Tyypillinen kokous, miti tapahtuu?

Mitd muuta kuin kokouksia?

3. Vaikuttaminen
- Millaista valtaa oppilailla on?
- Mihin saa vaikuttaa, mihin ei?
- Mistd aloitteet tulevat — luokat, oppilaskunnan jésenet, koulun ulkopuolelta?
- Miten péétokset tehddan?

4. Edustus
- Miten hallitukseen valitaan — hyvé/huono tapa?
- Muiden oppilaiden edustaminen
o Miten muut oppilaat ovat mukana?
o Vastuu kaikkien oppilaiden d&nend?

5. Aikuiset
- Aikuisten (opettaja, rehtori, vanhemmat) rooli oppilaskunnassa?
- Rajoitukset, mahdollisuudet?

6. Hallituslainen
- Millainen on hyvé oppilaskunnan jésen?
- lén tai kokemuksen merkitys?

7. Toiminta
- Mika on parasta oppilaskuntatoiminnassa?
- Voitaisiinko parantaa jotenkin?

Yksilohaastattelu

1. Oma merkitys
- Miksi mukana, miten valittu?
- Oma rooli oppilaskunnassa?
- Kuunnellaanko mielipidettd, miten voi tuoda esiin?
- Onko iélld/osaamisella merkitysta?

2. Edustus
- Oma vai luokan d4ni?

3. Hallitus ryhména
- Kuunnellaanko kaikkia?
- Millainen henki ryhmaéssé, millaista on olla osa siti?



4. Oppilaskuntatoiminta

Milté tuntuu osallistua ja vaikuttaa?
Haluatko jatkaa hallituksessa?
Miten voitaisiin parantaa?

4. Hallituksen ulkopuolella

Oppilailla valtaa omassa luokassa?

Harrastuksia?

Vaikuttamisen mahdollisuuksia siella?

Paitokset ja oman toiminnan suunnittelu omassa perheessa?
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