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Tutkielman tarkoituksena oli selvittdd oppilaiden kokemuksia toimijuudesta
ilmiolahtoisessd keviatjuhlaprojektissa. Tutkimuksessa selvitettiin, mitka tekijat
projektissa koettiin toimijuutta edistdviksi ja mitkd estdviksi tekijoiksi.
Tutkimuksessa verrattiin myos oppilaiden haastatteluissa tuomia kokemuksia
toimijuudesta projektin oppitunneilla toteutettuihin observointeihin ja
selvitettiin, miten observointiaineisto tuki oppilaiden toimijuuden kokemuksia.
Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, ja sen tieteenfilosofinen
ldhestymistapa on fenomenologis-hermeneuttinen. Tutkimukseen osallistui
kuusi kuudesluokkalaista oppilasta samalta luokalta. Tutkimuksen aineisto
kerittiin haastattelemalla ja havainnoimalla. Tutkimuksen aineisto analysoitiin
sekd aineistoldhtoistd ettd teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid hyodyntden.
Oppilaiden toimijuuden edistymisen kannalta tédrkeitd asioita olivat
sosiaalinen ulottuvuus, luovuus, osallistuminen, oma kokemusmaailma ja
mindpystyvyys, vapaus sekd opettajan rooli. Tarkedksi koettiin muun muassa
turvallinen ryhmd, osallistumaan péddseminen, oman mielikuvituksen kaytto
sekd projektin mielekkyys. Toimijuutta estdviksi tekijoiksi mainittiin ryhméan
haastavuus sekd haasteet paastd osallistumaan. Havainnoinnit seka tukivat etta

olivat osin ristiriidassa oppilaiden kokemusten kanssa.
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1 JOHDANTO

Sekd koulutuksessa ettd tyoeldmdssd on alettu viime aikoina vaatia yhéd
enemman toimijuuden taitoja (Eteldpelto ym., 2011). Opetussuunnitelma (2014,
16-17) perustuu oppimiskasitykseen, jonka mukaan oppilaat ovat aktiivisia
toimijoita. Opetussuunnitelmassa (2014, 20) esimerkiksi laaja-alaisen osaamisen
yksi kokonaisuus Ajattelu ja oppimaan oppiminen (L1) korostaa toimijuuden
vahvistumista oppivan yhteison jdsenind, joissa oppilaiden ideat ja aloitteet
otetaan huomioon. Toimijuuteen liittyvdd auttamista, avun pyytdmistd,
omatoimisuutta, aloitteellisuutta, ongelmanratkaisua, elinikdistd oppimista seka
luovuutta arvostetaan ja vaaditaan (Kumpulainen ym., 2010, 23, 25; Eteldpelto
ym., 2011).

[Imivldhtdisen oppimisen avulla voidaan tukea esimerkiksi oppilaan
oppimaan oppimista, vastuun ottamista, aloitteellisuutta ja lapsen keskiossd
olemista (Heikkinen, 2021, 9; Lonka ym., 2015, 50; Tarnanen & Kostiainen, 2020,
7). Ilmioldhtdinen oppiminen kytkeytyy opetussuunnitelman laaja-alaisiin
tavoitteisiin ja monialaiseen oppimiseen (Niemeld, 2019; OPH, 2021).
Opetussuunnitelma korostaa oppilaan osallistumisen —mahdollisuuksia
opetuksen eri vaiheisiin ja ndin tilaisuuksia olla mukana p&adttamaéssa asioista.
[Imioldhtoisen oppimisen avulla on mahdollista opettaa oppijaldhtoisesti
(Tarnanen & Kostiainen, 2020, 7). On erityisen tdarkedd ottaa huomioon lasten
omat kokemukset, ajatukset ja toiminta. Lapsen osallisuudesta puhuttaessa on
tarkedd kuunnella lapsia itseddn. Lasten tulee kokea tulleensa kuulluksi aikuisten
taholta. (Sirkko ym., 2019.)

Tutkimuksessamme  selvitimme  kuudesluokkalaisten toimijuuden
kokemuksia ilmioldhtoisessd kevatjuhlavideoprojektissa. Tutkimme, mitka
tekijat tukivat ja mitkd estivat oppilaiden toimijuutta ilmidlahtdisessa
oppimisessa. Lisdksi vertaamme oppilaiden haastatteluissa esiin tuomia

kokemuksia oppitunneilla toteutettuihin havainnointeihin.



Tutkimuksemme aihe valikoitui siis ajankohtaisuutensa vuoksi nykyisen
opetussuunnitelman korostaessa oppilaiden toimijuutta, jota myos tyoeldmassa
ja koulutuksessa enenevissi maddrin vaaditaan. Aihe valikoitui myos
henkilokohtaisten kiinnostustemme vuoksi pro gradu -tutkielmaamme. Olemme
kaksi luokanopettajaopiskelijaa, joita kiinnostavat oppilaiden oman &ddnen
tuominen kuuluviin ja toimijuuden teemat. Kandidaatintutkielmassamme
tutkimme toimijuutta oppikirjoissa. Tadssd tutkielmassa tuntui luonnolliselta
jatkaa toimijuuden tutkimista ja tuoda keskioon oppilaiden omat kokemukset.

Toimijuutta on aikaisemmin tutkittu ldhinnd pienempien lasten
ndkokulmasta. Esimerkiksi Sairanen ja Kumpulainen (2014) ovat tutkineet lasten
kokemuksia toimijuudesta esikoulussa ja alakoulun ensimmdiselld luokalla.
Kohderyhmaksi valikoituivat siis vdhdn vanhemmat alakouluikdiset oppilaat,
koska heiddn ikdisiddn ei ole juurikaan tutkittu toimijuuden ndkokulmasta.
Kokemuksia ilmioldhtoisestd oppimisesta on aiemmissa tutkimuksissa
tarkasteltu ldhinnd opettajien tai opettajaopiskelijoiden ndkokulmasta.

Seuraavassa luvussa kasittelemme teoreettisesti toimijuutta
koulukontekstissa. Perehdymme toimijuuden késitteeseen ja lasten toimijuuteen
koulussa. Toisen luvun jdlkeen siirrymme Kkésittelemddn ilmiolahtoista
oppimista vield koulukontekstissa luvussa kolme. Késittelemme ilmioldhtoisen
oppimisen késitettd ensin yleisesti ja toisessa alaluvussa siirrymme kasitteleméadn
ilmidoppimista vield tarkemmin koulukontekstissa. Luvussa 3.3 késittelemme
toimijuuden ja ilmidldhtoisen oppimisen yhteyttd toisiinsa. Luvussa neljd
kerromme tarkemmin tutkimuksen tavoitteista, toteuttamisesta, kontekstista,
tutkimukseen osallistuneista sekd aineistosta ja sen analyysistd. Luvussa viisi
esittelemme tutkimuksen tulokset. Viimeisessd luvussa pohdimme tutkimuksen
tuloksia suhteessa teoriaan. Pohdimme viimeisessad luvussa myos tutkimuksen

luotettavuutta ja jatkotutkimusaiheita.



2 OPPILAIDEN TOIMIJUUS KOULUSSA

2.1 Toimijuuden kasite

Toimijuus ei ole ajatuksena uusi. Eteldpelto (2012) toteaa toimijuuden perustan
olevan ldhtoisin jo valistuksen ajalta, jolloin kasvatuksessa ja opetuksessa nousi
esiin ajatus vapaudesta ja autonomisuudesta. Kasvatustieteissd toimijuudesta on
kuitenkin tullut keskeinen késite vasta 2000-luvulla (Rainio & Hilppo, 2015, 89).
Toimijuutta ilmiond on késitelty esimerkiksi sosiologiassa, psykologiassa,
naistutkimuksessa sekd aikuiskasvatus- ja kasvatustieteissd (Eteldpelto ym.,
2014; Kauppila ym., 2015; Rainio & Hilppgo, 2015, 89).

Toimijuudella tarkoitetaan halua olla aktiivinen ja vaikuttaa asioihin
(Kumpulainen ym., 2010, 23). My6s Hofmann ja Rainio (2007, 309) nostavat
toimijuuden médritelméssa esiin yksilon valinnanmahdollisuuden sekd halun ja
kyvyt vaikuttaa toimintaan. Turja ja Vuorisalo (2017, luku 2) liittavét lisdksi
aktiivisen osallistumisen, itsendisyyden sekd tavoitteellisuuden osaksi
toimijuutta. Bandura (1977) sekd Eteldpelto (2012) puolestaan toteavat
mindpystyvyyden eli uskomuksen omasta pystyvyydestd liittyvan toimijuuteen
ja selittdvan eniten siihen liittyvaa tietoista ja tavoitteellista vaikuttamista omaan
toimintaan.

Toimijuus on siis abstrakti ja moniuloitteinen késite, ja sen voidaan ajatella
koostuvan monesta eri osa-alueesta (Mercer, 2011). Toimijuuteen on liitetty
muun muassa aktiivisuuden, motivaation, osallisuuden,
valinnanmahdollisuuden, vaikutusmahdollisuuden, luovuuden,
kyseenalaistamisen sekd vapauden Kkisitteitd (Emirbayer & Mische, 1998;
Kumpulainen ym., 2010, 23).

Toimijuuden mddrittely sekd toimijuuden yhdistiminen kdytant6on on
myos tarkedd, koska muutoin se voi pelkistyd ndenndisid valintoja korostavaksi
ndenndistoimijuudeksi (Eteldpelto ym., 2011.) Toimijuus toteutuu nimenomaan
kdytannossd erilaisissa vuorovaikutussuhteissa, ja siksi on tarkedd linkittaa

kdytanto siihen.



Eteldpelto kollegoineen (2011) toteavat, ettd toimijuuden mddrittely voi
erota esimerkiksi tieteenalasta ja ndkokulmasta riippuen, mutta yhteistd
maédritelmille on se, ettd toimijuuteen yhdistetddn valta. Toimijuutta ei ole ilman,
ettd toimijalla on valtaa vaikuttaa asioihin ja tehdd valintoja ja saada aikaan
jotain. Valta liittyy toimijuuteen myo6s rajoittavana tekijind. Yhteiskunta,
instituutiot ja kulttuuriset normit voivat mahdollistaa, mutta my6s rajoittaa
yksilon toimijuutta. (Eteldpelto ym., 2011.) Toimijuus ja valta ovatkin yhteydessa
toisiinsa monella tapaa.

Kumpulainen kollegoineen (2010, 23, 25) toteavat, ettd toimijuudella
voidaan tarkoittaa joko yksilon tai ryhméan kokemusta siitd, ettd omiin ja yhteisiin
asioihin voi ja kannattaa vaikuttaa. Toimijuutta voidaankin tarkastella niin
yksilokohtaisesta kuin yhteisollisestdkin ndkokulmasta (Korkiaméki, 2014, 135).
Hokkanen (2013, 63-64, 68) mddrittelee yksilokohtaiseen toimijuuteen liittyvan
kuulluksi  tuleminen, valinnanmahdollisuudet, pddtosten tekemiseen
osallistuminen ja subjektina oleminen. Yhteisollinen toimijuus puolestaan on
ryhman tai yhteison tavoitteellista yhteistoimintaa. (Hokkanen, 2013, 63-64, 68.)
Yhteisollinen ja yksilokohtainen toimijuus ovat yhteydessa toisiinsa, ja molempia
voidaan esimerkiksi vahvistaa samaan aikaan (Korkiamaéki, 2014, 136). Emme
erittele omassa tutkimuksessamme yksilollistad ja yhteisollistd toimijuutta, vaan
ajattelemme, ettd ne liittyvdat molemmat tutkimuksemme projektiin ja ovat
yhteydessa toisiinsa.

Toimijuuden ei siis ajatella olevan yksilon ominaisuus. Se rakentuu
suhteessa muihin ja ympdristoon. (Emimbayer & Mische, 1998; Turja &
Vuorisalo, 2017, luku 2.) My0s Biesta ja Tedder (2007) toteavat, ettd toimijuus
voidaan pikemmin ymmartdd yksilon toimintana eikd ominaisuutena.
Toimijuutta on siten mahdollista harjoitella ja kehittaa.

Toimijuus on merkittdva osa ihmisen kokemuksissa yhteiskunnan jaseneksi
kuulumiseen. On tdrke&dd saada tuntea itsensa toimijaksi eikd kohteeksi. Ihmisen
arvostus synnyttdd toimijuutta. Ilman toimijuuden kokemusta yksilolle voi
syntyd olo hyodyttomyydestd, ja han voi jdttdytyd pois lopulta kaikesta

toiminnasta ja yhteiskunnasta. (Bjorklund & Hallamaa, 2013, 169.) Tunne siit4,



ettd itse voi vaikuttaa asioihin, on tdrkedd. Se saa aikaan sitoutumista ja
pystyvyyden tunnetta, mikd puolestaan vaikuttaa esimerkiksi sithen, kuinka
paljon asioiden vuoksi jaksaa ponnistella. (Kumpulainen ym., 2010, 23, 25.)
Ihmisiltd vaaditaan enenevissd mddrin toimijuutta sekd koulutuksessa ettd
tyoeldmaéssd. Elinikdistd oppimista, ongelmanratkaisua ja luovuutta korostetaan
koulutuksessa. Tyoeldamédssd nousevat esiin samansuuntaiset arvot. (Eteldpelto
ym., 2011.)

Ihmisen toimijuuden mahdollistumiseen vaikuttavat rakenteelliset tekijat
laajemmasta sosiokulttuurisesta kehyksestd aina fyysisiin puitteisiin.
Rakenteellisten tekijoiden lisdksi toimijuuden mahdollistumiseen vaikuttavat
yksilon kognitiiviset, emotionaaliset tilat ja taidot sekd motivaatio (Manyukhina

& Wyse, 2019).

2.2 Toimijuus koulussa ja lasten toimijuus

Viime vuosikymmenind lasten asemaa toimijoina on alettu korostaa
yhteiskunnallisesti ja siten my06s esimerkiksi koulumaailmassa (Turja &
Vuorisalo, 2017, luku 2). Yhd useammat tutkimukset nostavatkin esiin
toimijuuden keskeisen aseman oppijan identiteetissd, oppijan autonomiassa ja
oppijan kdyttaytymisessd (Toohey & Norton, 2003; Manyukhinan & Wysen, 2019
mukaan Gao, 2010). Vaikka erilaiset lasten oppimista ja osallistumista tukevat
ympadristot ja toiminnat ovat kasvussa (Hilppo, 2016), monet nuoret ja lapset
eivat koe, ettd he voisivat vaikuttaa asioihin tai olla toimijoita (Kumpulainen ym.,
2010, 26).

My06s opetussuunnitelma (2014, 16-17) perustuu oppimiskasitykseen, jonka
mukaan oppilaat ovat aktiivisia toimijoita. Oppilaan on esimerkiksi tarkoitus
osallistua opetuksen eri vaiheisiin ja ndin olla mukana pdattamassa
asioista. Opetussuunnitelma (2014, 20, 31) mainitsee oppilaiden toimijuuden
myos laaja-alaisen osaamistavoitteen L1 Ajattelu ja oppimaan oppiminen seka
monialaisten oppimiskokonaisuuksien yhteydessd. L1:n yhteydessd toimijuus

nostetaan erityisesti esiin siitd ndkokulmasta, ettd oppilaan tulee saada tukea ja
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kannustusta omille ideoille, jotta toimijuuden on mahdollista kehittya.
Monialaisten kokonaisuuksien yhdeksi tavoitteeksi todetaan esimerkiksi
kestdvdn eldmédntavan mukaisen toimijuuden harjaannuttaminen. Toimijuus
mainitaan myos usean oppiaineen kohdalla, kuten didinkielessd ja
kirjallisuudessa sekd kuvataiteessa. (OPS, 2013, 20, 31, 104, 143.)

Lasten toimijuuteen liittyy kuitenkin my®0s ristiriitoja. Rainio ja Hilppo
(2015, 90) toteavat, ettd lapsen toimijuus tulisi ottaa vakavasti, mikd on
ristiriidassa sen kanssa, ettd lapsi tarvitsee myos huolenpitoa ja suojelua. Lasten
toimijuutta voi tdmdn ristiriidan takia olla vaikea ymmartdd ja tutkia. Lasten
tarkasteleminen toimijoina kuitenkin nostaa keskioon lasten sosiaaliset maailmat
ja heiddn suhteensa aikuisiin ja toisiin lapsiin (Lehtinen, 2000, 19). Lasten
toiminnassa keskitytddn toiminnan ja sosiaalisten suhteiden tarkasteluun lasten
sosiaalisen eldmdn ja identiteetin rakennusaineena eli maddarittelemalld lapsi
ennen kaikkea arkieldmé&n voimavarojen kautta (Lehtinen, 2000, 19-20).

Lasten ja nuorten toimijuuden tutkiminen ei ole helppoa myotskddn
toimijuuden monimuotoisuudesta johtuen. Korkiaméki (2014) nostaa
esimerkiksi esiin huomaamattoman toimijuuden, joka helposti voikin jaada
esimerkiksi opettajalta ndkemattd, mikd voi lannistaa oppilasta. Toimijuuden
toteutumiselle olisi tdrkedd, ettd sen olemassaolo tai puute ndhtdisiin
jokapdivdisissd kohtaamisissa. (Korkiamaki, 2014.)

Jo aiemmin mainittu valta liittyy myos lasten toimijuuteen. Lasten ja
aikuisten toimijuus eroaa toisistaan erityisesti vallan suhteen. Lapsilla ei ole
yleensd niin paljoa valtaa kuin aikuisilla. Lapsilla ja aikuisilla on my®0s erilaiset
henkiset ja sosiaaliset resurssit toimijoina. (Turja & Vuorisalo, 2017, luku 2.) Voi
olla tarpeen myo6s pohtia, onko kaikilla lapsilla samanlaiset mahdollisuudet
toimijuuteen (Turja & Vuorisalo, 2017, luku 2).

Ei ole siis helppoa samaan aikaan tukea lasten toimijuutta ja ymmartda
lapsen tarvetta suojelulle (Hudson, 2012). Koulussa opettajalla on lisdksi oma
vastuunsa ja opetusvelvollisuus. Rainio ja Hilpp6 (2015, 90) toteavat, ettd opettaja
joutuukin tasapainottelemaan tyérauhan, luokan hallinnan ja ennalta asetettujen

tavoitteiden sekd lapsiryhman tai yksittdisten lasten kuuntelemisen ja huomioon
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ottamisen vililld. Opettaja my0Os saattaa pyrkiessddn tukemaan oppilaidensa
toimijuutta tormitd nopeasti siihen, ettd oppilaiden erilaisia tavoitteita ja haluja
ei ole helppo yhdistédd (Rainio & Hilppo, 2015, 90.)

Lasten toimijuuteen liittyykin my6s aina olosuhteiden antamat
mahdollisuudet ja rajoitteet toimijuudelle (Kiili, 2008). Tutkimuksissa on
huomattu, ettd lasten mahdollisuuksia pdadtoksentekoon ja omaan eldmddnsa
koulukontekstissa rajoittavat periksiantamattomat institutionaaliset rakenteet ja
perinteiset aikuisohjatut koulutuskulttuurit ja -kdytannot (Hudson, 2012).
Koulussa siis erityisesti opettajan pddtokset ja toiminta vaikuttavat lasten
toimijuuden rajoituksiin ja mahdollisuuksiin (Rainio & Hilppo, 2017).
Koulumaailma maédrdytyy siis pddasiassa aikuisten ndkokulmien perusteella.
Korkiamdki (2014) nostaakin esiin kysymyksen siitd, voiko jonkinlainen
toimijuus olla ei-toivottua. Esimerkiksi sddntojen tai aikuisten vastustus voi
aikuisen silm&dn vaikuttaa vaéaralta tai huonolta.

Rainio ja Hilppo (2017) toteavat, ettd oppilaan ja opettajan pedagogiseen
suhteeseen liittyy aina jonkinlaista “pakkoa” aikuisen puolelta, johon he
viittaavat pedagogiikan paradoksina. Opettajan on tiarkedd ymmartad, ettd samat
harjoitukset ja rakenteet, jotka opettaja on luonut toimijuuden tukemiseen,
saattavat heikentdd tai estdd lapsen toimijuutta. Erilaiset pedagogiset toimet
voivat siis estdd tai mahdollistaa lasten osallistumista. (Sirkko ym., 2019.) Myos
lapset voivat tukea tai estdd toistensa toimijuutta (Kustatscher, 2017).

Koulussa pyritdaankin tukemaan lapsen toimijuuden kehittymistd. Alanko
(2010, 70-71) toteaa, ettd koulumaailmassa on mahdollista kehittda
monipuolisesti oppilaiden toimijuuteen liittyvid taitoja. Myos Kumpulaisen ja
kollegoiden (2010, 27, 28) mukaan koulu voi tarjota monia mahdollisuuksia
oppilaille  harjoitella  esimerkiksi aloitteellisuutta, keskustelemista ja
kyseenalaistamista, mikd auttaa oppilasta muodostamaan kasityksen itsestdan
toimijana. Oppilaiden ideoille on myos tarkedd antaa tilaa sekd ottaa oppilaita
mukaan suunnitteluun. (Kumpulainen ym., 2010, 27, 28.)

Oppilaille on tarjottava todellisia mahdollisuuksia harjoittaa toimijuuttaan

oppimisen eri osa-alueilla (Manyukhina & Wyse, 2019). Koulumaailmassa
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toimijuutta voisivatkin olla esimerkiksi oppilaiden mahdollisuudet vaikuttaa
oppimisen siséltoihin, muotoihin tai toteutukseen. Olennaista toimijuudessa on
myds oma kokemus ja tunne siitd, ettd omalla tekemiselld on merkitys. (Rainio &
Hilppo, 2015, 89.) Tama ei tarkoita sitd, ettd lapsille pitdisi antaa rajoittamaton
vapaus, mutta on tdrkedd ottaa huomioon tasapaino lasten
autonomiamahdollisuuksien ja opettajien auktoriteettien valillda (Sirkko ym.,
2019).

On tarkedd, ettd lapset kokevat, ettd heiddn toiminnallaan on merkitystd ja
ettd aikuiset kuuntelevat heidédn ideoitaan. Voi kuitenkin olla vaikeaa opettajalle
tukea kaikkien lasten toimijuutta. (Sirkko ym., 2019.) Aiemmissa tutkimuksissa
on esimerkiksi huomattu, ettd opettajan on helpompi tunnistaa ja tukea
aktiivisten ja osallistuvien lasten toimijuutta kuin passiivisten ja omissa
ajatuksissaan viihtyvien lasten toimijuutta (Rainio & Hilppo, 2017). Opettajan
yritykset tukea lasten toimijuutta voivatkin mahdollistaa joidenkin lasten
toimijuuden ja rajoittaa joidenkin lasten toimijuutta.

Lasten ja nuorten toimijuutta siis rajaavat monesti aikuisten yhteiskunnan
tuottamat sddannot, arvonormit ja institutionaaliset toimintatavat (Korkiamaki,
2014). Kumpulainen kollegoineen (2010) mainitsevat lapsilla olevan erilaiset
oikeudet ja velvollisuudet kuin aikuisilla. Kouluissa on tdrkedd kiinnittaa
huomiota siihen, ettei oppilaan ddni jad kuulumattomaksi opettajan ohjatessa
toimintaa luokassa. Kouluissa lasten toimijuuden tukeminen vaatiikin
esimerkiksi uudenlaista opettajan ja oppilaan vilisen suhteen luomista.
Oppilaiden kuuntelemisella opetuksessa on merkittdvd rooli siind, miten
oppilaiden toimijuus otetaan huomioon. On erityisen tarkedd kuulla oppilaiden
omia nakemyksid siitd, mitkd tehtdavit tuntuvat innostavan ja tukevan oppilaan
toimijuutta.

Toimijuutta on aikaisemmin tutkittu ldhinnd pienempien lasten
ndkokulmasta. Esimerkiksi Sirkon ja kollegoiden (2019) tutkimuksessa kavi ilmi,
ettd lasten toimijuus oli hyvin pitkalti rajoitettua ja rajattua aikuisten toimesta.
Vilitunnit, mielikuvitukselliset aktiviteetit sekd ystdvien kanssa oppiminen

olivat esimerkkejd toiminnoista, jotka vahvistivat 1.-luokkalaisten toimijuuden
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kokemusta. Tutkimus osoitti my®0s, ettd tietyt pedagogiset tyokalut ja kdytannot
lisdsivét joidenkin lasten toimijuutta, mutta samalla rajoittivat toisten lasten
toimijuutta. (Sirkko ym., 2019.)

Niemen (2015) tutkimuksessa puolestaan todettiin, ettd lasten toimijuutta
luokkahuoneen vuorovaikutuksessa vahvistivat dialogisen ilmapiirin luominen,
vertaisten tuki, toisten kuunteleminen, ideoiden jakaminen ja vastuun
ottaminen. Opettajan vetdytyvampi rooli mahdollisti my6s oppilaiden
toimijuutta.

Sairanen ja Kumpulainen (2014) puolestaan ovat tutkineet lasten
kokemuksia toimijuudesta esikoulussa ja alakoulun ensimmdiselld luokalla.
Myo0s esimerkiksi Lehtinen (2009) analysoi artikkelissaan pdivakoti-ikdisten
lasten toimijuutta ja sen tunnistamista pdiviakotiympadristossd. Virkki (2015)
pyrki puolestaan tutkimuksessaan ymmartamddn ja kehittdimddan lasten
toimijuutta ja osallisuutta erityisesti pdivakotikontekstissa. Pdivékoti-ikdisten
lasten toimijuudesta l6ytyy useita pro gradu -tutkielmia. Can (2020) tutki
esimerkiksi lasten toimijuuden rakentumista ohjatussa toiminnassa, ja Koitto
(2021) puolestaan selvitti pienten lasten mahdollisuuksia toimijuuteen
varhaiskasvatuksessa.

Aikuisilla on lasten ja nuorten toimijuudessa siis aina roolinsa. Aikuiset
vaikuttavat toimijuuteen tiedostaen tai tiedostamattaan mahdollistaen tai
rajoittaen toimijuutta. Aikuisten mahdollisuuksiin tukea nuorten ja lasten
toimijuutta puolestaan vaikuttavat institutionaaliset kaytdnnot. (Korkiamaki,
2014.) Koulussa esimerkiksi opetusta ohjaavat asiakirjat, kuten
opetussuunnitelma, sekd tyoyhteison normit ja arvot ohjaavat opettajaa.
Korkiamaéki (2014) toteaa, ettd lopulta kyse on kuitenkin valintojen tekemisestd,
joita aikuiset tekevidt koskien lasten ja nuorten toimijuuden tukemista.
Pienimmillddn toimijuuden tukemisessa on kyse kiinnostuksesta, valittamisestd,
arvostuksesta sekd ldsndolemisesta ja nuoren tai lapsen kuulemisesta
(Korkiamaki, 2014).

Tutkimuksessamme tarkastelemme oppilaiden toimijuutta ilmislahtdisessa

oppimisprojektissa. Tuntui luonnolliselta yhdistdad toimijuus ja ilmiclahtoisyys,
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koska niissé on monella tapaa nékyvissdi samanlaisia ulottuvuuksia.
Molemmissa késitteissd olennaista on esimerkiksi yksilon omista kokemuksista

ja ajatuksista liikkeelle ldhteminen.
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3 ILMIOLAHTOINEN OPPIMINEN KOULUSSA

3.1 IImidldhtoinen oppiminen kisitteend

[Imioldhtéinen oppiminen on ndhty yhdeksi ldhtokohdaksi uudistaa
pedagogiikkaa vastaamaan tulevaisuuden tarpeisiin. [Imidoppimisen kéasitteen
juuret eivit kuitenkaan ole uudet. Késitteen juuret ulottuvat jo 1800-luvun lopun
pragmatistiseen kasvatusfilosofiaan, jossa tieto vilineend auttaa kaytdnnon
eldmdn haasteissa (Ojansuun, 2020 mukaan esim. Kakkori & Huttunen, 2014,
251). Deweyn pragmaattinen teoria korostaa tiedon rakentumista kokemusten
pohjalta. Opetuksen suunnittelussa tdlloin ldhtokohtina ovat erityisesti
arkitodellisuus ja kokemukset sekd kasvatuksessa tavoitteet vastuuseen ja
itseohjautuvuuteen. (Ldhdesmdki, 2021.) Ndméd kyseiset taidot ovat myos
oppijan toimijuudelle keskeisid (Bandura, 2006; Eteldpelto ym., 2011).

[Imioldhtoiseen oppimiseen liittyvat keskeisesti arkikdsitykset, joita
pyritddn oppimisprosessin aikana muokkaamaan tieteellisempddn suuntaan
(Lonka ym., 2015, 52; Tarnanen & Kostiainen, 2020, 7). Ilmiotd tarkastellaan
nimenomaan kokemusten ja arkiajattelun kautta sekd eri oppiaineiden
nikokulmasta. Ilmiot, joita ihminen nyky&ddn kohtaa, ovat luonteeltaan
monimutkaisia (Lonka ym., 2015, 49). Ilmicldhtoisessd oppimisessa ei
monestikaan pyritd vilttamattd oikean ratkaisun loytdmiseen. Tarkoituksena
olisi eri oppiaineiden ja tieteenalojen ndkokulmista pohtia erilaisia selityksid ja
tulkintoja (Tarnanen & Kostiainen, 2020, 14). Ilmidoppimisessa tarkoituksena
onkin oppilaiden kiinnostusten pohjalta lihted rakentamaan oppimisprosessia.
Oppilaalle on tarjottava mahdollisuuksia ldhted muodostamaan tuotosta omasta
arkitodellisuudestaan kdsin kasvattaen prosessin edetessd tietoa ja osaamista
ilmioon liittyen oppiainerajat ylittden. Tdssd vaaditaan myos itseohjautuvuuden
taitoja ja mahdollisuuksia ottaa vastuuta.

IImidoppiminen pohjaa sosiokonstruktivistiseen oppimiskasitykseen. Siina
korostuu kasitys siitd, ettd opetus rekonstruoituu vanhan tietdmyksen paille

(Rauste von Wright ym., 2003, 163). Taustalla ovat siis arkikésitykset opittavasta
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asiasta. Oppija ndhdddn tdssd oppimiskasityksessd tiedon rakentajana ja tiedon
ndhd&dan rakentuvan ongelmaldhtdisen oppimisen tuloksena (Silander, 2015, 17).
Oppiminen ei siis ala tyhjdstd, vaan se rakentuu aiemman osaamisen pédlle.
[Imidoppimisessa tdimd ndkyy erityisesti siind, ettd oppilaiden arkikéasitysten
pddlle rakentuu uutta tietoa oppimisen aikana. Ilmitldhtoisen oppimisen
prosessissa on siis ajatuksena, ettd oppija oivaltaa itse havaitsemalla tietoa ja
kasittelemdlld sitd aiempien kokemustensa ja tietojensa kautta (Tarnasen &
Kostiaisen, 2020 mukaan Kauppila, 2007, 12).

Sosiokonstruktivistisessa oppimiskasityksessd tdrkedksi nousee lisdksi
oppimisen sosiaalinen aspekti. Ryhméatoiminta, jaettu vastuu sekd sosiaalinen
tuki nousevat tadrkeiksi ldhtokohdiksi, jotta voidaan oppia ymmartdmaan
ympdrillimme tapahtuvaa (Rauste von Wright ym., 2003, 170). Imidoppimisessa
korostuu ryhmidtyon merkitys. IImioldhtdisen oppimisen avulla voidaan
harjoitella ryhmaétyotaitoja sekd ongelmanratkaisua ryhmissd (Lonka ym., 2015,
57).

[Imioldhtdisen oppimisen teoriataustan juuret ovat myds oppimisen
psykologian tutkimuksessa. Vygotskyn (1978) luoma kulttuuripsykologinen
teoria siitd, ettd kaikella yksilon kehitykselld on sosiaalinen perusta, on
lahtokohtana ilmioldhtoisessd pedagogiikassa (Heikkinen, 2021, 19).
[Imivldhtoisessd oppimisessa onkin luonnollista, ettd toimitaan yhdessd, kun
asiaa tutkitaan eri ndkokulmista. Ilmidoppimiseen kuuluu nimittdin
monialaisten ilmididen tarkastelu oppiainerajoja ylittavéasti. (Tarnanen &
Kostiainen, 2020, 13.) Myos Silander (2015, 16) toteaa, ettd ilmioldhtoisessd
oppimisessa keskeistd on ilmion oppiainerajoja ylittava tarkastelu niiden aidossa
ympadristossd. Yhteistoiminnallinen oppiminen onkin helppo yhdistda
ilmidldhtoiseen oppimiseen (Lonka ym., 2015, 57). [Imioldhtdisessd oppimisessa
yhteistoiminnallinen oppiminen nékyy siten, ettd ryhmalld on jokin tavoite, joka
pyritddn saavuttamaan. Tyoskentelyd toteutetaan sellaisella tavalla, joka
mahdollistaa oppijoiden yhteistyon optimaalisesti. (Jacobs ym., 2002, 81.)

[Imidldhtoinen oppiminen voi harjaannuttaa yhteisollista

ongelmanratkaisua. Yhteisolliseen ongelmanratkaisuun liittyy sekd kognitiivisia
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ettd sosiaalisia ulottuvuuksia (Tarnanen & Kostiainen, 2020, 7, 13). Ryhman
tavoitteena on yhteistyo ja lopulta ongelman ratkaiseminen yhdessd. Symeonidis
ja Schwarz (2016) mainitsevat, ettd ilmioldhtoisessd prosessin alussa usein
asetettavan oppilaiden kiinnostusten mukaisia tutkimusongelmia, joita
lahdetddn yhdessd oppilaiden kanssa ratkomaan. Tosieldimdn ongelmien
ratkominen voi olla opettavaisempaa kuin ongelmien pelkkd teoreettinen
tarkastelu (Tarnanen & Kostiainen, 2020, 10). Olennaista on ryhmén yksiloiden
taitojen ja osaamisen yhteen sovittaminen ja hyddyntdminen optimaalisesti
(Tarnanen & Kostiainen, 2020, 13). Yhteistoiminnallisen oppimisen yhteydessa
puhutaan myds verkostodlykkyydestd, joka viittaa siihen, ettd pystytddan
ottamaan huomioon eri yksiloiden asiantuntijuutta sekd tiedon ldhteitd ja
vilineitd (Lonka ym., 2015, 50). Ilmitldhtoisessd oppimisessa mahdollistuukin eri
asiantuntijoiden hyoddyntdminen muiden tietoldhteiden lisénd (Tarnanen &
Kostiainen, 2020, 14).

[Imioldhtoiseen oppimiseen kuuluu edelld mainitusti yhteisollinen
ongelmanratkaisu. Ilmidldhtdisen oppimisen ldhikdsitteend voidaankin pitdd
ongelmaldhtoistd oppimista (OPH, 2021). Ilmioldhtdistda oppimista on
mahdollista toteuttaa monella tapaa. Yksi tutkimusperustainen ldhestymistapa
ongelmaldhtoisen oppimisen lisdksi on projektioppiminen (OPH, 2021).
Projektioppiminen  perustuu  konstruktivistiseen  kasitykseen  tiedon
muodostamisesta. Oppijoiden ndhd&éan siis saavuttavan syvéllisempi ymmarrys
opittavasta asiasta, kun he itse saavat koota kokemustensa pohjalta merkityksia
asioista (Tarnanen & Kostiainen, 2020, 10.) Muita ldhikasitteitd ilmioldhtoiselle
oppimiselle ongelmaldhtdisen oppimisen ja projektioppimisen lisdksi ovat muun
muassa kokonaisoppiminen ja tutkiva oppiminen (ks. OPH, 2021; Niemel4, 2019;
Silander, 2017, 17).

IImidoppimisessa opittava ilmié voi olla hyvinkin erilainen. IImi6 voi olla
esimerkiksi kulttuurinen, matemaattinen tai jokin tapahtuma. (Tarnanen &
Kostiainen, 2020, 12). IImi6 voi olla my6s tunteisiin tai kokemukseen liittyvaa
(OPH, 2021). [Imion tulee olla oppimisen ndkokulmasta riittdvan monipuolinen

(Tarnanen & Kostiainen, 2020, 7).
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3.2 Ilmidldhtéinen oppiminen koulussa

[Imiépohjaisia opintokokonaisuuksia voidaan toteuttaa monella tavalla.
Esimerkiksi eri kouluasteilla ilmidoppiminen voi olla hyvinkin erilaista. Vield
alakoulussa pieni oppilas ei pysty samalla tavoin kuin yliopisto-opiskelija
sddtelemddn omaa ja toistensa oppimista (Lonka, 2020). Peruskoulun
opetussuunnitelma nostaa esille ilmitlaht6isen oppimisen, jossa yhdistellddn eri
aineiden tietoa keskenddn, ja esimerkiksi ndin oppimisesta tehd&ddn
kokonaisvaltaisempaa (Lonka & Westling, 2018, luku 8). Lestinen ja Valleala
(2020, 146) mainitsevat ilmidldhtoisen opetussuunnitelman perusteluna olevan
esimerkiksi sen, ettd se edistdd asiakokonaisuuksien laaja-alaista hallintaa.

Opetussuunnitelmassa ilmidoppiminen kytkeytyy laaja-alaisen osaamisen
tavoitteisiin ja monialaiseen oppimiseen, vaikka opetussuunnitelmassa termid
ilmidoppiminen ei sindlldan kaytetd (ks. OPH, 2021; Niemeld, 2019; Tarnanen &
Kostiainen, 2020). Monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin kuuluu muun muassa
todellisen maailman ilmididen tarkastelu. Monialaisten
oppimiskokonaisuuksien tarkoituksena on kasitella oppilaiden
kokemusmaailmaa ldhelld olevia asioita toiminnallisesti.  Tallaisen
oppimiskokonaisuuden suunnittelussa on otettava osallisiksi my6s oppilaat.
Monialaisten oppimiskokonaisuuksien tavoitteena onkin vahvistaa oppilaiden
osallisuutta esimerkiksi tarjoamalla mahdollisuuksia olla mukana tavoitteiden,
sisdltdjen ja tydskentelytapojen suunnittelussa. (Opetussuunnitelma, 2014, 32.)
Opetussuunnitelma (2014, 31) méaadraa opetukseen siséllytettavan lukuvuosittain
vahintddn yksi monialainen oppimiskokonaisuus. Monialaisen oppimisen lisdksi
ilmidoppiminen kytkeytyy myos laaja-alaisen osaamisen tavoitteisiin (OPH,
2021).

IImidoppimisesta puhutaan varsinaisesti silloin, kun sithen yhdistyy eri
oppiaineita mutta mydos, kun se toteutuu pidemmaén ajanjakson aikana (OPH,
2021). Aikataululle rajat asettavat koulun aikataulut ja muita rajoittavia tekijoita
ovat myos tilat ja opetussuunnitelma (Lonka ym., 2015, 64).

IImidoppiminen on siis pidempiaikainen prosessi, joka kdynnistyy

oppilaiden asettamista teemoista tai kysymyksistd. On myo6s mahdollista, etta
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kdytannon syistd opettaja valitsee ilmion opetussuunnitelman sisdlldista
(Niemeld, 2019). Kun ilmi6 on valittu, voidaan ilmioon liittyvistd havainnoista,
tunteista ja ajatuksista keskustella yhdessd muiden oppilaiden kanssa. Tarkedd
koko ilmiotydskentelyn ajan on ottaa oppilaat mukaan oppimisen suunnitteluun.
[Imiotydskentelyn tuotoksena voi olla esimerkiksi posteri, video tai esimerkiksi
elokuva. (OPH, 2021.)

[Imidoppiminen on luonnollisesti ldsnd lasten toiminnassa, silld lasten
leikeissd toimintaan sekoittuvat osaksi omat kokemukset ja ympariston
havainnointi. Leikkiin kuuluu neuvottelua, suunnittelua, pohtimista seka
muiden auttamista vaikeampien tehtdvien saavuttamiseksi. (Lonka ym., 2015,
52.) Tarkoitus on, ettd lapsi ei kokisi asioita oppiainejakoisesti, vaan
mielenkiintoisena ihmetystd aiheuttavana ilmiona (Niemeld, 2019).

Jotta ilmidoppiminen toimisi optimaalisesti, on tdrkedd, ettd sekd opettaja
ettd oppilaat tietdvdat projektin tavoitteet. Tavoitteet voidaan saavuttaa
kertomalla ne avoimesti, jakamalla oppilaat pieniin ryhmiin ja antamalla
vastuualueita (Lonka & Westling, 2018, luku 8).

Tavoitteiden lisdksi avoimuutta tarvitaan arvioinnissa. Jotta arviointi olisi
luotettavaa, on kaikkien osallisten tiedettdvd, milloin ja mitd arvioidaan. Tama
voikin tuottaa ongelmia ilmitldhtoisessd oppimisessa, kun oppiminen ja
arviointi ovat kokonaisvaltaisia. Ilmitldhtoisen oppimisen arvioinnissa tarkeda
on motivoivan palautteen antaminen, jotta tuloskeskeisyys ei korostuisi (Lonka
ym., 2015, 66). Lonka ja Westling (2018, luku 8) mainitsevatkin ilmi6ldahtoisessa
projektissa tarkeintd olevan keskittyminen lopputuloksen sijaan koko prosessiin.
Arviointia ajatellen voidaan ilmidoppimisessa valttdad esimerkiksi lopputuloksen
arviointi silld, ettd arvioidaan eri tyoskentelyvélineiden kayttod. Esimerkiksi eri
sovellusten kdyttod voidaan arvioida ilman, ettd arvioidaan suoraan niilld tehtya
tuotosta.

[Imiocldhtdisen oppimisen suunnittelussa on lisdksi tdarkedd miettid,
millainen opettajan rooli on (Tarnanen & Kostiainen, 2020, 14). Ohjaajan

keskeisimpid tekijoitd ilmidoppimisessa ovat muun muassa oppilaiden
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yhteistoiminnan ohjaaminen ja reflektiivisen ajattelun tukeminen (Lonka ym.,
2015, 63).

Tarnanen ja Kostiainen (2020, 7) toteavat, ettd opettajan tarkoituksena on
ohjata ja edistdd ryhmdprosesseja. Opetuksen haasteiksi voi projektin aikana
muotoutua oppilaiden erilaisten voimavarojen huomioiminen oppilaiden
toimijuutta ajatellen ja mahdollinen ilmittyoskentelyn uutuus ohjaavalle
opettajalle (Lestinen & Valleala, 2020, 158). Ohjaajan omat kokemukset
ilmiolahtoisistd projekteista helpottavat oppilaiden toimijuuden tukemista ja sen
mahdollistamista (Lonka, 2020, 200).

Oppijan rooliin sen sijaan ilmidoppimisessa kuuluu parhaimmillaan
ryhmaityotaitojen  ja  kollaboratiivisen — ongelmanratkaisun  kehittdiminen
(Kostiainen & Tarnanen, 2020, 7). Tarkedd on, ettd oppilaalla on aktiivinen rooli
oppimisessa esimerkiksi niin, ettd hdn pddsee vaikuttamaan, ideoimaan,
osallistumaan, luomaan, tutkimaan sekd toteuttamaan vertais- ja itsearviointia
projektin yhteydessa.

[Imidoppimista on tutkittu eri kouluasteilla. Kokemuksia ilmisoppimisesta
on kuitenkin tutkittu ldhinnd opettajaopiskelijoiden tai opettajan ndkokulmasta.
Esimerkiksi = Kostiainen ja Tarnanen (2020, 51) ovat tutkineet
opettajaopiskelijoiden kokemuksia ilmitldhtoisyyden opiskelusta. Heiddn
mukaansa ilmiolahtoisessd opiskelussa toimivaksi koettiin sopiva haastavuus ja
sitouttavuus. Toisaalta ilmioldhtdinen opiskelu koettiin epdvarmaksi ja
passivoivaksi. Imidoppimista on tutkittu myds eri oppiaineiden nakokulmasta.
Esimerkiksi Havinga ja Portaankorva-Koivisto (2015) tutkivat ilmidoppimista
kuvataiteen ja matematiikan oppitunneilla aineenopettajille suunnatun kyselyn
avulla.

Pro gradu -tutkielmissa ilmitldahtoistda oppimista on tutkittu varsin
kattavasti opettajan ndkokulmasta (ks. Karppela, 2018; Leppiniemi, 2016; Saari &
Seppdld, 2019). Myos oppilaiden ndkemyksid on jonkin verran kartoitettu.
Esimerkiksi Lahtinen (2019) on tutkinut kahdeksasluokkalaisten oppilaiden

kokemuksia ilmitpohjaisesta opetuksesta.
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IImidoppimista on tutkittu kokemusten kautta, mutta my0s
ilmidoppimisen vaikutuksia esimerkiksi metakognitiiviseen tietoisuuteen on
tutkittu testien avulla. Esimerkiksi Akkas ja Eker (2021) ovat tutkimuksessaan
tutkineet t-testin ja metakognitiivisen tietoisuuden asteikon avulla
ilmidoppimista ja metakogniitivista tietoisuutta. Tutkimuksessa havaittiin
ilmidoppimisen lisddvan sithen kuuluvien ongelmanratkaisutaitojen ja
kyseenalaistamisen =~ myotd oppilaiden metakognitiivista  tietoisuutta.
Metakognitiivinen kyky itsensd reflektoimiseen suhteessa muiden ajatuksiin ja

tekoihin on toimijuudelle tdrkeintd (Bandura, 2006).

3.3 Toimijuus ilmioldhtoisessd oppimisessa

Koulutuksen tulisi muuttua ja kehittyd yhteiskunnan muutoksen mukana.
Globalisaatio, teknologian kehittyminen, kestdva kehitys ja tyomarkkinoiden
muutos luovat painetta myo6s koulutukselle (Tarnanen & Kostiainen, 2020, 8).
Koulutuksen osalta onkin syytd pohtia sitd, millaiseen yhteiskuntaan ja
tydelamddan koulutus valmistaa. Ihmisiltd vaaditaan elinikdistd oppimista
tyOeldmaéssd ja tdméd pitdd huomioida koulutuksessa. (Tarnanen & Kostiainen,
2020, 8). Sekd toimijuus ettd ilmidoppiminen pyrkivét kehittdméadn nditd taitoja.

IImioldhtdisessd oppimisessa tdrkedksi nousee oppimaan oppiminen
opiskeltavan tiedon sijasta (Heikkinen, 2021, 9). Téstd syystd on tdrkedd tukea
oppilaiden omaan oppimiseen liittyvdd toimijuutta. Omaan oppimiseen
liittyvadan toimijuuteen kuuluvat esimerkiksi itsereflektio- ja itesohjautuvuuden
taidot (Bandura, 2006). Tulevaisuudessa yhteiskunnassa tarvittaviksi taidoiksi
on katsottu olevan lisdksi hyodyksi esimerkiksi epdvarmuuden sietdminen,
vuorovaikutustaidot ja tiedonhaku, jotka kehittyvat ilmidoppimisen myo6td
yhteisen tiedonrakentamisen ja vastuun ottamisen yhteydessa (Lonka ym., 2015,
50). Yhteiskunnan muuttuessa on myo6s koulutuksen muututtava antamaan
valmiuksia tulevaisuuden taitojen hallintaan.

[Imioldhtoisessd oppimisessa kyse on lapsen oman toimijuuden

vahvistamisesta. Tarnasen ja Kostiaisen (2020, 7) mukaan ilmioldhtoistd
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oppimista voi tarkastella pedagogisena lahestymistapana oppimiseen. Sen avulla
on mahdollista oppia ja opettaa oppijaldhtoisesti ja tutkivasti. [Imicldhtoisen
oppimisen ldhtokohtina ovat lapsen omat kiinnostuksen kohteet, motivaatio seka
osaaminen, jotka antavat pohjan yhteiselle toiminnalle, oppimiselle ja lapsen
keskiossd olemiselle (Heikkinen, 2021, 9, 26).

Lonka kollegoineen (2015, 52) mainitsevat, etteivat lapsen ajattelu ja leikit
sovi valttamattda aikuisten asettamiin ajattelun kehyksiin. Toimijuuteen
kuuluukin osaltaan ndiden kehyksien venyttdminen ja rikkominen
(Kumpulainen ym., 2010, 28).

[Imidoppimisessa huomio kiinnittyy ryhmén tydskentelyn ohjaamiseen ja
tyoskentelyn eri vaiheisiin. Ryhméssd oppiminen innostaa, motivoi ja sitouttaa
yhteiseen tekemiseen. [Imittyoskentelyn aikana olisi tiarkedd vastuun jakamisen
ja tyonjaon harjoittelemisen kannalta, ettd ryhméd pysyy koko projektin ajan
samana. (Heikkinen, 2021, 55.) Lonka kollegoineen (2015, 59) painottavat, ettei
pelkédstaan ryhman toiminnassa mukana oleminen takaa toimijuutta.

[Imioldhtoisessd pedagogiikassa oppilaiden toimijuutta voidaan tukea
siten, ettd opiskelijat padsevat mukaan esimerkiksi tavoitteiden, toteutustapojen,
lopputuotoksen ja arviointiperusteiden suunnitteluun. Parhaassa mahdollisessa
tapauksessa nditd voidaan pohtia yhdessd opiskelijoiden kanssa heti prosessin
alussa ja myohemmin projektin edetessd tarkentaa. (Lonka ym., 2015, 59.)
Opettajalla on vastuu jdrjestdid mahdollisuuksia lapselle ilmaista tunteita,
ajatuksia ja toiveita. On tdrkedd, ettd pyritddn havaitsemaan tekijit, jotka
haastavat tai jopa estdvat vuorovaikutuksen sujumisen ryhmassa. (Heikkinen,
2021, 69.) Lapsen osallisuuden tukeminen yhteisossd on tdrkedd toimijuuden
toteutumisen kannalta (Heikkinen, 2021, 41).

Monialaisissa kokonaisuuksissa tavoitteena on antaa tilaa oppilaiden
omalle uteliaisuudelle, elamyksille ja luovuudelle sekd mahdollistaa erilaiset
vuorovaikutustilanteet. Tarkoituksena on myos, ettd oppilaat saisivat osana
monialaista oppimiskokonaisuutta mahdollisuuden soveltaa kaytantoon
tietojaan ja taitojaan. (Opetussuunnitelma, 2014, 32.) iImidoppimisessa olennaista

on huomioida oppilasldhtdisyys ja antaa tilaa oppilaille tutkia oppijan
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arkieldmasta ldhtoisin olevaa ilmiotd oppiainerajat rikkoen. Toteutimme
tutkimuksessamme ilmioldhtoisen kevitjuhavideoprojektin, jonka tarkoituksena
oli toteuttaa myos oppilaiden toimijuutta. Tarkoituksena oli ldhted liikkeelle
oppilaiden omista kokemuksista ja ottaa oppilaat mukaan suunnitteluun.
Projekti toteutettiin ryhmissd, joissa oppilaat pddsivat tarkastelemaan ilmiota

oppiainerajat rikkoen.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtdva ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd kuudesluokkalaisten oppilaiden
toimijuuden  kokemuksia  ilmioldhtdisessda  kevatjuhlavideoprojektissa.
Selvitimme, mitkd tekijat edistivdt oppilaiden toimijuutta ja mitkd tekijdt
puolestaan estivdt oppilaiden toimijuutta. Vertaamme my6s tutkijoiden
havainnointeja  oppilaiden kokemuksiin ja tarkastelemme, tukivatko
havainnoinnit oppilaiden esiin nostamia kokemuksia toimijuudesta.

Tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat:

1. Millaiseksi oppilaat kokivat toimijuutensa kevétjuhlaprojektissa?
a. Mikd edisti oppilaiden toimijuutta oppilaiden kokemusten
perusteella?
b. Mikd esti oppilaiden toimijuutta oppilaiden kokemusten

perusteella?

2. Tukiko luokkahuonehavainnointi oppilaiden omia toimijuuden

kokemuksia? Jos tuki, niin mill4 tavoin?

4.2 Tutkimuskonteksti

Tutkimme 6.-luokkalaisten oppilaiden toimijuuden kokemuksia ilmi6ldhtdisesta
oppimisesta kevatjuhlavideoprojektissa. Selvitimme, millaiset tekijdt oppilaat
kokivat toimijuutta tukeviksi ja mitka estdviksi. Tutkimuksessamme on tarkeda
siis kuulla oppilaiden kokemuksia, koska jokainen oppilas kokee toimijuutensa
ja sen mahdollistumisen projektissa subjektiivisesti. Keskitymme tutkimaan
kokemuksia laadullisten menetelmien avulla. Pyrimme saavuttamaan
tutkittavien kokemuksia haastatteluilla. Lisdksi vertaamme oppilaiden

kokemuksia projektin oppitunneilla toteutettuun havainnointiin.
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Koska tutkimuksessa olennaista on tutkia ja tulkita projektiin
osallistuneiden oppilaiden henkilokohtaisia kokemuksia, valikoitui tutkimuksen
viitekehykseksi fenomenologis-hermeneuttinen tieteenfilosofia.
Fenomenologisen tutkimus keskittyy tarkastelemaan ihmisten kokemuksia.
Fenomenologinen tutkimus on kiinnostunut niin sanotusta eldvasta
kokemuksesta, jossa tavoitellaan kokijan kokemusta sellaisena, kuin kokija sen
on elimismaailmassaan kokenut (Tokkari, 2018, 67). Tutkimusta varten on
tarkedd saavuttaa ja kuvailla huolellisesti yksilon henkilokohtainen kokemus
ilmiosta. Jotta kokemus voidaan saavuttaa mahdollisimman tarkasti, on tarkeda
haastatella syvdllisesti henkil6itd, jotka ovat kokeneet sen ilmitn, josta tietoa
halutaan. (Patton, 2001, 104.) Tutkimuksessamme tutkimme oppilaiden
toimijuuden = kokemuksia  ilmioldhtoisestd  kevatjuhlavideoprojektista.
Tutkimuksemme haastateltavat ovat projektiin osallistuneita oppilaita. Koska
haastateltavat osallistuivat kevatjuhlavideoprojektiin, oli haastateltavilla
henkil6illd autenttinen ja henkilokohtainen kokemus projektista.

Kun tutkimme kokemuksia, on niitdi myo6s tulkittava ymmaérryksen
saavuttamiseksi. Fenomenologiassa tavoiteltuja yksilon eldmismaailman
kokemuksia ei tutkijan ole mahdollista saavuttaa taysin kokijan tavoin. Kokija ei
nimittdin valttamattd pysty tai edes tdysin halua ilmaista kokemustaan, kuten se
on koettu. Esimerkiksi haastatteluissa haastateltava voi tiedostetusti tai ihan
tiedostamattaan valita, miten kokemuksestaan kertoo. (Tokkadri, 2018, 68.)
Kokemusten tulkintaan evditd antaa hermeneuttinen tieteenfilosofia (Tuomi &
Sarajarvi, 2018, luku 1). Hermeneutiikalla tarkoitetaan tutkinnan taidetta
(Tokkari, 2018, 68). Kokemuksia tutkivan tarkoituksena on siis selvittdd,
millainen toisen ihmisen kokemus on mahdollisimman ennakko-
oletuksettomasti. Hermeneuttiseen tutkimukseen kuuluukin se, ettd tutkijan
ymmarretddn olevan osa tutkimaansa todellisuutta. Tulkinta kokemuksesta ei
voi koskaan olla tdysin puhdas tai tosi, silld tutkijan tausta vaikuttaa tulkintoihin.
(Patton, 2001, 113-114.) Kun tutkitaan kokemuksia, vaikuttavat tutkijan joko
tiedostamattomat tai tiedostetut aiemmat kokemukset ja ennakko-oletukset

taustalla.
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Perushaasteena fenomenologis-hermeneuttisiin nikemyksiin nojaavassa
kokemuksen tutkimuksessa on saavuttaa tieto koskien yksiloitda eli
yksittdistapauksia. Kokoavia johtopddtoksid voidaan tehdd, vaikka samalla
tavoin tietoa ei voidakaan yleistdd kuin luonnontieteellisessd tutkimuksessa.
Tdlloin  vaaditaan kuitenkin riittdvdd samankaltaisuutta tutkimukseen
osallistuvien kesken. (Tokkari, 2018, 64-66, 81.) Tutkimuksessamme osallistujat
ovat saman 6.-luokan oppilaita, joten tutkittavat edustavat suunnilleen samaa
ikdryhmaa ja he ovat samalla luokka-asteella.

Lapsia pidetddn nykydan yhd enemmaén tutkimuseettisesti luotettavina
tietoldhteind. Lapsia tutkittaessa suhtaudutaan yha kriittisemmin ndkemykseen,
jonka mukaan lapsen asioista tulisi kysyd lasta ymparoiviltd aikuisilta (Strandel,
2010, 93.) Lasten kokemuksia tutkittaessa on kuitenkin kiinnitettiva huomiota
lapsuuden erityislaatuisuuteen. On tdrkedd, ettd epdtasapainoinen aikuisten ja
lasten vilinen valtasuhde huomioidaan ja korjataan. (Strandel, 2010, 93.)
Helavirta (2007) mainitsee kuitenkin haastattelutilanteiden  olevan
lahtokohtaisesti epétasa-arvoinen eikd valta-asema valttamaittd ole ikderosta
kiinni.

Haastatteluilla kerattyja kokemuksia vertasimme
luokkahuonehavainnointeihin. Tuomi ja Sarajarvi (2018, luku 3) mainitsevat
havainnoinnin  olevan  hyvin  palkitsevaa  yhdistettdessé =~ muihin
aineistonkeruumenetelmiin esimerkiksi haastatteluun. Havainnoinnin kautta on
mahdollista saada tietoa, toimivatko tutkittavat niin kuin he sanovat (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka, 2006). Tuomi ja Sarajdrvi (2018, luku 3) mainitsevat
havainnoinnin kautta olevan mahdollista ndhd& asiat oikeissa yhteyksissdan.
Havainnoinnit voivat paljastaa esimerkiksi ristiriitoja kdyttaytymisessa.

Valitsimme metodologiaksi tapaustutkimuksen, sillda tutkimme tietyn
luokan oppilaiden omia kokemuksia liittyen tiettynd aikana tapahtuvaan
kevidtjuhlaprojektiin. Tapaustutkimuksen tavoitteena on yhden tapauksen
kokonaisvaltainen tutkiminen. Tapaustutkimus on yhden tapauksen
ainutlaatuisuuden ymmartamista ja tutkimista. Tavoitteena

tapaustutkimuksessa on siis kuvailla tapausta yksityiskohtaisesti ja syvéllisesti,
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kokonaisvaltaisesti sekd ymmartdd sen kontekstuaalisuus. Tapaus voi olla mika
vain ainutlaatuinen, rajattu asia. (Patton, 2001, 447.) Kevitjuhlavideoprojekti on
siis tutkimamme tapaus. Se on rajattu kokonaisuus, jota pyrimme
kokonaisvaltaisesti tutkimaan oppilaiden kokemusten ja
luokkahuonehavainnointien kautta. Kevitjuhlavideoprojektiin kuului yhteensa
seitsemdn oppituntia.

Kevitjuhlavideoprojektin jakso- ja tuntissuunnitelmat muodostuivat
opetussuunnitelman sekd ilmicldhtdisyyden teorian (Heikkinen, 2021; Lonka
ym., 2015; Lonka & Westling, 2018; Lonka, 2020; Tarnanen ja Kostiainen, 2020) ja
toimijuuden teorian (Bandura, 1977, 1997; Emirbayer & Mische, 1998, 962;
Kumpulainen ym., 2010, 23; Rainio & Hilppd, 2015) pohjalta. Valitsimme
projektiin sellaisia tekijoitd, jotka teorioiden pohjalta edistdisivét toimijuutta.
Tekijoiksi valikoituivat oppilaan oma kokemusmaailma ja mindpystyvyys,
osallistuminen, sosiaalinen ulottuvuus, reflektiivisyys, luovuus, opettajan tuki,
rajojen asettaminen ja vapaus.

Projekti alkoi yhteissuunnittelusta, jossa oppilaat péasivit jakamaan ensin
pienissd ryhmissd ideoitaan siitd, millainen kevéatjuhlavideo tehtdisiin.
IImioldhtoinen oppimisprosessi alkaa usein oppilaiden omakohtaisten
kokemusten huomioimisesta, jotka pyritidn valjastamaan tydskentelyn
lahtokohdiksi (Lonka ym., 2015, 53). Ilmidoppimisessa on tdrkedd ottaa
opiskelijat ~ mahdollisuuksien = mukaan  esimerkiksi  lopputuotoksen
suunnitteluun heti prosessin alusta alkaen (Lonka ym., 2015, 59). Myos
toimijuuden toteutumiselle on tdrkedd, ettd oppilaat pddsisivdat vaikuttamaan
esimerkiksi oppimisen toteutukseen (Rainio & Hilppo, 2015, 89). Oppilaat
pddsivit ensin pienemmadssd ryhmdssd ideoimaan videon toteutusta ja lopulta
koko luokkana pddttdimddan, millaisen videon he toteuttaisivat kevéatjuhlaan.
Kasiteltdvdn aiheen on hyvéd olla myos ajankohtainen, silld ajankohtaisuus ja
paikallisuus luovat lisimotivaatiota oppimiselle (Opetussuunnitelma, 2014, 32).
Oppilaat pddtyivit tekemddn videon koulupolustaan ensimmadiseltd luokalta
kuudennelle luokalle. Imitksi projektille siis muodostui alakoulun koulupolku

ja siirtymat luokalta toiselle. Tyoskentelyn alussa opettaja myos kertoi projektista
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ja sen tavoitteista. IImidoppimisen onnistumisen kannalta on tdrkedd, ettd
tavoitteet ovat heti alusta alkaen kaikille selvit (Lonka & Westling, 2018, luku 8).

Yhteissuunnittelun jalkeen aloitettiin pienryhmatydskentely.
IImidoppimisessa  projektia ldhdetddn syventdmddn yksin, pareittain,
pienryhména tai koko ryhmén kesken (Lonka ym., 2015, 57). Projektissamme
aluksi toteutettu ideariihi oli koko luokan yhteinen, mutta lopulta videot
toteutettiin pienemmissd ryhmissd. Videoista koottiin lopulta yhteinen tuotos
keviatjuhliin. Pienryhmaétyoskentely aloitettiin roolien valinnalla. Ryhmissa
valittiin suurempaan vastuurooliin yksi oppilas, jonka oli tarkoitus vastata siitd,
ettd ryhman tekemat itse- ja vertaisarvioinnit sekd video l6ytyivit opettajalle
jaetusta Docs-tiedostosta. Muille ryhmén jédsenille valittiin omat vastuualueensa,
kuten editointi. Jokaiselle ryhmadlle jaettiin oma luokka-aste, niin ettd ryhmien
videoista muodostui yhteensd kuusi videota luokka-asteille 1-6.
Pienryhmaétyoskentelyn alussa suunniteltiin myo6s, miten videota ldhdetddn
toteuttamaan.

Varsinainen tyoskentely videon parissa jatkui videon suunnittelulla. Sen
jilkeen aloitettiin videon kuvaaminen ja editointi. Projekti toteutettiin
dgidinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla, mutta etenkin tyoskentelyvaiheessa
integroitiin osaksi my6s musiikkia ja kuvataidetta. Video toteutettiin iMovie-
sovelluksella ja videoon liitettiin kuvaa ja déntd. [Imiopohjaisessa tyoskentelyssa
oppiainerajoja voidaan rikkoa (OPH, 2021). Itse asiassa Tarnanen ja Kostiainen
(2020, 12) mainitsevat monialaisten oppimiskokonaisuuksien olevan ldhelld
ilmidoppimista. Monialaisuuteen kuuluu olennaisesti eri oppiaineiden
integrointi. Oppilailla oli kaiken kaikkiaan hyvin vapaat kddet suunnitella ja
toteuttaa videota. Ainoastaan projektiin kdytettdva aika ja ryhmalle valikoitunut
luokka-aste, josta video oli tarkoitus toteuttaa, olivat tyoskentelyn raamit.

Projektin lopussa projektin vaiheet koottiin yhteen. Kaksi oppilasta editoi
oppilaiden toteuttamat videot kokonaisuudeksi. Lonka kollegoineen (2015, 58)
mainitsevat ilmioprosessissa lopputuotokseksi saattavan syntyd esimerkiksi

blogeja tai videoita. Tarkeimméksi prosessissa ei kuitenkaan ole tarkoitus



29

muodostua lopputuotos, vaan koko prosessin aikana tapahtunut oppiminen ja

kasvu (Lonka & Westling, 2018, luku 8).

4.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistuivat erdan koulun 6.-luokkalaiset oppilaat. Tutkimukseen
osallistujat olivat kaikki saman luokan oppilaita. Tutkittavaksi valikoituivat
kuudennen luokan oppilaat, koska erityisesti pienten lasten toimijuudesta on jo
tehty jonkin verran tutkimusta. Ajatuksena oli myds, ettd kuudesluokkalaiset
pystyvét toteuttamaan suunnittelemamme projektin, jonka avulla toimijuuden
kokemuksia on mahdollista tutkia. Ajattelimme my®s, ettd kuudesluokkalaisella
olisi valmiuksia kertoa omista toimijuuden kokemuksistaan.

Haastattelimme ja havainnoimme tutkimusta varten yhteensd kuutta
oppilasta. Tutkimukseen osallistujat valikoituivat saatujen tutkimuslupien ja
kyseisen luokan luokanopettajan kanssa keskusteltuamme. Tarkoituksena oli
valita tutkimukseen mahdollisimman heterogeeninen joukko oppilaita. Yhdessa
luokanopettajan kanssa siis valitsimme erilaisia oppilaita esimerkiksi
aktiivisuuden ja  osallistumisen  sekd  ulospdinsuuntautuneisuuden
ndkokulmista. Pohdimme valinnan yhteydessdi muun muassa toimijuuden
teoriasta esiin nousevia tekijoitd. Esimerkiksi aktiivisempien ja osallistuvien
oppilaiden toimijuus on opettajan nikokulmasta helpompaa tunnistaa ja tukea
(Rainio & Hilppo, 2017), joten valikoimme tarkoituksella sekd aktiivisia ettd

vahemman aktiivisia oppilaita.

4.4 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimuksemme aineisto kerédttiin  kevaddlla 2021. Aineisto kerattiin
haastattelemalla ja havainnoimalla kuudesluokkalaisia. Haastattelimme seka
havainnoimme yhteensda kuutta oppilasta. Haastattelu toteutettiin
puolistrukturoituna haastatteluna.

Pidimme kevddn aikana kyseisen luokan oppilaille oppitunteja ennen

projektin toteuttamista. Itse projekti kesti noin kolmen viikon ajan, ja siihen
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sisdltyi 7 oppituntia. Ndistd oppitunneista havainnoimme yhteensd kolmea
oppituntia toukokuussa kevddlld 2021. Aloitimme havainnoinnin heti, kun
olimme saaneet tutkimusluvat oppilailta. Havainnoimme oppitunteja siten, ettd
toinen tutkijoista opetti ja toinen havainnoi. Havainnoitsija tdytti havainnoinnin
aikana standardoituja lomakkeita, ja tunnin vetdja kirjasi havaintonsa
oppituntien jilkeen havainnointipdivakirjaan. Haastattelut toteutimme projektin
loputtua yksilohaastatteluina. Haastattelujen kesto oli keskimé&arin 15 minuuttia,
mutta vaihtelua oli kuitenkin jonkin verran. Kaksi haastatteluista kesti vahan yli
20 minuuttia (21 min) ja kaksi hiukan alle 10 minuuttia (8 min ja 9 min).

Toinen tutkijoista oli osittain osallistuva havainnoija, joka taytti LIS-YC-
arviointimenetelmélomakkeita sitoutuneisuuden arviointiin observoinnin
aikana. LIS-YC-lomakkeet ovat standardoituja lomakkeita sitoutuneisuuden
arviointiin. Tdmé&n lomakkeen on kehittanyt Ferre Laevers (1994) (Siipola, 2020).
Toimintaan sitoutumista tarkastellaan LIS-YC:ssd seuraavien eri piirteiden
avulla: energia, keskittyminen, monimutkaisuus ja luovuus, ilmeet ja eleet,
sinnikkyys, tarkkuus, reaktioaika, verbaalinen ilmaisu ja tyytyvdisyys.
Muokkasimme lomakkeista pois meiddn tutkimuksemme kannalta
epdolennaisia asioita verrattuamme LIS-YC-lomakkeita tutkimuksessamme
kaytettyyn toimijuuden teoriaan. Jdljelle jdi keskittyminen, monimutkaisuus ja
luovuus, ilmeet ja eleet, sinnikkyys, tarkkuus ja verbaalinen ilmaisu. LIS-YC-
lomakkeiden avulla tarkastellaan myos lapsen sitoutuneisuuden tasoa
numeroasteikolla: taso 1 (ei toimintaa), taso 2 (toistuvasti keskeytyvé toiminta),
taso 3 (jossain maddrin jatkuva toiminta), taso 4 (intensiivisid hetkid sisdltdava
toiminta), taso 5 (pitkédkestoinen intensiivinen toiminta). (Siipola, 2020.)

Toteutimme haastattelut laadullisina haastatteluina, joiden tavoitteena on
usein selvittdd tutkittavien kokemuksia ja tapaa ndhdd maailmaa. Haastattelun
avulla tutkittava voi ilmaista omin sanoin kokemuksiaan, ajatuksiaan,
mielipiteitddn ja tunteitaan. Tavoitteena ei ole tiedon kvantifiointi vaan
ymmadrtdd haastateltavaa kokonaisvaltaisesti. (Kvale, 2007.) Myo6s omassa
tutkimuksessamme tavoitteena oli nimenomaan kerétd tietoa oppilaiden omasta

ndkokulmasta. Halusimme pééstd kdsiksi heiddan kokemuksiinsa, ajatuksiinsa ja
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tunteisiinsa tutkimaamme aihetta kohtaan. Aineistonkeruumenetelmé&na
haastattelun etu on joustavuus. Siind voi toistaa kysymyksid, tarkentaa ja valita,
missd jdrjestyksessd kysyd kysymyksid. Toisaalta se vie aikaa. (Tuomi &
Sarajdrvi, 2018, 68-69.) Haastatteluita on erilaisia ja meiddn tutkimuksessamme
kyseessd on puolistukturoitu haastattelu eli teemahaastattelu. Siind edetdan
tiettyjen teemojen varassa, mutta se ei ole liian sitova. Haastattelun aikana on
mahdollista tarkentaa ja syventdd kysymyksid. (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 70.)
Laadullinen haastattelu voi jossain mddrin tuntua jopa arkipdivdiseltd
jutustelulta. Taytyy kuitenkin muistaa, ettd sen avulla on kuitenkin tarkoitus
saada tieteellistd tietoa jostain aiheesta tai ilmiostd, ja se on aina jossain mddrin
suunniteltu.  Haastattelun = maéérittelee aina  haastattelija. =~ Toisaalta
haastattelutilanteen olisi kuitenkin tarkoitus olla vapaa ja rento, jotta

haastateltavalla on turvallinen olo puhua. (Kvale, 2007.)

4.5 Aineiston analyysi

Useimmat laadullisen tutkimuksen analyysitavat pohjautuvat sisdllonanalyysiin
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018, luku 4). Aineistomme koostui kahdesta aineistosta.
Primddriaineistomme oli haastatteluaineisto ja sekund&driaineistomme oli
observoinnin avulla kerdtty havainnointiaineisto. Koska tutkimusaineistomme
on tekstimuotoista, koimme sisdllonanalyysin soveltuvan parhaiten
tutkimuksemme analyysimenetelméksi (Tuomi & Sarajarvi, 2018, luku 4).
Tutkimuksemme yhdistelee sekd teoriaohjaavaa ettd aineistoldhtoistd
analyysia. Teoriaohjaavassa analyysissd teoria on apuna ohjaamassa analyysid.
Ndin analyysi ei siis pohjaudu suoraan teoriaan, vaan tutkimuskysymyksen
kannalta olennainen merkityssisdltd nousee aineistosta. Aikaisempaa
teoriatietoa ei ole siis tarkoitus tdssd tapauksessa testata, vaan on tarkoituksena
16ytdd aikaisemman teoriatiedon avulla uutta. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, luku 4.)
Tutkimuksemme teoreettinen viitekehys pohjautuu teoriaan oppilaiden
aktiivisesta toimijuudesta (Bandura, 1977, 1997; Emirbayer & Mische, 1998, 962;
Kumpulainen ym., 2010, 23; Rainio & Hilppo, 2015) ja ilmicldhtoisyydesta
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(Heikkinen, 2021; Lonka ym., 2015; Lonka & Westling, 2018; Lonka, 2020;
Tarnanen ja Kostiainen, 2020). Tami teoreettinen tieto on ohjannut erityisesti
teemojen syntymista.

Aineistoldhtoisessd analyysissd aineistosta etsitddn tutkimuskysymyksiin
vastaavaa tietoa. Aiemmat tiedot tai teoriat eivét siis ohjaile aineistoldhtoisen
analyysin tekemistd (Tuomi & Sarajarvi, 2018, luku 4). Koska tutkimuksessamme
olemme haastattelujen kautta tutkineet oppilaiden kokemuksia, on
haastatteluaineistoa analysoitu aineistoldhtoisesti. Kuitenkin haastattelun teemat
ovat my0s osittain nousseet teoriasta. Puhtaasti aineistoldhtoista tutkimusta olisi
muutenkin erittdin mahdotonta toteuttaa, silld ei ole olemassa tdysin teoriasta
puhtaita havaintoja (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, luku 4).

Teoriaohjaava ja aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi etenevdt molemmat
aineiston ehdoilla ja samojen vaiheiden avulla (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, luku 4).
Tuomen ja Sarajdarven (2018, luku 4) mukaan Miles ja Huberman (1994) esittavét
aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin kolmivaiheiseksi. Vaiheet ovat redusointi eli
pelkistaminen, klusterointi eli ryhmittely ja abstrahointi eli teoreettisten
kisitteiden muodostaminen.

Redusoinnin tarkoituksena on karsia tutkimuksen kannalta epdolennaista
aineistoa pois. Usein tdssd vaiheessa saatetaan alleviivata tutkimustehtdvaa
kuvaavia ilmaisuja ja kédyttdd eri vdrejd ilmaisemaan eri ilmivitd. Aineistosta
nostetaan esiin tutkimustehtdvad koskevat alkuperdiset ilmaukset ja niiden
pelkistetyt ilmaukset. Pelkistetyt ilmaukset erotetaan aineistosta erilleen, jolloin
luodaan pohjaa klusteroinnille. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, luku 4.) Klusteroinnin
tarkoituksena on etsid redusoidusta aineistosta samankaltaisuuksia ja
eroavaisuuksia. Késitteitd ryhmitelldan ja luodaan alaluokat, joista yhdistellaan
yldluokkia ja lopulta padluokkia. (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, luku 4.) Klusteroinnin
jdlkeen vuorossa on abstrahointi, jossa tarkoituksena on muodostaa teoreettisia
késitteitd. Abstrahointiprosessissa edetddn aineistosta nousseista ilmauksista
teoreettisiin késitteisiin ja johtopdatoksiin yhdistelemalld luokkia. Tarkoituksena
on koko ajan verrata teoriaa ja johtopaatoksid alkuperdiseen aineistoon. (Tuomi

& Sarajdrvi, 2018, luku 4.)
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Teoriaohjaavan ja aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin eroavaisuus tulee ilmi
nimenomaan abstrahointivaiheessa. Aineistoldhtoisessd sisdllonanalyysissa
teoreettiset kasitteet muodostuvat aineiston kautta, kun taas teoriaohjaavassa
teoria on jo valmiina olemassa, jolloin myds késitteet tulevat valmiin teorian
pohjalta. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, luku 4.)

Kuviossa 1 ndkyvidt analyysin vaiheet ja aineistojen viliset suhteet.
Tutkimusprosessi ldhti liikkeelle siitd, ettd loimme opetussuunnitelman,
toimijuuden ja ilmioldhtdisen oppimisen teorioiden pohjalta jakso- ja
tuntisuunnitelmat keviatjuhlavideoprojektille. Suunnitelmien pohjalta loimme
osan teemahaastattelun kysymyksistd. Haastattelujen avulla halusimme
tavoittaa oppilaiden ndkckulman siihen, miten teorian pohjalta valikoimamme
tekijdt toteuttivat oppilaiden toimijuutta. Haastattelujen analysoinnin jdlkeen

vertasimme oppilaan kokemuksia oppilaan toimintaan havainnoinnin kautta.

Kuvio 1

Analyysin vaiheet ja aineiston viliset suhteet

Jakso- ja Observoinnit
tuntisuunnitelmat I.-I|aasta‘t.’i(eulztl (Havainnoijan
(Opetussuunnitelma) el e ) nakokulma)

Aloitimme  analyysin  primddriaineistosta  eli ~ haastatteluaineistosta.
Haastatteluaineiston analyysi eteni aineistoldhtoisesti. Haastatteluaineiston
avulla vastasimme ensimmadiseen tutkimuskysymykseen “Millaiseksi oppilaat

kokivat toimijuutensa kevétjuhlaprojektissa?”. Haastatteluaineiston avulla
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vastasimme myos ensimmdisen tutkimuskysymyksen alakysymyksiin “Mikéa
edisti oppilaiden toimijuutta oppilaiden kokemusten perusteella?” ja “Mika esti
oppilaiden toimijuutta oppilaiden kokemusten perusteella?”.

Haastattelujen analyysi alkoi litteroinnista. Litteroimme sanatarkasti kaikki
kuusi haastattelua. Haastatteluaineistoa kertyi yhteensa 20 sivua. Litteroinnissa
fonttina oli Book Antiqua ja fonttikokona 12. Rivivaling oli 1,5. Litteroituamme
haastattelut ldhdimme lukemaan aineistoa useaan kertaan ldpi. Usean
lukukerran jdlkeen aloimme redusoimaan aineistoa sisdllonanalyysin vaiheiden
mukaisesti (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, luku 4). Ryhdyimme alleviivaamaan
haastatteluaineistosta =~ ensimmdisen  tutkimuskysymystemme  kannalta
olennaisia ilmauksia. Kdytimme tdssd vaiheessa eri virejd kategorisoimaan
16ydoksidmme. Téssd vaiheessa ldhes kaikki epdolennainen tutkimusta ajatellen
karsiutui aineistosta pois, kun pelkdt alleviivatut ilmaukset paéatyivét
tutkimuksessa kdytettdvéaksi aineistoksi. Tarkistimme vield aineiston useampaan
kertaan alleviivauksienkin jalkeen.

Kun olimme saaneet alleviivattua aineistosta tutkimuksemme kannalta
olennaiset kohdat, jatkoimme aineiston redusointia ja loimme ndistd
ensimmdisen redusointitaulukon. Tdhdn taulukkoon listasimme aineiston
alkuperdisen ilmauksen eli sanatarkan haastatteluvastauksen sekd pelkistetyt
ilmaukset tdstd sanatarkasta alkuperdisestd ilmauksesta. Ndin loimme pohjaa
klusteroinnille, kun aineisto pystyttiin ryhmitteleméddn samankaltaisten
ilmauksien mukaisesti (Tuomi & Sarajarvi, 2018, luku 4).

Haastatteluaineiston klusterointivaiheessa ldhdimme ryhmittelem&an
aineistoa uuteen taulukkoon pelkistettyjen ilmausten mukaisesti samoihin
kategorioihin. Tdmé&n jdlkeen muokkasimme pelkistetyt ilmaukset vield
yksinkertaisemmiksi, joista muodostui alateemat. Abstrahointivaiheessa nédiden
alateemojen ja osittain teorian pohjalta muodostimme lopulliset p&ddteemat.

Taulukossa 2 on esimerkki luovuuden paddteeman muodostumisesta.
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Taulukko 2

Esimerkki pddteeman “Luovuus” muodostumisesta

Alkuperédinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alateema Padteema

No siin sai vdhd niiku toteuttaa Itsensd Itseilmaisu Luovuus
itseddn voisko niin sanoa. Ja sillee toteuttaminen

vidhd niiku ettd saa ite tehdd mitd

tykkédd ja sitte siithe sai valita vdhd

nilku  ryhmidssd vdhd  niiku

tehosteita ja kaikkee sellasta. Se oli

musta tosi hauskaa.

No ainaki siind ideoimisessa. Sai Mielikuvituksen Ideointi Luovuus
vdhd niinku kayttdd luovuutta kédyttdiminen

siindki vdhd se et sai kdyttdd ideoinnissa

mielikuvitusta ja ryhmén kanssa

tehd ja pohtia.

Emmi tarkemmin tiid mut nii. Kekselidisyyden Kekselidisyys Luovuus
Ainaki siind et sai kdyttdd kdyttdiminen

kekselidisyyttd siind ideointivaiheessa

ideointivaiheessa ku sai miettii et
miti sithen tulis.

Taulukossa 3 on kaikki haastatteluista alateemojen pohjalta muodostuneet
pddteemat. Paddteemoiksi muodostuivat toimijuutta vaikeuttavat tekijit,
sosiaalinen ulottuvuus, luovuus, rajojen asettaminen, opettajan tuki,

osallistuminen, oma kokemusmaailma ja mindpystyvyys sekd vapaus.



Taulukko 3

Haastattelujen pdiiteemat ja alateemat
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Alateema

Padteema

Ryhmaétydskentelyn haastavuus
Haasteet sovelluksen kdytossa
Tyoskentelyyn osallistuminen

Vaikuttaminen

Ryhmaityoskentely
Huomioon ottaminen
Mielipiteiden jakaminen
Ryhman kannustus ja tuki

Ryhmin yhteishenki

Luovuuden kédyttdminen
Itseilmaisu
Ideointi

Kekselidisyys

Opettajan asettamat rajat

Opettajan tuki

Avun antaminen

Vaikuttaminen
Tyoskentelyyn osallistuminen

Vastuu

Oma kokemusmaailma
Minépystyvyys
Omat taidot

Harrastukset

Valinnanmahdollisuus tydskentelyssd

Valinnanmahdollisuus rooleissa

Vaikeuttavat tekijat

Sosiaalinen ulottuvuus

Luovuus

Rajojen asettaminen

Opettajan tuki

Osallistuminen

Oma kokemusmaailma ja mindpystyvyys

Vapaus
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Haastatteluaineiston analyysin jdlkeen aloitimme observointiaineiston
analyysin. Observointiaineisto oli tutkimuksessamme sekundé&&riaineisto.
Observointiaineistoa kertyi yhteensd 12 sivua. Analysoimme sitd suhteessa
haastattelujen analyysiin. Pyrimme observointiaineiston analyysin pohjalta
vastaamaan toiseen tutkimuskysymykseen: Tukiko observointiaineisto
oppilaiden omia toimijuuskokemuksia. Jos, niin miten?
Havainnointilomakkeista analysoimme LIS-YC:n sitoutuneisuutta
numeroasteikon avulla sekd omia tunneilla tekemidmme havaintoja.
Muodostimme ndistd taulukon, jossa vertasimme havaintoja haastatteluihin ja

niiden teemoihin.

4.6 Eettiset ratkaisut

TENK (2021) mainitsee tutkimuksen tekemiseen liittyvdan hyvidn tieteellisen
kdytannon. Tutkimuksen jokaisessa vaiheessa tulee noudattaa rehellisyyttd,
yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta. Tutkimuksessa sovelletaan esimerkiksi
sovittuja ja eettisid tiedonkeruutapoja. Tutkimusta varten olemme saaneet
tutkimusluvan ja antaneet tutkittaville tietosuoja- ja suostumuslomakkeet
vanhempien kanssa tdytettdviksi. Kerroimme tutkittaville useaan otteeseen, ettei
heitd voida tunnistaa tutkimuksesta ja tutkimuksessa kerittdvad henkilotieto
(etunimi) pseudonymisoidaan. Pseudonyymit loimme litterointia ja
havainnointia  varten, jottei tutkittavia henkiloitd voida tunnistaa.
Pseudonyymeind kdytimme tunnuksia oppilas 1-6. Puhumme myo6s
tutkimuksessa ainoastaan kuudennesta luokka-asteesta emmekd mainitse
koulua, jossa tutkimuksen toteutimme. Kerroimme myos, ettd tutkimukseen
osallistuminen on vapaaehtoista ja osallistumisen voi keskeyttdd missd vaiheessa
tahansa.

Tutkimuksessamme  haastattelimme ja  havainnoimme  kuutta
tutkimukseen osallistuvaa oppilasta. Olimme harjoittelussa samalla, kun

kerdsimme aineistoa, joten olimme jo aiemmilta viikoilta tuttuja ennen
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havainnointien ja haastattelujen aloittamista. Tutkittavina oli lapsia, joten
tutkimuksessa oli huomioitava tutkittavien nuori ika.

Lasten kokemuksia tavoiteltaessa on pidettdvd huolta, ettd haastatteluissa
kysymysten kieli on lapsille ymmarrettdvissda (Helavirta, 2007). On myos
mietittdvd, toteuttaako haastattelut ryhma- vai yksilohaastatteluina.
Ryhméhaastattelu voi tuoda turvaa lapsille varsinkin, jos tutkija on vieras
(Helavirta, 2007). Toisaalta ryhmahaastatteluissa ujojen ja arkojen &ddnet eivat
valttamattd padse kuuluviin (Helavirta, 2007). Koska olimme jo tuttuja oppilaille,
koimme, ettei ryhmédhaastatteluja ollut tdstd syystd valttamitontd toteuttaa.
Ryhmadhaastatteluissa olisivat voineet jaddd ujompien oppilaiden arvokkaat
kokemukset saavuttamatta. Haastattelut toteutimme teemahaastatteluina eli
kaytimme haastatteluissa kaikille samaa padkysymysrunkoa.

Otimme havainnoinnin toiseksi aineistonkeruumenetelméksi, koska
halusimme saada lisdd tietoa tutkittavista eri ndkokulmasta. Haastattelujen
avulla pddasimme kasiksi tutkittavien kokemuksiin, mutta havainnoinneilla
pystyimme tarkastelemaan oppilaiden toimintaa oppitunnilla. N&din pystyimme
vertaamaan oppilaiden kokemuksia ja heiddn toimintaansa keskenddn.
Havainnoinnin avulla saadaankin suoraa tietoa esimerkiksi yksiloiden tai
ryhmien toiminnasta luonnollisessa ympdristossa (Hirsjarvi ym., 2007, 208).
Havainnointi sopii my6s hyvin lasten tutkimiseen, koska lapsille voi olla vielad
vaikeaa kielentdd vastauksiaan haastattelutilanteissa (Hirsjdrvi ym., 2007, 208).

Toteutimme tutkimuksen parina, joten pystyimme esimerkiksi
tarkastamaan aineiston yhdessd ja havainnoimaan tutkittavia luotettavammin.
Hamilton ja Corbett-Whittier (2013, 77) toteavat useamman tutkijan vaikuttavan
luotettavuuteen positiivisesti esimerkiksi sen puolesta, ettd aineisto voidaan
tarkistaa kahden tutkijan toimesta. My0s esimerkiksi haastattelutilanteissa kaksi
tutkijaa tarjoaa yhdistivdan ndkokulman aineiston. Toinen haastattelija voi
nauhoittaa ja havainnoida ja toinen johtaa haastattelua. My6s havainnoidessa saa
luotettavammin tietoa, kun on enemman kuin yksi havainnoija. Havainnoimme
siten, ettd toinen tutkija kaytti tunnilla standardoitua LIS-YC-

observointilomaketta ja toinen tutkija teki tunnin pé&dtteeksi opettajan
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pdivdkirjaansa merkintdjd. Hamilton ja Corbett-Whittier (2013, 77) mainitsevat
useammalla tutkijalla olevan positiivisten vaikutusten lisdksi kuitenkin myos
negatiivisia vaikutuksia. Kahdella tutkijalla saattaa esimerkiksi olla toisistaan
poikkeavia ndkemyksid tutkimuksesta.  Tutkimuksessamme koimme
parityoskentelystd olevan pelkéstdan hyotyd. Havainnointiaineistomme tuki
toisiaan eikd tutkimuksen vaiheissa syntynyt eridvid mielipiteit4.
Parityoskentelystd oli hyotyd myos siind, ettd huomasimme toistemme virheita
ja saimme ne korjattua palaamalla useaan kertaan tarkastelemaan aineistoa.

TENK (2021) mainitsee eettisesti olevan tarkedd sdilyttdad tutkimusaineistoa
oikein. Aineistoon ei tule olla ulkopuolisilla pddsyd. Sailytamme haastatteluista
syntynyttd  tutkimusaineistoa  koulun  henkilokohtaisilla ~ U-asemilla.
Havainnoinnit olivat papereina, joten niitd sdilytimme turvallisessa paikassa.
Aineistoihin ei ollut ulkopuolisilla paadsya.

Tutkimuksessa voi tulla eteen muutoksia ja yllédttavid tilanteita (Lofstrom,
2020). Tutkimuksessamme muutoksia tuotti opetusharjoittelun kaytannot.
Opetusharjoittelussa  tutkimusaiheemme  rajautui  alkuperdisestd, silld
opetettavien aineiden jaksojen teemat oli pditetty meille valmiiksi. Aiheen
rajautuminen vaikutti erityisesti tutkimuskysymysten tarkentumiseen, ja lopulta
jouduimme tekemddn muutoksia nopeallakin aikataululla.

Hyva suunnittelu antaa vélineitd muutosten varalle. Tutkimuksen eettiset
ndkokulmat on syytd suunnitella huolellisesta, jotta voi paremmin varautua
yllattaviin tilanteisiin. (Lofstrom, 2020.) Koko tutkimuksemme ajan noudatimme

eettisid kdytdntojd ja hyva suunnittelu antoi joustovaraa ylldttaviin tilanteisiin.
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5 TULOKSET

5.1 Oppilaiden kokemuksia toimijuudesta

Tassd alaluvussa kasittelemme sitd, millaiseksi oppilaat kokivat toimijuutensa
keviatjuhlaprojektissa. Ensimmadisessd alaluvussa vastaamme siihen, mika edisti
oppilaiden toimijuutta oppilaiden kokemusten perusteella. Kasittelemme siind
oppilaiden haastattelujen pohjalta esiin tulleita toimijuutta edistdviad tekijoita.
Toisessa alaluvussa kuvaamme sitd, miké esti oppilaiden toimijuutta oppilaiden
kokemusten perusteella. Kisittelemme siis siind toimijuutta estdvid tekijoita.
Kolmannessa alaluvussa késittelemme nditd tekijoitd suhteessa LIS-YC-
lomakkeilla toteutettuihin havainnointeihin. Vastaamme luvussa 5.2 siihen,
tukiko observointiaineisto oppilaiden omia toimijuuden kokemuksia. Jos tuki,

niin milld tavoin?

5.1.1 Toimijuutta edistivit tekijat

Téssd luvussa késittelemme sitd, mika edisti oppilaiden toimijuutta oppilaiden
haastatteluissa sosiaalinen ulottuvuuden (5), osallistumisen (6), luovuuden (3),
oman kokemusmaailman ja mindpystyvyyden (4), vapauden (2) ja opettajan tuen
() sekéd opettajan asettamat rajat (3).

Haastatteluissa nousi  esiin, ettd kaikki osallistujat kokivat
kevéatjuhlavideoprojektin jossain mddrin mielekkddnd. Projektin mielekkyys
linkittyy toimijuutta edistéviin tekijoihin eri oppilailla eri tavalla.

Haastatteluaineiston pohjalta yhdeksi toimijuutta edistdvéaksi tekijdksi
nousi sosiaalinen ulottuvuus. Ryhma koettiin helpottavana ja kivana tekijana
kevatjuhlaprojektin aikana viiden oppilaan vastauksissa. Oppilaat nostivat esiin
ryhmaldisten mielipiteiden kuuntelemisen ja huomioimisen tdrkednd, kuten

oppilaat 3 ja 4 kertoivat haastatteluissaan:

Jotenki ku ne tehtiin sellai yhessé ni se oli helpompaa - - no esim sellai et mua kuunneltiin
ja téllai otettiin mun ideat huomioon - - no siis mé sain aikaan hyvin kaikkee ja mulle
sanottiin et mulla oli sellai hyvid ideoita. (Oppilas 3)
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Varmaan ne mun ryhmén jdsenet - -No autto ideoimaan ja silleen niinku miettiin sita
videota - - Niil mun ideoilla otti. (Oppilas 4)

Kannustava ilmapiiri ja tuki ryhmaldisiltdi nousivat my6s esiin. Ryhmaddn
mukaan pddseminen ja osallistuminen ja yhteenkuuluvuuden tunne koettiin
tarkedksi ja toimijuutta edistdvidksi tekijaksi. Tarkedd oli tunne siitd, ettd sai
vaikuttaa ryhmdn tekemiseen ja antaa mielipiteitd: “No just se ettd jos mul oli
joku idea nii sitd kuunneltiin ja just sanottiin et toi on tosi hyva idea - - No
tavallaan se et mua kuunneltiin ja tota pddstettiin mukaan ja sillain - - No ne
kuunteli mua ja tavallaan kysy mun mielipidettd” (Oppilas 3).

Ryhmdn kanssa itsendisesti toimiminen koettiin myos toimijuutta
edistdvaksi: “No se kun sai tehdéd sitd niinku aika itsendisesti ryhméan kanssa”
(Oppilas 6). Myos ryhmdn koko koettiin tdrkedksi. Pienemmadssd ryhmaissa
ideointi ja ideoiden toteuttaminen koettiin helpommaksi. Ryhmien vilisen
yhteistyon mahdollistuminen esimerkiksi ideoiden jakamisen muodossa helpotti
myds tyoskentelyd.

Tarkeiksi tekijoiksi toimijuuden kannalta nousivat siis erityisesti
osallistuminen ja vaikuttaminen ryhmédssd. Myos turvallinen ja kannustava
ilmapiiri edisti toimijuutta siind, ettd pystyttiin esimerkiksi jakamaan muille
mielipiteitd ja ideoita. Erddssa vastauksessa pienempi ryhma koettiin ideoiden
jakamisen kannalta turvallisemmaksi isompaan ryhmé&én verrattuna.

Toisena toimijuutta edistdvdna tekijand haastatteluissa mainittiin
osallistuminen. Kaikki oppilaat kokivat pddsseensd osallistumaan projektiin, ja
osallistuminen ryhmén toimintaan ja tydskentelyyn koettiin tdrkedna
toimijuuden kannalta. Oppilaat mainitsivat haastatteluissa erilaisia tapoja, miten
pddsivdat osallistumaan. Esimerkiksi miettiminen, auttaminen, tekeminen
tyoskentelyvaiheessa sekd ideoiden kertominen ja ryhmidssd mukanaolo
nostettiin esiin. Osa oppilaista oli myds vastuussa jostain tyovaiheesta,
esimerkiksi editoinnista, ja se koettiin tarkedna: “ Ainaki sillai et sai sen editoinnin
omalle vastuulle ja pads kayttaa sitd kekselidisyytta just” (Oppilas 2).

Osallistuminen myos linkittyi vahvasti ryhmén toimintaan. Kokemus siitd,

ettd pddsi osallistumaan ryhmédn toimintaan esimerkiksi siten, ettd muut
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kuuntelivat omia ideoita nousi esiin. Erddssd pienryhmdssa oli kdytossa

“tyovuorot”, mikd mahdollisti kaikkien ryhmdn jasenten osallistumisen:

Siind ettd kaikilla oli vdhdn niinku oma se vihidn niinku tydvuoro, no ei sitd voi sanoa
tyovuoroks, mutta semmonen vahan niinku tyo ja sit siin vdhdn niinku pédds osallistumaan
ite et jokasel oli niinku oma eiki sillee et yks tekee niit kaikkia ja muut ei tee mitdan.
(Oppilas 5)
Osallistumisen osalta tarkeiksi tekijoiksi nousivat siis ylipddtddan se, ettd padsi
osalliseksi toimintaan ja ryhmé&an seka se, ettd sai jakaa muille omia ideoita ja tuli
kuulluksi.
Kolmas toimijuutta mahdollistava tekijd oli luovuus. Kolme oppilasta oli
maininnut pddsseensd kdyttimaan luovuutta projektin aikana, ja he pitivit sitd

tarkednd. Luovuuden edellytyksind oppilaat mainitsivat mielikuvituksen ja

kekselidisyyden kadyttdmisen sekd ideoinnin:

No ainaki siind ideoimisessa sai vdhad niinku kayttdd luovuutta. Siindki viaha se et sai
kayttdd mielikuvitusta ja ryhmén kanssa tehd ja pohtia. (Oppilas 2)

Emmé& tarkemmin tiid mut nii. Ainaki siind et sai kayttdd kekselidisyyttd siind
ideointivaiheessa ku sai miettii et mit4 siihen tulis. (Oppilas 2)

Haastatteluissa tuli ilmi se, ettd oppilaat pddsivit itse suunnittelemaan videon ja
sithen esimerkiksi musiikkia sekd editoimaan. Luovuuden osalta erds oppilas

my0s mainitsi itsensé toteuttamisen:

No siin sai vidhi niiku toteuttaa itseddn voisko niin sanoa. Ja sillee vihi niiku ettd saa ite

tehdd mitd tykkda ja sitte siihe sai valita vdhd niiku ryhmaéssd vaha niiku tehosteita ja

kaikkee sellasta. Se oli musta tosi hauskaa - - No just siind niinku videon editoimisessa ja

siind ja vahd niiku siind suunnittelussa. (Oppilas 5)
Oppilaiden luovuutta koskevissa vastauksissa esille nousi erityisesti tekemisen
hauskuus mielikuvituksen kédyttdmisen ja ideoinnin kautta. Luovuuden
kayttaminen tuntui siis oppilaiden mielestd mielekkaaltd. Kirjoittaminen seka
videon ja musiikkien suunnittelu koettiin tarkedna osana luovuutta.

Oma kokemusmaailma ja mindpystyvyys mainittiin haastatteluissa
toimijuutta tukeneeksi tekijdksi. Nelja oppilaista koki, ettd on hyva “tillaisissa”
projekteissa  viitaten esimerkiksi editointiin, ryhmatydskentelyyn ja

suunnitteluun. Kyseiset oppilaat mainitsivat myos tykkddvansa tehda

tamdnkaltaisia projekteja. Erds oppilas esimerkiksi mainitsi itsellddn olevan
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vaikeuksia lukemisessa ja kirjoittamisessa, jolloin ndma tyskentelymuodot eivit
ole hanelle niin mielekkiitd. Toinen oppilas puolestaan puhui siitd, ettd tykkaisi
ja haluaisi osallistua, mutta tunneilla ei yleensd halua esimerkiksi osallistua ja

vastata kysymyksiin, jos ei ole varma vastauksesta (oppilas 5).

Joo, koska mi en hirveesti tykkdd lukemisesta tai kirjottamisesta koska se on mulle viahan
vaikeeta, tulee kirjoitusvirheitd ja tykkddn tdlldsistd jutuista ku tuntuu et oon hyvi néissa.
(Oppilas 1)

Mai tykkédn osallistuu tosi paljon, mutta esim. tunneilla mé en osallistu jos mé en oikeesti
tiedd jotain vastausta, koska mé en tykkad siitd et sitd aletaan nauraa tai sit jotain sellasta,
vaan md suoraan haluun et se menee nappiin. (Oppilas 5)

Mindpystyvyys mainittiin my6s yhteisollisyyden ndkokulmasta. Erdalla
oppilaalla oli kokemus siitd, ettd koko luokka on luova, idearikas ja pystyvan
sujuvaan tyoskentelyyn: “No koska meidn luokka on sillai aika luova ja meil on
hyvii ideoita ja pystytddn tyoskentelemddn yhessd aika hyvin” (Oppilas 3).

Erds oppilas mainitsi videoiden tekemisen liittyvdn omiin vapaa-ajan
harrastuksiinsa. Kyseinen oppilas mainitsi esimerkiksi kuvaavansa paljon vapaa-
ajalla ja teettdvdnsd nditd kuvia omalle seindlleen muistoksi. Néin
keviatjuhlavideotyoskentely linkittyi vapaa-ajalla tapahtuneeseen toimintaan
omien harrastusten kautta.

Mindpystyvyyden osalta tarkedksi koettiin siis kokemus omasta tai ryhméan
osaamisesta kevatjuhlaprojektissa. Oma kokemusmaailma nousi vahvasti yhden
oppilaan  vastauksissa. @H&n mainitsi vapaa-ajallaan  harrastavansa
videoprojektiin liittyvdd kuvaamista.

Vapaus oli viides toimijuutta tukevista tekijoistd. Kaksi oppilasta oli
nostanut vapauden esiin vastauksissaan. Vapauden osalta mainittiin vapauden
mahdollisuudet videon suunnittelun ja toteutuksen sekd musiikin ja roolien
suhteen. Esimerkiksi oppilas 6 mainitsi, ettd pddsi valitsemaan, millainen
videosta tulee ja mitd musiikkeja videoon laittaa: “No ett sai ite valita niiku etta
millainen siitd videosta tulee ja laittaa siihen niitd musiikkeja ja kaikkea” (Oppilas
6).

Toimijuutta tukivat oppilaiden mukaan myos opettajan rajojen

asettaminen ja opettajan tuki. Néaissd teemoissa toimijuuden ndkyminen ei ollut
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niin yksiselkoista kuin muissa teemoissa. Toimijuuden teoriassa (ks.
Kumpulainen ym., 2010, 28; Makinen, 2015, 104) rajojen asettaminen ndhdaan
toimijuutta estdvaksi tekijaksi. Oppilaiden vastauksissa kuitenkin rajat koettiin
osittain helpottaviksi tekijoiksi. Opettajien pddttdmien ryhmien mainittiin
auttavan keskittymddn tyoskentelyyn ja ryhmat koettiin kivoiksi. Myos selkedn
aikarajan  asettaminen videon valmistumiselle mainittiin  auttavan
tyoskentelyssd. Opettajan tuesta puolestaan nostettiin esiin opettajan antama apu

ja neuvot.

5.1.2 Toimijuutta estivit tekijait

Téssd luvussa kasittelemme oppilaiden toimijuutta estdvia tekijoitda oppilaiden
kokemusten perusteella. Toimijuutta estdneiksi tekijoiksi mainittiin haasteet
ryhmatyoskentelyssd, osallistumismahdollisuuksien vidhdisyys ja vaikeudet
tekniikan kayttamisessd. Toimijuutta estdvid tekijoitd oli toimijuutta edistdviin
tekijoihin ndhden huomattavasti vdhemman.

Toimijuutta estdviksi tekijoiksi nousi esiin kolmessa vastauksessa ryhméan

haastavuus ja keskittymisvaikeudet.

No mun ryhmad oli vdhéan haastava. -- No kaikki oppilaat ei ihan keskittynyt ja ne teki omia
juttuja. (Oppilas 1)

Tyoskentelyssd, auttamisessa melkeen kaikessa mahdollisessa paitsi noo aina ei mennyt
ihan nappiin, et tyoskentely ei nyt ollut meiddn ryhmaélld aina sitd parasta luokkaa.
(Oppilas b)
Kaksi oppilaista mainitsi, ettd olisi halunnut paéstad osallistumaan enemman tai
muilla tavoin. Yksi ndistd kahdesta oppilaasta mainitsi, ettd olisi halunnut kertoa

enemmadn ideoita, kuin mitd toi projektin aikana muille julki. Toinen oppilaista

olisi halunnut vaikuttaa vield enemmain siihen, millainen videosta tulee.

Péaédsin osallistumaan kyl mut sit sen musiikin suhteen tai siind lopussa niin oisin halunnu
vaikuttaa vdhdan enemmén. (Oppilas 1)

Hmm noo olisin voinut vield enemman vield vaikuttaa siihen millainen siité tulee joo. Noo
oisin voinut ehkd enemman vield kertoo enemman niité ideoita. (Oppilas 6)

My6s vaikeudet sovelluksissa koettiin osallistumista vaikeuttavaksi ja sitd kautta

toimijuutta estdneeksi tekijaksi.
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5.2 Havainnot suhteessa oppilaiden kokemuksiin

Tdassa  luvussa  késittelemme  observointia  suhteessa  oppilaiden
toimijuuskokemuksiin. Vertaamme oppilaiden haastatteluissa esille tulleita
toimijuuden = kokemuksia  luokkahuonehavainnointeihin. Oppilaiden
luokkahuonehavainnoinnit vahvistivat haastatteluissa esiin tulleita toimijuuden
teemoja, mutta olivat myos osittain ristiriidassa niiden kanssa.

Observoinnit tukivat oppilaiden kokemuksia ryhmdn tuesta ja
kannustavasta ilmapiiristd sekd ryhméssd osallistumaan ja vaikuttamaan
pddsemisen tdrkeydestd toimijuutta edistdvind tekijoind. Tunneilla havaittiin
ryhmédn auttavan esimerkiksi ideoinnissa ja ryhmaityoskentelyn sujuvan.
Havainnoinneissa huomattiin ryhmien esimerkiksi pohtivan yhdessd ideoita
videoon. Ryhmissd autettiin my6s oma-aloitteisesti toisia ryhmén jdsenid ilman
sithen erikseen ohjaamista. Nekin oppilaat, jotka eivdt mielellddn ottaneet
vastuuta, olivat mukana ryhman toiminnassa.

Toisaalta ryhméssd toimiminen ei ndyttaytynyt havainnoinneissa selkeésti
ja aktiivisesti kahden oppilaan kohdalla. Nama kyseiset oppilaat olivat kuitenkin
maininneet ryhmén ja ryhmaéssé toimimisen toimijuutta edistdvana tekijana.

Ryhmaityoskentelyd ja ryhmaan liittyvid tekijoitd ei koettu pelkdstdan
toimijuutta edistdneeksi tekijoiksi vaan ryhman haasteet koettiin toimijuutta
estaneiksi tekijoiksi. Nama haasteet voitiin nahda myos
luokkahuonehavainnointien =~ kautta. ~Kolme oppilasta oli maininnut
haastatteluissa ryhmaén sisdiset hdiriot. Havainnointien kautta voitiin todeta, ettei
ryhmissa aina keskitytty tydskentelyyn, vaan ryhmissa saatettiin ajoittain lahted
esimerkiksi vaeltelemaan kesken tyoskentelyn tai ryhmaéssd ei aina keskitytty
aidosti kuuntelemaan toisia.

Osallistumista havainnoimme LIS-YC-lomakkeen lapsen sitoutuneisuuden
tason mukaan. Havainnointi osoitti, ettd osallistujista kolme osoitti
sitoutuneisuuden osalta matalaa tasoa 2 ja kolme oppilasta osoitti korkeaa
sitoutuneisuuden tasoa 4. Siipola (2020) mainitsee tasoon 2 liittyvdn se, ettd
toiminta keskeytyy useasti ja lapsi osallistuu vain vaélilld toimintaan.

Keskittymistd toimintaan ei tapahdu kuin korkeintaan puolessa
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havainnoitavassa ajassa. Ndilld sitoutuneisuuden osalta matalaa tasoa
osoittaneilla oppilailla oli havainnoinnin osalta ndhtdvissd kuitenkin ajoittain
vaihtelevaa osallistumista. Nakyvasti osallistuminen saattoi olla heikohkoa,
mutta joissain kohdissa vastuuta otettiin enemman.

Kolme oppilasta osoitti puolestaan sitoutuneisuuden tasoa 4. Siipola (2020)
toteaa tasoon 4 liittyvdn se, ettd toiminta nadyttdytyy lapselle tirkednd ja han
keskittyy siihen sinnikkéddsti ja energisesti. Kyseiset oppilaat osallistuivat
aktiivisesti ldhes kaikkeen toimintaan. Erds ndistd oppilaista otti my0s vastuuta
mielelldan ja teki my0s ylimadadrdistda tyotda olemalla toinen kahdesta
loppueditoijasta.

Ristiriitaisuuksia oli osallistumisen osalta siini, ettd sitoutumisen tasoa 2
ilmaisseet oppilaat eividt havainnoinneissa ndyttianeet sitd osallistumisen tasoa,
mistd puhuivat haastatteluissa. Nama oppilaat olivat haastatteluissa maininneet
osallistuvan enemman kuin mitd ulkopuolelta oli havaittavissa.

Kolme oppilasta oli maininnut haastatteluissa luovuuden toimijuutta
edistdvand tekijand. Havainnointi tuki ndistd maininnoista vain yhtd. Taman
oppilaan osalta kokonaisvaltainen innostus oli selkedsti huomattavissa ndkyvana
intona tydskentelyssd. Oppilas osallistui mielellddn ja oli mukana projektin
kaikissa eri vaiheissa.

Kahden vastauksen osalta havainnoinneissa oli ristiriitaisuuksia. Into tehda
ja kdyttad luovuutta ei ndkynyt havainnoinneissa kovinkaan selkeésti, vaikka
haastatteluissa kyseiset oppilaat nostivat nima piirteet esiin. Ndistd kahdesta
oppilaasta toinen kuitenkin oli projektin aikana halunnut ottaa vastuuta
editoinnista eli luovasta tydskentelystd, ja ndin ollen ilmaisi kuitenkin
ulospéinkin jonkinlaista intoa.

Viisi oppilasta mainitsi haastatteluissa oman kokemusmaailman ja
mindpystyvyyden ulottuvuuden toimijuutta edistdvand. Nadistd neljd koki
olevansa hyva sellaisessa tydskentelyssd, jota projektissa vaadittiin. Kolmesta
oppilaasta oli havainnoinneissa nidhtdvissd selvésti se, ettd he tykkasivat
tyoskennelld projektin parissa. He olivat keskittyneitd ja selvasti kiinnostuneita

projektista. He ottivat my0s vastuuta ja auttoivat muita. Yksi neljdsta oppilaasta
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ei kuitenkaan ilmaissut selvasti ulospdin havainnoinnin aikana innostuneisuutta
tai kiinnostusta projektia kohtaan.

Kaksi oppilasta mainitsi haastatteluissa vapauden osa-alueen toimijuutta
edistdavand  tekijand. Yksi  oppilaista mainitsi roolien  valinnan.
Havainnoinneissamme huomasimmekin hdnen valinneen tietyn roolin (editoija)
ryhmdssd. Toinen oppilas sen sijaan mainitsi vapauden osalta erilaisia
tyoskentelyyn liittyvid asioita. Hdn mainitsi videon tekemisen yhteydessd
esimerkiksi musiikkien ja kuvien valinnan. Havainnoinneissa ja kyseisen
oppilaan kokemuksissa oli ristiriitaa. Havainnoinnin osalta oli vaikeaa ndhda
ulospdin valintoihin liittyvdd toimintaa. Kyseisen oppilaan pienryhmaén sisalld
oli kuitenkin nédkyvissd yhteisty6td ja toisten auttamista. Ryhma selvasti valitsi
yhdessd videoon tarvittavia kuvia ja musiikkeja sekd tuki toisia ryhmaldisid
esimerkiksi videoon liittyvissd valinnoissa.

Nelja oppilasta oli kokenut opettajan avun ja tuen tarkednd. Kolme naista
oppilaista haki aktiivisesti apua opettajalta. Osa ndistd oppilaista tarvitsi
paikoittain vahvasti ohjausta ja tukea. Yksi oppilaista oli passiivinen pyytaméaan
opettajalta apua, mutta oli kuitenkin vastauksessaan maininnut opettajan tuen
osalta, ettd koki opettajalta avun pyytdmisen olleen mahdollista.

Kaksi oppilasta oli maininnut, ettd olisi voinut vield vaikuttaa projektissa
enemmadn. Tdssd oli havainnoinnin ndkokulmasta ristiriitaa. Toinen ndistd
oppilaista vaikutti ja osallistui projektiin ylipddtdan todella paljon, ja
havainnoinnin ndkokulmasta dominoi ryhméssa tydskentelyd. Havainnoinnin
nakokulmasta jdi epédselvaksi, miksi tai miten tama oppilas olisi halunnut
vaikuttaa vield lisdd. Toinen ndistd oppilaista puolestaan vaikutti
havainnoinnissa ulospdin toiminnassaan osittain passiiviselta, joten tuntui, ettei
oppilas pddssyt vaikuttamaan riittdvasti. Taman oppilaan osalta havainnointi siis
tuki oppilaan kokemusta siitd, ettd han olisi halunnut vaikuttaa vield enemman.

Kaksi oppilasta oli myds maininnut haasteiksi ongelmat teknologiassa,
mikd vaikutti negatiivisesti osallistumiseen. Tama ndkyi myo6s havainnoinneissa

yhden oppilaan kohdalla turhautumisena tyoskentelyssa.
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Oppilaiden esille tuomat rajat toimijuutta edistdvana tekijand ei ole nakynyt

havainnoinneissamme, joten emme pysty ottamaan siihen kantaa.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd kuudesluokkalaisten oppilaiden
kokemuksia toimijuudestaan ilmidldhtoisessd keviatjuhlavideoprojektissa.
Tarkoituksena oli selvittdd, mitka tekijdt projektissa edistivat ja mitkd estivét
toimijuuden toteutumista. Selvitimme tutkimuksessa myo6s oppilaiden
haastattelussa esiin tuomia kokemuksia suhteessa tekemiimme observointeihin.
Tarkoituksena oli selvittdd, miten oppitunneilla kerétty observointiaineisto tuki
oppilaiden kertomia kokemuksia toimijuudesta.

Tutkimuksessamme toimijuutta edistdaviksi tekijoiksi nousivat sosiaalinen
ulottuvuus, luovuus, osallistuminen, oma kokemusmaailma ja mindpystyvyys,
vapaus, rajojen asettaminen sekd opettajan tuki. Sosiaalinen ulottuvuus sisilsi
sellaisia piirteitd kuin mahdollisuus péddstd vaikuttamaan ja osallistumaan
ryhmadssd. Sosiaalisen ulottuvuuden osalta tdrkeiksi toimijuutta edistdneiksi
tekijoiksi mainittiin myds turvallinen ja kannustava ilmapiiri, joka mahdollisti
omien mielipiteiden ja ideoiden jakamisen ryhmaéssa. Osallistumisen osa-alueen
osalta mainittiin osalliseksi padseminen ryhmaéssa ja mahdollisuus vastuuseen ja
omien ideoiden jakamiseen. Tarkedksi osaksi luovuuden osa-aluetta sen sijaan
koettiin projektissa kirjoittaminen, sekd videon ja musiikin suunnittelu.
Luovuuteen liittyen mainittiin my6s mielikuvituksen kdyttaminen ja ideointi.
Omaan kokemusmaailmaan ja mindpystyvyyteen liittyen oppilaat kokivat
projektissa tarvittavat omat tai ryhman taidot hyviksi. Kaksi haastatelluista
mainitsi projektin tydtavat mielekkdiksi ja erilaisiksi kuin “perinteisen”
tuntityoskentelyn. Erds oppilas my6s mainitsi harrastavansa vapaa-ajalla
valokuvausta. Vapaa-ajalla tapahtuva valokuvausharrastus liittyi projektiin ja oli
osa oppilaan omaa kokemusmaailmaa. Vapaus koettiin my6s toimijuutta
edistdneend tekijand. Vapautta koettiin videon suunnittelussa ja toteutuksessa
musiikin ja roolien paddttdmisen osalta. Opettajan pddttamien ryhmien mainittiin

auttavan keskittymddn tyoskentelyyn, joten opettajan asettamat rajat mainittiin
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myo6s toimijuutta edistdvind tekijoind. Myos opettajan asettaman aikarajan
videon tekemiselle koettiin auttavan tyoskentelyssd. Oppilaiden toimijuuden
kokemukset rajojen asettamiseen liittyen olivat hiukan ylldttdvid teoriaan (ks.
Kumpulainen ym., 2010, 28; Midkinen, 2015, 104) verraten. Opettajan roolin osalta
my0ds opettajan tuki, kuten opettajan antamat neuvot ja apu, koettiin auttavaksi
tekijaksi.

Oppilaat toivat esiin kolme toimijuutta estdvdd tekijada. Namd olivat
kokemukset ryhman haastavuudesta ja tdhdn liittyvit keskittymisvaikeudet,
halu osallistua enemmén ja vaikeudet osallistua teknisten sovellusten kdyton
haasteista johtuen.

Havainnoinnit sekd tukivat ettd osaltaan olivat ristiriidassa oppilaiden
kokemusten kanssa. Havainnoinnit tukivat esimerkiksi oppilaiden kokemusta
ryhmétyoskentelyn sujuvuudesta ja tekemisen mielekkyydestd. Havainnoinnit
tukivat myos oppilaiden kokemuksia ryhmdn sisdisistd hdirioistd, jotka
vaikuttivat keskittymiseen. Sen sijaan esimerkiksi luovuuden osalta kahden
oppilaan ja vapauden osalta yhden oppilaan kohdalla oli ristiriitaa vastauksissa
ja havainnoinneissa. Sen sijaan suurinta ristiriitaa havainnoinnit osoittivat
suhteessa haastatteluihin aktiivisuuden kokemuksissa. Kaksi oppilasta ei
ndyttanyt kertomaansa  aktiivisuutta esimerkiksi  osallistumisen  ja
ryhmétyoskentelyn suhteen selkedsti ulospdin. Ryhmdssd kuitenkin autettiin
osallistumaan ja vastuuta saatettiin ottaa vaihtelevasti omien vahvuuksien
mukaan.

Kaikki oppilaat pitivdt jossain maddrin kevéatjuhlavideoprojektia
mielekkddnd. Perinteisiin opettamisen tapoihin ilmidldhtéinen oppiminen tuo
uusia tapoja (Tarnanen & Kostiainen, 2010, 4). Kaksi oppilaista kertoi
osallistuneensa projektissa eri tavoin kuin muilla oppitunneilla. Toinen néista
oppilaista mainitsi tykkddvansd osallistua, mutta ei tunneilla osallistu
esimerkiksi sen vuoksi, ettd pelkdd vastaavansa vddrin opettajan esittdmiin
kysymyksiin. Opettajien luovuttaessa enemman vastuuta  ja
osallistumismahdollisuuksia oppilaille osa oppilaista péddsee hyodyntaméaan

omia vahvuuksiaan. Toinen havainnoijista oli pitanyt kevéatjuhlavideoprojektiin
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osallistuneille koodaustunteja. Ero joidenkin oppilaiden toimijuuden osalta
olikin havaittavissa verratessa projektin oppitunteja perinteisempiin
koodausoppitunteihin, joissa oppilaat tyoskentelivit ldhinnd yksin ja opettajan
ohjeiden mukaisesti. Tyotapoja on hyvd vaihdella, silldi oppilaat kokevat
olevansa hyvid eri asioissa. Ndin oppilaat pddsevdt hyodyntimddn omia
vahvuuksiaan ja samalla harjoittelemaan erilaisia taitoja.

Vaikka kaikki oppilaat kokivat projektin mielekkd&nd, tutkimuksessamme
muutaman oppilaan kohdalla innostus ei kuitenkaan ndkynyt oppitunneilla
havainnoitsijoille kovinkaan selkedsti ulospdin, vaikka oppilaat haastatteluissa
kertoivat esimerkiksi omakohtaisesta innostuksestaan, vahvuusalueistaan osana
projektia, péddsseensd ideoimaan, osallistumaan ja kdyttdimdan luovuutta
kevitjuhlavideoprojektissa. Erds oppilas osoitti LIS-YC-asteikon mukaisesti
sitoutuneisuuden tasoa 2, joka merkitsee toiminnassa olevan katkoja ja
ainoastaan hetkittdin keskittymistd toimintaan. Kuitenkin haastatteluissa oppilas
innostuneena kertoi projektista ja osallisuudestaan siind. Ulkopuolelle toiminta
saattoi ndyttdytyd passiiviselta, vaikka toiminnan taustalla saattaa olla
esimerkiksi oma halu ja persoonaan liittyvat ominaisuudet. Tdlloin ristiriitaisuus
havainnoissa ei tarkoita, ettd oppilaan kokemus olisi jotenkin vadrd. Oppilaan
kokemus ei vain valttamattd ndayttdydy samalta ulkopuolelle.

Tutkimukseemme valikoitui tarkoituksella erilaisia oppilaita esimerkiksi
aktiivisuuden ja ulospdinsuuntautuneisuuden osalta. Tamd ndkyi myos
tutkimuksen tuloksissa juuri siing, ettei havainnoinneissa sitoutumisen taso ollut
kaikilla korkea. He kuitenkin itse kertoivat kokeneensa olleen aktiivisia ja
innoissaan projektista. Rainio ja Hilppd (2017) toteavat toimijuuden olevan
helpommin havaittavissa sellaisesta oppilaasta, joka on osallistuva ja osoittaa
ulospdin aktiivisuutta. Oppilaan sisdistd innostusta ei ole niin helppoa
ulkopuolisen havainnoijan huomata. Passiivisempi oppilas voi kokea olevansa
toimija ja innostunut tekemisestdan, kun taas ulkopuolelle tilanne ei valttamatta
ndyttdydy kovin selkeésti oppilaan kokemuksen mukaiselta. Korkiamaki (2014)
puhuukin huomaamattomasta toimijuudesta, joka voi jdddd helposti

huomaamatta, ja tdlloin on vaarana, ettd oppilas voi lannistua.
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On tdrkedd huomioida, ettei ole vain yhtd tapaa olla toimija, vaan
yksilollakin toimijuus on vaihtelevaa. Esimerkiksi ympdériston ilmapiiri ja
vuorovaikutuksen roolit voivat vaikuttaa toimijuuden kokemukseen. Lonka
kollegoineen (2015, 59) toteavat toimijuuden tunteelle olevan tarkedd kuitenkin
my0s se, ettd on mahdollisuus osallistumiseen, joka voi ulkopuolelle vaikuttaa
passiiviselta. On tdarkedd, ettd on myos mahdollisuus pysya hiljaisena taustalla ja
omissa oloissaan. Myos ilmildhtoiseen oppimiseen kuuluu, ettd on turvallista
osallistua monin eri tavoin vuorovaikutuksessa muiden kanssa. On kuitenkin
huomioitava, milloin oppilas tarvitsee tukea osallistuakseen aktiivisemmin.
(Lonka ym., 2015, 59.)

Opettajan voikin olla vaikeaa huomata ja tukea erilaisia oppilaita ja heidan
voimavarojaan oppilaiden toimijuutta ajatellen (Lestinen & Valleala, 2020, 156).
Opettaja voi kuitenkin vaikuttaa omilla pddtoksillddn ja toiminnallaan siihen,
miten luokassa kehitetddn oppilaiden toimijuutta (Hudson, 2012; Rainio &
Hilppo, 2017). Oppilaiden ottaminen mukaan oppimisprosessin
pddtoksentekoon, luokan toimintakulttuurin tarkasteleminen ja avoin
vuorovaikutus oppilaiden kanssa voivat auttaa opettajaa huomioimaan
oppilaiden erilaisia tarpeita toimijuudelle.

Oppilaiden vastauksissa opettajan tuki koettiin tdrkednd. Erds oppilas
ndyttdytyi havainnoinneissa passiivisena pyytdmadn opettajalta apua, mutta han
kuitenkin koki avun pyytdmisen olleen mahdollista. Oppilaalle voikin olla
tarkedd jo se, ettd opettaja on ldsné ja tukea on tarjolla, vaikkei sitd konkreettisesti
tarvitsisikaan. Ajatus tuen olemassaolosta voi rauhoittaa oppilasta ja helpottaa
tyoskentelya.

Opettajan rooliin liittyen oppilaat mainitsivat tutkimuksessamme myos
opettajan asettamat rajat osittain toimijuutta tukeviksi. Toimijuuden teoriassa
(ks. Kumpulainen ym., 2010, 28, Maikinen, 2015, 104) rajojen asettaminen
ndhdé&an osittain toimijuutta estaviaksi tekijaksi. Esimerkiksi koulun kdytannot ja
opettajan paatokset rajaavat oppilaiden mahdollisuuksia toimijuuteen (Hudson,
2012; Rainio & Hilppo, 2017). Rajat saavat oppilaat miettimédédn tarkoin jo

valmiiksi, mitd ideoita he esimerkiksi lihtevit ehdottamaan, etteivit ideat tule
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tyrmétyiksi. Toimijuus kuitenkin on my6s sitd aidoimmillaan, ettd sallittua
pystyy myos ylittdimadan. (Kumpulainen ym., 2010, 28.) Kyse ei kuitenkaan ole
tdysin mustavalkoisesta ilmidstd, vaan opettaja voi rajoja asettamalla toisaalta
helpottaa ja toisaalta estdd oppilaiden toimijuutta.

Oppilaat tarvitsevat toimijuuden toteutumiseksi erilaista tukea. Osa
oppilaista olisi halunnut osallistua enemman projektin aikana. Ndistd oppilaista
toinen oli todella aktiivinen ja jopa dominoiva omassa ryhmdssddn, eikd
havainnointien puolesta tuntunut, ettd hdnen olisi tarvinnut osallistua enempaa.
Toinen ndistd oppilaista puolestaan oli todella passiivinen havainnointien
ndkokulmasta, ja olisikin voinut osallistua enemman. Kysymykseksi nousee,
miksi tai milld tavoin oppilaat olisivat halunneet vield osallistua. Téllaisissa
projekteissa voisi varmasti olla hyotyd roolien ja ryhmaétyoskentelyn
harjoittelusta. Kaikki saisivat joskus toimia esimerkiksi tiimin vetdjdnd ja saisivat
harjoitusta siihen. Omien mielipiteiden ja ideoiden ilmaisua voisi myos
harjoitella projektin alkuvaiheessa. Opettajan tekemdt pedagogiset ratkaisut ovat
ratkaisevassa asemassa kyseisten taitojen harjoittelussa. Tuloksissa oppilaat
mainitsivatkin opettajan tuen toimijuutta edistdvdnd tekijand. Olisiko osa
tutkimuksen oppilaista tarvinnut enemmin opettajan tukea ja ohjausta
pddstdkseen mukaan projektiin paremmin? Opettajan onkin tdrkedd huomata, jos
joku oppilas tarvitsee tukea osallistuakseen aktiivisemmin eikd kyse ole omasta
halusta olla passiivinen (Lonka ym., 2015, 59).

Tutkimuksessa esille nousivat myts haasteet tekniikan kdyttssd ja sen
vaikutukset osallistumiseen. Opettajan olisikin hyvd ottaa huomioon erilaiset
esimerkiksi ymparistoon, materiaaleihin ja oppilaiden taitoihin liitty vt rajoitteet
ja vaikeudet. Eri oppilaat tarvitsevat myos tukea eri asioihin. Joku ei osaa kdyttaa
iPadia ja joku puolestaan ei ole kovin itseohjautuva. Kumpulainen kollegoineen
(2010, 23) toteavatkin, ettd toimijuutta on kokonaisuutena tdrkedd harjoitella
ennen kuin aloittaa projekteja. Ihan niin kuin muidenkin taitojen kohdalla,
oppilailta ei voida odottaa toimijuutta ilman sen harjoittelemista.

Opettajan lisdksi myds ryhmd vaikuttaa oppilaiden toimijuuden

kokemuksiin. Oppilaat kokivat ryhmén auttaneen osallistumaan, kun ilmapiiri
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oli turvallinen ja omia ideoita uskallettiin tuoda ryhméssd julki. Myos
havainnoinneissa tuli esiin ryhman tuki. Vaikka ristiriitaisuutta oli osaltaan siind,
ettei ryhmadssd osallistuminen ndyttaytynyt kaikkien oppilaiden kohdalla
ulkopuolelle aktiiviselta, he olivat mukana ryhmin toiminnassa. Ryhmaéssa
saatettiin kokea my0s haasteita ja keskittymisvaikeuksia. Ryhmaéssa haasteita voi
tuottaa esimerkiksi erimielisyydet tavoitteissa tai motivaatiossa tyontekoa
kohtaan (Lahdesmaéki, 2021). Kustatscher (2017) toteaakin, ettd lapset voivat
my0s tukea tai estdd toistensa toimijuutta.

Emme eritelleet tutkimuksessamme yksilokohtaista tai yhteisollistd
toimijuutta, mutta vastauksissa nousi kuitenkin vahvasti esiin yhteisollinen
toimijuus. Opettajan olisikin hyva tarkastella ryhmé&n dynamiikkaa ja toimintaa,
koska myos se vaikuttaa toimijuuden kokemukseen. Ryhmilld on vélid sille,
millaisen kasityksen itsestidn muodostaa toimijana (Kumpulainen ym., 2010, 23,
25). Myos ilmioldhtoisessd tyoskentelyssd ryhman merkitys on suuri. Heikkinen
(2021, 55) toteaa esimerkiksi, ettd ryhmén olisi hyvd pysyd projektin aikana
samana, jotta vastuun jakautumista ja tyonjakoa voidaan harjoitella.

On tdrkedd miettid, onko kaikilla kuitenkaan yht&ldiset mahdollisuudet
toimijuuteen (Turja & Vuorisalo, 2017, luku 2). Opettajan on myos tarkedd ottaa
huomioon, ettd harjoitukset ja rakenteet, joiden opettaja ajattelee tukevan
oppilaiden toimijuutta ja osallistumista, voivat myds heikentdd tai estdd sitd
(Sirkko ym., 2019). Voikin siis olla mahdotonta ottaa huomioon jokaisessa
harjoituksessa kaikkia oppilaita kerralla. Jokaisella oppilaalla on omia
vahvuuksia ja kehityksen kohteita. Opettajana joutuu priorisoimaan
avuntarvetta ja tydtapojen soveltuvuutta eri oppilaille. Tydtapoja ja harjoituksia
kannattaa siis vaihdella. Koulussa oppilaiden toimijuuden voisi ottaa huomioon
esimerkiksi osallistamalla heitd oppimisprosessiin (Rainio & Hilppo, 2015, 89).
Esimerkiksi ilmioldhtoisissd projekteissa voitaisiin harjoitella toimijuutta. On
ddarimmdisen tdrkedd, ettd jokainen oppilas saisi koulussa toimijuuden
kokemuksia ja mahdollisuuden kehittdd toimijuuden taitoja omaa

tulevaisuuttaan varten.
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Kaiken kaikkiaan oppilaan on tédrkedd tulla ndhdyksi ja kuulluksi ja ettd
hédnen kokemuksiaan, ajatuksiaan ja toimintaansa arvostetaan (Sirkko ym., 2019,
286). Havainnointien ja haastattelun ristiriidat kertovat, ettd kaikkea ei aina voi
havaita ulkoapdin, ja tdlloin oppilaan oma kokemus voi jaddd pimentoon.
Oppilaiden mielipiteitd ja kokemuksia voisi kyselld esimerkiksi ohimennen,
arviointikeskustelussa tai vaikka ihan jollain kyselylldkin joskus. Opettajan

vastuulla on luoda kaikille oppilaille mahdollisuuksia olla aktiivisia toimijoita.

6.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimushaasteet

Kaikkiin tutkimuksiin liittyy my6s aina luotettavuuden arviointi (Hirsjarvi ym.,
2007, 226). Laadullisessa tutkimuksessa usein pyritddn kuvaamaan tarkasti, mita
tutkimuksessa on tehty ja miten saatuihin tuloksiin on paadytty. Tarkka kuvaus
kaikista vaiheista parantaa tutkimuksen luotettavuutta. (Hirsjarvi ym., 2007,
227.)

Tuomi ja Sarajdrvi (2018, luku 6) nostavat esiin tutkijan puolueettomuuden.
On tdrkedd pohtia, missd mddrin tutkija tarkastelee tutkittavia omina itsenddn ja
missd maddrin tutkijan oma tausta, esimerkiksi ikd, sukupuoli, uskonto tai
kansalaisuus vaikuttavat tulkintaan. Laadullisessa tutkimuksessa tdysi
puoluettomuus ei ole mahdollista, vaikka objektiivisuuteen pyritdankin. (Tuomi
& Sarajdrvi, 2018, luku 6.)

Omassa tutkimuksessamme olemme pyrkineet jokaisessa vaiheessa
kuvaamaan mahdollisimman tarkasti ja luotettavasti, miten tutkimus on
edennyt. Tutkimuksemme aihe on meille henkil6kohtaisestikin tidrked, joten taysi
puolueettomuus on siitdkin syystd mahdotonta. Tiedostimme kuitenkin omat
lahtokohtamme, ja varmasti myos se, ettd meitd on ollut prosessissa kaksi
tutkijaa, on lisdnnyt tutkimuksemme luotettavuutta.

Hirsjarvi kollegoineen (2007, 228) viittaavat triangulaatioon, jolla
tarkoitetaan tutkimusmenetelmien yhteiskdyttod, mikd parantaa tutkimuksen
luotettavuutta. Meiddn tutkimukseemme liittyy tutkijatriangulaatio, jolla

viitataan siihen, ettd tutkijoita on ollut useampia. Tutkimuksessamme on
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kyseessda myos aineistotriangulaatio, joka tarkoittaa sitd, ettd tutkimusaineistoja
on ollut useampia. Osin olemme pyrkineet myds teoreettisen triangulaatioon,
jossa ilmiotd tarkastellaan useiden teorioiden kautta. (Hirsjarvi ym., 2007, 228.)
Tutkimuksessamme on koko ajan ollut kaksi tutkijaa joka vaiheessa mukana.
Aineistoa kerdsimme sekd haastattelemalla ettd havainnoimalla oppilaita.
Teorian osalta olemme myds pyrkineet tarkastelemaan laajasti ja monipuolisesti
tutkimuksemme ilmio6ta.

Harjoittelu  kuitenkin  loi  rajoituksia  oppimisprojektin  ilmitn
késittelemiselle. Rajoitteiden vuoksi emme pystyneet kasitteleméddn ilmiotd niin
monipuolisesti ja laajasti esimerkiksi eri oppiaineiden ndkokulmasta kuin
olisimme halunneet. Projekti ei mydskaddn ollut kestoltaan kuin 7 oppituntia.
Pidempi ajanjakso olisi voinut olla parempi.

Opettajan voi olla vaikeaa huomata kaikkea, mitd tunnilta tapahtuu. Myos
havainnointien osalta tutkijoiden on varmasti haastavaa ndhdd kaikkea.
Observointia ei myoskddn tapahtunut tutkimuslupien puuttumisen takia
projektin ihan jokaisella tunnilla, joten kaikista tunneista ei ole dataa. Hamilton
ja Corbett-Whittier (2013, 76) toteavatkin, ettd olisi tarkedd, havainnoida riittavan
usein tutkimuksen aikana, jotta tutkittavat tottuvat tutkijoiden ldsndoloon ja
tilanne vastaa enemmaén normaalia.

Oppilaat my0s saattoivat projektin aikana tehda vahan eri paikoissa toitd,
mikd vaikeutti havainnointia. Toisella tutkijalla oli havainnointien aikana
kdytossd standardoitu LIS-YC-lomake, mikd on varmasti ohjannut
havainnointeja pysymddn oikeassa suunnassa. Toisaalta kyseinen lomake
sisdltdd myos aika paljon erilaisia kasitteitd, joiden maddritelmid pitdd muistaa.

Hirsjarvi kollegoineen (2007, 208) mainitsevat, ettd tutkijan ldsndolo
observoinneissa voi muuttaa luokan toimintaa hyvinkin paljon. Sitd voi
kuitenkin helpottaa se, ettd tutkija kdy useamman kerran luokassa ennen
havainnoinnin aloittamista. Pidimme molemmat oppitunteja ennen omaa
tutkimustamme kyseisessd luokassa, joten tulimme tutuiksi oppilaille. Toisaalta
talloin tutkija voi sitoutua ryhmddn liikaakin, jolloin objektiivisuus karsii

(Hirsjarvi ym., 2007, 208).
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My6s haastattelujen ndkokulmasta tutuksi tuleminen lasten kanssa oli
tarkedd. Aiheemme ei sindnsd ole mitenkddan “rankka” (vrt. kiusaaminen), mutta
luotettavien vastausten saamiseksi oppilaiden tulee kuitenkin luottaa meihin
jossain maddrin. Vietimme ennen varsinaista tutkimusprojektia oppilaiden
parissa aikaa luokassa sekd pidimme heille oppitunteja, mikad on hyva ldhtokohta
haastattelua ajatellen. Tulimme lapsille tutummiksi ja itsekin tutustuimme
heihin. Teimme tédssd tutkimuksessa my0s ensimmdistd kertaa seka
havainnointia ettd haastatteluja, eli kokemattomuus on osaltaan voinut vaikuttaa
niiden kulkuun.

Tulosten osalta esimerkiksi sitoutuneisuuden tason maédérittely ei ollut aina
niin helppoa, ja osa oppilaista oli ikddn kuin tasojen vlilld. Esimerkiksi muutama
tason 4 oppilas ilmaisi vlilld myos tasoa 5.

Jatkotutkimukselle oppilaiden toimijuudesta on varmasti edelleen tarvetta.
Eri ikdisten oppilaiden omista toimijuuden kokemuksista olisi tdrkedd tehda
vield lisdd tutkimusta. Toimijuuden ja ilmitldhtdisen oppimisen yhteyttd voisi
myos vield selvittdd lisdd. Tatd voisi laajentaa myds muihin tyoskentelytapoihin
ja vertailla oppilaiden kokemuksia yleisesti tai esimerkiksi toimijuuden
ndkokulmasta. Jaimme pohtimaan my9s esimerkiksi sitéd, milld eri tavoin opettaja

voisi mahdollistaa ja tukea oppilaidensa toimijuutta.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Haastattelun alkuun:

Haastattelussa ei ole oikeita tai vddrid vastauksia, ja haluamme tietoa
nimenomaan sinun kokemuksistasi. Haastattelu tai vastaukset eivit vaikuta
arvosanaan tai muutenkaan sinuun henkilokohtaisesti. Teemme haastattelua,
jotta saamme opinndytetyotamme varten tietoa oppilaiden toimijuudesta ja
osallistumisesta. Tutkimus on tdrked, jotta esimerkiksi opettajat voisivat ottaa
paremmin huomioon oppilaita ja heiddn osallisuuttaan opetuksessa. Sinua ei
myoskddn voida mitenkddn tunnistaa tutkimuksessamme: emme kayta nimia tai
koulua. Adnitimme haastattelun, mutta se on vain omaan kayttdémme ja se

poistetaan, kun emme tarvitse sitd endd. Onko sinulla vield jotain kysyttavaa?

Haastattelukysymykset:

Mitd ajattelit etukédteen kevétjuhlavideoprojektista?
Millaiset olivat sinun ensifiiliksesi ja ajatuksesi, kun kuulit kevatjuhlavideon
tekemisestd ensimmadisen kerran? Mité ajatuksia nousi mieleen?

Koitko, ettd projekti voisi onnistua hyvin?

Mika kevéatjuhlavideoprojektissa tyoskentelyssa oli kivaa?

Oliko kevitjuhlavideoprojekti kiva?

Mainitse joitakin asioita miksi projekti oli kiva?

Mieti projektin eri vaiheita: mikd oli kivaa ideointivaiheessa (ensin isossa

porukassa, sitten pienryhmissd)? Mika oli kivaa tydskentelyvaiheessa?

Mika keviatjuhlavideoprojektissa tyoskentelyssa ei ollut kivaa?

Oliko jotain vaikeaa tai jotain ei niin kivaa?



Miti jdi mieleen keviatjuhlavideoprojektista? Miksi?

Miten/millad tavoin pédésit osallistumaan projektissa?
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Mieti projektin eri vaiheita. Miten pddsit osallistumaan tai osallistuit

ideointivaiheessa? TyoOskentelyvaiheessa, miten pddsit osallistumaan ja

osallistuitko?

Tuntuuko, ettd pddsit kdyttamaan luovuutta? Milld tavoin?

Miten olisit vield ehkd halunnut osallistua?
Padsitko ylipddtadn osallistumaan?

Olisitko halunnut osallistua vield enemman tai eri tavalla (vaiheet)?

Mikad auttoi osallistumista?

Mika olisi voinut auttaa sinua osallistumaan vield enemmaén?

Miten sinut otettiin huomioon projektissa (opettajat/ vertaiset)?
Tuntuuko, ettd pystyit vaikuttamaan projektissa?  Oliko

valinnanmahdollisuuksia?

Millainen fiilis sinulle jdi projektin loputtua?
Haluaisitko enemmaén samanlaisia projekteja?
Muuttuiko ensiajatuksesi kevatjuhlavideon tekemisestd mydhemmin?

Miten projekti onnistui mielest&si?

sinulla
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Liite 2. Muokattu LIS-YC-havainnointilomake toimintaan sitoutuneisuuden
arviointiin

Tausta:

Oppilas:

Pdivamaddrd ja aika:

Tunnin aihe:

Keskittyminen mhk Huomioita
Monimutkaisuus (ja luovuus) |mhk
[Imeet ja eleet m h k
12345
Sinnikkyys m h k
Tarkkuus m h k
Verbaalinen ilmaisu mhk
Tausta:
Oppilas:
Padivamaard ja aika:
Tunnin aihe:
Keskittyminen m h k Huomioita
Monimutkaisuus (ja luovuus) | mhk
IImeet ja eleet mh k
12345
Sinnikkyys m h k
Tarkkuus mhk
Verbaalinen ilmaisu m h k
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