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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa, miten osallistavaa opetusta eng-
lannin kielen oppitunneilla toteutetaan luokkahuoneessa. Tutkimusmetodologi-
sena lahestymistapana oli toimintatutkimus, joka keskittyi toimintatutkimuksen
ensimmaiseen sykliin. Tutkimus sisalsi viiden oppitunnin mittaisen opetuskokei-
lujakson, joka sijoittui eraan ylakoululuokan englannin kielen tunneille. Taman
opetuskokeilun pohjalta kerattiin monipuolinen aineisto, joka sisalsi tutkijanpai-
vakirjan, oppilaiden palautteet ja videoinnin. Aineiston analysoinnissa apuna
kaytin vaiheittaista teemoittelua.

Tutkimuksessa osallisuus maariteltiin vapaaehtoiseksi, vastavuoroiseksi ja ak-
tiiviseksi toiminnaksi yhteisdssa, jossa osallinen tulee kuulluksi omista 1&hto-
kohdistaan, saaden mahdollisuuden vaikuttaa yhteisénsa toimintaan. Osallisuus
piti sisallaan myos osallisuuden kokemuksen ja merkityksellisyyden tunteen.
Tassa tutkimuksessa osallistava opetus maarittyi opettajan toteuttamiksi ope-
tusjarjestelyiksi, joilla pyrittiin mahdollistamaan oppilaiden osallisuus. Naita ope-
tusjarjestelyja olivat oppilaan aito kuuleminen, itseilmaisun tukeminen, vaiku-
tusmahdollisuuksien rakentaminen, yhteinen suunnittelu, vallan jakaminen ja
oppilaslahtdinen opetus.

Tutkimusaineiston perusteella osallistavaa opetusta toteutettiin luokkahuonees-
sa opettajan seka oppilaiden toiminnan kautta ja se nayttaytyi luokassa yhteise-
na oppituntien suunnitteluna, mahdollisuutena ilmasta nakemyksiaan ja vaikut-
taa opetusjarjestelyihin. Oppilaiden kokemuksissa osallistava opetus nayttaytyi
myO0s muita englannin oppitunteja aktiivisempana osallistumisena, opettajan
oppilaan kuulemisena ja positiiviseksi koettuina oppituntijarjestelyina.

Tutkimuksen opetuskokeilussa toteutettiin Perusopetuksen opetussuunnitelmien
perusteiden 2014 opetusjarjestelyihin sisallytettya osallisuutta. Tutkimusta voi-
daan hyddyntaa yhtena esimerkkind opetuksen kautta mahdollistetusta osalli-
suudesta.
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1. JOHDANTO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 yhtena koulun toiminta-
kulttuuria maarittavana tekijana on osallisuus. Se pohjaa oppimiskasitykseen,
jonka mukaan oppilas on aktiivinen toimija ja oppimaan oppimisen taidot nah-
daan perustana elinikaiselle oppimiselle. Oppilaan yksil6llisyyden huomioiminen
korostuu ja samalla osallisuuden kokeminen nahdaan merkittavana lahtokohta-
na hyvaa opetusta rakennettaessa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa 2014 laaja-alaista osaamista tarkasteltaessa koulun tehtavaksi asetetaan
oppilaiden osallisuuden vahvistaminen. Opetussuunnitelman perusteissa on
edelleen todettu, etta tavoitteena on luoda toimintakulttuuria, joka edistda oppi-
mista, osallisuutta, hyvinvointia ja kestdvéa elédméntapaa. Koulutyon jarjestami-
sen perustana on oppilaiden osallisuus ja kuulluksi tuleminen. Lisaksi opetus-
suunnitelmassa mainitaan, etta opetus edistdé osallisuutta ja kestédvaa elaméan-
tapaa seké kasvua demokraattisen yhteiskunnan jdsenyyteen. Osallisuuteen
kasvattaminen nahdaan opetussuunnitelmassa myds tapana kasvattaa oppilas-
ta kohti aktiivista kansalaisuutta. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2014, 15, 17-18, 24,26-28, 35.) Perusopetuslaissa 47a § on myos erikseen

todettu, etta opetuksen jarjestajan tulee edistaa oppilaiden osallisuutta.

Osallisuuta osana koulun arkea on opetussuunnitelman perusteissa hahmotettu
niin oppilaan nakokulmasta kuin kouluyhteison ja opettajan toiminnan jarjesta-
misen kautta. Oppilaan tulee oman kehitysvaiheensa mukaisesti voida osallis-
tua toiminnan suunnitteluun, kehittamiseen ja arviointiin, seka saada kokemuk-
sia kuulluksi ja arvostetuksi tulemisesta kouluyhteisdssa. Yhteison tehtavaksi
mainitaan kannustava ilmapiiri ja osallisuuteen mahdollistavien toimintatapojen
luominen. Opettaja valitsee tydtapansa vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa.
Opettaja myds pyrkii tukemaan oppilasta vahvistaen oppilaan itseohjautuvuutta.
Luontevana osallisuuden vahvistamisen tapana on oppilaan osallistuminen
oman koulutyénsa ja ryhmansa toiminnan suunnitteluun. (Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteet 2014, 28, 31, 35.)



Osallisuus osana opetussuunnitelmaa ja sen asema koulun toimintakulttuurin
perustalla on verrattain uusi lahestymistapa koulutyon jarjestamiseen. Siihen
nahden osallisuutta eri konteksteissaan tutkimuksen kentalla on kuitenkin kasi-
telty paljon. Erityisesti lasten osallisuutta kasittelevat mm. Hart (1992 ja 2008) ja
Thomas (2002), jotka tarkasteleva lasten osallisuuden toteutumista eri yhteyk-
sissa. Hart on luonut lasten osallisuudesta tikapuumallin, jota on kaytetty Iahto-
kohtana monien osallisuuden mallien maarittamisessa. Vahvasti yhteiskunnal-
lista ndkokulmaa lasten osallisuudessa painottavat Kiilakoski (2008) ja Gret-
schel (2002), joiden molempien nakdkulmana on lapsien ja nuorten kuntalai-
suus. Osallisuutta ja erityisesti oppilaiden osallisuutta kouluyhteisssa lahestyy
Rasku-Puttonen (2008, 2006 ja 2005).

Perusopetuslaissa 25 § on saadetty oppivelvollisuus. Perusopetuslain 3 § mu-
kaan opetuksessa noudatetaan valtakunnallisesti yhtenaisia opetuksen perus-
teita, eli perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita. Osallisuus, jota ope-
tuksen jarjestajan tulee edistaa, tapahtuu siis paaosin kaupunkien ja kuntien
organisoimissa kouluyhteisdissa, jonne osallinen on velvollinen tulemaan. Osal-
lisuuden maaritelmassa, jota tassakin tutkimuksessa on kaytetty, osallisuuden
yhtena lahtokohtana on vapaaehtoisuus. Perusopetuksen opetussuunnitelman
sisallyttama osallisuuteen pyrkiminen on osin ristiriidassa sen tosiasian kanssa,
etta oppilailla ei ole kaytanndssa mahdollisuutta valita haluavatko he osallistua

perusopetukseen.

Osallisuuden mahdollistajina toimivat koulut ja erityisesti opettajat, joilla on ope-
tussuunnitelman puitteissa valta paattaa opetuksen toteuttamisesta. Puhutaan
osallistamisesta, toiminnasta, milla pyritddn mahdollistamaan osallisuus ja ai-
kaan saamaan osallisuuden kokemuksia. Lasten osallistamisen rakentumista
sivuaa Shier (2001) osallisuuden polut —mallissaan ja osallistamista opetukses-
sa puhuu mm. Niemi (2008) kayttaen termia osallistava pedagogiikka.

Tutkimukseni l1ahtokohtana oli tarkastella osallisuuden mahdollistamista ja sen
toteutumista koulukontekstissa. Mita osallisuus kaytannossa tarkoittaa ja miten
sita edistetdaan? Tutkimuksen avainsanaksi maarittyi osallistava opetus. Se on

opettajan toimintaa, joka tahtaa oppilaiden osallisuuden mahdollistamiseen kou-



lutydssa. Osallistava opetus on lahella Niemen (2008) maarittamaa osallistavaa
pedagogiikkaa. Niemen osallistava pedagogiikka on pitkalti oppilaslahtoista ja
iimidkeskeista vaiheittaista tiedon yhdessa rakentamista. Osallistava opetus
taas on enemman opettajan tuottamaa, muutokseen tahtaavaa toimintaa, joka
pyrkii muokkaamaan luokan toimintakulttuuria erilasten osallisuuden nakokul-
mien, kuten kuulemisen, vaikuttamisen, vastuun, valtauttamisen ja merkityksel-
lisyyden kokemusten kautta. Osallistavan opetuksen tavoitteena on oppilaista
lahtevan aidon kiinnostuksen saavuttaminen koskien opiskeltavaa aihetta, op-

pimista ja opiskelua.

Osallistamisen tarkastelu koulukontekstissa kiehtoi minua myds sen kohtaa-
mien ristiriitojen vuoksi. Lasten osallisuudella on omat haasteensa, joita esiintyy
kaytannon tasolla seka syvemmalla yhteiskunnan rakenteissa ja ihmisten aja-
tusmalleissa. Malone ja Hartung (2010) ovat esittaneet nelja lasten osallisuuden

haasteeksi nousevaa seikkaa. Nama pitavat sisallaan:
1. Lasten osallisuuden kapean maarittelemisen
2. Kasvatuksellisiin seikkoihin keskittymisen todellisen muutoksen sijaan.
3. Lapsi-lahtoisten projektien kyseenalaistamisen

4. Kaytannon vahvan korostumisen teorian rakentamisen sijaan (Malone
& Hartung 2010, 33-35.)

Lasten osallisuuden kapean maarittelemisen nayttaytyy esimerkiksi lasten osal-
lisuuden kasitteen ilmenemisena lahinna aikuisjohtoisissa projekteissa. Kasva-
tuksellisiin seikkoihin keskittymista todellisen muutoksen sijaan Malone ja Har-
tung taas tarkentavat niin, etta lasten ja nuorten osallisuutta ei tule nahda vain
konkreettisten muutosten tekemisena heidan puolestaan, vaan syvempana
ymmarryksena yhteisokulttuurista ja lasten seka nuorten roolista siina. Lapsi-
lahtbisten projektien kyseenalaistamisen varjolla lasten oma kulttuuri ja todelli-
suus ovat vaarassa tulla sivuutetuksi ja sen sijaan pyritdan tarjoamaan osalli-
suutta yhdessa aikuisten kanssa aikuisten rakentaman maailman osana. Kay-

tannon vahvan korostumisen teorian rakentamisen sijaan on lasten osallisuu-



den haaste, silla kompleksisuutensa vuoksi osallisuuden kentalle 16ytyy tarvetta

my0s kehittyneemmalle teorialle. (Malone & Hartung 2010, 33-35.)

Malonen ja Hartungin esiin nostamissa lasten osallisuuden haasteissa korostuu
vahvasti lapsilahtoisyys ja aikuisten mahdollistaman osallisuuden ristiriita. Voiko
lasta osallistaa vai onko todellinen ja aito osallisuus jotain, jonka on alkujaankin
oltava lahtdisin lapsesta itsestaan? Ohjaako aidossa lasten osallisuudessa osal-
listumista, vaikuttamista, toimijuutta ja paatdstentekoa lapsi itse? Aikuisten pyr-
kiessa tuottamaan osallisuutta parantaakseen lasten tai nuorten palveluja, esi-
merkiksi koulu- tai kasvatuslaitoksissa, jaadaan usein ajatuksen tasolle todelli-
sen muutoksen sijaan. Aikuiset ovat lopulta vastuussa osallistamisen pohjalta
tehdyista paatoksista tahoille, jotka tuottavat tai rahoittavat palvelut, eivat lapsil-
le. (Alderson 2010, 91.)

Tutkimukseni rakentumista maarittivat kiinnostukseni englannin kielen opetusta
kohtaan ja toiveeni saada kokemusta osallistavan opetuksen toteuttamisesta.
Halusin lahtea kokeilemaan osallistavan opetuksen tuomista luokkayhteisdon ja
tarkastella osallisuuden mahdollistumista osallistavan opetuksen kautta. Talta
pohjalta tutkimuskohteeksi valikoitui ylakoululuokka, jonka englannin oppitun-
neilla jarjestin osallistavaan opetukseen painottuvan opetuskokeilun. Tutkimuk-
sen tarkoituksena oli selvittaa, miten osallistavaa opetusta toteutetaan englan-
nin kielen tunneilla. Lisaksi tutkimuksen avulla sain tietoa, miten osallistava ope-

tus nayttaytyi opettajan ja oppilaiden nakdkulmasta.

Lahestyin tutkimusaihettani toimintatutkimuksen keinoin. Tama oli luonnollinen
valinta ollessani niin opettajan kuin tutkijan rooleissa osana tutkimuskenttaa.
Toimintatutkimuksen paamaarana voidaan nahda samanaikainen toiminnan
tutkiminen ja kehittdminen (Heikkinen 2007a, 196; Eskola & Suoranta 1998,
128-129) mita luokassa toteutettu opetusjakso piti sisallaan. Tutkimus rajautui
yhteen toimintatutkimuksen sykliin, jonka aikana kerasin aineiston. Aineistoksi
muotoutuivat videot, oppilaiden palautteet ja tutkijanpaivakirja, joiden perusteel-
la tutkimuskysymykseen on vastattu.



2. OSALLISUUS, OSALLISTAMINEN JA OSALLISTAVA OPETUS

2.1. Osallisuus

Osallisuus on vaikuttamista ja osallistumista, jossa osallistuja kokee osallisuu-
den tunnetta suhteessa omaan yhteis66nsa tai yhteisdssaan (Gretschel 2002,
49-50). Se on vastavuoroista toimintaa yhteis0ssa, mika edellyttaa aktiivista
toimintaa, toisten huomioon ottamista ja mahdollisuutta kuulua ja vaikuttaa yh-
teisdssa (Oranen 2008, 9). Voidaankin perustellusti todeta, etta osallisuutta ei
ole yksin vaan sen toteutuminen vaatii ymparilleen yhteisén. Osallisuuden kasi-
tettd maariteltaessa lahtokohtana on, ettd se rakentuu yksilon, yhteison ja yksi-
I6n yhteisdssa tuottaman toiminnan tai vaikuttamisen ymparille. (Kiilakoski

2008, 12-13.) Osallisuudessa on siis seka yksilollinen etta yhteisollinen aspekti.

Suomenkielisen osallisuus kasitteen taustalla ovat englannin kielen termit parti-
cipation ja engagement. Participation kasitteena viittaa osallistumiseen ja mu-
kana oloon, kun taas engagement voidaan ymmartaa syvempana sitoutumisen.
Suomankielinen osallisuus —kasite sisaltaa ajatuksen vapaaehtoisesta osallis-
tumisesta ja tata kautta saadusta vastuusta ja sitoutumisesta. Osallisuus termi
on moniulotteinen ja sen merkitykset vaihtelevat nakokulman ja tulkinnan mu-
kaan. Esimerkkeja erilaisista osallisuus —kasitteen tulkinnoista on osallistavuus
tutkimuksen lahestymistapana, osallisuus —kasite oppimisen saralla ja osalli-
suuden maaritelma politiikan kentalla. (Niemi & Heikkinen & Kannas 2010, 53-
54.) Osallisuutta voi tarkastella myds yhteison ja yksilén kannalta, silla yksin ei
voi olla osallinen (Kiilakoski 2008, 12). Osallisuuden kasite mielletdan usein
hankalasti maarittyvaksi ja sen vaikeudeksi on nahty kasitteen kontekstisidon-

naisuus.



Osallisuus voidaan nahda tavoitteena, johon pyrkimista pidetdan arvokkaana ja
tarkeana. Osallisuus on eettinen ideaali, jonka tavoitteena on tuottaa yhteisoja
ja yhteiskuntia, joiden jasenet kokevat olevansa yhteisdissaan arvokkaita jase-
nia (Kiilakoski 2008, 17). Osallisuuteen pyrkiminen missa tahansa yhteisdssa,
ihmisryhmassa tai organisaatiossa mahdollistaa yksilon sulautumisen yhteisoon
antaen merkityksellisyyden tunteen ja mahdollisuuden olla osana vaikuttamassa

omaa elamaa koskevissa, ulkoapain maariteltavissa asioissa.

Osallisuuden maaritelmaa voidaan lahestya myos tarkastelemalla sita, mita
osallisuus ei ainakaan ole. Kiilakoski (2008) on tuonut yhteiskunnalliseen osalli-
suuteen osallisuuden puuttumisen nakdkulman. Osallisuuden kasitteelle vasta-
kohdaksi tulee kasite osattomuudesta. Silla voidaan viitata ihmisen asemaan
yhteiskunnassa ja osattomuuden kokemukseen. Osallisuuden puute on laajim-
millaan vieraantumista, jolloin yksilon suhde elamaan, sen tarkoitukseen ja

omaan persoonaan katoaa. (Kiilakoski 2008, 12.)

Osallisuus kasitetta Iahella ovat myos osallistumisen ja osallistamisen kasitteet.
Molemmat osallistuminen ja osallistaminen pitavat sisallaan eriasteista vuoro-
vaikutusta (Horelli & Kytta & Kaaja 2002, 32). Osallistuminen ei valttamatta si-
salla vapaaehtoisuutta, vaan osallistumista voi tapahtua myos pakon tai velvol-
lisuuden edessa. Osallistaminen taas nahdaan aktiivisena toimintana. Esimer-
kiksi lasten ja nuorten osallistamisessa pyritaan tiettyjen raamien puitteissa tu-
kemaan mahdollisuuksia vaikuttaa suunnitteluun ja tulosten toteutumiseen (Ho-
relli ym. 2002, 36). Tasta nakokulmasta osallistaminen pyrkii sellaisiin paamaa-
riin, jotka mahdollistavat osallisuuteen liitettavia asioita, kuten toimintaprosessiin

vaikuttamista.

Osallisuus yksilén nékékulmasta

Kiilakoski (2008) on maaritellyt osallisuutta yksilon nakdkulmasta. Kiilakosken
maaritelmassa osallisuus nayttaytyy oikeutena omaan identiteettiin ja arvokkuu-
teen osana yhteis6a, ryhmaa, yhteiskuntaa tai ekosysteemia. Maaritelma koros-

taa yksilon oikeutta olla oma itsensa ja Kiilakosken maaritelmassa esitetyssa
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identiteetissa on seka yksilollisia etta sosiaalisia saikeita. Yksilon lisaksi se ku-
vaa myos yksilon viiteryhmaa, vastaten kysymyksiin kuka tai millainen olen ja
mihin ryhmiin kuulun. (Kiilakoski 2008, 12-13.)

Yksilon osallisuuden kokeminen on yksi osallisuuden tunnuspiirteitd. Osallisuu-
den kokemukset ovat osaltaan vahvistamassa toimijuutta yhteisdissa (Rasku-
Puttonen 2006, 113). Toimijuus aikaan saa halua vaikuttaa ymparistoon ja sen
osana olemiseen (Kiilakoski 2008, 11). Toimijuutena nahdaan niin toiminta kuin
ne edellytykset ja seuraukset, joita toimijuus pitaa sisallaan. Tilanteiden mah-
dollistaman toiminnan ohella toimijuudessa tarkastellaan myds sita, mita ihmi-
nen osaa, kykenee, haluaa ja tuntee. (Nieminen 2011, 45-46.) Osallisuus antaa
osallistujalle patevyyden tunteen ja oman roolin tarkeys seka merkitys korostu-
vat (Gretschel 2002, 49-50). Jotta osallisuus todella toteutuisi, yksilo tarvitsee
taman osallisuuden kokemuksen. Osallisuuden kokemuksen tai sen puutteen
voi maarittaa vain ihminen itse. Toinen voi kokea olleensa osallisena vaikutta-
massa toiminnassa tai paatoksenteossa tilanteessa, jossa joku toinen ei koe

osallisuuden toteutuneen lainkaan.

Koettaessa osallisuutta ollaan ihmiseksi kasvamisessa aivan perusasioiden aa-
rella. Osallisena oleminen on ratkaisevaa ihmisen identiteetin kehittymisen kan-
nalta ja sen kautta opitaan yhdessa elamista (Oranen 2008, 7). Osallisuus voi-
daan Eskel & Marttilan (2013) mukaan esittaa yhteisollisyyden pohjana. Osalli-
suus ja yhteenkuuluvuuden tunne merkitsevat lapselle sita, etta han tulee kuul-
luksi jokapaivaisissa leikeissdan ja askareissaan. Osallisuus kasvuyhteisdssa
kasittdd enemman kuin vain mahdollisuuden osallistumiseen. (Eskel & Marttila
2013, 78.) Osallisuuden kokemisella on jo varhaisesta iasta asti vaikutuksia sii-

hen, millaisiksi toimijoiksi kehitymme.

Osallisuus yksilén ja yhteisén suhteen nédkbékulmasta

Osallisuus ei ole mahdollista yksin vaan se vaatii toteutuakseen jonkin yhteison,

jonka kautta osallisuus voi toteutua. Yksilod korostavan maaritelman lisaksi
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osallisuutta voi lahestya myos yhteison nakokulmasta. Siita, mika merkitys osal-

lisuudella on yhteisélle ja mita vaikutuksia yhteisolla on osallisuuteen.

Yhteison kautta osallisuuden mahdollistamista Kiilakoski (2008) on avannut
maaritelmassa, joka pureutuu yhteison toiminnan vapauden ja yksilon vastuun
nakokulmaan. Kiilakoski tasmentaa tassa maaritelmassaan osallisuuden olevan
todellisen vastuun kantamista ja saamista, koskien oman, toisen ja koko yhtei-
son toimintakykya. Siina tulisi nakya sitoutuminen toimintaan yhteisten asioiden
parantamiseksi. Aito osallisuus ei siis voi perustua pelkastaan vapaamatkusta-
miseen vaan se sisaltdd myos vastuuta toiminnasta. Osallisuuden kannalta yh-
teison merkittavin tehtava yksilolle on mahdollistaa osallisuus antaen yksilolle
arvokkuuden ja merkityksellisyyden kokemus omana itsenaan. Yksilon kuulemi-
sen lisaksi yksilon mielipiteiden tulisi vaikuttaa yhteison toiminnan jarjestami-
seen ja yhteisdssa tehtyihin paatodksiin. (Kiilakoski 2008, 12-14.) Osallisuuden
toteutuminen vaatii henkilokohtaista prosessiin sitoutumista, jossa vastuuta ote-

taan ja kannetaan toiminnan sisaltdessa koko yhteison tai ryhman nakodkulmaa.

Toiminta, vastuu ja vaikuttaminen yhteisdssa ovat osallisuuden kannalta olen-
naisia. Osallisuus ei ole pysyva tila vaan se on tilannesidonnaista. Siina ihminen
on toiminnan subjektina saaden mahdollisuuden vaikuttaa ja kontrolloida itse-
aan ja omaa elamaansa koskevia asioita ottaen samalla vastuuta. Yhtena edel-
lytyksena osallisuudelle on luottamus. (Salmikangas 2002, 97-98, 100.) Osalli-
suus perustuu mukana olevien toimijoiden tietdmiseen, sitoutuvaan vastuunot-
toon ja vaikutusvaltaan. Se merkitsee omakohtaisen sitoutumisen tuomaa, asi-
oiden kulkuun tahtaavaa vaikuttamista ja tata kautta myos vastuunottoa seu-
raamuksista. (Viirkorpi 1993, 22-24.) Osallisuus on mahdollisuutta vaikuttaa
yhteiskunnan ja elinympariston kehittdmiseen ja paatoksentekoon (Rasku-
Puttonen 2008, 155). Osallisuus on parhaimmillaan merkityksellisessa roolissa
toimimista yhteisossa.

Yhteiskunnallinen nakokulma on yksi lahestymistavoista osallisuutta maaritelta-
essa. Erityisesti yhteiskunnan asioita koskeva vaikuttaminen ja paatoksien te-
keminen liitetdan osallisuuden maaritelmaan ja osallisuuden kokemiseen. Yh-

teiskunnan kannalta osallisuutta on tutkittu monista nakokulmista, mutta tasmal-
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lista ja yleisesti hyvaksyttya maaritelmaa sille ei ole onnistuttu yhteiskunnallisen
vaikuttamisen nakokulmasta luomaan. Yhteiskunnallisesti osallisuus kasitteen
maarittelemattomyyden ongelmana on sen merkityksen laajuus, joka mahdollis-
taa monenlaisen politiikan (toiminnan) perustelemisen kasitteen puitteissa. (Kii-
lakoski 2008, 10.)

Osallisuudesta yhteiskunnassa ja siina vaikuttamisesta puhuttaessa myos nuo-
ret on nostettu esiin. Kasvattaminen aktiiviseen osallisuuteen yhteiskunnan asi-
oissa on aloitettava jo lapsuudessa ja nuoruudessa, silla se edesauttaa lasten
ja nuorten kiinnostustaan yhteiskunnallisesta vaikuttamisesta myos myohem-
min. (Lairio 2009, 180-182.) Lasten merkityksellisiin projekteihin mukaan otta-
minen yhdessa aikuisten kanssa mahdollistaa demokratian ja osallisuuden op-
pimisen. On perusteetonta olettaa, etta taysi-ikaiseksi tullessaan nuori aikuinen
yhtakkia osaa toimia vastuullisena kansalaisena ilman, etta tarvittavien taitojen
kayttda on harjoiteltu. (Hart 1992, 5.) Lasten ja nuorten osallisuuden mahdollis-
taminen on merkittavaa, tahdattaessa yhteiskunnalliseen osallisuuteen ja tdman

myota aktiivisiksi, vastuunsa tunteviksi kansalaisiksi kasvamiseen.

Yhteiskunnan kentalla aktiivinen kansalaisuus on osin korvannut osallisuuden
kasitteen. Arkipaivan toiminnan kautta aktiivisuuden oppiminen ja osallisuuteen
kasvaminen synnyttavat aktiivisia kansalaisia. Demokratiaan ja osallisuuteen
voi myoOs olla kasvamatta, mikali yhteison toiminnassa lasten ja nuorten oma
aani jaa kuulumattomiin. (Kiilakoski 2008, 18.) Tasta nakodkulmasta osallisuus
saa uuden ja arvokkaan merkityksen lasten ja nuorten parissa toimivien tahojen
kesken. Osallisuutta on harjoiteltava, jotta se mydhemmin on kaytanndssa

mahdollista.
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2.2. Osallisuuden malleja

Osallisuuden tikapuut

Hart (1992) on luonut osallisuuden tikapuut —mallin (lainaten Arsteinin (1969)
aikuisten osallisuuden mallia), joka maarittaa lasten osallisuuden sijoittumista
mallin eri portaille. Mallissa osallisuuden maara kasvaa kohti tikkaiden ylaosaa
niin, ettd varsinaiset osallisuuden askelmat alkavat portaalta nelja (Kuvio 1).
(Hart 1992, 8-14.)

oh'n.

Kuvio 1. Lasten osallisuuden tasot Hartin (1992) mukaan. (Tikapuumalli muo-
kattu teoksesta Eskel & Marttilan 2013, 79-80; ks. Kemppainen 2014, 10; Hart
1992, 8.)
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Mallissa liikkeelle lahdetaan tasolta yksi, jonka mukaan lapsia ohjataan. Hart
(1992) kayttaa tassa englannin kielen termia manipulation. Se ymmarretaan
vahvasti aikuisjohtoisena toimintana, joka ei pyri syvallisemman ymmarryksen
tai osallisuuden saavuttamiseen. Tasoa kaksi Hart kuvaa termilla decoration.
Siina lapset on tuotu aikuisten maarittamaan toimintaan ikaan kuin koristeeksi.
Kolmannella tasolla lapset ovat mukana muodon vuoksi, mutta todellista osalli-
suuden ja oman aanen kuuluviin tuovaa mahdollisuutta heille ei anneta. (Hart
1992, 8-10.) Kolmella ensimmaisella tasolla lasten osuus toiminnassa on lahin-
na osallistumista vailla aikuisen aitoa pyrkimysta kuulla ja osallistaa lasta tai

mahdollisuutta syvemman ymmarryksen tuottamiseen.

Varsinainen osallisuus alkaa neljannelta askelmalta, missa lasta kuullaan, mutta
viime kadessa aikuinen paattaa toiminnasta. Hartin mukaan neljanneltd askel-
malta alkava osallisuus sisaltaa sen, etta lapsi ymmartaa toiminnan tarkoituk-
sen, lapsi tietda kuka paattaa toiminnan koskevan hanta ja miksi, lapsen rooli
toiminnassa on merkityksellinen ja lapsi on vapaaehtoisesti mukana toiminnas-
sa. (Hart 1992, 8-14; Eskel & Marttilan 2013, 79-80.) Viidennelld ja kuudennella
askelmalla toiminta on vield vahvasti aikuislahtdista, mutta se sisaltaa lasten
kuulemista ja syvempaa ymmarrysta toiminnan tavoitteista. Kuudennelta as-
kelmalta Hart katsoo alkavan todellisen osallisuuden, silla siind paatdkset teh-
daan yhdessa aikuisten ja lasten kesken. Seitsemannella askelmalla lapset
aloittavat ja ohjaavat toimintaa ja aikuisen roolina on luoda suotuisat puitteet,
jotta tama mahdollistuisi. Ylimmalla askelmalla toiminta on lapsilahtoista. Erona
seitsemanteen askelmaan on toiminnan tarkoituksen mukaisuus ja siina paa-
tokset tehdaan yhdessa. (Hart 1992, 11-14.)

Hart on todennut, ettei osallisuuden tikkaita tulisi kayttaa yksinkertaisena osalli-
suuden laadun mittana (Hart 1992, 11; Malone & Hartung 2010, 35). Lapsen
osallisuuden kannalta tarkeinta toiminnassa on mahdollistaa lapsen osallisuus
hanen omien kykyjensa mukaan korkeimmalla osallisuuden tasolla (Hart 1992,
11). Aikuisen rooliksi jaa ohjata lasta kohti korkeampaa osallisuutta. Tasta na-
kokulmasta Hartin tikkaita voi hyodyntaa osallisuuden toteutumisen tarkastelus-

sa ja kohti aitoa osallisuutta pyrkimisessa.
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Tikapuumalli on saanut kritiikkia sen yksipuolisuudesta. Tikapuumallissa osalli-
suuden nahdaan kasvavan vaikutusmahdollisuuksien ja vallan kasvaessa, eika
se nain huomioi osallisuuden kokemuksia (Eskel & Marttila 2013, 79; Kemppai-
nen 2014, 11). Hart on myds itse kritisoinut tikapuumallia kulttuurisesti yksipuo-
lisena ja vahittaisesta kaytosta kokonaisvaltaisena tyokaluna osallisuuden tar-
kastelussa. Hartin nakemyksen mukaan tikapuumalli edustaa vain kapeaa ym-
marrysta siita, kuinka lapset ympari maailman ovat osallisia yhteisdissaan ja
siksi osallisuutta tulisikin tarkastella tikapuumallin tarjoamaa nakdkulmaa laa-
jemmasta perspektiivista. (Hart 2008, 20, 28-29; Malone & Hartung 2010, 28.)

Osallisuuden polut

Yksi osallisuuden malli on Shierin (2001) osallisuuden polut. Shierin malli antaa
konkreettisia valineita aikuisen roolin tarkempaan analysointiin lasten ja nuorten

osallisuuden suhteen (Kuvio 2) (Oranen 2008, 10).

Osallisuuden tasot Valmiudet Mahdollisuudet Velvoitteet

5. taso

Lasten kanssa jastaan
valiaa ja vasiuuia
paatsksen teossa.

4, taso
Lapzet otetaan mukaan
paattksentekoprosessiin.

3. taso

Lasten nakemykset ote-
taan huomigen. “Ndinimi,
Jonks saavuiiamisells
Hiptyy Yi:n laslen
oikeuksien sopimuksen.”

2. 1as0

Lapsia tuetaan
mielipiteiden
imaisemisessa.

1. taso I
Lapsia kuunnellaan,

Kuvio 2. Osallisuuden polut. Muokattu Shierin (2001) Osallisuuden poluista
(Shier 2001, 111).



16

Shierin (2001) mallissa on viisi tasoa ja kuten Hartin (1992) mallissa, myos tas-
sa mallissa osallisuuden maara kasvaa, mita ylemmalla tasolla ollaan. Tasoilla
esitetyt kysymykset koskevat toiminnan valmiuksia, mahdollisuuksia ja velvolli-
suuksia ja niiden avulla voidaan maarittaa milla tasolla osallisuuden toteutumi-
sessa kulloinkin ollaan menossa. Ensimmaisella tasolla lapsia kuunnellaan, mi-
kali he itse osoittavat tahtovansa tulla kuulluiksi. Toisella tasolla lapsille pyritaan
antamaan mahdollisuus mielipiteiden ilmaisuun luomalla siihen vaadittavat puit-
teet. (Shier 2001, 111-112.)

Kolmannen tason eli lasten nakemysten huomioon ottamisen tayttyminen on
minimi, jotta lasten osallisuus toteutuisi. Kolmas taso tarkastelee toiminnan oh-
jaajan, aikuisen nakokulmasta sita, minkalaiset asiat huomioon ottamalla osalli-
suudesta tehdaan mahdollista. Lasten ottaminen mukaan paatdksentekoon on
aidon osallisuuden toteutumista ja siihen paastaan neljannella tasolla, jossa
tarkastellaan aikuisten valmiuksia ja mahdollisuuksia organisoida paatoksia yh-
dessa lasten kanssa. Viidennella tasolla aikuisten on oltava valmiit jakamaan
myOs paatdksentekoon liittyvaa valtaa ja vastuuta lasten kanssa. (Shier 2001,
113-115.) Viidennella tasolla esiintyy korkeaa osallisuutta, jossa lasten nake-
myksilla on todellista merkitysta, joka tulee niin vallan kuin sen myota lankeavan

vastuun mukana.

Shierin (2001) malli, joka keskittyy tarkastelemaan osallisuutta sen mahdollis-
tamisen nakdkulmasta, huomioi myos aikuisten kohtaamat velvollisuudet. Vel-
vollisuuksiksi voidaan katsoa ne yhteiskunnan rakenteelliset seikat, moraalisesti
oikeiksi katsotut tai lailla saadetyt normit, jotka maarittavat aikuisten toimintaa
suhteessa lapsiin. On mahdollista, etta nama aikuista velvoittavat seikat tulevat
joskus osallisuuden esteiksi, jos he nakevat lapsen parhaaksi jonkin muun rat-

kaisun, kuin mihin lapsi itse olisi paatynyt.

Osallisuuden ulottuvuudet

Shierin lisdksi on osallisuudesta mm. Thomas (2002) kehittanyt osallisuuden

ulottuvuuksien mallia, jossa lapsen yksilolliset tilanteet tulevat nakyviksi. Tho-
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masin malli huomioi lapsen itsellisena toimijana. Osallisuus lahtee rakentumaan
siitd, mika mahdollisuus lapsella on valita osallistumisensa. Taman valossa
Thomas mieltaa myos osallistumisesta kieltaytymisen yhdeksi osallisuuden
muodoksi. (Thomas 2002, 175-176; Kemppainen 2014,11; Eskel & Marttinen
2013, 81; Oranen 2008, 10; Hotari & Oranen & P6s6 2009, 153.)

Thomasin (2002) mallissa osallisuus rakentuu kuuden eri ulottuvuuden varaan.
Osallisuudessa voidaan lahted liikkeelle siita, mitkd ovat lapsen tai nuoren
mahdollisuudet valita osallistuuko han johonkin prosessiin vai ei. Tama on osal-
lisuuden ensimmainen ulottuvuus. Toisena ulottuvuutena on mahdollisuus saa-
da tietoa tilanteesta tai prosessista seka omasta suhteesta siihen. Kolmanneksi
kohdaksi Thomas on kirjannut mahdollisuuden vaikuttaa prosessiin, millaisiin
aisoihin ja millaisin keinoin lapsi tai nuori voi vaikuttaa paatdksentekoprosessei-
hin. Neljantena ulottuvuutena on mahdollisuus ilmaista itse&én eli tuoda omia
nakemyksiaan esille. Viides ulottuvuus, mahdollisuus saada apua ja tukea it-
sensé ilmaisuun, tarkentaa viela neljattd ulottuvuutta. Siind on huomioitu se,
etta lapsilla tai nuorilla voi olla vaikeuksia ilmaista itseaan sellaisin keinoin, etta
ne valittyvat aikuisille, minka vuoksi aikuisen on naissa tapauksissa oltava val-
mis auttamaan. Viimeiseksi ulottuvuudeksi Thomas on kirjannut mahdollisuuden
itsendisiin paéatéksiin. (Thomas 2002, 174-176; Oranen 2008, 10-11; Hotari ym
2009, 153.)

Thomasin esittamassa mallissa osallisuuden ulottuvuuksien painotukset voivat
vaihdella mika voi muuttaa myos lapsen kokemusta osallisuudesta (Hotari ym.
2009, 153; Oranen 2008, 10). Osallisuus ei siis Thomasin osallisuuksien ulottu-
vuudessa ole tasolta toiselle etenevaa kehitysta vaan se on monien, eri tavoin
painottuvien ulottuvuuksien tuotos ja kokemus osallisuudesta on henkilokohtai-

nen.

Osallisuuden mallit osana tutkimusta

Osallisuus on keskeisessa roolissa tutkimuksessani. Se on pohjana osallistaval-

le opetukselle, johon peilaten olen jarjestanyt tutkimuksen keskidssa olevan
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opetuskokeilun. Tutkimuksen toteuttamisen kannalta osallistava opetus nayttay-

tyy osallisuutta tavoittelevana toimintana. Osallisuuden mallien kautta tutkimuk-

sen aineistoa peilaten tarkastelen osallisuuden toteutumista opetuksessa.

Taulukko 1. Osallisuuden mallien keskeiset piirteet ja niiden kayttoé tutkimukses-

sani.

Osallisuuden
malli

Osallisuuden tika-
puut (Hart 1992)

Osallisuuden polut
(Shier 2001)

Osallisuuden ulot-
tuvuudet (Thomas
2002)

Keskeiset
teet

piir-

Kahdeksan askel-
maa, joissa osalli-
suus kasvaa aina
seuraavalle askel-
malle siirryttaessa.
Varsinaisesta osal-
lisuudesta voidaan

puhua ensimmai-
sen kerran neljan-
nelle askelmalle

siirryttaessa.

Viisi eri tasoa, joissa
osallisuus kasvaa
aina seuraavalle ta-
solle siirryttiessa.
Kun tason kolme piir-
teet toteutuvat, on
saavutettu YK:n las-
tenoikeuksissa maari-
tetyt osallisuuden
minimi tavoitteet.
Painottuu aikuisen
roolin paikantamiseen
osallisuuden mahdol-

Kuusi eri ulottuvuut-
ta, jotka kaikki ote-
taan huomioon osal-
lisuuden toteutumista
tarkasteltaessa. Pai-
notukset naiden ulot-

tuvuuksien valilla
voivat henkilosta
riippuen vaihdella

samoin kuin osalli-
suuden kokemus.

listajana.
Hyodyntaminen | Apuna osallisuuden | Apuna osallisuuden | Apuna osallisuuden
teoriaa tarkastel- | maarittelemisen maarittelemisen tar- | maarittelemisen tar-
lessa ja tutki- | tarkastelussa ja | kastelussa ja poh- | kastelussa ja poh-
muskentalla pohtiessa omaa | tiessa omaa toimintaa | tiessa omaa toimin-

toimintaa tutkimus-
kentalla, seka osal-
listavaa  opetusta
jarjestaessa.

tutkimuskentalla.

taa tutkimuskentalla.

Hyodyntaminen
aineistoa analy-
soidessa

Aineisto analyysis-
sa apuna ensim-

maisen alakysy-
myksen analyysiky-
symyksia muotoil-
lessa.

Aineisto analyysissa
apuna toisen alaky-
symyksen analyy-
sikysymyksia muotoil-
lessa.

Aineisto analyysissa
apuna kolmannen
alakysymyksen ana-
lyysikysymyksia
muotoillessa.

Taulukkoon on kirjattuna osallisuuden mallit, jotka minun tutkimukseni kannalta

olivat keskeisia. Siina avataan myds mallien keskeisia piirteita ja miten kutakin

mallia on hyddynnetty niin tutkimuksen teoriassa ja tutkimusta tehdessa kuin

aineistoa analysoidessa.
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2.3. Oppilaiden osallisuus koulussa

Lasten osallisuutta ja sen tukemista kehittamassa ovat paivakodit ja koulut,
joissa valtaosa lapsista viettaa suuren osan ajastaan. lhanteelliseksi paivako-
tien ja koulujen aseman tekee se, etta toisin kuin usein kotona, lapset joutuvat
aikuisten kanssa toimimisen lisaksi opettelemaan vuorovaikutustaitoja myds
vertaistensa kanssa. Koulujen tehtava on kasvattaa oppilaitaan aktiivisiksi yh-
teiskunnallisiksi osallistujiksi. Erityisesti oppilaiden osallisuus oppimisessa,
opiskelussa ja opetuksessa on yksittaisen opettajan ja koko kouluyhteison yh-

teinen tehtava.

Pohjoismaissa tehtyjen tutkimusten valossa on osoitettu, ettd paivakodeissa ja
todennakoisesti myos alakouluissa on tarvetta kehittaa sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen ja demokraattiseen toimintaan kasvattavia kaytanteita (Turja 2007, 171-
173). Osallisuuden vahvistaminen on yksi tapa harjoittaa vuorovaikutusta ja
demokratiaa kaiken ikaisten lasten ja nuorten kanssa. Se ei kuitenkaan ole aina
ongelmatonta ja vaatii onnistuakseen aikaa, huolellista suunnittelua seka val-

miuksia muuttaa koulun kaytanteita.

Osallisuuden ilmentymiseen vaikuttaa lasten ik3, silla osallisuus on erilaista las-
ten iasta riippuen ja tama tuo omat haasteensa opettajille, kun pohditaan miten
tuottaa osallisuutta kasvatusyhteisdissa (Rasku-Puttonen 2008, 157). Yksinker-
taisimmillaan lahdetaan liikkeelle siita, ettd koulun aikuiset, erityisesti opettajat
havahtuvat miettimaan toimintaansa osallisuuden tuottamisen nakokulmasta.
Kun opettaja on valmis antamaan oppilailleen mahdollisuuden osallisuuden har-
joittamiseen silla tasolla, millda oppilaalla kulloinkin on valmiudet toimia, anne-

taan myos oppilaalle mahdollisuus kehittaa omia taitoja osallisuuden saralla.

Miksi osallisuus ja sen mahdollistaminen esimerkiksi koululuokassa on tarkeaa
ja mita siihen tarvitaan? Osallisuuden toteutuminen on nahty kouluyhteisén ra-
kentumisen kannalta merkitykselliseksi, silla se edesauttaa koulutydhon sitou-

tumista ja kouluviihtyvyytta. Yhteisodllisyyden rakentamiseen ja osallisuuden
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mahdollistamiseen tarvitaan yhdessa opettelua, eri osapuolten kuulemista, neu-
vottelua ja sopimista (Eskel & Marttinen 2013, 77). Kouluyhteison rakentami-
seen tarvitaan opettajilta oppilaiden osallisuuden tukemista. Esimerkiksi luokan
saantojen laatiminen on tarkea keino edistaa yhteisoon kuulumista ja vastuunot-
toa. Osallisuutta tukee myos yhteinen paatoksenteko. (Rasku-Puttonen 2005,
97.) Osallisuuden kokemisella kouluyhteisosta voidaan rakentaa yhtenainen ja
sen sisalla toimivat opettajat ja oppilaat, seka muu henkilokunta saa ymmarre-

tyksi ja kuulluksi tulemisen kokemuksia kouluyhteisossaan.

Opettajalla on tarkea rooli osallisuuden mahdollistajana. Lasten aktiivisuutta
tukeakseen opettajan on oltava valmis astumaan taka-alalle ja antamaan lap-
selle tilaa (Rasku-Puttonen 2006, 125). Osallisuuden edistaminen vaatii selkeita
tavoitteita, jotka ohjaavat toiminnan muutosta. Toiminnan tulisi tahdata osallis-
tavuuteen. Osallisuuden edistaminen yksilon tasolla mahdollistaa kuulumisen,
omanarvon ja valtaantumisen tunteita, jotka eivat kuitenkaan toteudu, ellei luo-
da osallistavia puitteita ja kehiteta tilanteita, joihin ihmiset osallistuvat (Kiilakoski
2008, 17.) Sosiaalisten suhteiden harjoittaminen on edellytys osallisuuden ke-
hittymiselle (Rasku-Puttonen 2006, 113). Opettajan tulisi pedagogiassaan tah-
data vuorovaikutteiseen, oppilaita kuulevaan ja heidan maailmastaan ponnista-
vaan opetukseen, ollen valmis punnitsemaan omaa toimintaansa ja kestamaan

epavarmuutta, jota muutokset aikaansaavat.

Lasten taitojen kehittymiseen, motivaatioon ja koulumenestykseen vaikuttaa
kognitiivisten tekijoiden lisaksi opettajan ja oppilaiden valinen vuorovaikutus-
suhde (Lerkkanen 2014, 367). Luokkatilanteissa opettajan rooli keskusteluedel-
lytysten rakentajana on merkittdva (Rasku-Puttonen 2006, 113). Tutkimukses-
sani pyrin osallistavilla opetusmenetelmilla luomaan hyvaa vuorovaikutussuh-
detta kuulemalla oppilaita oppitunneilla ja erityisesti suunnittelussa painotta-
maan heille, ettd heidan ajatuksillaan, nakemyksillaan ja toiveillaan on valia.
Huolimatta Iahtdkohdista, suotuisien taitojen oppiminen edellyttaa lasten opetta-
jalta sensitiivisia vuorovaikutustaitoja ja osallisuutta vahvistavaa toimintakulttuu-

ria luokassa (Lerkkanen 2014, 370-371). Toteuttamalla oppilaiden suunnitelmia
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osoitin, ettd heitd kuultu ja heidan kuulemisensa on viety pidemmalle, aivan

kaytannon toimintaan asti.

Oppimisen kannalta osallisuus tarkoittaa oppijan nakemista aktiivisena toimija-
na, ongelman ratkaisijana ja yhteistydkumppanina. Oppimisprosessi lahtee liik-
keelle oppijasta ja hanen kokemastaan maailmasta kasin. Oppijalle jaa myo6s
suurempi vastuu oppimisestaan. (Niemi ym. 2010, 54-55.) Osallisuus oppimi-
sessa tuo oppijan tiivimmin mukaan opiskeluprosessiin. Oppimisprosessien
aikana koettu osallisuus saa hanet tarkastelemaan opiskeltavia asioita omista
lahtokohdistaan ja parhaimmillaan pohtimaan opiskeltavan asian merkitysta

hanen elamassaan.

Cooper & Jacobs (2011) avaavat englannin kielen termia educational engage-
ment. Se tarkoittaa oppijan osallisuutta oppimisessa sosiaalisista ja akateemi-
sista aspekteista kasin. Sita ilmentavat kognitiivinen, sosiaalinen ja emotionaa-
linen ulottuvuus. Kognitiivinen ulottuvuus on ajattelemista ja ajatusprosesseja,
jota oppija kayttaa oppimistilanteissa. Sosiaalinen ulottuvuus nayttaytyy oppi-
mistilanteessa oppijan vuorovaikutuskayttaytymisessa. Emotionaalinen ulottu-
vuus sisaltaa tunteet ja tiedostamattomat motivaatiot, joita oppija omaa. Naiden
ulottuvuuksien sitominen oppimiseen tuo siihen kognitiivisen nakdkulman lisaksi
myOs yksildd koskevan, kokonaisvaltaisemman ajatteluprosessin. (Cooper &
Jacobs 2011, 21-22.)

Osallisuuden toteuttamisesta kaytdnnossa on myos esimerkkeja. Cleeland
(2012) jarjesti opetuskokeilun, joka sisalsi luovia l&ahestymistapoja, kuten va-
hemman pulpettitydoskentelya tai tiukasti strukturoituja oppitunteja ja enemman
luovia ratkaisuja, materiaaleja ja erilaisia oppimisymparistdja. Luovien lahesty-
mistapojen ja opetusratkaisujen avulla Cleeland tavoitteli oppilaiden osallisuu-
den paranemista. Han pyrki kuuntelemaan oppilaita ja luomaan syvempaa oppi-
las-opettaja vuorovaikutusta. Avoimen ja luovan ilmapiirin myo6ta oppimisesta
tuli vapaampaa, enemman lapsilahtdista ja esimerkiksi virheiden pelko vaheni.
Taman kaltainen opetuksen jarjestamisen kautta oppilaat saivat aanensa pa-
remmin kuuluviin, enemman vastuuta ja osallisuuden eriaspektit toteutuivat.
(Cleeland 2012, 34-46.)
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Oppilaskunnat edustavat myds toimintatapaa, jonka avulla osallisuutta harjoite-
taan kouluissa. Oppilaskunnan toiminta tarjoaa lapsille ja nuorille mahdollisuu-
den olla osallisina. Osallisena oleminen toteutuu, kun oppilaat ovat oppilaskun-
nan paatdsprosesseissa mukana alusta alkaen. (Lairio 2009, 181-186.) Koulut
ovat lI6ytaneet oppilaskunnissa mallin, jonka kautta osallisuutta pyritaan edista-
maan. Lasten osallisuuden kouluissa ei kuitenkaan tule rajoittua vain yhden
toimielimen tai kanavan kautta tapahtuvaan toimintaan, vaan ulottua kattamaan

kouluarki kokonaisuudessaan.

Osallistava opetus

Osallisuuden ja erityisesti lasten osallisuuden tuominen osaksi kasvatusyhtei-
sOa ja vaikkapa koululuokkaa herattaa kysymyksia siita kenen osallisuus on
kyseessa, kuka osallisuutta maarittda, miten osallisuus nayttaytyy ja miten aitoa
osallisuutta ylipaataan toteutetaan koululuokassa. Pelkona on, ettad pyrkiessaan
oppilaiden osallisuuteen, opettaja tulee toteuttaneeksi osallisuutta vain omasta
nakokulmastaan, ei oppilaslahtdisesti. Jotta osallisuus ylipaataan on mahdollis-
ta oppimisen nakdkulmasta, sita taytyy pyrkid mahdollistamaan ja edistamaan.
Tutkimuksessani paadyin kasitteeseen osallistava opetus. Yksinkertaisimmil-
laan silla tarkoitan tutkimukseni suhteen oppilaita kuulevaa ja ymmartamaan
pyrkivaa otetta opetukseen, opetuksen kaytanteita, pedagogisia ratkaisuja ja

toimintaa jotka mahdollistavat osallisuuden.

Jo aiemmin mainitsemassani Shierin (2001) mallissa osallisuuden poluista osal-
lisuuden toteutumista tarkastellaan sen mahdollistamisen nakdkulmasta. Shierin
mallissa osallisuuden tikapuista keskiddn nousee aikuisten rooli. Se tarjoaa na-
kokulman siihen, miten kasvattajien valmiudet, mahdollisuudet ja velvollisuudet
suhteutuvat lasten osallisuuteen. Mallissa ovat konkreettiset valineet aikuisten
roolin pohdintaan lasten osallisuuden mahdollistajina. (Shier 2001, 109-110;
Eskel & Marttinen 2013, 81.) Kaytanndssa tama tarkoittaa samaa kuin lasten

osallistaminen aikuisten nakokulmasta.
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Osallistava opetus on osallisuutta mahdollistavia kaytanteita, opettajan toimin-
taa ja toiminnan muutosta, jolla pyritdan osallistamaan oppilaita. Sen toimijoita
ovat opettaja ja oppilaat, jotka muodostavat sen luokkayhteison, jossa osalli-
suutta tulisi esiintyd. (Rasku-Puttonen 2006, 116-118; Rasku-Puttonen 2005,
99-100.) Niemi (2009) on ymparistolahtoista terveyskasvatuspedagogiikkaa ke-
hittavassa tutkimuksessaan maaritellyt osallistavan opetusmenetelman “aktiivi-
sesta oppimistilanteesta, reflektoinnista ja oman &énen I6ytdmisen mahdollista-
vasta oppimisvélineestd muodostuvaksi kokonaisuudeksi.” (Niemi 2009, 13 /

johdanto).

Hooks (1994) on esitellyt teoksessaan Teaching to transgress —Education as
the practice of freedom (suom. Jyrki Vainonen) osallistavaa pedagogiikkaa.
Hooksin osallistava pedagogiikka ’engaged pedagogy’ on opetuksellinen lahes-
tymistapa, jossa pyritadn purkamaan hierarkisia valtasuhteita ja luomaan tasa-
arvoinen oppimisymparistd. Hooks on esittanyt osallistavan pedagogiikan eroa-
van perinteisesta kriittisesta ja feministisesta pedagogiikasta siina, etta se ko-
rostaa hyvinvointia. Kokonaisvaltaisen oppimisen mallia toteuttaessaan, osallis-
tava pedagogiikka valtauttaa niin opiskelijat kuin opettajatkin. (hooks 1994, 15,
21))

Niemi (2008) on kehittanyt edelleen osallistavaa pedagogiikkaa. Niemen mu-
kaan osallistavassa pedagogiikassa oppilaan roolia pyritdan tukemaan myds
yksittaisella oppitunnilla. Oppilas tuo esiin omat tietonsa ja kasityksensa opis-
keltavasta ilmiosta, mita seuraa opetustilanne, jossa oppimista edistavat mene-
telmat voivat olla moninaisia. Tasta esimerkkina Niemi esittaa opetukseen tuo-
tavan materiaalin. Osallistavassa pedagogiikassa niin opettaja kuin oppilas voi-
vat tuoda opetukseen materiaalia. Tata seuraa opetukseen tuodun materiaalin
yhteinen tarkastelu ja arviointi, mihin kaikki oppilaat osallistuvat. Tarkastelun
avulla rajataan oppimateriaalia, pyrkien loytamaan asioita ja kasitteita, jotka
ovat seka opettajan ettd oppilaan kannalta olennaisia opiskeltavassa asiassa.
(Niemi 2008, 45.)

Osallistavan pedagogiikan pohjalta Niemi (2008) on asettanut nelja perustavoi-

tetta kdytannodn pedagogiikalle:
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1. Kasvattaa lapsia tarkastelemaan ymparistdaan paikkana, jossa kulttuu-
risesti maaritellyt normit ja toimintamallit ohjaavat ihmisen arkiajattelua ja

toimintaa.

2. Kasvattaa lapsia kriittisiksi tiedon etsijoiksi, kuluttajiksi ja tuottajiksi, jot-

ka ymmartavat tiedon arvosidonnaisen luonteen.

3. Tukea lasten kokonaisvaltaista kehitysta niin fyysisena, psyykkisena ja
sosiaalisena kuin myos kulttuurisena, historiallisena ja ideologisena yksi-

I6na seka tukea identiteetin rakentumista.

4. Tukea lapsen kasvamista aktiiviseksi yhteison jaseneksi antamalla
mahdollisuuksia osallistua oman yhteisdnsa —tassa tapauksessa koulun ja
luokan —toimintaan. (Niemi 2008, 42-43.)

Niemen neljassa perustavoitteessa on nahtavissa opetuksen pyrkimys koko-
naisvaltaisen oppimisen ja kehityksen tukemiseen ja osallisuuteen kasvattami-
seen. Samalla pyritdan antamaan oppilaille tilaa ajatella itsenaisesti ja kyseen-
alaistaa tietoa. Niemen mukaan opetuksen luonteeseen liittyy olennaisesti osal-

listava toiminta seka toiminnan reflektointi (Niemi 2008, 43).

Osallistavan toimintakulttuurin keskiossa ovat opettajan ja oppilaiden roolit. Se
nostaa opettajan ja oppilaiden roolin uudella tavalla tarkastelun kohteeksi, nah-
den opettajan tehtavaksi oppilaiden roolin tukemisen yhteisdssa. (Rasku-
Puttonen 2006, 116-118; Rasku-Puttonen 2005, 99-100.) Opettaja, jolla on
paaasiallinen vastuu ja valta luokastaan ja oppilaista voi valitsemallaan toimin-
tatavalla vaikuttaa osallisuuden toteutumiseen luokkayhteisossa. Taman vuoksi

opettajan rooli osallisuuden mahdollistajana on keskeinen.

Opettajan roolina voidaan nahda pyrkimys tavoitella lasten potentiaalia oppia
osallistumisen kautta, mahdollistaen oppilaille aktiivisen tiedon tuottajan roolin.
Luotaessa uudenlaista, osallistavaa toimintakulttuuria luokkaan, tulee sen na-
kya myOs muutoksina opettajan ja oppilaiden suhteessa. (Rasku-Puttonen
2006, 113, 116-118.) Opettajan rooli osallisuuden mahdollistajana tulee esiin

arjen pedagogiikan kaytanteissa. Pedagogiset kaytanteet pitavat sisallan ne
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opetus-, ohjaus-, ja toimintatavat, seka —prosessit, joilla koulussa pyritdan edis-
tamaan oppilaiden oppimista. Opettajan opetustavat saavat aikaan oppilaissa
moninaista toimijuutta ja osallisuutta, mika on yhteydessa oppilaiden oppimi-
seen. Opettajan pedagogiset ratkaisut vaikuttavat siihen, kuinka oppilas oppii.
(Toom & Pyhaltdo 2013, 84, 87.) Tarkkaan harkittuja pedagogisia kaytanteita
toteuttaessaan, opettaja ei vain osallista oppilaitaan, vaan parhaassa tapauk-

sessa myos loytaa ne toimintatavat joilla oppilaan oppiminen tehostuu.

Oppilasléahtéisyys osallistamisen perustana

Tutkimuksessani kaytan lapsilahtdisyys -kasitteen rinnalla oppilaslahtdisyytta.
Molemmat ymmarran lahtokohtaisesti samaa tarkoittaviksi, oppilaslahtoisyys on
kuitenkin savyltaan enemman oppimiseen ja sen eri aspekteihin kiinnittyva.
Lapsilahtdisyys juontaa juurensa lastentarhaliikkeen perustajaan, joka on Fried-
rich FObel. Fobel naki lapsen kasvavana yksilona, jossa jo itsessaan on potenti-
aali kehittya ihmisena. Ulkoapain annetun sijaan tata potentiaalia on kaytettava
herattelemalla kasvatettava kehittamaan itseaan ihmisena. Fobel myos korosti
kasvun ja kasvatuksellisuuden toiminnallisuutta. (Jantunen & Haapaniemi 2013,
215, 216-217.)

Miten oppilaslahtdisyys sitten kiinnittyy osallisuuteen ja osallistamiseen? Ope-
tusjarjestelyjen valossa voi todeta, etta koululaitokset ovat kehittyneet aikuisten
tyopaikoiksi. Jotta vuorovaikutuksessa toimiminen toteutuisi, on vaihdettava
nakokulmaa. On keskityttava oppilaslahtdisyyteen, joka ei ole vain aikuisen tai
kasvattajan maarittama lapsen hyva, vaan pyrkii aidosti tuomaan lapsista lahte-
vat impulssit mukaan opetukseen. (Jantunen & Haapaniemi 2013, 194.) Jotta
lasten ja nuorten nakokulmaa voi ymmartaa, on kasvattajan oltava valmis kuu-
lemaan ja arvostamaan heidan ajatuksiaan ja nakemyksiaan. Osallisuuden tu-
keminen edellyttda opettajalta lasten ja nuorten nakdkulman tarkastelua asiois-
sa. (Rasku-Puttonen 2008, 165.)

Oppilaan nakodkulmien sisallyttamiseksi opetukseen tarvitaan hanen aktiivisesti

tuottamaa tietoa. Lapsilahtdisyydessa kasvattajan on pyrittava asettumaan lap-
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sen tai nuoren asemaan ja tehda itselleen toiminnan lahtokohtia selventavia
kysymyksia (Turja 2007, 167, 168; Jantunen & haapaniemi 2013, 225). My0s
oppilaiden ottaminen mukaan toiminnan suunnitteluun on oppilaslahtoisyyden
tuomista toimintaan (Jantunen & haapaniemi 2013, 225). Oppilaiden ottaminen
mukaan suunnitteluun on samalla myds oppilaiden osallistamista opetukseen,
oppimiseen ja opiskeluun. Se on myos pedagogista toimintaa, joka tahtaa oppi-

laiden osallisuuteen.

Lapsilahtoisyyttd opetuksessa ja kasvatusty0ssa on perusteltu sen mahdollis-
tamien laajempien, yhteiskunnallisten hyotyjen nakdokulmasta. Lapsen nakokul-
man tuominen kasvatus- ja opetustyohon on tarkeaa yhteiskunnallisen, peda-
gogisen ja ammatillisen kehittymisen nakdkulmista. Opettajalle se tarjoaa uusia
nakokulmia ja vaihtoehtoisia tapoja tehda asioita. Ongelmaksi nousevat lapsen
yksilollisyyden huomioiminen, vaikutusmahdollisuudet ja tasa-arvo suhteessa
aikuisiin. (Turja 2007, 168-169, 173-175.) Koulussa toteutettava oppilaslahtoi-
syys kohtaa samat ongelmat, kun lasten ja nuorten vaikuttamismahdollisuudet
suhteessa aikuisten vaikuttamismahdollisuuksiin otetaan tarkastelun kohteeksi.
Viime kadessa aikuinen, koulussa usein opettaja, on se, joka paattaa mika on

oppilaalle parasta

Osallistaminen voidaan tuoda oppilaslahtdisen pedagogiikan rinnalle. Oppilas-
lahtdisyyden toteuttamiseen opettaja tarvitsee ajan tasalla olevan tiedon siita
nuorisokulttuurista, jossa hanen oppilaansa elavat (Jantunen & Haapaniemi
2013, 195). Kun aikuinen on selvilld nuoren maailmasta, han voi tarjota nuorelle
toimintaa, joka edistaa kehittymista ja yksilollisen tiedonrakennusprosessin ra-
kentumista. (Turja 2007, 170). Jos luodut opetuskaytanteet antavat oppilaalle
mahdollisuuden olla mukana toiminnassa aina alkusuunnittelusta toiminnan ar-
viointiin asti, toteutetaan samalla osallistavia opetuskaytanteita, jotka mahdollis-

tavat osallisuuden.

Lasten mielipiteiden kuuleminen, yhteiseen suunnitteluun ja paatoksentekoon
mukaan ottaminen, ei tarkoita, etta kasvattajan tai opettajan on tahdattava las-
ten jokaisten toiveiden toteuttamiseen. Osallisuuden mahdollistamisen yhtena

paamaarana on kasvattaa lasta myds kuuntelemaan ja ymmartamaan muiden
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nakokulmia, oppia perustelemaan omiaan ja talla tavalla hankkia tarkeita sosi-
aalisia taitoja. (Turja 2007, 170-171.) Naita taitoja tarjotessaan osallistava ope-
tus tuo kokonaisvaltaista oppimista, niin itsestaan, ymparistostaan, toisista ih-

misista ja kasiteltavista aiheista lasten ulottuville.

Pyrkiessaan muokkaamaan opetusjarjestelyja tai kasvatus ja opetuskaytanteita
enemman oppilaslahtoisiksi yksittaisen opettajan suurimpia haasteita on yksi-
I6iden huomioiminen oppilasmassasta. Oppilaslahtdisyyden ongelmaksi nousee
oppilaiden heterogeeniset ryhmat. Vaatii todellista maaratietoisuutta ja mene-
telmatietoa, jotta opettaja kykenee tekemaan sellaisia opetuksellisia ratkaisuja,
etta se hyodyttaisi mahdollisimman monia opetukseen osallistuvia. (Jantunen &
Haapaniemi 2013, 194.) Osallistavan opetuksen toteuttaminen ja tata kautta
osallisuuden mahdollistaminen edellyttavat opettajalta ammattitaitoa, valmiuk-
sia, kyky kuunnella ja muokata toimintaa sen mukaan seka lujaa uskoa oppi-

laidensa kyvykkyyteen.
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3. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1. Tutkimuksen lahtokohtia ja tutkimustehtava

Tutkimukseni Iahti liikkeelle vahvasti tutkimusaihe edella. Minulle oli hyvin var-
haisessa vaiheessa selvaa, ettd haluan tutkimukseni liittyvan englanninkielen
opetukseen ja vielapa niin, etta kenttatydskentelyn tulisi olla osana tutkimustani.
Englanninkielen opettaminen valikoitui osaksi tutkimustani oman kiinnostuksen
pohjalta. Usein tutkimuksen aihe valikoituu teoreettisen tai kaytannon intressin
ohjaamana (Laitinen 1998, 37). Lisaksi koin, ettd viemalla tutkimuksen luokka-
huoneeseen saisin siitda enemman irti myos tulevaa opettajan tyotani silmalla

pitaen.

Opettamisen lisaksi olen alkanut kiinnittaa erityistd huomiota oppilaiden oppimi-
seen ja omaan opiskeluunsa osallistumiseen. Pohdintani aiheeksi on tullut, mi-
ten saisin oppilaat todella olemaan lasna tunneilla ja osoittamaan aitoa kiinnos-
tusta opetettavia aiheita, omaa oppimistaan ja opetusta kohtaan. Osallisuuden
kasite pitaa osaltaan sisalla naita aidon osallistumisen ja lasnaolon tunnuspiir-
teitd. Tata kautta osallistavasta opetuksesta tuli osa tutkimukseni tarkastelun
kohteita.

Tutkimuksen teoreettinen kehys rakentui osallisuuden ja osallistavan opetuksen
kasitteen maaritelmien ymparille. Keskeiseksi tarkastelun kohteeksi muodostui
osallisuuden lahestyminen eri nakokulmista, tutkien sen asemaa niin yksilon
kuin yhteison kannalta seka sen tutkiminen, mita osallisuus koulussa on. Osal-
listavan opetuksen maarittaminen liittyi luonnollisesti osaksi tutkimukseni teo-
riaosiota ja tutkimuksen kokeilevan luonteen ja oppilaita osallistavan opetuksen

vuoksi, teoria osuudessa avasin myos lapsilahtdisyytta osana osallistamista.
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Tutkimuksen raamien selkeydyttya myos alustavat tutkimuskysymykset hahmot-

tuivat. Ne ovat muovautuneet lopulliseen muotoonsa lapi tutkimusprosessin.
Paatutkimuskysymykseksi muodostui:

1. Miten osallistavaa opetusta englannin kielen oppitunneilla toteutetaan

luokkahuoneessa?
Paatutkimuskysymysta tukemaan maarittelin kolme alakysymysta:

1.1. Minkalaisena toimintana osallistava opetus englannin kielen oppitun-

neilla nayttaytyy luokkahuoneessa?

1.2. Millaisin keinoin opettaja toteuttaa osallistavaa opetusta englannin

kielen oppitunneilla?

1.3. Minkalaisia kokemuksia oppilailla on osallistavasta opetuksesta eng-

lannin kielen oppitunneilla?

Paatutkimuskysymysta edelsi olettamus siita, etta opetukseen, joka pyrkii osal-
listavaan opetukseen, lahtOkohtaisesti sisaltaa osallistavia kaytanteita. Tutki-
muskysymyksen avulla katse kiinnittyy niihin keinoihin, toimintatapoihin, kaytan-
teisiin ja opetusjarjestelyihin, joita osallistava opetus pitaa sisallaan. Alakysy-
mykset on maaritelty paatutkimuskysymyksen tueksi. Niiden avulla olen rajan-
nut aineiston tarkastelu nakokulmaa ja ne ovat samalla antamassa suuntaa tut-
kimukselle. Alakysymykset toimivat osaltaan ikaan kuin ensimmaisena askelee-
na aineiston analyysivaiheeseen ja siihen, miten erilaisten aineistojen analy-

sointi maarittyy.

3.2. Tutkimusmenetelman valinnan pohdintaa

Aiheen hahmotuttua aloin pohtia, milla keinoilla paasen tarkastelemaan kiinnos-

tukseni kohteita. Mitd menetelmia tai tutkimuksellisia lahestymistapoja kayttaen
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|0ytaisin vastauksia minua askarruttaviin tutkimuskysymyksiin, siitd mita osallis-
tava opetus toteutuakseen edellyttaa niin oppilailta kuin opettajalta? Yksinker-
taisen ohjenuoran avulla paasin eteenpain. Tutkimuksen tekemiseen kannattaa
valita sellainen lahestymistapa, joka auttaa vastaamaan tutkimuskysymyksiin
(Eriksson & Koistinen 2014, 2). Halusin siis 10ytaa tavan tutkia osallistavaa ope-
tusta englannin kielen oppitunneilla. Haasteena oli osallistamisen ja osallisuu-
den kasitteet ja se mita osallistavalla opetuksella voidaan ymmartaa. Naita
maaritellessa ja tutkimusmetodia pohtiessani tulin siihen tulokseen, etta parhai-
ten minua palvelisi kokeilu, jonka lahtokohtana olisi tahdata osallisuuteen eng-

lannin kielen oppitunneilla osallistavan opetuksen kautta.

Toimintatutkimus ja sen edustamat kaytanteet vaikuttivat jo varhain soveltami-
sen arvoisilta. Toimintatutkimuksen keinoin voisin luoda tilanteen, jossa osallis-
tavaa opetusta englannin kielen oppitunneilla pyrittaisiin toteuttamaan kaytan-
nossa. Tata kautta saisin seka arvokasta opetuskokemusta etta tarvitsemaani
tutkimusaineistoa, oppilaiden ja opettajan nakdkulmaa osallistavaan opetuk-

seen.

Koululuokka, jossa toteutin tutkimukseni toimi samalla myds tapauksena, joka
edusti vastaavan kaltaisia luokkia suomalaisessa peruskoulussa. Tutkimukseni
liittyi piirteiltaan myos osittain tapaustutkimuksen piiriin. Tarkemmin katsottuna
sitd voidaan pitaa valineellisena tapaustutkimuksena. Valineellinen tapaustutki-
mus on kyseessa, kun tapaustutkimuksella on valineellinen arvo, ja sen avulla
halutaan ymmartaa enemmankin jotain muuta kuin juuri kyseista tapausta eika
tapaus itsessaan siis ole kiinnostava vaan sita tarkastelemalla pyritaan tarkaste-
leman jotain yleistd teemaa tai kehittelemaan teoriaa (Eriksson & Koistinen
2014, 16). Mina tutkija-opettajana, luokka ja sen oppilaat muodostimme tutki-

muksen tapauksen, jonka toiminta on tarkastelun kohteena.

Tutkimuksen tarkastelua tapaustutkimuksen nakokulmasta en kuitenkaan nah-
nyt relevantiksi tutkimukseni kannalta, silla tutkimukseni nojautui erittain vah-
vasti toimintatutkimukseen, vaikka siina valineellisen tapaustutkimuksen piirteita
olikin nahtavissa. Tutkimukseni metodologia selkeytyi tatda myota ja tarkentui

viela tutkimuksen kuluessa. Keskeiseksi tutkimusta, sen suunnittelua ja kulkua
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ohjaavaksi menetelmaksi muodostui toimintatutkimus, jonka keinoin lahdin ra-

kentamaan tutkimusasetelmaa ja selvittamaan tutkimuskysymysta.

3.3. Toimintatutkimus tutkimusstrategisena lahestymistapana

Toimintatutkimuksen piirista 16ytyivat ne tyokalut, joiden puitteissa pystyin luo-
maan osallistavaa opetusta toteuttavan englannin kielen opetusjakson ja ke-
raamaan aineistoni. Toimintatutkimuksen raameissa suunnittelin niin opetuksen
kuin tutkimusluokkaani tarvittavan ympariston ja nain mahdollistin tutkimuson-

gelmani tarkastelun suunnittelemani jakson pohjalta.

Toimintatutkimuksen kasite juontaa juurensa 1940-luvulle John Collieriin (Heik-
kinen 2007a, 199; Heikkinen 2007b, 23-24). Toimintatutkimuksen varsinaisena
oppi-isana on kuitenkin pidetty Kurt Lewinia (1946), joka on tutkinut ryhmien
dynamiikkaa ja muutosten lapiviemista ryhmissa (Jarvinen & Jarvinen 2004,
128; Heikkinen 2007a, 199; Heikkinen 2007b, 23-24).

Toimintatutkimus on tapaustutkimuksen tavoin usein mielletty tutkimusmene-
telman sijaan tutkimusstrategiseksi lahestymistavaksi, joka valineindan voi hyo-
dyntaa erilaisia tutkimusmenetelmia. Sen paamaarana on samanaikainen toi-
minnan tutkiminen ja kehittdminen. (Heikkinen 2007a, 196; Eskola & Suoranta
1998, 128-129.) Lahtdkohtana tutkimukselleni oli pyrkia tuomaan osallistava
opetus osaksi englanninkielen oppitunteja. Toimintatutkimuksessa tarkastelu-
kohteeksi voidaan ottaa esimerkiksi kouluihin vakiintuneita toimintakaytanteita
pyrkien pohtimaan millaisia paamaaria ne palvelevat (Heikkinen 2007a, 201).
Toimintatutkimus mahdollisti tutkimusjakson suunnittelun ja jakson aikaisen ja
sen jalkeisen toiminnan tarkastelun. Menetelmina tutkimuksessa ja aineiston
keruussa kaytin osallistuvaa havainnointia, videointia, seka palaute ja kysely-
lappuja joihin vastaamalla oppilaat antoivat minulle tilaisuuden my0s tarkastella
opetusjaksoa heidan nakokulmastaan.
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Carr ja Kemmis (1986) maarittavat toimintatutkimusta seuraavasti: Toimintatut-
kimus on itsereflektiivisen tutkimuksen muoto, jota siihen osallistuvat kayttavat
sosiaalisissa tilanteissa, parantaakseen paamaariensa saavuttamisen mahdolli-
suuksia ja oikeutusta omissa kaytanteissaan. Toimintatutkimuksessa osallistujat
pyrkivat myos ymmartamaan omia kaytanteitaan ja tilanteita, joissa ne ilmene-
vat, paremmin. (Carr ja Kemmis 1986, 162; Jarvinen ja jarvinen 2004, 129.)
Toimintatutkimukseen liitetaan usein taman lisaksi myos sen projektimaisuus.
Se nahdaan tutkimus- ja kehittamisprojektina, joka on yleensa ajallisesti rajattu.
Toimintatutkimus on myds prosessi, jota tehtdessa ymmarrys ja tulkinta lisaan-
tyvat vahittain. Se pyrkii tuottamaan tietoa kaytannon kehittamiseksi. (Heikkinen
2007b, 16, 17, 36.) Kaytannon tiedon tuottaminen opetusmenetelmien paran-
tamiseksi ja oppilaiden osallisuuden vahvistamiseksi olivat yksi tutkimukseni
tavoitteista. Tutkimuksessani tama tarkoitti sita, etta osallistavaa opetusta eng-
lannin kielen oppitunneilla toteuttamalla pyrin 16ytamaan sellaisia opetusmene-
telmia, jotka tukivat osallisuutta. Esimerkiksi pyrin muokkaamaan opetusta
enemman oppilaita kuuntelevaksi ja toteuttamaan opetuksessa oppilaiden esit-

tamia oppimis- ja opetustyyleja ja tehtavia.

Toimintatutkimus nahdaan lahes poikkeuksetta sosiaalisen tai yhteisollisen as-
pektin kautta. Se keskittyy ennen kaikkea sosiaaliseen toimintaan tarkoitukse-
naan tutkia ja kehittda ihmisten yhteistoimintaa (Heikkinen 2007a, 197, Heikki-
nen 2007b, 16). Toimintatutkimus rakentuu yhteisén sisalle, missa tutkija yh-
dessa yhteison kanssa pyrkii ratkaisemaan ongelmat ja saavuttamaan asetetut
paamaarat ja tavoitteet. Sen puitteissa hyddynnetaan niin kvantitatiivisia kuin
kvalitatiivisia menetelmid. (Linnansaari 2004, 114-115.) Toteuttamassani tutki-
muksessa yhteisona, jonka toimintaan keskityin ja jota opetuskokeiluni osaltaan
pyrki kehittamisenomaisesti tarkastelemaan, toimi ylakoululuokka.

Keskeisena osana toimintatutkimusta on tutkijan osuus toiminnassa. Toiminta-
tutkimus voidaan nahda lahestymistapana, jossa tutkija tutkittavan yhteison toi-
mintaan osallistumalla pyrkii ratkaisemaan jonkin tietyn ongelman yhdessa yh-
teison jasenten kanssa (Eskola & Suoranta 1998, 129). Tutkija on toimintatut-

kimuksessa tarkoituksenmukaisesti osana tutkimustaan, han on aktiivinen vai-
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kuttaja ja toimija, joka pyrkii voimaannuttamaan ja valtaannuttamaan tutkimuk-
seen osallistuvia ihmisia rohkaisten heita tarttumaan asioihin ja kehittamaan
niitd omalta kannaltaan paremmiksi (Heikkinen 2007b, 20). Tutkijan osuus toi-
mintaan vaikuttamisessa oli yksi niista perusteluista, joiden myota toimintatut-
kimus valikoitui tutkimusmenetelmakseni. Tutkimukseeni tarvittavan opetusjak-
son luominen ja osallisuuteen pyrkiminen rohkaisemalla oppilaita tuomaan omia
nakemyksiaan ja toiveitaan vahvemmin esiin oppitunneilla vaati toimintaan

puuttumista ja siten myOs osana toimintaa olemista.

Toimintatutkimus on prosessi, joka etenee sykleittéin (kuvio 3, mallintaa yhta
toimintatutkimuksen syklia). Syklisyys onkin yksi toimintatutkimuksen tunnuspiir-
teista. Tehtya suunnitelmaa noudattelevaa kokeilua seuraa kokemusten pohjal-

ta tuotettu parannettu suunnitelma (Heikkinen 2007b, 19).

reflektointi suunnitelu

havainnointi toteutus

Kuvio 3. Toimintatutkimuksen sykli (Kuvio mallinnettu Heikkisen 2007b, 35 ar-
tikkelista).

Syklien maaran sijaan tutkimuksen kannalta tarkein rooli on toimintatutkimuksen
perusidean, suunnittelun, toiminnan ja arvioinnin toteutumisella. Syklien seu-
raaminen toisiaan johtaa niin kutsuttuun toimintatutkimuksen spiraaliin, jossa
toteutunutta syklia seuraava uudelleen suunnittelu johtaa uuteen sykliin ja nain
syklien jatkumo muodostaa spiraalin. (Heikkinen & Rovio & Kiilakoski 2007, 78-
80.) Tutkimukseni keskittyy toimintatutkimuksen ensimmaiseen sykliin. Tahan
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rajaukseen paadyin opinnaytetydn laajuuden huomioon ottaen. Yhden syklin, eli
viiden oppitunnin mittaisen opetusjakson tuottama tydmaara, suunnitteluineen
ja toteuttamisineen seka siita saatava aineisto tayttivat tutkimuksen tarkoituk-

sen.

Kaytannossa tutkimuksen vaiheet kulkivat alkukartoituksen ja suunnittelun kaut-
ta opetusjakson toteutukseen ja havainnointiin seka sen aikaiseen ja jalkeiseen
reflektointiin. Kokemukseni toimintatutkijana ja tutkimuksen tekijana olivat alun
alkaen hyvin rajalliset. Toimintatutkimus, kuten muukin tutkimus on usein askel
tuntemattomaan (Heikkinen ym. 2007, 85-86). Taman vuoksi toteuttamani sykli
oli samalla kentan kartoittamista ja opettaja-tutkijana toimimisen harjoittelemis-
ta. Tama ei ollut aivan ongelmatonta. Yhtena ongelmana oli tasmallisen tutki-
mussuunnitelman kirjoittaminen, mika toimintatutkimuksen saralla nahdaan etu-
kateen mahdottomaksi, silla tutkija oppii koko ajan tutkimuskohteestaan ja me-
netelmistaan. (Heikkinen ym. 2007, 85-86.) Useampi sykli olisi antanut mahdol-

lisuuden kehittdaa myos tutkimus menetelmia ja harjaannuttanut tutkijan tyohon.

Toimintatutkimuksen valinta tutkimusmetodiksi opettajana toimimisen rinnalle oli
luonnollinen valinta myds opettajan tydnkuvaa tarkasteltaessa. Opettajan tyos-
sa toteutuvat toistuvina jaksoina toimintatutkimuksen kolme perusvaihetta 1)
suunnittelu, 2) suunnitelman toteuttaminen ja 3) pohtiminen ja arviointi (Ahlberg
1996, 91). Parhaimmillaan toimintatutkimus yhdistda opettajan ja tutkijan roolit

tuoden teorian kasvatustyon tueksi (Linnansaari 2004, 113).

Taman lisaksi yhdeksi toimintatutkimukselle ja erityisesti tutkivalle opettajalle
tunnusomaiseksi piirteeksi luetaan reflektiivisyys. Reflektiivisyydella tarkoitetaan
huomion kohdistamista omaan itseensa, pyrkien nakemaan omaa toimintaansa
uudesta nakokulmasta. Toimintatutkimus mielletaan reflektiiviseksi kehaksi, jos-
sa toiminta, toiminanna havainnointi, reflektointi ja taas uudelleen suunnittelu
kulkevat kehassa. (Heikkinen 2007b, 33-34.) Pyrkiessani toimintatutkimuksen
keinoin vastaamaan tutkimusongelmaani, sain samalla arvokasta kokemusta ja
palautetta opettajana toimimisessa niin tutkimusryhmalta saadun palautteen

kuin itsereflektionkin kautta.
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4. AINEISTON KERAAMINEN, ANALYYSI JA TUTKIMUSETIIKAN POHDIN-
TAA

4.1. Aineiston keraaminen

Tutkimuksen alkuvaiheissa toiveenani oli saada tutkimuksen opetuskokeiluun
mukaan ylakoululuokka. Luokassa minulla oli tarkoituksena organisoida opetus-
kokeilu. Sain kevaalla 2015 myontavan vastauksen yhdelta ylakoulun kielten
lehtorilta. Han oli halukas lahtemaan mukaan tutkimukseeni luvaten minulle luo-
kan, jossa toteuttaa tutkimukseni sisaltdma opetusjaksokokonaisuus. Kevatkii-
reiden vuoksi aineiston keruu siirtyi syksylle 2015, jolloin varsinaisen opetusjak-
son pitaminen tapahtui. Heti elokuun alussa olin uudelleen yhteydessa kielten
lehtoriin. Hanella oli tiedossa yksi ylakoulua viimeista vuotta suorittava luokka,
jonka han oli katsonut soveltuvan tutkimusluokaksi. Opettajan oppilaantunte-
musta kannattaa hyodyntaa tutkittavien valinnassa (Aarnos 2007, 171), joten

l&hdin luottavaisin mielin eteenpain.

Seuraavaksi olin yhteydessa koulun rehtoriin, joka myos antoi luvan tutkimuk-
sen toteuttamiselle koulussaan. Luokan ja koulun varmistuttua vierailin luokassa
syyskuussa 2015. Vierailun yhteydessa kerroin oppilaille osallistavaa opetusta
englannin kielen oppitunneilla koskevasta tutkimuksesta sekd mahdollisuudes-
taan osallistua tutkimukseen. Pyysin myds kirjallista suostumusta tutkimukseen,
mahdolliseen videointiin ja haastatteluihin osallistumisesta seka oppilailta etta
heidan vanhemmiltaan. Lisaksi oppilaille annettiin mahdollisuus osallistua tutki-

mukseen, mutta kieltaytya videoinnista.

Luokan 20 oppilaasta 15 palautti myontavan vastauksen tutkimukseen osallis-
tumisesta. Tutkimukseen suostuneista oppilaista yksi oppilas vastasi kieltavasti

videointia koskevaan kohtaan, joten hanet siirrettiin oppituntien ja videoinnin
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ajaksi niin, ettei han paatynyt videotallenteille. Taman lisaksi varmistin kahdelta
oppilaalta viela erikseen heidan suostumuslomakkeen tulkinnanvaraisen vuoksi,
etta he ovat tietoisia tutkimuksesta, ovat siina vapaaehtoisesti mukana ja suos-
tuvat kuvattavaksi. Yhta oppilasta pyysin myos tarkistamaan vanhemmiltaan
luvan tulla videokuvatuksi, silla tata kohtaa ei hanen vanhempien tayttamassa

suostumuslomakkeessa ollut taytetty.

Sovimme kielten lehtorin kanssa, etta tutkimukseni ajoittuisi loka- marraskuulle
syksylla 2015. Pro gradu —tutkimuksen ajan rajallisuuden ja opinnaytetyon tar-
koituksen vuoksi paadyin rajaamaan kentalla tapahtuvan tutkimustyon viiteen
oppituntiin. MyOs opetusjakson kokeileva luonne oli yksi kentalla tapahtuvan
tutkimuksen pituutta rajoittava tekija. Koululla tapahtuvan opetuksen ensisijai-
nen tehtava on aina edesauttaa oppilaiden kognitiivisten, sosiaalisten, psyykkis-
ten ja motorististen tietojen ja taitojen kehittymista. Pitamalla jakson lyhyena,
pyrin minimoimaan kokeilevan opetuksen tuomat riskit oppilaan ja oppimisen

kokonaisvaltaisen edistymisen kannalta.

Opetusjakson tunnit ajoittuivat kolmelle viikolle, joiden aikana toteutin tutkimuk-
seni kenttatyon tutkimusluokassani. Opetusjakso sisalsi viisi oppituntia tutki-

musluokassa.

Taulukko 2. Opetusjakson oppitunnit

Opetusjakson Oppitunnin aihe
oppituntitunti

1. Oppitunti Suunnittelutunti, jolloin suunniteltiin tulevan kolmen tunnin sisal-
I6t yhdessa oppilaiden kanssa. Koska opetusjaksolle oli jo aihe
(mediasanasto), suunnittelu painottui oppitunneilla kaytettaviin
opetus- ja opiskelumenetelmiin.

2. Oppitunti Alkutestin pitaminen, mikd sisalsi tulevaan oppikokonaisuuteen
littyvadad mediasanastoa. Oppilaiden suunnittelemien opiskelu- ja
opetustapojen kayttdéa opetuksessa ja mediasanaston opiskelus-
sa seka lyhyen palautekyselyn pitaminen kuluneesta tunnista.

3. Oppitunti Oppilaiden suunnittelemien opiskelu- ja opetustapojen kayttéa
mediasanaston opiskelussa seka lyhyen palautekyselyn pitami-
nen kuluneesta tunnista.

4. Oppitunti Oppilaiden suunnittelemien opiskelu- ja opetustapojen kayttéa
mediasanaston opiskelussa, lopputesti, jossa testattiin opittuja
sanoja, pitaminen seka lyhyen palautekyselyn taytté kuluneesta
tunnista.

5. Oppitunti Palautekyselyn taytto tutkimuksen opetusjaksosta.
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Viisi opetusjaksooni sisaltyvaa tuntia olin jakanut seuraavalla tavalla. Ensim-
mainen tunti oli nimetty suunnittelutunniksi, jolloin seuraavien tutkimusjaksoon
liittyvien kolmen tunnin opiskelu ja opetus suunniteltaisiin. Tama tunti pidettiin
vilkko ennen kolmen opetettavan tunnin alkamista. Jakson seuraavat kolme
tuntia toteutettiin mahdollisuuksien mukaan oppilaiden suunnittelutunnin aikana
tekemien suunnitelmien pohjalta. Naistd kolmesta tunnista ensimmainen ja vii-
meinen sisalsivat testit, joilla oppilaiden oppimista seurattiin. Viimeisen eli vii-
dennen oppitunnin maarittelin palautetunniksi, jolloin oppilaat tayttivat opetus-

jaksoa koskevan palautekyselyn.

Opetusjakso piti sisallaan monia vaiheita ja alustavasti se nayttaytyi haasteelli-
sena. Kielten lehtori esitti minulle omat toivomuksensa opetettavasta asiakoko-
naisuudesta, joka liittyi heille seuraavaksi eteen tulevaan oppikokonaisuuteen.
Vaihtoehtoina oli joko mediaa koskeva sanasto tai oppikirjassa seuraavan aihe-
kokonaisuuden kielioppi. Ajan rajallisuus, seka opetusjakson haasteellisuuden
vuoksi valitsin aiheen itse. Paadyin sanastoon, joka olisi kielioppia yksinkertai-

sempi kasitella opetuksessa.

Ennen aineistonkeruun alkamista jouduin pohtimaan tutkimukseni tuottamaa
aineistoa. Laadullisessa tutkimuksessa aineisto pelkistetyimmillaan nayttaytyy
tekstinga, joka voi olla tuotettu tutkijasta riippumatta tai tutkijan vaikuttamana
(Eskola & Suoranta 1998, 17-16). Toimintatutkimuksessa ja erityisesti koululuo-
kassa tapahtuvassa tutkimuksessa, missa tutkijan ja opettajan roolit yhdistyvat,

tutkimuksesta saatu aineisto ei ole kuitenkaan nain yksiselitteista.

Tutkimukseni suunnittelun alkuvaiheessa tuli selvaksi, etta osallistavan englan-
nin kielen opetuskokeilun pohjalta tulisin saamaan monenlaista aineistoa. Luok-
katilanteissa havainnointi oli yksi tapani kerata aineistoa. Havainnoinnin tueksi
olisi hyva keratd muita muistiinpanoja, silla ne auttavat aineiston tulkintavai-
heessa, muun muassa asioiden mieleen palauttamisessa (Aarnos 2007, 172).
Yhdistin havaintoni tutkijan paivakirjaani, jota pidin lapi tutkimusprosessin. Ta-

man lisaksi muuta kirjallista aineistoa sain oppilaiden tyostamista tuntisuunni-
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telmista, oppilaiden testeista, tuntien jalkeen taytetysta lyhyista palautteista se-

ka viimeisen tunnin palautekyselyista.

Suunnittelutunnilla oppilaat jakautuivat ryhmiin suunnittelemaan tulevia kolmea
oppituntia samalla, kun tutkimukseen osallistumattomat oppilaat tekivat kertaa-
via tehtavia. Jakson kolmelle opetettavalle tunnille muotoilin oppilaiden suunnit-
telemista tuntikokonaisuuksista opetuskokonaisuuksia. Olin antanut oppilaille
mahdollisuuden kirjoittaa ylos myos pelkkia ideoita, jos he eivat keksisi miten
jotakin tiettya asiaa tehda, mita valineita siihen tarvitaan tai kuinka paljon aikaa
se vie. Tutkimuksen lyhyyden vuoksi kaikkea, mita oppilaat olivat suunnitelleet,
ei saatu mahtumaan suunnitelmiin. Osan ideoista jouduin myds hylkddmaan
kaytannon tai eettisista syista. Naita oli esimerkiksi keskustelu ulkomaalaisen
kanssa, jota en pystynyt lyhyelld varoitus ajalla mahdollistamaan ja videon kat-
seleminen tekijan oikeuslakiin nojaten. Toisaalta oppilaiden kulloiseenkin toi-
mintaan varaamaa aikaa muutin tarpeen tullen asiasisaltéa ja tuntien kestoa

vastaavaksi. Palautetunti sisalsi vain palautekyselyn tayttamisen.

Naiden aineistojen lisaksi paatin myods videoida tunnit. Luokan lehtori lupautui
suorittamaan videointia. Videoiden ajatuksena oli tukea tarvittaessa havainnoin-
tia. Videointi mahdollistaa kentalle palaamisen ja havaintojen tekemisen, viela
kentalla toteutetun tutkimuksen jalkeenkin (Rantala 2005, 119). Videoinnin avul-
la voin myOs paasta kiinni sellaisiin hetkiin ja tapahtumiin, joita en valttamatta
luokassa opettajana toimiessani ehdi havainnoimaan. Videointi antaa myods
mahdollisuuden etaantya tutkimuksen kentasta ja tarkastella sen tapahtumia
ikaan kuin ulkopuolisena tutkijana. Kaytannossa tunnit noudattelivat pitkalle
samaa kaavaa. Oppilaat organisoitiin istumaan, niin etta ne jotka eivat osallistu
tutkimukseen ja oppilas jota ei saa kuvata istuvat kameran ulottumattomissa.
Heita ohjeistettin myos pyytamaan lupa, ennen mahdollisia siirtymia, jotta he
eivat paady videotallenteille. Tunneilla toteutetuissa ryhmatdissa yksi ryhma
sijoittui niin, ettd kuvauksesta kieltaytynyt oppilaskin pystyi osallistumaan ryh-

man toimintaan.

Videoinnin ongelmaksi osoittautui videon aanen heikkolaatuisuus. Esimerkiksi

oppilaiden puhetta ja kommentteja oppituntien aikana oli jalkikateen usein mah-
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doton poimia videolta. Kuvatessaan luokan lehtori myds kierteli luokassa oppi-
laiden joukossa saadakseen ryhmatydskentelya paremmin videolle, jolloin osa
luokan tapahtumista ja oppilaiden ja opettajan toiminnasta jai videon ulkopuolel-

le.

Moninainen aineisto sai minut tutkimuksen alussa myos pohtimaan, onko mah-
dollista jattaa jotakin pois aineistosta? Aineistonrajaus on laadullisessa tutki-
muksessa tarkeaa, koska aineisto se laadullisessa tutkimuksessa on periaat-
teessa loputon (Eskola & Suoranta 1998, 65). Osa aineistosta, esimerkiksi op-
pilaita keratyt dokumentit, tulivat aineistoksi osana tutkimusta. Tutkimuksen
kannalta olennainen oli myos opetusjakson pitaminen, mika sisalsi tuntien
suunnittelua, joten oppilaiden tuntisuunnitelmistakin tuli tutkimuksen tuottamaa
aineistoa. Myds testien pitaminen tuotti oheisaineistoa tutkimuksessa, mutta
testien painoarvo oli tarvittaessa tutkimusaineistoa tukeva. Testien pitamista
perustelin seka pedagogisista lahtokohdista, onhan testin tekeminen aina sa-
malla oppimistilanne ja seka toisaalta opettajan nakokulmalla, silla tama testit
mahdollistivat oppimisen seuraamisen. Samalla myds luokan oma lehtori voi
seurata oppilaidensa edistymista. Mikaan naista aineistosta ei kuitenkaan paa-

tynyt varsinaiseen tutkimusaineistoon.

Luokassa tapahtuvan toiminnan havainnoimisen ja toisaalta tutkijan paivakirjan
kirjoittamisen tuottama aineisto olivat tutkimuksen kannalta keskeista. Toiminta-
tutkimuksen ytimessa on reflektiivisyys, jota hyddyntaen toimintaa pyritaan ke-
hittamaan (Heikkinen 2007a, 201-202). Koin, ettd muistiinpanoni, jotka sisalsi-
vat roolini maarittamista, eteen tulleita ongelmia, oman toiminnan reflektointia ja
tutkimuksen tekoon, osallistamiseen, opetukseen ja oppimiseen liittyvaa pohdin-

taa, ovat tutkimusongelman kannalta keskeista aineistoa.

Palautetta oppilaat antoivat minulle jokaisen tunnin lopussa, jolloin he tayttivat
omalla nimelldaan lyhyet palautelaput. Palautelapuissa kyseltiin oppilaiden ko-
kemuksia tunneista, mitd hyvaa tai parannettavaa tunneissa oli, mita he oppivat
ja miten he muokkaisivat tuntisuunnitelmia tai tunnin toteutusta. Taman palaut-

teen pohjalta muokkasin tarvittaessa seuraavia tunteja pyrkien |6ytamaan oppi-
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laiden oppimista ja opiskelumotivaatiota parhaiten tukevat, suunnitelmiin kirja-

tut, opiskelutavat.

Kattavampaa palautetta ja oppilaiden nakdkulmia sain enemman viimeisen tun-
nin palautekyselysta. Kyselylomake alkaa usein niin kutsutuilla taustakysymyk-
silla, joita ovat esimerkiksi ikaa, sukupuolta ja koulutusta koskevat kysymykset
ja joilla heratellaan tutkittava tutkimukseen (Valli 2007, 103-104). Luokan oppi-
laat olivat minulle entuudestaan tuttuja, joten ainoana taustatiedon kartoitukse-
na minulla oli oppilaiden nimi. Nimea kysyin, koska halusin kyetd seuraamaan
oppilaiden kokemuksia, palautteita, testeja ja suunnitelmia kokonaisuutena. Ky-
selylomakkeeksi muodostui oppilaiden kokemuksia ja ajatuksia kartoittava 21

kysymyksen lomake, jossa osa kysymyksista oli monivalintavaihtoehtoja.

Kysymysten tekemisessa tulee olla huolellinen, silla ne luovat perusteen onnis-
tuneelle tutkimukselle. Erityistd huomiota tulisi kiinnittda kysymysten yksiselittei-
syyteen ja valttaa kysymyksen asettelun johdattelevuutta. Jotta turhilta kysy-
myksilta valtyttaisiin ja aineistosta saataisiin relevanttia tietoa, tulee tutkimuson-
gelmien tadsmentya ennen aineistonkeruuta. (Valli 2007, 102-103.) Viela tassa
vaiheessa minun tutkimuskysymykseni ei ollut taysin tasmentynyt ja se tuottikin
kyselylomaketta laatiessa paan vaivaa. Palautekyselyn ensisijainen tehtava oli
kuitenkin selvilla, joten viela tarkkaan rajautumatonta tutkimusongelmaa en ko-
kenut perustavan laatuiseksi ongelmaksi. Tutkimuksessani kyselylomake ol
vain osa aineistoa ja sen tavoitteeksi muodostui selvittda oppilaiden kokemuk-

sia, ajatuksia ja nakokulmia osallistavan opetusjakson toteutumisesta.

4.2. Aineiston analyysi

Aineiston tarkasteleminen lahti liikkeelle aineistoon uudestaan tutustumisesta.
Lahdin tarkastelemaan aineistoa avoimesti. Aineistoa tutkiessani kiinnitin huo-
miota siihen, mita aineistossa on ja mita sieltd puuttuu. Aineisto ei ole sama,

kuin tutkijan kokemus asioista ja siksi esimerkiksi aineiston jasennys ei valtta-
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matta ole sama kuin jasennys, joka tutkittavasta asiasta tutkijalla itsellaan on
mielessa. Oman esiymmarryksen auki kirjoittaminen tutkimuksen alkuvaiheessa
auttaa tutkijaa siirtdmaan se sivuun analysointia tehdessaan. (Ronkainen &
Pehkonen & lindblom-Ylanne & Paavilainen 2011, 122-123.) Tutkijan vahva al-
kuperaisoletus aineiston suhteen voi sulkea tutkijan silmat nakemaan sen, mita

aineistolla on tarjolla (Metsamuuronen 2000, 50).

Aineiston analyysi alkoi osittain jo aineistoa keratessa, jolloin aineistoa lapi-
kaymalla muokkasin tulevia tunteja ja nain johdattelin tutkimuksen kulkua. Laa-
dullisessa tutkimuksessa aineiston keraaminen ja analysointi tapahtuvat ainakin
osittain yhta aikaa (Metsamuuronen 2000, 51, Kiviniemi 2010, 75, 79). Aineis-
ton analyysi on prosessi (Ronkainen ym. 2011, 126). Varsinaisen aineiston ana-

lyysin aloitin vasta tutkimuksen loputtua syvennettya viela teoriatietoa.

Tutkimusaineistokseni maarittyi opetuskokeilusta saamani ja opetuskokeilussa
tuottamani aineisto. Aineistoa on seka luonnollista, jo olevassa olevaa (esim.
erilaiset dokumentit) ja tutkimuksen synnyttdmaa (esim. kyselyt tms.) (Ronkai-
nen ym. 2011, 108). Minun aineistoni siis kuului jalkimmaiseen, eli tutkimuksen

tuottamaan aineistoon.

Monenlainen aineisto vaati luokittelua. Keratysta aineistosta kaikki ei valttamat-
ta ole tutkimuksen kannalta relevanttia (Kiviniemi 2010, 77). Tarkastelin erilais-
ten aineistojen tarpeellisuutta tutkimuskysymyksen ja alakysymysten valossa.
Tutkimusaineisto on riittava, kun tutkija kykenee sen perusteella vastaamaan
tutkimuskysymykseensa uskottavasti (Ronkainen ym. 2011, 117-118). Talta
pohjalta tutkimusaineistokseni maaraytyivat tutkijan paivakirjani, videot ja lyhyet
tuntien jalkeen pidetyt palautteet seka jakson lopussa pidetyt palautekyselyt.
Kaikki kyselyt niin lyhyemmat kuin loppukysely muodostivat yhdessa yhden ai-

neisto kokonaisuuden.

Aineiston lopullinen analyysi alkoi aineiston puhtaaksi kirjoittamisella. Lopullinen
analyysivaihe edellyttaa, etta kaikki aineisto on kirjoitettu puhtaaksi tarkastelta-
vaan muotoon (Metsamuuronen 2000, 51; Syrjalainen 1994, 89). Kun aineisto
tehdaan analysoitavaksi, samalla muokataan aineistoa, eika kyse ole enaa raa-
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kamateriaalista vaan kasitellysta aineistosta, josta on esimerkiksi poistettu joita-
kin tietoja tai joitain osuuksia aineiston selkeyttamiseksi (Ronkainen ym. 2011,
120). Kirjoitin puhtaaksi tutkijanpaivakirjat, mika lahinna tarkoitti aineiston
muokkaamista niin, etta tunnistetiedot haivytetaan. Tein saman myos oppilaiden
palautteille ja muutin tunnistetiedot niin etta koodasin kunkin oppilaan satunnai-
sessa jarjestyksessa numero- kirjainkoodein O1, 02, O3, 04, 05, 06, O7, O8,
09, 010, 011, 012, 013, O14 ja O15.

Videoaineistoa lahestyin hieman erilaisesta nakokulmasta. Paadyin muokkaa-
maan videon Kkirjallisesti tulkittavaan muotoon analyysikysymyksien antamia
nakokulmia apuna kayttaen. Teoriasta erottui joitakin osallisuutta ja osallistavaa
opetusta koskevia teemoja, joiden pohjalta analyysikysymykset rakentuivat.
Analyysikysymysten tarkoituksena on mahdollistaa aineiston tarkastelu ja ne
toimivat apuna paa- ja alatutkimuskysymysten teemojen poimimisessa aineis-
tosta. Samalla alakysymykset ohjaavat ensimmaista analyysivaihetta. Kaytan-
nossa tama tarkoitti videoinnin kohdalla sita, etta litteroin videoaineiston kiinnit-
tamalla huomioni videolla niihin ndkdkumiin, joita analyysikysymykset nostivat

esiin.

Videoaineiston analyysikysymykset, joiden muodostamisessa olin hyddyntanyt

teoriaosiosta nousevia kohtia, olivat seuraavat:
Miten luokka ja luokkaymparisto on jarjestetty?
Mita opettaja tekee luokassa?
Mita oppilaat tekevat luokassa?
Kuka johtaa / ohjaa toimintaa luokassa?
Kuka on aanessa luokassa?
Kuka tekee paatokset luokassa?

Miten opettaja huomioi oppilaat?
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Minkalaisena opettajan ja oppilaiden vuorovaikutussuhde nayttaytyy luo-

kassa?

Videoiden analyysikysymykset keskittyvat konkreettisiin asioihin, kuten ulkoisiin
puitteisiin, toimintaan ja tapahtumiin luokassa. Analyysikysymysten valintaa ja
niiden tuottamaa nakokulmaa videoista poimittuun aineistoon perustelin silla,
ettd monin kohdin videoilla epaselva aani esti esimerkiksi opettajan tai oppilai-
den puheen tarkemman tarkastelun, mika rajasi videoiden analysoinnin nako-
kulmaa. Konkreettisen toiminnan ja asioiden tarkastelun hyodyksi koin sen, etta
videomateriaali kykenee nain antamaan hyodyllisen nakokulman osallistavan

opetuksen toteuttamisen tarkasteluun.

Aineistoa analysointi jaetaan paapiirteittain kahteen mahdolliseen tapaan: ai-
neistolahtdinen ja teorialahtdinen analyysi. Yleensa analyyseissa on piirteita
kummastakin tavasta. Aineistoa voidaan lahtea analysoimaan aineistolahtdises-
ti, jolloin teoreettiset etukateisoletukset jatetaan pois. Tutkijalla on toki teoreet-
tista tietoa ja olettamuksia tutkittavasta aiheesta, mutta niiden vaikutus aineis-
tosta itsestaan nouseviin teemoihin pyritaan haivyttamaan. Aineistolahtdisessa
analyysissa on tarkeaa rajata aineisto, jotta sen analysointi on perusteltua ja
mielekasta. (Eskola & Suoranta 1998, 19, 153; Tuomi & Sarajarvi 2002, 101.)
Teoriasidonnaisessa analyysissa teoria toimii apuna, ikdan kuin ohjaten analyy-
sin suuntaa. Teorialahtdinen analyysi perustuu valmiiseen, aikaisemman tiedon
perusteella luotuun kehykseen. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 97, 98-101.) Tutki-
mukseni kohdalla aineisto analyysi on enemman teoria painotteinen, silla ana-

lyysikysymykset ja aineiston teemat pohjaavat vahvasti teoriaan.

Tutkijan paivakirjoista koostui osa aineistostani. Talle aineistolle esittamani ana-
lyysikysymykset noudattelivat pitkalle Shierin (2001) esittdamia osallisuuden pol-
kuja, jotka nakdkulmaltaan tarkastelevat aikuisen, tassa tapauksessa opettajan

roolia lasten ja nuorten osallistajana. Analyysi kysymykset talle aineistolle olivat:
Kuunteleeko opettaja oppilaita?

Tukeeko opettaja oppilaita nakemysten ilmaisemisessa?
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Ottaako opettaja oppilaiden ajatukset vakavasti?
Ottaako opettaja oppilaat mukaan paatoksen tekoon?
Jakaako opettaja valtansa oppilaiden kanssa?

Mita kaytannon jarjestelyja opettaja tekee ja minkalaista toimintaa opetta-

ja pyrkii harjoittamaan, jotta opetus osallistaisi oppilaita?

Oppilaiden palautteista muodostetun aineiston pohjalta pyrin tarkastelemaan
oppilaiden ajatuksia ja kokemuksia pidetysta opetusjaksosta. Analyysikysymyk-
set palautteiden muodostamalle aineistolle olen johtanut Thomasin (2002) osal-
lisuuden ulottuvuuksista, joissa osallisuus esiintyy vahvasti lapsen tai nuoren

nakokulmasta. Analyysikysymyksiksi muodostuivat:
Miten oppilaat ovat palautteeseen kommentoineet osallistumista?
Minkalaisena tiedon saanti nayttaytyy oppilaiden palautteessa?

Miten oppilas kokee mahdollisuutensa vaikuttaa opetukseen, opiskeluun

ja oppitunteihin?

Miten oppilas kokee mahdollisuutensa ilmaista itseaan?
Minkalaisena paatdksenteko nayttaytyy oppilaiden palautteessa?
Milla sanoilla oppilas kuvailee pidettyja tunteja?

Miten oppilaat kommentoivat opettajan toimintaa ja opetusta?

Aineiston jaottelun ja analyysikysymysten avulla aineisto selkeni ja siita hahmot-
tui kokonaisuuksia, joita tulkintavaiheessa hyodynsin. Laadullisen aineiston
analyysin tavoitteena on selkeyttaa aineistoa ja siten tuottaa uutta tietoa tutkit-
tavasta asiasta (Eskola & Suoranta 1998, 138).

Seuraavassa vaiheessa yhdistin aineistot yhdeksi kokonaisuudeksi ja pyrin 10y-
tamaan keskeisia kategorioita aineistostani. Tematisoinnin kautta aineiston Ia-
hestyminen, erilaisten teemojen esiintymisen ja ilmenemisen tarkastelua, kutsu-

taan teemoitteluksi. Aineiston analyysina se voi tarkoittaa tutkimusongelman
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kannalta keskeisten aiheiden etsimista ja erottelua aineistosta. (Eskola & Suo-
ranta 1998, 175-176.) Teemoittelussa aineistosta kootaan kunkin teeman alle
ne kohdat, joissa kyseinen teema tulee esiin ja tutkimusraportin yhteydessa ta-
han usein liitetdan harkiten sitaatteja aineistosta (Saaranen-Kauppinen & Puus-
niekka 2006a). Teemojen muodostamisessa apuna toimi myos teoriaosuus,

johon peilasin analysoitua aineistoa.

Teemoittelun myota paasin tulkitsemaan aineistoa ja antamaan uusia merkityk-
sia aineistosta esiin tulleille asioille rakentaen tulkinnan kautta yhteytta teorian
ja aineiston valille. Aineiston analyysi on aina myos tutkijan valintojen tuottama
rakennelma tutkittavana olleesta ilmidsta (Kiviniemi 2010, 80-81). Taten myds

tulkinta on tutkijan muodostamaa uutta tietoa tutkijan omista lahtokohdista.

4.3. Tutkimusetiikan pohdintaa

Tutkimuksen tekemiseen liittyy paljon ratkaisuja, joita on tarkeaa pohtia etiikan
kannalta. Esimerkiksi tutkimusluvista huolehtiminen, anonymiteetin suojaami-
nen, aineiston huolellinen kasittely ja minun tutkimuksessani myos luokassa
tapahtuvan toiminnan ja opetuksen jarjestaminen vaativat tarkastelua myos tut-
kimusetiikan nakokulmasta. Yksinkertaisimmillaan tutkimusetiikan pohtiminen
kuuluu kaikkeen tutkimuksen tekoon ja tutkimuksen teossa pyritdan noudatta-
maan tutkimuseettisen neuvottelukunnan maarittamia hyvia tietellisia kaytantei-
ta. Kun tutkimuskohteena ovat ihmiset, tutkimuksen vaikutukset tutkittaviin ja
heidan kohtelunsa ovat eettisen tarkastelun alla (Salkind 2009, 79). Useat tut-
kimuksen aikana vastaan tulleet tilanteet, kuten videoinnin jarjestaminen niin,
ettd kuvaamisen kieltanyt oppilas ei paady videolle, velvoittivat minut tutkijana
miettimaan kuinka erilaiset tilanteet nayttaytyvat hyvan tieteellisen kaytannon

suhteen.

Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa pohdin tutkimuksen aihetta ja tutkimuksen
mahdollisia vaikutuksia tutkimuskohteeseen. Tahan pohdintaan kuului ajatuksia



46

siitd, millainen tutkimus on eettisesti hyvaksyttavaa ja miten minun tutkimukseni
peilautuu tutkimusetiikan suhteen. Raja eettisen ja epaeettisen toiminnan valilla
voi olla hailyva. Eettisten ongelmien tunnistaminen ja valttaminen etukateen
ovat tutkijan ammattietiikan ja kypsyyden varassa. (Eskola & Suoranta 1998,
60.)

Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa on huolehdittava tutkimusluvista. Lupien
hankkiminen lahtee liikkeelle tutkimusta koskettavien osapuolten informoinnista.
Tutkittavien riittava informointi on perusedellytys tutkimuksen tekemiselle. Tut-
kimuksen paaaiheet tulee kertoa, jotta tutkittavat saavat riittavan perustan paa-
tokselleen tutkimukseen osallistumisesta. Tarkkaa tutkimusasetelmaa ei kuiten-
kaan valttamatta tarvitse kertoa tutkimuksesta informoitaessa. My0s tietoa siita,
miten tutkimusaineistoa kaytetaan, tulee kertoa tutkittaville (Kuula 2006, 99,
105, 107.)

Ennen oppilaiden tai vanhempien informointia pyysin viralliset suostumukset
seka opettajalta etta rehtorilta (Liitteet 2 ja 3). Tutkimuksesta jaetun tiedon riitta-
van informatiivista, jotta tutkimukseen osallistuvat saavat selkean kasityksen
mista tutkimuksessa on kyse (Kuula 2006, 61-62). Kun lupa tutkimuksen jarjes-
tamiseen oli vahvistettu, vierailin itse henkilokohtaisesti tutkimusluokassa ker-
tomassa oppilaille tulevasta tutkimuksesta ja heidan mahdollisuudestaan osal-
listua siihen. Tutkimuksen informointi kirjeilla rehtorille, opettajalle, oppilaille ja
oppilaiden vanhemmille (Liitteet 1, 6 ja 4) pyrin varmistamaan, etta kaikki tutki-

muksen osapuolet saavat tarvittavan tiedon tutkimuksesta.

Seuraava askel oli tutkimuslupien hankkiminen luokan oppilailta ja heidan van-
hemmiltaan. Lapselta on pyydettava suostumus tutkimukseen osallistumiseen
ja hanen vanhemmillaan tulee olla halutessaan oikeus kieltaa lapsen osallistu-
minen tutkimukseen (Aarnos 2007, 171). Hyvan tieteellisen kdytanndn mukaan
tutkimukseen osallistumisen tulee olla vapaaehtoista, tutkittavien itse paatetta-
vissa ja (Kuula 2006, 61-62). Henkilotietolaissa suostumukseksi on maaritelty
"kaikenlainen vapaaehtoinen, yksilbity ja tietoinen tahdon ilmaisua, jolla rekiste-
réity hyvéaksyy henkilbtietojensa kéasittelyn.” (Henkiltietolaki 3 § 7, Kuula 2006,

84). Luokassa vierailun yhteydessa jaoin oppilaille ja oppilaiden vanhemmille
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kotiin vietaviksi informatiiviset kirjeet tutkimuksesta ja tutkimukseen suostumus-
lomakkeet (Liitteet 5 ja 7). Kirjallista suostumusta tutkimukseen osallistumiseen
ja mahdolliseen videointiin seka haastatteluihin pyydettiin oppilailta ja heidan
vanhemmiltaan. Lisaksi oppilaille annettin mahdollisuus osallistua tutkimuk-

seen, mutta kieltaytya videoinnista.

Suostumuksen saamisen myos oppilaiden vanhemmilta koin tarkeaksi. Suomen
laissa vanhempien suostumus lapsen osallistumisesta tutkimukseen on saadel-
ty vain laaketieteellisen tutkimuksen saralla, jossa lapsen ikarajaksi on maaritel-
ty 15 vuotta. Muussa tutkimuksessa ei lailla ole erikseen saadetty vanhempien
suostumukseen lasten osallistumisesta tutkimukseen ikarajoja. Viitteellisena
ikarajana on toisinaan pidetty 12 ika vuotta, jolloin lasta on lastensuojelulain
mukaan kuultava. (Kuula 2006, 148-149.) Ikarajan tulkinnallisuuden ja hyvien
eettisten kaytanteiden valossa halusin huolehtia lupien saamisesta myos oppi-

laiden vanhemmilta.

Tutkimuksen informoinnissa ja kentalle mentyani varmistin, etta kaikki tutkimuk-
seen osallistuvat olivat tietoisia oikeudestaan vetaytya tutkimuksesta ja olivat
vapaaehtoisesti mukana tutkimuksessa. Vapaaehtoisuus ei toteudu, ellei tutkit-
tavaksi aikovilla tai tutkittavilla ole mahdollisuutta kieltaytya tai vetaytya tutki-
muksesta. Osallistumisen vapaaehtoisuus tarkoittaa kaytannossa sita, etta tut-
kittava voi koska tahansa vetaytya tutkimuksesta. Tutkijan on huolehdittava,
ettd tutkittavat tietdvat oikeudestaan vetaytya tutkimuksestaan halutessaan.
(Kuula 2006, 107.) Kaikki tutkimukseen osallistuvat oppilaat olivat mukana lapi

tutkimuksen, eika kukaan jalkeenpainkaan halunnut vetaytya tutkimuksesta.

Kerasin tietoa luokassa, jolloin minulle kertyi paljon informaatiota 15 tutkimuk-
seen osallistuneesta oppilaasta. Usein tutkimuksen eettisyytta koskevat kysy-
mykset keskittyvat tiedon hankintaan ja tiedon kayttoon ja jokainen tutkimus
sisaltda lukuisia eri paatoksia, joten tutkimusetiikkakin tulee tarkastelun alle
moneen otteeseen. (Eskola & Suoranta 1998, 52). Nain oli myés minun tutki-
muksessani. Keratyn tiedon, sen kayttamisen ja sailyttamisen lisaksi joudin ko-
ko ajan myos perustelemaan toimintaani niin opettajana kuin tutkijana etiikan

kannalta.
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Tutkijan on taattava tutkittavalle tutkimuksen luottamuksellisuus. Luottamuksel-
lisuudella tarkoitetaan, etta tutkittava voi luottaa tutkijan sanaan seka aineistos-
ta ettéd sen kayttétarkoituksesta (Kuula 2006, 89). Anonymiteetin suojaaminen ja
luottamuksellisuus ovat tutkimusetiikan avainkasitteitd. (Eskola & Suoranta
1998. 55-57.) Kaytanndssa tama tarkoitti sita, ettd esimerkiksi videointiin luvan
antaneet oppilaat saivat minulta vakuutuksen siita, etta videomateriaali on aino-
astaan minun ja tutkimuksen ohjaajan katsottavissa ja sita kaytetaan vain tutki-

muksen aineistona.

Luottamuksellisuutta tukee luonnostaan yksityisyyden suojaa koskevat pohdin-
nat. Jo informointikirjeen yhteydessa rehtorille, luokan lehtorille tutkimusluokan
oppilaille ja vanhemmille luvattiin yksittaista henkil6a, koulua ja luokkaa koske-
vien tunnistetietojen haivyttdminen. Aineiston luottamuksellisuuden sisaltoa
maarittaa olennaisesti luottamuksella annettavien tietojen suojaamisen takaa-
minen (Kuula 2006, 108). On vaikea toteuttaa tutkimusta ja olla osa tutkittavien
yhteis0a osallistuen ja havainnoiden ilman, ettd saa henkilokohtaistakin tietoa
tutkittavista. Tavallisten ihmisten ollessa tutkimuskohteena, tulee heidan yksityi-
syytensakin usein tavalla tai toisella tutkimuksen kohteeksi (Kuula 2006, 75).
Anonymiteetti tulisi turvata tutkittaville niin, ettei heita missaan yhteydessa ole
mahdollista tunnistaa (Salkind 2009, 80). Yksityisyyden suojaaminen tutkimuk-

sessa on huolehtimista siita, etta tutkittavien anonymiteetti sailyy.

Henkilotietolain ensimmaisessa artiklassa tarkennetaan lain tarkoitusta seuraa-
valla tavalla: "Témén lain tarkoituksena on toteuttaa yksityiselaméan suojaa ja
muita yksityisyyden suojaa turvaavia perusoikeuksia henkilbtietoja késiteltdessé
sekd edistdéd hyvén tietojenkdasittelytavan kehittdmistéa ja noudattamista.” (Hen-
kilotietolaki 1 §) Tutkimustoiminta voidaan liittdd myds henkilGtietolain piiriin ja
nain ollen yksityisyyden suojaaminen ei ole vain eettinen vaan myos lainsaa-

dannollinen asia.

Tunnistettavuuden poistamisen Iahtokohtana on suojella tutkittavia tunnistetta-
vuuden tuomien mahdollisten negatiivisten seurausten varalta. Tutkittavien suo-
rat tunnistetiedot tulee havittaa heti, kun ne tutkimuksen tai erikseen tutkittavien

kanssa sovittujen kaytanteiden kannalta on mahdollista. (Kuula 2006, 111-112,
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201). Usein tunnistetiedot voidaan poistaa viimeistaan aineiston analyysin jal-
keen tai jopa ennen sita, ellei ole tarkoituksenmukaista sailyttaa niita pidem-
paan. Omaan aineistooni paadyin antamaan oppilaille numero koodit O1-O15

nimien sijaan, jotta tunnistetiedot haviaisivat.

Opettaja-tutkijana kentalla

Tutkimukseni toteuttamiseen sisaltyi samaan aikaan seka opettamista etta
oman tyoni tutkimista. Tama tarkoitti kaytannossa opettajan ja tutkijan roolien
yhtaaikaista toteuttamista. Tutkimuksen toteuttamiseen kaksi roolia toivat omat
haasteensa. Naiden roolien lisaksi jouduin opettajan tehtavissa toimimaan myos
opetuksen suunnittelijana. Kaytannon ratkaisujen, tutkimuksen luotettavuuden
ja tutkimusetiikan kannalta koen tarkeaksi pohtia, mika oli minun roolini opetta-
jana ja tutkijana luokkahuoneessa seka opetuksen suunnittelijana toteutunees-

sa opetusjaksossa.

Opettajana ja tutkijana toimimiselle on |0ytynyt kaytannodn tarve. Opettajan
tydnkuva on laajentunut ja sen valossa opettajalta odotetaan opettamisen lisak-
si taitoa analysoida, arvioida, tutkia ja kehittda omaa tyotansa ja toimintaansa
yhdessa opiskelijoiden, tyotovereiden seka muiden yhteistydkumppanien kans-
sa. (Niikko 1996, 107,109.) Toimintatutkimuksen valikoituminen tutkimusstrate-
giseksi lahestymistavaksi perustui osin opettaja-tutkija —rooliin. Opettajantyo
voidaan nahda toimintatutkimukseen verrattavana toimintana, missa opettaja
hankkii aktiivisesti tietoa kehittdaakseen tyotaan ja auttaakseen nain oppilaita

oppimaan entistad paremmin (Ahlberg 1996, 91).

Opettaja-tutkija —roolin pohtiminen alkoi jo hyvan aikaa ennen kentélle menoa.
Opettajan ja tutkijan tyosta 16ytyy jo luonnostaan paljon samankaltaisuuksia,
kuten suunnittelu, ongelmanratkaisu, kokeilu ja kehittdminen (Niikko 2007, 217-
218). Asiantuntemus ja kiinnostus auttavat aiheen rajaamisessa ja ehkaisevat
virheellisia valintoja, mutta kaantdpuolena on tutkijan sokeutuminen omalle tut-
kimukselle, mika saattaa antaa ennakkokasityksille vallan ohjailla tutkimuksen

etenemista ja tuloksia. (Rantala 2005, 100.) Tutkimuksen suunnittelu ja oman
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toiminnan reflektointi tuntuivat luontevilta tavoilta tyostaa tutkimusta, onhan
opettajankoulutuksessa toteutettu tata paljon. Sen sijaan useiden roolien erotte-

lu ja avaaminen tuottivat haasteita niin kentalla kuin sen jalkeen.

Kentalla toimiessa opettajan, tutkijan ja opetuksen suunnittelijan roolit ovat koko
ajan lasna heijastuen tutkimukseen. Haastetta tilanteeseen toi se, etta samalla
kun tutkijana tarkastelin kentan tilannetta, myos sekoitin kentan tapahtumia.
Taman vuoksi myos oma paikannus suhteessa tutkimukseen oli tarkeaa. (Ran-
tala 2005, 125, 122.) Tutkimukseni kannalta tama tarkoitti, ettd pyrin mahdolli-
simman pitkalle suunnittelemaan toimintani ennen kentalle menoa ja mahdolli-
sesti kentalla tutkijan nakokulmasta ja avaamaan ajatuksiani tutkijan paivakir-
jaan. Kentalla ollessani roolini painottui sitten vahvasti opettajan rooliin, jota

my0s tutkimusraporttia kirjoittaessa tarkastelin.
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5. TUTKIMUSTULOKSET

5.1 Osallisuuden piirteita osallistavassa englannin kielen opetuksessa

Aineiston analysoinnin aloitettuani ja erityisesti aineistoa teoriaan peilatessani
paadyin tarkastelemaan, mita osallisuuden piirteitéa aineiston pohjalta on nahta-
vissa osallistavassa opetuksessa ja miten nama erilaiset osallisuuden aspektit
ovat toteutuneet opetuksessa aineiston perusteella. Aineisto antoi minulle mah-

dollisuuden tarkastella osallisuutta my0ds opettajan ja oppilaiden ndkdkulmasta.

Paapaino osallisuuden piirteiden tarkastelussa on videoiden pohjalta muokatulla
aineistolla ja tutkijan paivakirjalla seka oppilaiden palautteilla. Tutkimusraportis-
sa esiintyvat videositaatit on koodattu niin, kunkin jakson tunneilla kuvatuilla
videoilla on omat koodinsa ja video maininnan perassa on aika, jona kyseisen
sitaatin tapahtumat esiintyvat videolla. Suunnittelu tunnin video on tutkimusra-
portissa koodilla Video S, opetustuntien 1, 2 ja 3 Videot ovat koodeilla Video 1,
Video 2 ja Video 3 ja Palautetunti, josta minulla on kaksi videota, ovat koodeilla
Video P 1/2 ja Video P 2/2. Tutkijanpaivakirjasta otettujen sitaattien loppuun on
merkitty hakasulkeisiin niiden alkupera, samoin kuin oppilaiden palautteista
otettuihin sitaatteihin. Palautteista otettuihin sitaatteihin on lisdksi merkitty oppi-
laiden koodit O1-O15.

Olen tutkimusraporttiin sisallyttanyt itseni opettajana ja tutkijana kolmanteen
persoonaan viitaten. Aineistosta puhuttaessa ja tulkinta osiossa tama tulee
usein esille. Paadyin tahan ratkaisuun, kun pyrin tekemaan eroa aineiston ana-
lysoinnin, tulkinnan ja tutkimukseen objektiivisesti suhtautuvan tutkija minani
valille. Talla tavoin pyrin myos etadannyttdmaan itseani tehdysta tutkimuksesta ja

l6ytamaan mahdollisimman puolueettoman tarkastelu nakokulman.
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Vuorovaikutus osallisuuden perusedellytyksené

Osallisuuden keskeisempia tunnuspiirteitd on se, ettei osallisuutta ole ilman yh-
teis0a, jossa osallisuutta voi ilmeta. Osallisuus on vastavuoroista toimintaa yh-
teisdssa (Oranen 2008, 9). Opetusjakson tunneilta olen aineiston perusteella
erottanut kolmentyyppisia vuorovaikutustilanteita jotka ovat 1.) opettajan ja op-
pilaan valinen vuorovaikutustilanne, 2.) oppilaan ja oppilaan valinen vuorovaiku-
tustilanne ja 3.) vuorovaikutustilanne, jossa vuorovaikutus on yksipuolista tai jaa
huomiotta. Osallistavaa opetusta tarkasteltaessa keskeisimpana on opettajan ja

oppilaan valinen vuorovaikutus ja sen toteutuminen opetuksessa.

Vuorovaikutus nayttaytyy aineistossa koulukontekstille tyypillisesti hyvin formaa-
leina tilanteina. Useimmiten sanallista kommunikointia opettajan ja oppilaiden
valilla tapahtuu opettajan kysyessa oppilailta jotakin ja oppilaiden vastatessa tai

toisin pain.

"-Jaik6é pahasti kesken (muistipeli)?” -opettaja kysyy oppilailta kerétesséa

pelikortteja "Joo” —oppilas vastaa [Video 1, 20:24]

"Mihin némé (kortit) laitetaan?” -oppilas kysyy opettajalta. "-Mie voin ot-

taa tédnne.” -opettaja vastaa [Video 1]

Opettaja kysyy oppilailta pelista: "-Tuliko monta semmosta, etté katto etté
tuo se on (oikea vastaus) ja ehti painaa ja sitte painoki vahingossa véaa-

réa’”) ja useat oppilaat vastaa "-Joo” [Video 2, 24:35]

Oppilaiden ja opettajan vuorovaikutus jai useimmiten pinnalliseksi, eika todellis-
ta nakemysten vaihtoa esiintynyt aineistossa. Vuorovaikutussuhteen rajoittunei-
suus luokkaymparistdssa on huolestuttava piirre. Kognitiivisten taitojen lisaksi
oppilaiden taitojen kehittymiseen, motivaatioon ja koulumenestykseen vaikuttaa
opettajan ja oppilaiden valinen vuorovaikutussuhde (Lerkkanen 2014, 367).
Osallistavassa opetuskokeilussa tama vuorovaikutussuhde oli alkutekijoissaan,
mika osaltaan heijastaa osallisuuden ja erityisesti osallisuuden kokemisen to-

teutumiseen luokkahuoneessa.
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Vuorovaikutusta oli nahtavissa myos oppilaiden kesken ja siind ilmeni selke-
ammin osallisuuden tunnuspiirteita, kuten aktiivista toimintaa, toisten huomioon

ottamista ja mahdollisuutta kuulua ja vaikuttaa yhteis6ssa (Oranen 2008, 9).

...oppilaat keskustelevat ryhmissé, miten sanat listalta (muistipelié var-
ten) tulisi jakaa...’jos mé& otan tasta”... "miné Kirjoitan tuon”... ” minkéa si-
né otat”... [Video 1,10:27]

pelin idean tajunneet oppilaat neuvovat toisiaan [Video 3, 7:25]

Opetusjakson tunneilla oli myds vuorovaikutustilanteita, joissa pyrkimykset sa-
nalliseen vuorovaikutukseen jaivat huomiotta tai vastauksetta, joko tarkoituksel-

la tai vahingossa.

opettaja kyselee yhden ryhmé&n oppilailta ”-Mik& muu vois olla hyvé tavo-
te englannin kielen tunnille?” Ryhmén oppilaat vain istuvat hiljaa... [Vi-
deo S, 9:55]

Taman lisaksi opetusjakson tunneilla oli paljon vuorovaikutustilanteita, joissa
opettaja oli ottanut puhujan roolin ja oppilaat kuuntelivat. Jokainen jakson tunti

alkoi nain ja naita tilanteita oli paljon, myds opetustuntien aikana.

Vuorovaikutustilanteissa huomion kiinnitti se, etta opettajan ja oppilaan valinen
ajatusten vaihto, asioiden pohtiminen ja paatosten tekeminen yhdessa eivat
nakyvasti sisaltyneet oppitunneilta kerattyyn aineistoon. Vaikka vuorovaikutusta
oli ja opettaja pyrki toiminnallaan ja esimerkiksi tunneilla kyselemalla saamaan
tietoa oppilaiden nakemyksista jai ajatusten vaihto hyvin pinnalliseksi. Luokkati-
lanteissa opettajan rooli keskusteluedellytysten rakentajana on merkittava
(Rasku-Puttonen 2006, 113). Kun keskustelua tai merkittdvaa vuorovaikutus-
suhdetta ei syntynyt, jouduin opettajana pohtimaan omaa toimintaani ja niita
seikkoja, jotka mahdollisesti estivat toimivan ja luottamuksellisen vuorovaiku-
tussuhteen syntymisen. Yhtena syyna voi olla se, ettei opetusjaksoa vetanyt
opettaja ollut oppilaille tuttu ja keskinaisen vuorovaikutuksen harjaantuminen oli
tassa opettaja-oppilas —suhteessa vasta aluillaan. Sosiaalisten suhteiden har-
joittaminen on edellytys osallisuuden kehittymiselle (Rasku-Puttonen 2006, 113)
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eivatka uuden, oudon opettajan toimintatavat valttamatta olleet ihanteellisin

pohja lahted luomaan osallistavaa toimintakulttuuria luokkaan.

Osallisuus on mahdollisuutta ilmaista omia ndkemyksiéén ja ajatuksiaan

Kuulluksi tulemisen mahdollisuus on osallisuuden perusedellytys. Hartin (1992)
osallisuuden tikapuilla osallisuuden katsotaan alkavan neljanneltd askelmalta,
jossa lapsia kuullaan, vaikka aikuinen paattaakin viimekadessa toiminnasta.
oppilailla on siis oltava mahdollisuus ilmaista omia nakemyksiaan, jotta osalli-

suuden toteutuminen mahdollistuisi.

Nakemysten ilmaiseminen tuli hyvin esiin oppitunneilla kirjoitettujen palautteiden
kautta, joissa oppilaille annettiin kirjallisena mahdollisuus tuoda esiin omia aja-
tuksiaan. Tutkijan paivakirjassa oli myods useita mainintoja palautteiden lapi-
kaymisesta ja hyddyntamisesta oppitunneilla, jolloin oppilaiden nakemykset tuli-

vat aidosti huomioiduiksi.

Tunteja on muokattu aina videoinnin ja palautteen kirjaamisen jélkeen,
niin, etté oppilaiden toiveet ja ndkemykset tulisivat huomioitua mahdolli-

suuksien mukaan. oppilaiden ideat ja ajatukset [ote tutkijapéivékirjasta]

Aineiston perusteella lasten kuulemisessa voidaan katsoa saavutetuksi Hartin
(1992) osallisuuden tikapuiden viides askelma, jolta Hart itse maarittelee todelli-
sen osallisuuden alkavan. Askelman maaritelmana on, etta lapsilta, tassa ta-
pauksessa oppilailta kysytaan toiminnasta ja heita kuullaan. Kuuleminen oli to-
dellista, kun opettaja muokkasi oppitunteja oppilaiden palautteen pohjalta, osoit-
taen nain oppilaille, ettéd heidan ajatuksillaan on valia. Tahan aineistossa naytti
yltavan myos tuntisuunnittelu, johon oppilaat osallistuivat ja jota opettaja pyrki

noudattamaan.

Mahdollisuus ilmaista itsedan, on myds esitettyna yhdeksi Thomasin (2001)
maarittamaksi osallisuuden ulottuvuudeksi. Oppilaat saivat myos mahdollisuu-
den ilmaista nakemyksiaan, kun opettaja pyrki toiminnallaan ja kysymyksilla

my0Os tuntien aikana antamaan tahan mahdollisuuden.
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”...-voi myoés laittaa sinne (tuntisuunnitelmapohjaan) ideoita...kun mina
sitten katon niitd suunnitelmia ja ehkd vahén tdydennén, jos siind ei mee
sitd puoltatuntia, niin sitten voin kattoa et hei tammdéset jutut teijgn mie-

lesta oli niitd, miten te opikelisitte néitéa asioita” [Video S, 21:25]
"-teidan tehtavé on miettid mika on tunnin tarkoitus” [Video S, 5:47]

Tamén jélkeen sanoin, etta oppilaat voisivat alkaa miettia, miten he sa-
noja opiskelisivat ja keksia tunnille erilaisia toimintatapoja, kirjaten ne

tuntisuunnitelma pohjaan. [ote tutkijanpéaivékirjasta]

-on silti jotain, mitd voimme valmistella. Jos sinulle tulee yhtéén ideoita
mité haluaisin tehda, miten haluaisit opiskella mediasanastoa voit Kirjoit-
taa sen ylés ja antaa minulle niin saan tietdé (nuista ajatuksista), koska
téélléa (oppitunneilla) on silti aikaa jollekin (tekemiselle) (t&mé& on suo-
mennos, opettaja toistaa saman suomeksi ja lisdd)...”-voin antaa vaikka

pienié lappuja johon niité voi kirjoittaa” [Video 1, 0:20-1:00]

Mahdollisuus ilmaista nakemyksiaan vaikuttaa suoraan siihen, miten osallisuus
voidaan kokea, silla nakemysten ilmaiseminen on ensimmainen askel mahdolli-
suuteen vaikuttaa. Ellei ajatusten esiin tuomiselle anneta tilaa ei mydskaan
osallisuus toteudu. Osallisuuden kasitetta maariteltdessa lahtokohtana on, etta
se rakentuu yksilon, yhteison ja yksilon yhteisdssa tuottaman toiminnan tai vai-
kuttamisen ymparille (Kiilakoski 2008, 12-13). Olennaista tdssa on osallistujien
vapaaehtoisuus ja mahdollisuus olla aidosti ja merkityksellisesti osana sita yh-
teisda, jossa he toimivat. Kun tarjotaan mahdollisuus omien ajatusten ja nake-
mysten ilmaisuun, ollaan askel lahempana vaikuttamisen mahdollistumista ja

tata kautta osallisuuden toteutumista.

Mahdollisuus vaikuttaa on yksi osallisuuden tunnuspiirteista

Osallisuutta tarkastellaan myods vaikuttamisen ja vaikuttamismahdollisuuksien
kannalta. Osallisuus voidaan nahda vaikuttamisena (Gretschel 2002, 49-50) ja

esimerkiksi Hart (1992) osoittaa tikapuumallissaan, etta yksi tapa nahda osalli-
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suus on, etta se lisaantyy, kun osallisten vaikutusmahdollisuudet ja valta kasva-
vat. Shierin (2001) mallissa taas neljannella tasolla lapset otetaan mukaan paa-
toksen tekoon, jolloin heidan on myo0s saatava mahdollisuus vaikuttaa tahan

paatoksen tekoon.

Suoraan vaikuttamisen sanana opetukseen opettaja toi todetessaan haluavan-

sa tarjota oppilaille mahdollisuuden osallistua opetusjarjestelyihin.

"-Mie haluan antaa teille nyt mahollisuuden vaikuttaa (oppitunteihin, me-

diasanaston opetteluun)” [Video S, 0:47]

Kun oppilailta kysytdan heidén toiveitaan ja tapojaan opiskella, voi ope-
tuksesta muokata oppilaslédhtoista. Télla tavalla osallistaminen toteutuu,
kun oppilaat voivat kokea saavansa mahdollisuuden vaikuttaa ja tulleen-

sa kuulluiksi. [ote tutkijanpéivékirjasta]

Tassa korostui opettajan pyrkimys osallistavaan opetukseen ja tuoda osallisuu-
den aspekteja mukaan oppituntijarjestelyihin. Opettaja osoitti luokalle, etta
suunnittelutuntia seuraavaan opetusjaksoon oppilaat saavat itse esittaa mah-
dollisia toiminta- ja opetusmalleja, joita oppitunneilla sitten pyrittin noudatta-

maan.

Aineistossa vaikuttaminen nayttaytyi mahdollisuutena, jossa opettajalla on kui-

tenkin viimeinen paatantavalta asioista.

Oppilaat eivét kuitenkaan voi itse valita mitd opiskelevat, vaikka saavat-

kin vaikuttaa siihen miksi (miten) opiskelevat. [ote tutkijanpéivékirjasta]

Péaéadyin paattamaan (opetusjakson) aiheen itse, jotta tutkimuksen teko ja
toisaalta tuntien suunnittelu, johon oppilailla loppujen lopuksi jG& vain
Suhteellisen vdhén aikaa, yksinkertaistuisi. [ote tukijanpéaivékirjasta]

Opettajalta kysyttiin saako kahoot-pelid pelata parin kanssa, opettaja an-
toi tdhén luvan [Video 2, 12:28]

Opettaja oli luokan ylin auktoriteetti, joka vastasi luokan toiminnasta ja oppitun-

tien sisallésta. Oppilaat joutuivat kysymaan opettajalta luvan omalle toiminnal-
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leen, esimerkiksi siihen, saako Kahoot —visaa pelata parin kanssa. Opettajan
toimissa ja ajatuksissa oli silti pyrkimys vaikuttamismahdollisuuksien luomiseen
myoOs oppilaille, vaikka paatdksentekovalta olikin opettajan. Thomasin (2001)
mallissa osallisuuden ulottuvuuksista mainitaan mahdollisuus vaikuttaa proses-

siin.

Varsinaista vaikuttamista esiintyi aineistossa eriasteisena. Vaikuttamista esiintyi
kaytannon toimina, kuten opettajan opetusjarjestelyina, jotka tahtasivat vaikut-
tamismahdollisuuden antamiseen ja toisaalta oppilaiden toimintana esimerkiksi
tilanteissa, joissa he muodostivat rynmia vapaavalintaisesti tai paattivat omasta

toiminnastaan itse ehdottamiensa vaihtoehtojen pohjalta.

Annoin oppilaiden valita heidén tarjoamistaan vaihtoehdoista, joita oli kir-
joitelmien kirjoittaminen, kirjan tehtévien tekeminen ja erilaiset pelit. (ote

tutkijanpéivékirjastal

Viime kadessa kaikista paatoksista ja opetusjarjestelyista vastasi opettaja.
Osallisuuden malleja tarkasteltaessa tama tarkoitti, ettda Hartin (1992) mallissa
oltiin viidennella askelmalla, mika ei viela sisalla varsinaista paatoksentekoa ja
Shierin (2001) mallissa jaatiin kolmannelle tasolle, missa oppilaiden nakemyk-
set otetaan huomioon, mutta paatoksentekovalta on kuitenkin opettajalla. Osal-
listava opetus ei viela saavuttanut kokonaisvaltaista osallisuutta opettajan teh-
dessa paatokset siita, mita oppitunneilla opiskellaan ja miten oppitunneilla opis-
kellaan. Shierin nakemys on, etta lasten ottaminen mukaan paatoksen tekoon
on aidon osallisuuden toteutumista ja siihen hanen osallisuuden polut —
mallissaan paastaan neljannella tasolla, jossa tarkastellaan aikuisten valmiuksia
ja mahdollisuuksia organisoida paatoksia yhdessa lasten kanssa (Shier 2001,
113-115). Thomasin (2002) yhtena osallisuuden ulottuvuutena on mahdollisuus
vaikuttaa prosessiin (Thomas 2002, 174-176). Tama koskee nimenomaan paa-
toksentekoprosesseja. Suunnitteluun mukaan ottaminen antoi oppilaille mahdol-
lisuuden vaikuttaa tuntien sisaltdihin ja opettajan toiminta osaltaan mahdollisti
sen, ettd oppilaat huomioitiin paatoksia tehtaessa, vaikka oppilaat eivat konk-

reettisesti olleet lasna lopullisella paatdksenteko hetkella.
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Aineiston perusteella opettaja kutenkin pyrki tarjoamaan vaikuttamismahdolli-
suuksia sekd my0s toteuttamaan tunteja ja opetusjarjestelyja niin, etta oppilai-

den ajatukset, nakemykset ja tuntisuunnitelma esitykset tulisivat niissa nakyviin.

"Viime tunnilla tehtiin tuntisuunnitelmia, ja nyt yritdn seurata niin paljon
kuin voin néitd suunnitelmia” (opettaja sanomaa ensimméisen opetus-

tunnin alussa, suomennos) [Video 1, 0:15]

Opettajalla on tarkea rooli osallisuuden mahdollistajana. Lasten aktiivisuutta
tukeakseen, opettajan on oltava valmis astumaan taka-alalle ja antamaan lap-
selle tilaa (Rasku-Puttonen 2006, 125). Tallaista taka-alalle astumista on, kun
luottaa oppilaiden ideoihin ja suunnitelmiin tuoden ne osaksi opetusta. Viela
pidemmalle vietyna opettaja saavuttaa opetuksessaan sen pisteen, jossa oppi-
laat nahdaan kykenevind paatoksen tekoon ja opettaja uskaltaa jakaa heille

omaa valtaansa. Tahan ei osallistavassa opetuskokeilussani viela paasty.

5.2. Osallistaminen opettajan toimintana

Osallistamista ja osallistavaa opetusta tarkastellessa keskidossa on opettajan
toiminta. Osallistava opetus on osallisuutta mahdollistavia kaytanteita, opettajan
toimintaa ja toiminnan muutosta, joka tahtaa oppilaiden osallistamiseen (Rasku-
Puttonen 2006, 116-118; Rasku-Puttonen 2005, 99-100). Opettajan on aktiivi-
sesti pyrittdva oppilaiden osallistamiseen, jotta voidaan puhua osallistavasta

opetuksesta.

Aineistoa tutkimalla esiin nousi paapiirteittdin kolmenlaista opettajan osallista-
miseen pyrkivaa toimintaa. Yhtena toiminnan muotona oli opettajan konkreettis-
ta toimintaa oppitunneilla, kuten opetustilanteiden jarjestelya, oppilaiden ajatus-
ten kyselemista. Tama oli samalla myods sita toimintaa, jossa osallisuuden tu-
keminen toteutui kdytanndssa. Toisena toiminnan muotona olivat opettajan laa-

timat tuntisuunnitelmat ja niitd koskevat ajatukset, jotka tahtasivat osallistami-
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seen. Tuntisuunnitelmien osallistamisen muotona oli huolehtia, etta oppilaat
tulevat aidosti kuulluksi suunnitelmia toteuttaessa. Kolmanneksi voidaan nimeta
opettajan ajatustyo, joka tutkijanpaivakirjasta on nahtavissa ja joka tavoittelee

osaltaan osallistamisen tukemista.

Opettajan osallisuuden tukemiseen tahtaava toiminta opetusjaksossa

Opettaja pyrki omalla toiminnallaan mahdollistamaan oppilaiden nakemysten
iimaisemisen. Shierin (2001) esittdmassa osallisuuden polut mallissa toinen
taso pitaa sisallaan vaadittavien puitteiden luomisen, jotta mielipiteiden ilmaisu
mahdollistuisi (Shier 2001, 111-112). Opettajan toiminnassa tama nayttaytyi
vahvasti esimerkiksi palautteiden kautta, joiden avulla oppilaat saivat ilmaista

nakemyksiaan kuluneista oppitunneista ja siella toteutetusta toiminnasta.

jokaisella kerralla oppilaat ovat téytténeet lyhyen palautelapun [ote tutki-

Janpéivékirjasta]

opettaja pyytdé oppilaita miettimaan myds palautelapun toiselle puolelle

mité perjantain tunnilla voitaisiin tehda. [Video 2, 27:20]

Palautelappujen avulla opettaja paaasiassa tiedusteli oppilailta kuluneen tunnin
hyvaksi ja huonoksi koettuja asioita, seka sita, mitd oppilaat olisivat tehneet
tunnilla tai sen suunnittelussa toisin. Palautelapuista 16ytyi myds avoin kom-
menttikentta muille oppilaiden mahdollisille huomiolle. Nain oppilaille jai tilaa
ilmaista nakemyksiaan ja toisaalta opettajan jarjestamat johdattelevat kysymyk-

set helpottivat vastaamista.

Opettaja yritti paasta perille oppilaiden ajatuksista myos kyselemalla oppitunnin
aikana. Opettajan rooli vuorovaikutusedellytysten luojana on merkityksellinen
(Rasku-Puttonen 2006, 113) ja ajatusten kyseleminen on askel kohti toimivaa
vuorovaikutussuhdetta. Oppilaiden ajatusten tiedustelu painottui paaasiassa
suunnittelutunnille ja ensimmaiselle tunnille. Taman lisaksi opettaja pyrki myos
rohkaisemaan oppilaita ilmaisemaan omia nakemyksiaan ja tuomaan opetuk-

seen nakokulmaa heidan omasta maailmastaan.
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koitin rohkaista heitéd kdyttdméaéan mielikuvitusta ja esimerkiksi miettimaan
mité he tykk&éavét vapaa ajalla tehda, ja voisiko sitd jotenkin hyddyntéaéa

opiskelussa / opetuksessa [ote tutkijanpéivékirjasta]

Paamaarana oppilaiden oman kulttuurin tuominen oppituntien opetustilanteisiin
on oppilaslahtoisyyteen pyrkimista, joka taas osaltaan on askel lahemmas osal-
lisuutta. Lisaksi osallisuuden tukeminen edellyttaa opettajalta lasten ja nuorten
nakokulman tarkastelua asioissa (Rasku-Puttonen 2008, 165) nain osallisuuden

tavoittelu voidaan tuoda osaksi myds opetuksen sisaltoa ja opetusmenetelmia.

Pelkka nakemysten ilmaisemisen mahdollistaminen ei kuitenkaan viela ole osal-
listamista, eikd valttamatta saa aikaan osallisuutta. Oppilaiden ajatuksia on ar-
vostettava ja ne on otettava vakavasti, jotta osallisuus mahdollistuisi. Shierin
(2001) osallisuuden polut mallissa kolmannen taso kasittda oppilaiden nake-
mysten huomioon ottamisen. Sita voidaan samalla pitda alimpana mahdollisena
osallistamisen muotona, jonka toteutuminen mahdollistaa osallisuuden. (Shier
2001, 113-115.) Opettajan on nakemysten ilmaisemisen mahdollistamisen li-

saksi myos huomioitava oppilaiden nakemykset toiminnassa.

Osallisuuteen paastakseen opettajan on osoitettava omalla toiminnallaan otta-
vansa oppilaan ajatukset vakavasti. Aineistossa tama nayttaytyi oppituntien jar-
jestamisena niin, ettd oppilaiden tuottamat suunnitelmat, ideat ja toiveet ovat

keskiossa.

muokataan tulevaa tuntia palautteen mukaan. esim. Mité olisin tehnyt
tunnilla tai sen suunnittelussa toisin? "-ennen leikkejé olisi pitdnyt opetel-
la sanoja.” [ote tutkijan péaivékirjasta] saivat n. 10 min aikaa pantita sa-
noja haluamallaan tavalla, sanoin, ettd sen jalkeen, juuri néilléd sanoilla
pelattaisiin kahoot —tietovisaa. [myb6hemmin seuraavan tunnin jalkeen ote

tutkijanpéivékirjastal

Myos oppilaiden kuuleminen ja tata kautta opetusjarjestelyn muokkaaminen oli
toimintaa, jonka perusteella opettaja osoitti arvostavansa oppilaiden nakemyk-

sia.
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Opettajan arkipaivaiset kaytannonjarjestelyt olivat myos edesauttamassa osalli-
suuden toteutumista, seka tukemassa oppilaiden osallistumista. Opettaja pyrki
pitamaan oppilaat osana luokka yhteisdoa huolehtimalla, etta kaikki osallistuivat.
Han myos varmisti, etta oppilailla oli tarvittavat tyoskentelyvalineet, kuten oikeat
monisteet, jotta oppilaiden tunnilla mukana olo olisi mahdollisimman vaivatonta.
Osallistavaa toimintakulttuuria tavoiteltaessa opettajan tehtdva on oppilaiden
roolin tukemisen yhteisdssa (Rasku-Puttonen 2006, 116-118; Rasku-Puttonen
2005, 99-100) mitd kaytannodn toiminnan helpottaminen oli osaltaan auttamas-

Sa.

Opettajan osallistamista tavoitteleva oppituntien suunnitteluty6

Oppituntien suunnittelu oli opetusjaksossa oppilaiden tehtava. Lasten ja nuorten
osallistamisessa pyritaan tiettyjen raamien puitteissa tukemaan mahdollisuuksia
vaikuttaa suunnitteluun (Horelli ym. 2002, 36). Kuitenkin oppituntien toteutus ja
viimekadessa toiminnan paattaminen oli opettajan vastuulla. Ennen oppitunteja
opettaja tarkasti ja tarvittaessa muokkasi oppilaiden suunnitelmia. Opettajan
lahtdkohta kunkin opetustunnin sisalldlle oli noudattaa mahdollisimman pitkalle

oppilaiden suunnitelmia

Tiistaina on tarkoitus menné pitkélle sen ryhmén mukaan, jolla tunti-

suunnitelma oli selkeimmin jasennelty. [ote tutkijanpéivékirjasta]

Pyrin tuntien kulussa noudattamaan mahdollisimman pitkélle oppilaiden

toiveita ja suunnitelmia [ote tutkijanpéivékirjasta]

Oppitunnit on nyt valmisteltu, mutta muokkaamiseen on vield varaa
myb6skin ©. Huomenna tarkoitus antaa nuorille siimaa itsekin taas muo-

kata tuntien kulkua [ote tutkijanpé&ivékirjasta]

Oppilaiden esittamien tuntisuunnitelmien noudattaminen oli osaltaan konkreetti-
nen esimerkki osallisuuden mahdollistamisesta. Nakemysten ilmaisemisen ja
suunnitteluun osallistumisen lisaksi opettaja osoitti suunnitelmien viimeistelyssa

ja tuntien jarjestelysta paattaessaan ottaneensa oppilaiden nakemykset ja ideat



62

vakavasti. Yksilon kuulemisen lisaksi myOs yksilon mielipiteiden tulisi vaikuttaa
yhteison toiminnan jarjestamiseen (Kiilakoski 2008, 14). Opettaja huolehti, etta

tuntien suunnittelu oli merkityksellista myos oppilaiden kannalta.

Tuntien suunnittelun pohjana olivat opettajan omat nakemykset. Suunnittelua
koskevissa kommenteissa on tutkijan paivakirjassa nahtavissa, etta opettaja
pyrki aidosti oppilaiden ajatusten arvostamiseen. Tama ilmeni sekd opetusjar-
jestelyissa, joissa opettaja pyrki mahdollisuuksien mukaan huomioimaan kaikki
oppilaat, etta opettajan tavoitteessa kuulla oppilaiden ajatukset ja tuoda ne mu-

kaan kaytannon toimintaan.

Olin kerdnnyt seké suunnittelutunnilta, ettéd aikaisempien tuntien palaut-
teiden pohjalta oppilaiden toivomuksia ja ajatuksia siitd miten sanoja
opiskeltaisiin. Nyt annoin oppilaiden valita heidén tarjoamistaan vaihto-
ehdoista, joita oli kirjoitelmien Kirjoittaminen, kirjan tehtdvien tekeminen ja

erilaiset pelit. [ote tutkijanpéaivékirjasta]

Koitin kuitenkin kiinnittdd huomioita ideoihin, joita oppilaat satunnaisesti
nakkelivat ilmaan siltd varalta, ettd niitd voisi seuraavilla tunneilla hy6-

dyntéa. [ote tutkijanpéaivékirjasta]

Tuntisuunnitelmia viimeistellessaan oppilaiden nakemysten ja toiveiden huomi-
oimisen lisaksi opettaja pyrki mahdollistamaan muutoksen. Tarvittaessa tunti-
suunnitelmat olivat muokattavissa, mikali oppilaat saisivat jakson aikana uusia
ideoita, kuinka mediasanaston opiskelua voisi harjoittaa. Osallisuutta tavoitelta-
essa opettajan on oltava valmis astumaan syrjaan, ottaen tehtavakseen oppilai-
den roolin tukemisen (Rasku-Puttonen 2006, 116-118; Rasku-Puttonen 2005,
99-100). Tahan oppijan roolin tukemiseen liittyy olennaisesti myos oppilaslah-
toisyys. Siind pyritdan tuomaan oppilaista lahtevat ajatukset mukaan opetuk-
seen (Jantunen & Haapaniemi 2013, 194) ja opettaja, joka ottaa tdman huomi-

oon tuntisuunnitelmissaan, tavoittelee pedagogiikallaan oppilaiden osallisuutta.
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Opettajan osallistamista korostava ajatteluty®

Osallistavan opetuksen perustalla olivat opettajan nakemykset siita, mita osalli-
suus ja osallistaminen ovat. Opettajan kasitykset ohjasivat hanen toimintaa ja
osallistamisen tuominen opetukseen vaati osallistamisen aktiivista tavoittelua.
YhteisOllisyyden rakentamiseen ja osallisuuden mahdollistamiseen tarvitaan
yhdessa opettelua (Eskel & Marttinen 2013, 77), joka toteutuu vasta, kun opet-
taja on ajatusmalleiltaan ja toiminnanorganisoinniltaan valmis tahan. Aineistos-
sa nousevat opettajan ajatukset osallistamisen toteuttamisesta katsotaan yh-
deksi osallistamista tukevaksi toiminnaksi. Osallistavaa opetusta toteuttaakseen

opettaja tavoitteli myos ajatusten tasolla osallisuuden mahdollistamista.

l&htbkohta (tutkimukselle) on osallistava kielen opetus ja mahdollisuus
antaa oppilaiden dédnen kuulua siind, miten he opiskelisivat englantia op-

piakseen [ote tutkijanpéivékirjasta]

Yksilbllistdminen on toiveissani... Haluan osallistaa oppilaita suunnittelu-

tunnin toteuttamisessa [ote tutkijanpéivékirjasta]

Kun oppilailta kysytdén heidén toiveitaan, tapojaan opiskella voi opetuk-
sesta muokata oppilaslahtoista. Télla tavalla osallistaminen toteutuu, kun
oppilaat voivat kokea saavansa mahdollisuuden vaikuttaa ja tulleensa

kuulluiksi. [ote tutkijanpéivékirjasta]

Ajatusty6 on pohjana kaikelle toiminnalle. Kiilakoski (2008) toteaa osallisuuden
olevan eettinen ideaali, joka tavoittelee yksilon merkityksellisyyden ja arvokkuu-
den kokemuksen kannalta merkittavia yhteisoja (Kiilakoski 2008, 17). Eettisena
ideaalina osallisuus on tavoite, johon pyrkiminen vaatii niin ajatuksien kuin toi-

minnan tyostamista kohti osallisuutta.

Opettajan omilla asenteilla, pedagogiikalla ja maailmankatsomuksella oli ratkai-
seva merkitys siihen, minkalaiseksi hanen toimintansa luokkahuoneessa muo-
toutui. Tutkijanpaivakirjasta oli usein nahtavissa opettajan epavarmuutta siita,

miten osallisuus tunneilla toteutui.
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Vélilla tuntuu, ettéd eihdn tdma ollut osallistavaa, ainut johon oppilaat ovat
saaneet vaikuttaa on se, minkélaisiksi tunnit tehdéén...[ote tutkijanpéiva-

kirjasta]

Kun jélkeenpéin esimerkiksi tarkastelin videoita ja mietin, ettd tddhén on
just tavallinen oppitunti ja eihdn td44 eroa mitenkdén (muuten kuin etta
oppilaat ovat niité itse suunnitelleet) ihan “tavallisesta” englannin tunnista

[ote tutkijanpéivékirjasta]

Epavarmuuden kokeminen osoitti, etta opettajan ajatusprosessi siita, mita osal-
listavalla opetuksella ja osuudella englanninkielen oppitunneilla tarkoitetaan, oli
kesken. Samalla se oli kuitenkin merkki siita, ettd opetta pohti omaa toimintaa,
oppituntien sisaltdja ja pyrki kehittamaan niita osallisuutta tukevaan suuntaan.
Niemen (2008) esittamassa osallistavassa pedagogiikassa opetuksen luontee-
seen kuulu osallistava toiminta seka toiminnan reflektointi (Niemi 2008, 43).
Kaikki nama ovat osa sita ajatteluprosessia, jonka avulla oppilaiden osallisuutta

voidaan edelleen kehittaa luokassa.

Osallistava opetuskulttuuri ei kehity hetkessa. Toimintatutkimuksen kautta sita
lahestyttdessa ollaan jo lahtokohdiltaan hitaan ja aikaa vaativan prosessin
edessa. Toimintatutkimuksen katsotaan muodostuvan toisiaan seuraavista syk-
leista (Heikkinen 2007b, 19), joista ensimmaista ja samalla toimintaa kartoitta-
vaa syklia toteutti opetuskokeilu. Opettajan osallistavaa opetusta pohtiva ajatus-
tyo ja toisaalta pohdinnat siita, onko opetuksella onnistuttu toteuttamaan osalli-

suutta, olivat lahtokohtana osallisuuden toteutumiselle.

Opettajan harjoittama pedagogiikka on hanen ajattelutydnsa tulos. Opettajan
opetustavat saavat aikaan oppilaissa moninaista toimijuutta ja osallisuutta ja
hanen pedagogiset ratkaisunsa vaikuttavat siihen, kuinka oppilaat oppivat
(Toom & Pyhaltd 2013, 84, 87). Tastd nakodkulmasta opettajan osallisuuteen
tahtaava, osallistamista korostava ajatusty0, jota aineiston perusteella erityisesti
tutkijanpaivakirjassa oli lI0ydettavissa, on merkityksellinen myds oppimistulosten

kannalta.
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5.3. Osallistamisen vaikutuksia oppilaiden nakokulmasta

Osallisuuteen liittyy olennaisesti osallisuuden kokemus. Osallisuudessa osallis-
tuja kokee osallisuuden tunnetta suhteessa omaan yhteis6onsa tai yhteisos-
saan (Gretschel 2002, 49-50) ja osallisuuden kokemukset ovat nain osaltaan
vahvistamassa toimijuutta yhteisdissa (Rasku-Puttonen 2006, 113). Todellisen

osallisuuden ei voida katsoa toteutuvan, ellei osallinen koe osallisuutta.

Osallistamisen mahdollistaman osallisuuden tarkastelussa koettu osallisuus tai
sen kokematta jaaminen on merkittava. Aineiston ja aivan erityisesti oppilailta
saaman palautteen pohjalta tarkastelin niitd osallisuuden piirteita, joita oppilai-
den palautteissa esiintyi. Oppilaiden nakemykset ja kokemukset opettajan toi-
minnasta, oppilaiden kokemukset mahdollisuudesta tuoda nakemyksiaan esiin
opetusjaksossa, oppilaiden kokemukset vaikuttamismahdollisuuksistaan ope-
tusjaksossa ja oppilaiden kokemukset opetusjaksosta olivat niitd nakokulmia,

joihin aineiston perusteella kiinnitin huomioni.

Oppilaiden ndkemyksié opettajan toiminnasta ja opetuksesta

Valtaosa oppilaista koki opetuksen edesauttavan osallistumista ja aktiivisuutta,
joko saman verran kuin muilla englannin kielen tunneilla tai enemman kuin muil-
la englannin kielen tunneilla. Kuvio 4 esittaa loppupalautteen perusteella oppi-
laiden vastauksia kysyttdessa edesauttoiko opetus oppilaiden aktiivisuutta tun-

nilla.
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Edesauttoiko opetus oppilaiden
osallistumista ja aktiivisuutta tunnilla?

N i B

Ei ollenkaan Jonkin verran ~ Saman Kylla, Kylld oppilaat  Jotenkin
verran kuin  oppilaat osallistuvatja muuten,
muillakin  osallistuivat olivat selvasti  miten?
englannin jaolivat  aktiivisempia (kommentoi)
tunneilla  aktiivisempia kuin muilla
kuin muilla  englannin
englannin tunneilla
tunneilla

M Oppilaat

Kuvio 4. Oppilaiden osallisuus ja aktiivisuus oppitunneilla.

Kuvion perusteella voidaan todeta oppilaiden kokeneen opettajan toteuttaman

osallistavan opetuksen vaikuttaneen oppilaiden osallistumiseen ja aktiivisuuteen

paaasiassa, joko samankaltaisesti kuin muilla englannin kielen oppitunneilla tai

oppilaiden aktiivisuutta lisaavasti. Yksi oppilas oli tassa valinnut jotenkin muuten

—vaihtoehdon ja lisannyt pyydettynd oman kommenttinsa kommentti —osioon.

Muuten, miten? Oppilaat osallistuivat, mutta tekivat kaikkea muutakin

[O5, jakson loppupalaute]

Oppilas koki osallistumista olleen tunneilla, mutta osan tunneista kuluneen

myOs muissa merkeissa kuin mitd oppituntien sisaltéon oli suunniteltu. Myos

eraan toisen oppilaan kommentti kysyttaessa, mika opetusjakson tunneissa oli

hyvaa, jattaa oppituntien tarkasteluun tulkinnan varaa.
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(opetusjakson tunneissa oli hyvaéa se, ettd) melkeen kaikki osallistuivat ja

monet oppivatkin niitd sanoja [O6, jakson loppupalaute]

Oppilaan kommentti antaa olettaa, etta kaikki eivat osallistuneet tuntien toimin-
taan, vaikkakin valtaosan osallistumisen tama oppilas naki positiivisena. Lisaksi
oppilas koki, etta sanojen oppimista on tunnilla tapahtunut, mutta sita on myos

jaanyt tapahtumatta.

Opettajan toiminnan tarkastelu aineiston perusteella kertoo tiedon saannin oppi-
laiden kannalta olleen ajoittain epaselvaa tai oppilaiden ymmartadneen vaarin
joitakin asioita. Kysyttdessa mika tunnissa tai opetusjakson tunneissa oli huo-

noa, osa oppilaista vastasi asian epaselvyyden ja sekavuuden.

(opetusjakson tunneissa huonoa oli) vdhén sekavaa jossakin vaiheessa

[O13, jakson loppupalaute]
(tunnissa oli huonoa) hieman asian epéselkeys [O2, palaute]
(oppimista hidasti) sekavuus [O14, palaute]

Thomasin (2002) mukaan osallisuuden yksi ulottuvuus on mahdollisuus tulla
informoiduksi tilanteesta tai prosessista seka omasta suhteesta siihen. Oppilaan
koettua tilanteen epaselvaksi ei osallistava opetus ole tiedon siirrossa saavutta-

nut osallisuuden tunnuspiirteita talla saralla.

Tuntien toteutumista ja oppilaiden nakdkulmasta opettajan toimintaa peilatessa
oppilaiden kokemukset tuntisuunnitelmien toteutumisesta tulevat tarkastelun
kohteeksi. Kuvio 5 esittaa oppilaiden vastauksia, kun kysyttiin, miten hyvin opet-
taja toteutti oppilaiden tuntisuunnitelmia opetusjakson oppitunneilla. Diagram-
miin on merkitty 14 oppilaan vastaukset, yksi oppilas laittoi merkinnan kahteen
eri kohtaan, joten tdma vastaus ei ole mukana taulukossa. Opettaja ei ollut an-
tanut tdhan kysymykseen Jotakin, mitd muuta? —vaihtoehtoa. Yksi oppilas vas-
tasi valtaosa tuntien tyoskentelysta toteutuneen oppilaiden suunnitelmien tai
ideoiden pohjalta, oppilaita kuunnellen ja kirjasi valitsemaansa vaihtoehtoon

omat kommenttinsa:
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ei hyvé, oppilaat ajattelevat vain mukavuutta [O5, jakson loppupalaute]

Oppilaan nakemyksen mukaan oppilaat valitsivat oppituntien toteuttamisen Ia-

hinna oppituntien viihtyvyyden kannalta, eikd niinkaan oppimistavoitteita ajatel-

len.
Miten hyvin opettaja toteutti oppilaiden
kirjaamia tuntisuunnitelmia?
8
7
6
5
4
3
2
1 B Oppilaat
) | | i .
Opettaja ei ottanut  Tunteihin sisdltyi  Valtaosa tuntien Tunnit menivat
tunneille mitaan muutama tyoskentelysta kokonaan
oppilaiden oppilaiden toteutettiin oppilaiden
suunnittelemaa. suunnitelmiin oppilaiden suunnitelmia ja
kirjattu opetus tai  suunnitelmien tai ajatuksia
opiskelu vaihtoehto. ideoiden pohjalta, noudattaen,
oppilaita kuunnellen oppilaita
kuunnellen.

Kuvio 5. Tuntisuunnitelmien toteutus.

Kuvion 5 pohjalta nahdaan, etta kaikkien oppilaiden kokemuksien mukaan ope-
tusjakson tunnit sisalsivat vahintaan jotain oppilaiden suunnittelemaa ja suu-
rimman osan mielesta valtaosa tunneista toteutettiin oppilaiden suunnitelmien
pohjalta. Osallisuus edellyttdad mahdollisuutta kuulua ja vaikuttaa yhteis6ssa
(Oranen 2008, 9). Kun oppilaiden suunnittelu otettiin mukaan oppitunneille, tuo-

tiin kuuluminen ja vaikuttaminen osaksi opetus kaytantoa.
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Oppilaiden kokemuksia mahdollisuudesta tuoda nékemyksiéén esiin opetusjak-

SOoSsSsa

Osallisuuden toteutumisen kannalta myos oppilaiden kokemukset itseilmaisusta
ja omien ajatusten esiin tuomisesta ovat merkittavia. Aineiston perusteella osal-
listavaan opetukseen sisaltyi kaksi teemaa, joiden puitteissa itseilmaisu mahdol-
listui. Yhtena teemana oli tuntisuunnittelu, joka palautteissa esiintyi kanavana

tuona omia nakemyksia esiin.

(tunteja suunniteltaessa) Sain kertoa oman mielipiteeni [O7, suunnittelu-

tunnin palaute]

(tunteja suunniteltaessa) Sain keksia juttuja [O8, suunnittelutunnin pa-

laute]

Tuntien suunnittelusta mainittiin padasiassa positiivisessa savyssa ja se koettiin
mahdollisuutena esittdd omia nakemyksia. Osallisuuden mahdollistamisen ja
nain myos osallistavan opetuksen yhtena paamaarana on kasvattaa sosiaalis-
ten taitojen, kuten muiden ajatusten kuuntelemiseen ja ymmartamiseen seka
omien nakdkulmien perustelun oppimiseen (Turja 2007, 170-171). Mahdollisuus

esittaa omia nakemyksia oli osallisuutta tukevaa toimintaa.

Itseilmaisun mahdollistajaksi oppilaat kokivat myos ryhmatyoskentelyn, jota har-
joitettiin seka suunnittelutunnilla etta opetusjakson muiden tuntien, palautetuntia

lukuun ottamatta, aikana.

Pienissé ryhmissé oli helpompi saada &éni kuuluviin korviin [O4, suunnit-

telutunnin palaute]

Osallisuuden kannalta yhteison merkittavin tehtava yksildlle on mahdollistaa
osallisuus antaen yksildlle arvokkuuden ja merkityksellisyyden kokemus omana
itsenaan (Kiilakoski 2008, 12-13). Kysyttaessa tulivatko oppilaat kuulluiksi oppi-
tunteja suunniteltaessa, kaikkien oppilaiden kokemus oli, etta he ovat tulleet
ryhmissaan kuulluiksi. Suurimman osan kokemuksien mukaan heidan mielipi-

teilldan oli valia ryhmalle tai heidan ajatuksensa olivat merkittavia tuntisuunni-
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telmien teon kannalta. Kuvio 6 esittda oppilaiden kokemuksia heidan mahdolli-

suuksistaan tulla kuulluiksi ryhmissaan.

Saiko oppilas aanensa kuuliviin ryhmassaan
tuntisuunnitelmia tehtaessa?

12
10
8
6
4 M Oppilaat
2
0 _m |
Minua ei kuultu Minua kuultiin Minua kuultiinja  Minua kuultiin ja
ollenkaan vahan ajatuksillani oli valida ajatukseni olivat
ryhmalleni merkittavia
tuntisuunnitelmaa tuntisuunnitelman
tehtdessa kannalta

Kuvio 6. Oppilaan mahdollisuus saada ilmaista mielipiteensa ryhmassa.

Suunnittelu tunnilla ryhmissa oppilailla oli mahdollisuus ilmaista mielipiteensa ja
oppilaat kokivat voineensa sen tehda ja tulleensa huomioiduiksi ryhmissaan.
Kysymyksen vaihtoehtojen alapuolella oli vielda kommentti osio. Tahan muuta-

mat oppilaat kirjasivat kommenttejaan.
kaikki saivat sanoa mielipiteenséa [O1, jakson loppupalaute]

Yhden oppilaan nakemyksen mukaan ryhmassa pyrittiin kuulemaan kaikkia sen
jasenia. Oppilaiden kommentit tdssa kommenttiosiossa, joko koskivat sita, etta
he ovat kokeneet tulleensa kuulluiksi tai ettei heilla ollut asiaan mitaan sanotta-

vaa.
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Oppilaiden kokemuksia vaikuttamismahdollisuuksistaan opetusjaksossa

Oppilaiden vaikutusmahdollisuudet opetusjakson toteuttamiseen olivat yhtena
osallisuuden tunnuspiirteena. Osallisuus merkitsee omakohtaisen sitoutumisen
tuomaa, asioiden kulkuun tahtaavaa vaikuttamista ja tata kautta myos vastuun-
ottoa seuraamuksista (Viirkorpi 1993, 22-24). Tama tarkoitti opetusjakson tun-
tien kannalta sita, etta tunneille osallistuvilla oli mahdollisuus vaikuttaa oppitun-

teihin ja tata kautta saada vastuuta tuntien toteuttamisessa.

Kuvio 7 kuvaa oppilaiden kokemuksia siita, antoiko opetus heille mahdollisuu-

den vaikuttaa opiskelutapoihin ja oppituntein sisaltoihin.

Antoiko opetus oppilaille mahdollisuuden
vaikuttaa opiskelutapoihin ja tuntien
sisaltoihin?
12
10
8
6
4
2 B Oppilaat
; 3 I B | |
Ei ollenkaan  Jonkin verran. Saman verran Kylla oppilaiden Kyllma
kuin muilla ajatuksia ja oppilaiden
englannin mielipiteita ajatuksia ja
tunneilla. kuultiin ja mielipiteita
toteutettiin kuultiin ja
totuttua toteutettiin
enemman. paljon.

Kuvio 7. Oppilaiden mahdollisuus vaikuttaa opiskelutapoihin ja tuntien sisaltoi-
hin.

Oppilaat kokivat vastausten perusteella paaasiassa, ettd opetus antoi heille
mahdollisuuden vaikuttaa siihen mita oppitunneilla tehtiin. Orasen (2008) mu-

kaan osallisuus edellyttdd mahdollisuutta kuulua ja vaikuttaa yhteiséssa (Ora-
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nen 2008, 9) ja oppilaiden kokemusten perusteella tama toteutui osallistavassa

opetuksessa.

Oppitunteihin vaikuttamisen mahdollisuutta kommentoitiin loppupalautteen pe-

rusteella positiivisessa savyssa.
todella kiva, etta saa itse vaikuttaa oppitunteihin [O13, loppupalaute]

Opetusjakson oppituntien tyoskentelyyn vaikuttaminen koettiin mukavana. Myos
suunnittelu tunneilla annettu mahdollisuus vaikuttaa oppitunteihin nayttaytyi
mukavana tulevan jakson kannalta. Tulevasta opetusjaksosta kysyttaessa oppi-

laat nostivat vaikuttamisen esiin positiivisessa valossa.

mukavalta, koska oppilaat ovat mukana tuntien suunnittelussa [O4,

suunnittelutunnin palaute kysyttédessé milté tuleva jakso vaikuttaa]

Hyvélta, koska oppilaiden suunnittelema [O11, suunnittelutunnin palaute

kysyttadessé milta tuleva jakso vaikuttaa]

Thomasin (2002) mukaan yhtena osallisuuden ulottuvuutena on mahdollisuus
vaikuttaa prosessiin (Thomas 2002, 174-176). Osallistava opetus mahdollisti
opetusjaksossa sen toteuttamiseen vaikuttamisen. Mahdollisuus vaikuttaa to-
teutuu kuitenkin vain, jos oppilaiden antamilla mielipiteilla, ajatuksilla ja nake-
myksilla on todellista painoarvoa. Oppilailta kysyttdessa kokivatko he opettajan
toteuttaneen heidan tunti suunnitelmiaan oppitunneilla, vajaa kolmannes vastasi
kokeneensa, etta opettaja ei toteuttanut oppitunneilla juuri heidan suunnitelmi-

aan tai niista oli opetuksessa mukana vain yksi.

mielestédni meiddn suunnitelman vain yksi tehtdvéa oli vain varalla, jos ei

halunnut leikkia [O2, loppupalaute]

Vaikuttamisen mahdollisuutta tarkasteltaessa tama tarkoittaa, ettd opettajan
toteuttaman osallistavan opetuksen tarjoamat vaikuttamismahdollisuudet olivat
oppilaiden kannalta osin ndennaisia. Opettaja antoi oppilaille mahdollisuuden
vaikuttaa, mutta toteutuksen kannalta oppilaan kokemus oli, ettei hanen toivei-

taan tai ajatuksiaan kuultu lopullisessa paatoksen teossa.
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Oppilaiden kokemuksia opetusjaksosta

Osallisuuden kokemuksen on todettu olevan yksi osallisuuden toteutumisen
mittareista. Osallisuudessa osallistuja kokee osallisuuden tunnetta suhteessa
yhteis6dnsa tai yhteisdssaan (Gretschel 2002, 49-50). Osallisuuden kokemuk-
sen maarittaminen ei suoraan aineiston perusteella ollut mahdollista, vaikka
osallisuuden piirteita aineistosta |0ytyikin. Sen sijaan se, miten osallistava ope-
tusjakso koettiin, voitiin johtaa aineistosta. Osallistaminen oppilaiden nakokul-
masta esiintyi seka positiivisena, ettd negatiivisena kokemuksena. Oppilaiden
palautteessa opetusjaksoa kuvattiin erilaisin adjektiivein ja niista tuli ilmi opetus-

jakso oppilaiden silmin.

Osallistava opetusjakso mainittiin aineistossa positiivisin adjektiivein sanoilla

mukava, kiva, rento, hauska, avartava, helppo ja mukavan rauhallinen.
oli mukavan rauhallinen tunti [O1, suunnittelutunnin palaute]

tunnissa oli hyvéaa se, etté oli hauskaa ja oppi sanoja [O2, toisen tunnin

palaute]
oli kiva tunti [O15, toisen tunnin palaute]

Oppilaiden kommenttien perusteella oppitunneilla viihdyttiin ainakin osittain, silla
niiden esiintyminen palautteissa paaosin mukavina kertoo, etta tunnit olivat

miellyttavia.

Negatiivisessa valossa opetusjakso nayttaytyi adjektiivein tylsé, levoton, lyhyt ja
sekava. Useat oppilaat kommentoivat myds ajan vahyytta eri tehtavien teossa

negatiivissavytteisesti.

ehka véhén tylsaa, koska ei tehty juuri mitdan [O10, suunnittelutunnin

palaute]

(toteutettiinko minun tai ryhméni suunnitelmia opetusjaksossa?) Kyl-
la...Kirjoitelma jota ei ole saanut tehdé loppuun ja jossa oli aivan liian
védhén aikaa [O3, loppupalaute]
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vélilla oli levotonta, eih&n silloin tule mitédén [O11, loppupalaute]
vdhén sekavaa jossakin vaiheessa [O13, loppupalaute]

Opetusjakson tunnit mainittiin palautteessa huomattavasti harvemmin kieltei-
sessa kuin positiivisessa savyssa. Tuntien kokeminen tylsaksi tai sekavaksi on
kuitenkin osallisuuden toteutumisen kannalta huolestuttavaa. Osallistava opetus
tavoittelee toiminnan muutoksen kautta oppilaiden osallisuutta (Rasku-Puttonen
2006, 116-118; Rasku-Puttonen 2005, 99-100). Aidon osallisuuden saavuttami-
nen vaatii osallisuuden kokemuksen ja sen kautta tulevan vahvan sitoutumisen
toimintaan. On vaikea nahda, etta tylsiksi tai sekaviksi koetuilla oppitunneilla
oppilas kokisi kovin vahvaa sitoutuneisuutta tai motivaatiota opetettavaa asiaa,
opetusta ja oppimistaan kohtaan. Vaikutelma on painvastainen ja oppilaiden
asema luokkayhteisdssa on enemman ulkoapain maaritetty osallistuja kuin to-
dellinen osallisuutta kokeva toimija yhteisossaan. Oppilaiden kokemusten pe-
rusteella osallistavassa opetuksessa oli opetusjakson kannalta seka hyvia, etta
huonoja puolia. Vaikka negatiivissavytteisiakin kokemuksia oli, koettiin oppitun-
nit kuitenkin paaasiassa viihdyttaviksi ja oppilaat kokivat mahdollisuutta ilmaista
mielipiteensa ja vaikuttaa tuntien sisaltoihin. Tassa valossa osallistava opetus

myo0s edesauttoi osallisuuden tunnuspiirteiden tayttymista.
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6. POHDINTA

Tutkimustani maarittavana tutkimustehtavana oli tarkastella, miten osallistavaa
opetusta englannin kielen opetuksessa toteutetaan luokkahuoneessa. Lahestyin
tutkimustehtavaani kolmen alakysymyksen kautta. Nama alakysymykset olivat:
minkalaisena toimintana osallistava opetus englannin kielen oppitunneilla nayt-
taytyy luokkahuoneessa, millaisin keinoin opettaja toteuttaa osallistavaa opetus-
ta englannin kielen oppitunneilla ja minkalaisia kokemuksia oppilailla on osallis-

tavasta opetuksesta englannin kielen oppitunneilla.

Tarve tutkia osallistavaa opetusta ja mita se kaytannossa tarkoittaa pohjaa pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2014, missa osallisuus on nos-
tettu osaksi koulun toimintakulttuuria. Myds perusopetuslaissa 47a § sanotaan,
ettd opetuksen jarjestajan tulee edistada oppilaiden osallisuutta. Taman lisaksi
opetussuunnitelman perusteissa on todettu, etta yhtena opetuksen lahtokohta-
na on edistdd osallisuutta (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 18). Osallisuus —kasitetta opetussuunnitelma ei kuitenkaan juuri maaritte-
le ja opetussuunnitelmassa mainitun osallisuuden ymmartaminen ja toteutus jaa
monilta osin koulun ja erityisesti yksittaisen opettajan vastuulle. Osallistava ope-
tus on yksi keino pyrkia tuottamaan osallisuutta luokkayhteisdssa. Sen tarkaste-
lu auttaa ymmartamaan paremmin osallisuutta ja tuo konkreettisia nakokulmia

siihen, miten osallisuutta voidaan lahtea edistamaan.

Tutkimukseni edustaa toimintatutkimusta. Toimintatutkimus rakentuu toisiaan
seuraavista sykleista (Heikkinen 2007b, 19) joista tutkimuksessani toteutin en-
simmaisen syklin. Toteuttamani sykli oli samalla osittain kentan kartoitusta.
Tutkimukseni jakautui kolmeen vaiheeseen, joita olivat tutkimussuunnitelman
laatiminen ja teorian kartoitus, kentalld suoritettu aineiston keruu seka reflek-
tointi suhteessa teoriaan, teorian syventaminen, aineiston analyysi ja tutkimus-
raportin Kirjoittaminen. Varsinaisen kenttatyon, joka sisalsi aineiston keruun,
toteutin ylakoululuokassa. Kentalla toteutettu tutkimus sisalsi viiden englannin-

kielen oppitunnin mittaisen opetusjakson. Toimin tutkimuksessa yhta aikaa tutki-
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jana seka opettajana. Opettaja- tutkija tulee kentan tarkastelun ohessa myds
sekoittaneeksi kentan toimintaa, jolloin oma paikannus suhteessa tutkimukseen
on tarkeaa (Rantala 2005, 125, 122). Tama lisaksi monenlaisen ja useammasta
nakokulmasta tutkimusaihettani tarkastelevan aineistonavulla pyrin takaamaan

tutkimuksen luotettavuutta.

Toteutettua osallistavaan opetukseen pyrkivaa englannin kielen opetusjaksoa
jalkikateen tarkastellessa seka opettajana etta tutkijana olen joutunut uudelleen
pohtimaan mita osallisuus koululuokassa opettajan ja oppilaan silmin tarkoittaa.
Tuntien jalkeen opettajana ja myohemmin tutkijan paivakirjaa lueskellessa tor-
masin yha uudelleen samaan kysymykseen siita, mika opetuksessa oli osallis-
tavaa. Monesti tata tunnetta edelsivat pidetyn oppitunnin tapahtumat ja koke-
mus siita, etteivat pitamani tunnit eronneet milldan tavalla niista tunneista, joille
olen itse aikanani osallistunut tai joita olen aiemmin pitanyt. Tutkimuksen teko
vaati jatkuvasti oman toiminnan peilaamista ja osallisuuden seka osallistavan
opetuksen tarkastelua ja oppituntien toteuttamisen pohtimista. Tama osoittautui
ainoaksi keinoksi, milla osallistavaa toimintakulttuuria luokkahuoneeseen voitiin

lahtea rakentamaan.

Toteutetun tutkimuksen perusteella osallistavaa opetusta englannin kielen oppi-
tunneilla toteutetaan pitkalti opettajan toiminnan kautta. Tama toiminta sisaltaa
opettajan ajatukset ja kasityksen osallisuudesta seka ymmarryksen oppilaan
roolista osallistavassa opetuksessa. Sen tavoitteleman osallisuuden toteutumi-
nen vaatii oppilaiden vapaaehtoisen ja opettajan mahdollistaman vuorovaikut-
teisen osallistumisen, jonka perusteella opetusta lahdetaan rakentamaan oppi-
laslahtbisyyteen pohjaten. Luokkahuoneessa osallistava opetus nayttaytyy oppi-
laiden mahdollisuutena ilmaista omia nakemyksiaan ja ajatuksiaan tullen aidosti
kuulluiksi sekad mahdollisuutena vaikuttaa toimintaan yhteisen suunnittelun kaut-

ta.

Opettajan toimintana osallistava opetus on seka konkreettisia jarjestelyja ja toi-
mintaa etta ajattelun muutosta suhteessa siihen, miten osallistava opetus nayt-
taytyy tunneilla ja miten osallisuutta voisi viela vahvistaa. Opettajan harjoitta-

maa konkreettista toimintaa on esimerkiksi opetuksen jarjestaminen mahdolli-
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suuksien mukaan oppilaiden tuottamien suunnitelmien pohjalta, oppilaiden mie-
lipiteiden kyseleminen ja heidan toiveidensa huomioiminen oppitunneilla. Opet-
tajan osallistamista korostava ajatustyd on kaiken opettajan toiminnan perusta-
na ja se nayttaytyy tutkimuksen valossa opettajan pohdintana siita, mita osalli-
suus on, miten hyvin se toteutuu pidetyilla oppitunneilla ja miten sita voisi edis-

taa.

Tutkimuksen teoriaan peilatessa osallistavan opetuksen tuottama osallisuus
sijoittui Shierin (2001) osallisuuden polut mallissa tasolle kolme. Se on samalla
minimivaatimus, kun tarkastellaan osallisuuden toteutumista YK:n lastenoikeuk-
sien sopimukseen peilaten. Opettajan harjoittama osallistava toimintakulttuuri
luokassa takasi oppilaiden ajatusten kuulemisen ja osoitti antavansa niille ar-
vostusta tuomalla lasten nakemykset vahvasti osaksi opetusta. Osallisuuden
poluissa mainittu seuraava taso, missa oppilaat otetaan mukaan paatoksente-

koon, jai kuitenkin saavuttamatta, silla valta paatdsten suhteen oli opettajalla.

Osallistavan opetuksen toteutumiseen tutkimukseni antoi myds oppilaiden na-
kokulmaa. Aineiston pohjalta oppilaiden kokemus osallistavasta opetuksesta oli
valtaosin positiivinen. Osallisuuden piirteistd mahdollisuus ilmaista nakemyksi-
aan, mahdollisuus tulla kuulluksi ja mahdollisuus vaikuttaa prosessiin toteutuivat
osallistavan opetuksen pohjalta. Oppilaiden toimintana, seka luokkahuone jar-
jestelyina osallistava opetus kuitenkin noudatti vahvasti totuttua suomalaisen
koulun struktuuria, missa opetus on opettaja johtoista ja oppilaat osallistuvat
pyydettaessa, noudattaen opettajan ohjeita. Toteutettu osallistava opetus jai
esimerkiksi Hartin (1992) osallisuuden tikapuumallissa askelmille nelja ja viisi
seka tarkasteltaessa Thomasin (2001) osallisuuden ulottuvuuksia ne toteutuvat
eri arvoisesti, painottuen mahdollisuuteen ilmaista itsedan ja mahdollisuuteen
vaikuttaa prosessiin. Thomasin osallisuuden ulottuvuuksista esimerkiksi mah-
dollisuus valita oli ja alun perin ristiriitaisessa asemassa, silla oppilaiden on op-

pivelvollisuuden nojalla osallistuttava opetukseen.

Toimintatutkimus on askel tuntemattomaan (Heikkinen ym. 2007, 85-86) ja tut-
kimuksen tulokset jattivat myds pohdittavaa osallistavan opetuksen tarkaste-

luun. Tutkijana tahan liittyi tunne omasta riittamattomyydesta ja toisaalta jatkuva
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toiminnan reflektoiminen suhteessa siihen, mitd osallistavalla opetuksella ja
osallisuudella ymmarretaan ja miten sen voi sisallyttaa luokan toimintakulttuu-
riin. Parhaimmillaan toimintatutkimus yhdistaa opettajan ja tutkijan roolit tuoden
teorian kasvatustyon tueksi (Linnansaari 2004, 113). Osallistava opetuskokeilu
tavoitteli teorian kautta oppilaiden osallisuuden mahdollistamista. Monin osin
aineistossa, esimerkiksi tutkijanpaivakirjan pohjalta, on toteutetusta opetuksesta
luettavissa epatietoisuutta ja oman toiminnan kyseenalaistamista osallisuutta
tavoiteltaessa. Opetus nayttaytyi monin osin hyvin formaalina, opettajajohtoise-
na toimintana, jonka osallistavimmaksi piirteeksi on kirjattu yhteinen suunnittelu,

jonka oppilaat tyostivat ryhmissa.

Osallistava opetus tutkimuksessani tavoitteli osallisuuden mahdollistumista.
Osallistaminen nahdaan aktiivisena toimintana, joka esimerkiksi oppilaiden
kohdalla voi sisaltda mahdollisuuksia vaikuttaa suunnitteluun (Horelli ym. 2002,
36), mutta aidon osallisuuden saavuttamiseen tarvitaan paljon muutakin. Osal-
lisuus nahdaan yhteisdssa tapahtuvana vastavuoroisena toimintana, joka sisal-
taa vaikuttamisen, kuulluksi tulemisen (Oranen 2008, 9), vallan ja vastuun ja-
kamisen (Kiilakoski 2008, 14) ja se vaatii toteutuakseen myos osallisuuden ko-
kemuksen (Rasku-Puttonen 2006, 113). Osallistavassa opetuskokeilussa monin
osin aidon ja kokonaisvaltaisen osallisuuden tunnuspiirteitd jai puuttumaan.
Opetuksessa ei paasty esimerkiksi vallan jakamisessa ja paatoksenteossa la-
hellekaan sita, mita aito osallisuus vaatii vaan ne joko puuttuivat kokonaan tai

jaivat naennaisiksi.

Opettajan osallistamiseen tahtaava toiminta luokkayhteisdssa ei nayttanyt juuri
tavallisista englannin kielen tunneista poikkeavan. Tata voi osin selittaa kokeile-
van opetusjakson lyhyys. Kentalla toteutettu opetus sisalsi suunnittelutunnin, 3
oppituntia ja palautetunnin. Toimintatutkimuksen nakokulmasta se oli seka en-
simmainen sykli, ettd kentan kartoitusta, olivathan luokka ja oppilaat minulle
vieraita. Vasta oikeastaan taman ensimmaisen syklin jalkeen, kun kaytannon
toiminnasta kentalla on enemman tietoa ja havaintoja, olisi mahdollisuus lahtea
kehittamaan toimintaa edelleen kohti osallisuutta edistdvampaa opetusta. Lyhyt

opetusjakso ei antanut viela tilasuutta pureutua kunnolla muutoksen mahdollis-
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tamiseen, vaikka monin osin aineisto sisalsikin pohdintaa ja pyrkimysta kohti

oppilaiden osallisuuden toteutumista.

Koulujen toimintakulttuuri oli yksi niista seikoista, joihin toteutettu tutkimus antoi
pohtimisen aihetta. Osallisuuden mahdollistamiseen tarvitaan yhdessa opette-
lua, eri osapuolten kuulemista, neuvottelua ja sopimista (Eskel & Marttinen
2013, 77), osallisuutta luokkayhteisoissa ja kouluissa ei synny tyhjasta. Osallis-
tavassa toimintakulttuurissa opettajan tehtavana on oppilaiden roolin tukeminen
yhteisossa (Rasku-Puttonen 2006, 116-118; Rasku-Puttonen 2005, 99-100).
Opetusjakson alkaessa suunnittelu, jonka oppilaat saisivat toteuttaa, nayttaytyi
minulle opettajana monenlaista ideointia mahdollistavana toimintana. Suunnitte-
lutunnin aikana hammastyin siita, miten vahan esimerkiksi erilaisia oppimisme-
todeja ja opiskelutapoja oppilaat ehdottivat suunnitelmiinsa. Osin edettiin, jopa
perinteisella ‘tehdéaén kirjan tehtévia tai luetaan kappaletta’ -ehdotuksilla ja oppi-
laille tuntui olevan erityisen hankalaa pohtia, minkalaisia opiskelutapoja he to-
teuttaisivat oppitunneilla. Myds opetusjaksoon sisaltyneesta palautteesta |0ytyi
kommentteja, joissa toivottiin, ettd olisi edetty enemman oppikirjaan nojaten.
Tama pistdad miettimaan, mika on oppilaille koulunkaynnin tavoite? On huoles-
tuttavaa, jos koulujen toimintakulttuuri ja tiukasti strukturoidut kaytanteet sam-
muttavat innovatiivisuuden. Toisaalta esimerkiksi englannin kielen sanoja opis-
kelu mieluiten vahvasti oppikirja pohjaisesti, osoittaa oppilaiden tavoitteiden
mahdollisesti tahtaavan enemman kokeiden ja testien lapaisyyn kuin opiskele-

miseen itselleen.

Osallistavan opetuksen mahdollistama osallisuus askarrutti mydés Malonen ja
Hartungin esiin nostamien lasten osallisuuden haasteiden nakdkulmasta. Nama
nakokulmat korostavat vahvasti lapsilahtéisyyden ja aikuisten mahdollistaman
osallisuuden kompleksisuutta (Malone & Hartung 2010, 33-35). Tutkimusrapor-
tin teoreettinen viitekehys sisaltaa nakokulman oppilaslahtoisyydesta osallista-
van opetuksen pohjalla. Esimerkiksi opetussuunnitelmat ja tata kautta lahtokoh-
taisesti opetuksen sisallot ovat kaytanndssa aikuisten maarittamia ja paattamia
asioita. Oppivelvollisuuden myoéta taas kuntien ja kaupunkien jarjestamaan pe-

rusopetukseen ilmoittautuneet oppilaat ovat velvollisia osallistumaan opetuk-
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seen. Loppujen lopuksi oppilaslahtoisyyteen pyrkiminenkin on aikuisten tuotta-
maa toimintaa ja on vaikea poimia ne ajatukset, jotka ovat oppilaista itsestaan
lahtdisin. Osallistava opetus vaatii opettajalta muutoksen ja epavarmuuden sie-
tamisen lisaksi myOs aitoa halua perehtya oppilaiden ajatusmaailmaan oppilais-
ta lahtevien nakemysten, ajatusten, mielipiteiden ja ideoiden kautta. Sita tarvi-
taan, jotta oppilaiden osallisuuden mahdollistaminen voisi tuottaa aitoja osalli-

suuden kokemuksia.

Toimintatutkimuksen teko oli alusta loppuun asti vaiheittainen prosessi (Heikki-
nen 2007b, 16, 17, 36), jonka edetessa kohtasin erilaisia haasteita ja pulmia,
joita pyrin ratkomaan hyvaan tieteelliseen kaytantoon ja etiikkaan nojaten. Toi-
sinaan tutkimuksen tekeminen yllatti myos etiikan saralla, vaikka sita olinkin
parhaan taitoni mukaan pyrkinyt pohtimaan ja ennalta suunnittelemaan. Ope-
tusjakson lopussa teetetyn palautekyselyn yhtena kysymyksena oli, etta mika
hidasti oppimistasi opetusjakson aikana. Yksi oppilas vastasi tahan, etta ku-
vaaminen (videointi). Kyseinen oppilas oli antanut luvan videointiin omalla koh-
dallaan, eika myoskaan jakson aikana tullut sanomaan videoinnista mitaan. En-
sisijainen tehtavani kentalla oli toimia opettajana pyrkien edesauttamaan oppi-
mista ja tutkimuksen toteuttajana minimoida mahdolliset vahingot. En ollut
osannut ottaa huomioon, etta joku ehkd kokee kuvaamisen oppimista hankaloit-

tavana tekijana eika kuitenkaan halua tulla siitd minulle kertomaan.

Tata oppilaan kommenttia kuvaamisen oppimista vaikeuttavasta vaikutuksesta
pohdin paljon kentan jalkeen. Minulla ei kentalla ollut sita tietoa, jonka avulla
olisin voinut muuttaa toimintaa ja nain varmistaa, ettei kuvaaminen hairitse ky-
seisen oppilaan oppimista. Asia tuli ilmi vasta viimeisen tunnin jalkeen, kun
aloin lukea palautekyselyja. Tarkein tutkimusta koskeva eettinen nakdkulma on
vahingon tuottamisen valttaminen. Mikali riski tuottaa tutkittaville harmia on
olemassa, tutkimusta ei tulisi toteuttaa. (Salkind 2009, 79.) Pyrin tutkimusta
suunnitellessani, toteuttaessani seka myohemman raportoinnin puitteissa huo-
lehtimaan, etteivat tutkimukseen osallistuvat oppilaat joudu asemaan, jossa tut-
kimuksen tekeminen voisi olla heidan kannaltaan epaedullista. Jo alussa oli tie-

dossa, ettad tutkimukseni on luonteeltaan kokeilumainen. Taman vuoksi esimer-
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kiksi kentalla toteutettu opetusjakso oli vain viiden tunnin mittainen. Talla var-
mistin, etta vaikka koko opetuskokeilu olisi mennyt joka kohdin pieleen, ei oppi-

laiden oppimisen kannalta merkittavia vahinkoja tapahdu.

Erityiseksi haasteeksi tutkimuksen kenttatyon aikana osoittautui kiire yhdistetty-
na moninaisten roolieni, kuten opettajan, tutkijan ja opetuksen suunnittelijan
roolien valilla tasapainottelemiseen. Tama nakyi aineiston keruuvaiheessa. Eri-
tyisesti perakkaisina paivina pidettyjen tuntien kohdalla koin tdman hankalaksi,
silla aikaa analysoida ja avata mennytta tuntia ja sen pohjalta muokata tulevaa
tuntia oli verrattain vahan. Pelkona talloin oli, ettei ajatustydlle ja kaytannon rat-
kaisujen tekemiseen jaisi riittavasti aikaa. Tahan pyrinkin varautumaan jo enna-
kolta ja jarjestamalld asioita mahdollisuuksien mukaan etukateen, jotta aikaa

ajatustyodlle jaisi enemman.

Osallistavaa opetusta englannin kielen oppitunneilla tarkasteleva tutkimus he-
ratti kiinnostukseni oppilaiden osallisuutta ja osallistavaa opetusta kohtaan. Ly-
hyt tutkimus toimi ikdan kuin perustuksena sille, miten osallistavaa opetusta
voisi alkaa kehittaa koulutyossa. Jatkotutkimuksena esimerkiksi pidempiaikei-
nen, vaikka yhden lukukauden kattava toimintatutkimus, jossa opettaja pyrkisi
osallistavalla opetuksella mahdollistamaan osallisuuden, olisi mielenkiintoista
jarjestaa. Hyvia nakokulmia voisivat olla vaikkapa opettajan oman roolin tarkas-
teleminen osallisuuden mahdollistajana, oppilaiden osallisuuden kokemukset
osallistavassa opetuksessa tai minkalaisia oppimista tukevia kaytanteita osallis-

tava opetus pitaa sisallaan.

Tutkimuksen toteuttamisesta ja erityisesti kentalla tehdysta opetusjaksosta ja
sen reflektoinnista, seka osallisuuden toteutumisen pohtimisesta koen saaneeni
hyvaa kokemusta ja tuoreita nakdkulmia opettajan tydhon. Opetuskokeilu avasi
silmani pohtimaan uudestaan opettajan ja oppilaiden rooleja luokassa ja toisaal-
ta opetuksen jarjestamiseen sain uudenlaisia ajatuksia. Tutkimusta tehdessani
pohdin myds suomalaisen koulujarjestelman rakenteet ja peruskoulussa harjoi-
tetun opetuksen ja opiskelun paamaaria. Toivon, etta tutkimukseni pohjalta yha

useammat opettajat rohkaistuisivat tuomaan oppilaat vahvemmin mukaan ope-
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tuksen jarjestamiseen ja etsimaan niita opetusmenetelmia, jotka mahdollistaisi-

vat osallisuuden toteutumisen koululuokassa.
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LITTEET
Liite 1
UNIVERSITY OF LAPLAND
% LAPIN YLIOPISTO
Hyva XXX koulun lehtori / rehtori XXX

Teen Pro gradu -tutkimustani englannin kielen osallistavan opetuksen oppimista tukevista vaikutuksista.
Tutkimus ajoittuu syyslukukaudelle 2015 ja pitda sisdllddan englannin kielen opetusta.

Tutkimukseni on toimintatutkimus. Tutkimuksen onnistumisen ja osallistamisen toteutumisen kannalta on
tiarkedd saada my0s oppilaat mukaan tutkimukseen. Oppilaiden osallisuutta englannin kielen opetuksessa
ja oppimisessa vahvistamaan jarjestimdlld yhteinen suunnittelutunti. Tdmén suunnittelutunnin pohjalta
rakennetaan kolmen oppitunnin mittainen opetuskokonaisuus, jossa pyritddn mahdollisuuksien mukaan
toteuttamaan oppilaiden toiveita ja ndkemyksid heiddn oppimista tukevasta kielen opetuksesta ja opiske-
lusta. Opetusjaksoa seuraa palautetunti. Tutkimusta dokumentoidaan havainnoimalla, videoimalla seké
tutkimuksen teon yhteydessd tuotettujen ja oppilailta saatujen materiaalien pohjalta. Nima materiaalit
voivat pitdé sisélladn myos ddnitettyjd haastatteluja ja kyselylomakkeita.

Kaikilta tutkimukseen kutsuttavilta oppilailta ja aikuisilta pyydetdén erikseen suostumus ja liséksi van-
hemmilta suostumus heidin lastensa osallistumisesta. Kaikilla tutkimukseen osallistuvilla on mahdolli-
suus vetdytyd tutkimuksesta milloin tahansa niin halutessaan, jolloin kaikki heihin liittyvd materiaali
poistetaan tutkimuksesta. Vetdytyminen tutkimusprosessista ei vaikuta mitenkédan oppilaiden opetukseen
ja ohjaamiseen luokassa tai oppilaiden koulunkéyntiin.

Tutkimuksessa ei tuoda julki oppilaiden, opettajan tai koulun nimié ei muitakaan tietoja, joiden perusteel-
la tutkimukseen osallistuneet voitaisiin tunnistaa.

Tutkimuksesta kirjoitan Pro gradu -tutkielman, joka julkaistaan yliopiston kokoelmissa Lapin yliopistolla.
Tutkimustani tai sen tuloksia voidaan myos esittdé alan julkaisuissa tai alan ammattihenkildstoa koskevis-
sa tilaisuuksissa.

Voitte soittaa minulle tai laittaa séhkopostiviestin, jos haluatte kysya lisad tutkimuksesta.
Ystavillisin terveisin,

Matleena Heikkila

Luokanopettaja opiskelija / Lapin yliopisto
Puhelin: XXX

Sahkoposti: XXX

Ohjaaja: Tuija Turunen, Lapin yliopisto, puh: XXX
sahkoOposti: XXX

Yliopistonkatu 8 Yliopistonkatu 8
PL 122, 96101 ROVANIEMI PO Box 122, FI-96101 Rovaniemi, Finland
puh. (016) 341 341 (vaihde), faksi (016) 362 936 Tel. +358 16 341 341, Fax. +358 16 362 936

www.ulapland.fi www.ulapland.fi
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Liite 2
UNIVERSITY OF LAPLAND
LAPIN YLIOPISTO
Suostumus Osallistavan englannin kielen opetuksen ja oppimisen — tutkimuksen toteuttamiseen

Annan luvan Osallistavaa englannin kielen opetusta ja oppimista koskevan tutkimuksen toteuttamiseen
luokassani syyslukukaudella 2015.

Olen lukenut saamani tiedotteen Osallistavaa englanninkielen opetusta ja oppimista koskevasta tutki-
muksesta. Tutkimukseen osallistuminen on vapaachtoista ja luokkani oppilas voi vetdytyad tutkimuksesta
niin halutessaan milloin tahansa. Vetdytyminen tutkimusprosessista ei vaikuta mitenkéén oppilaiden ope-
tukseen ja ohjaamiseen luokassa.

Kaikki tieto, josta yksittdisid henkilditd voidaan tunnistaa, kisitelldén luottamuksellisesti. Nimet ja muut
henkilokohtaiset tiedot jddvit ainoastaan tutkijan haltuun eiki niitd missédén vaiheessa julkaista. Mahdol-
linen videomateriaali tulee vain tutkijan ja tutkimuksen ohjaajan kdytt6on tutkimusta ja sen analysointia
tukevana dokumentointina, eiki sitd luovuteta tai julkaista ulkopuolisille. Tutkimuksen paityttyd kaikki
videomateriaali tuhotaan.

Jos minulla on tutkimukseen liittyvid kysymyksid, voin ottaa yhteyttéd projektista vastaavaan tutkijaan.

Péivays:

Allekirjoitus:

Nimen selvennys:

Puhelinnumero ja osoite mahdollista myShempéa yhteydenottoa varten:

Yliopistonkatu 8 Yliopistonkatu 8

PL 122, 96101 ROVANIEMI PO Box 122, FI-96101 Rovaniemi, Finland
puh. (016) 341 341 (vaihde), faksi (016) 362 936 Tel. +358 16 341 341, Fax. +358 16 362 936
www.ulapland.fi www.ulapland.fi
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Liite 3
UNIVERSITY OF LAPLAND
LAPIN YLIOPISTO

Suostumus Osallistavan englannin kielen opetuksen ja oppimisen — tutkimuksen toteuttamiseen
Annan luvan Matleena Heikkildn tutkimuksen toteuttamiseen koulussani syyslukukaudella 2015.

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja yksittdinen osallistuja tai kouluni voi vetdytyd tutki-
muksesta niin halutessaan milloin tahansa. Vetdytyminen tutkimusprosessista ei vaikuta mitenkdén oppi-
laiden opetukseen ja ohjaamiseen koulussa.

Kaikki tieto, josta yksittdisid henkilditd voidaan tunnistaa, kisitelldén luottamuksellisesti. Nimet ja muut
henkilokohtaiset tiedot jadvit ainoastaan tutkijan ja luokan lehtorin haltuun eiki niitd missdén vaiheessa
julkaista. Mahdollinen videomateriaali tulee vain tutkijan ja tutkimuksen ohjaajan kéytt6on tutkimusta ja
sen analysointia tukevana dokumentointina, eikd sitd luovuteta tai julkaista ulkopuolisille. Tutkimuksen
paityttyd kaikki videomateriaali tuhotaan.

Edellytin tutkijalta, etti he toimittavat koululle koosteen tuloksista tutkimuksen valmistuttua. KYLLA /
EI (ympyrdi haluamasi vaihtoehto)

Jos minulla on tutkimukseen liittyvid kysymyksid, voin ottaa yhteyttd projektista vastaavaan tutkijaan.

Péivays:

Allekirjoitus:

Nimen selvennys:

Puhelinnumero ja osoite mahdollista myohempéd yhteydenottoa varten:

Yliopistonkatu 8 Yliopistonkatu 8

PL 122, 96101 ROVANIEMI PO Box 122, FI-96101 Rovaniemi, Finland
puh. (016) 341 341 (vaihde), faksi (016) 362 936 Tel. +358 16 341 341, Fax. +358 16 362 936
www.ulapland.fi www.ulapland.fi
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Liite 4
UNIVERSITY OF LAPLAND
LAPIN YLIOPISTO

Hei X-luokan oppilas,

Teen opettajaopintoihini liittyvaa tutkimustani englannin kielen osallistavan opetuksen oppimista tukevis-
ta vaikutuksista. Tutkimus ajoittuu syyslukukaudelle 2015 ja pitdd sisdlldin englannin kielen opetusta.
Olen saanut opettajaltanne XXX ja koulunne rehtorilta XXX luvan jérjestda tutkimuksen luokassanne.

Tutkimukseni sisiltdd yhteistd suunnittelua ja englannin kielen opetusta. Tutkimusta dokumentoidaan
havainnoimalla, videoimalla seké tutkimuksen teon yhteydessé tuotettujen ja oppilailta saatujen materiaa-
lien pohjalta. Namé materiaalit voivat pitda siséllddn myos dénitettyja haastatteluja ja kyselylomakkeita.

Olisi mukavaa saada sinut mukaan tutkimukseen. Jos tutkimuksen aikana tai sen jilkeen padtit, ettd et
halua endd olla mukana, voit silloin ilmoittaa siitd minulle. Silloin kaikki sinuun liittyvit asiat poistetaan
tutkimuksesta. Se ei vaikuta mitenkdén normaaliin koulunk&yntiisi.

Tutkimuksessa ei tuoda julki oppilaiden, opettajan tai koulun nimié ei muitakaan tietoja, joiden perusteel-
la tutkimukseen osallistuneet voitaisiin tunnistaa. Tutkimuksen aikana kerétty videomateriaali ja mahdol-
liset dénitetyt haastattelut tulevat vain ja ainoastaan tutkijan sekd tutkimuksen ohjaajan ndhtdviksi ja
kuultaviksi, eiki niitd ei luovuteta tai julkaista ulkopuolisille. Tutkimuksen paétyttya kaikki videomateri-
aali tuhotaan.

Tutkimuksesta kirjoitan pro gradu tutkielman, joka julkaistaan yliopiston kokoelmissa Lapin yliopistolla.

Tutkimustani tai sen tuloksia voidaan myos esittdd alan julkaisuissa tai alan ammattihenkilost6d koskevis-
sa tilaisuuksissa.

Voit laittaa sihkdpostiviestin, jos haluat kysya lisdé tutkimuksesta.
Ystavéllisin terveisin,

Matleena Heikkila
Luokanopettaja opiskelija / Lapin yliopisto
Sahkoposti: XXX

Ohjaaja: Tuija Turunen, Lapin yliopisto, sahkoposti: XXX

Yliopistonkatu 8 Yliopistonkatu 8

PL 122, 96101 ROVANIEMI PO Box 122, FI-96101 Rovaniemi, Finland
puh. (016) 341 341 (vaihde), faksi (016) 362 936 Tel. +358 16 341 341, Fax. +358 16 362 936
www.ulapland.fi www.ulapland.fi
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Liite 5
UNIVERSITY OF LAPLAND
LAPIN YLIOPISTO
Osallistavan englanninkielen opetusta ja oppimista koskeva tutkimus / X-luokan oppilaat

Olen lukenut saamani tiedotteen Osallistavaa englanninkielen opetusta ja oppimista koskevasta tutki-
muksesta. Ymmaérrin, ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Tutkimuksesta kieltdytyminen
ei tarkoita koulun opetuksesta kieltdytymistd, vaikka opetuksen yhteydessd tutkimustietoa kerattdisiinkin.
Vanhempani tietdvit tutkimuksesta ja antavat minun osallistua sithen. My®s rehtori ja opettajani tietdvit
tutkimuksesta.

Vain tutkija saa tietdd nimeni ja muun minua koskevan tiedon eiké paljasta niitd kenellekdén. Tutkijalla
on lupa videoida minua tutkimuksen aikana, videomateriaalia kerdtdén yksinomaan tutkimuksen analy-
sointia ja tulosten tulkintaa varten, ja se on ainoastaan tutkijan sekd tutkimuksen ohjaajan katsottavissa.
Videomateriaalia ei misséén tilanteessa luovuteta tai julkaista ulkopuolisille. Tutkimuksen paétyttya kaik-
ki videomateriaali tuhotaan.

Jos minulla on kysymyksié, voin ottaa yhteytti tutkijaan.

Haluan osallistua Osallistavaa englanninkielen opetusta ja oppimista koskevaan tutkimukseen.

Minua SAA / EI SAA videokuvata tutkimuksen teon yhteydessd. (ympyréi haluamasi vaihtoehto)

Péivays:

Allekirjoitus:

Nimen selvennys:

Puhelinnumero ja/tai osoite mahdollista myohempéd yhteydenottoa varten:

Pyydén palauttamaan opettaja XXX:lle / / mennessa.

Yliopistonkatu 8 Yliopistonkatu 8

PL 122, 96101 ROVANIEMI PO Box 122, FI-96101 Rovaniemi, Finland
puh. (016) 341 341 (vaihde), faksi (016) 362 936 Tel. +358 16 341 341, Fax. +358 16 362 936
www.ulapland.fi www.ulapland.fi
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Liite 6
UNIVERSITY OF LAPLAND
LAPIN YLIOPISTO

Hei X-luokan oppilaan vanhempi,

Teen opettaja opintoihini liittyvadd tutkimustani englannin kielen osallistavan opetuksen oppimista tuke-
vista vaikutuksista. Tutkimus ajoittuu syyslukukaudelle 2015 ja pitéa siséllddn englannin kielen opetusta.
Olen saanut opettajaltanne XXX ja koulunne rehtorilta XXX luvan jérjestda tutkimuksen luokassanne.

Tutkimukseni siséltdd yhteistd suunnittelua oppilaiden kanssa ja englannin kielen opetusta ja opiskelua.
Tutkimusta dokumentoidaan havainnoimalla, videoimalla seka tutkimuksen teon yhteydessé tuotettujen ja
oppilailta saatujen materiaalien pohjalta. Naméa materiaalit voivat pitdd sisdlladn myos aénitettyjd haastat-
teluja ja kyselylomakkeita.

Olette tervetulleita lapsenne kanssa osallistumaan tutkimusprojektiin. Saatuani teiltd luvan pyydéan myos
lapseltanne hdnen suostumuksensa. Jos kuitenkin tutkimusprosessin aikana tai sen jélkeen paadytte siihen,
ettd haluatte vetdytya tutkimuksesta, voitte tehda sen ilmoittamalla asiasta minulle. Silloin kaikki teihin
ja lapseenne liittyvd materiaali poistetaan tutkimuksesta. Vetdytyminen tutkimusprosessista ei vaikuta
mitenkédn oppilaiden opetukseen tai muuhun koulunkéiyntiin.

Tutkimuksessa ei tuoda julki oppilaiden, opettajan tai koulun nimié ei muitakaan tietoja, joiden perusteel-
la tutkimukseen osallistuneet voitaisiin tunnistaa. Tutkimuksen aikana kerétty videomateriaali ja mahdol-
liset ddnitetyt haastattelut tulevat vain ja ainoastaan tutkijan sekd tutkimuksen ohjaajan ndhtdviksi ja
kuultaviksi, niitd ei luovuteta tai julkaista ulkopuolisille. Tutkimuksen paétyttya kaikki videomateriaali
tuhotaan.

Tutkimuksesta kirjoitan pro gradu tutkielman, joka julkaistaan yliopiston kokoelmissa Lapin yliopistolla.

Tutkimustani tai sen tuloksia voidaan myos esittdd alan julkaisuissa tai alan ammattihenkildstod koskevis-
sa tilaisuuksissa.

Voitte laittaa sdhkopostiviestin, jos haluatte kysya lisda tutkimuksesta.
Ystavillisin terveisin,

Matleena Heikkild
Luokanopettaja opiskelija / Lapin yliopisto
Sahkoposti: XXX

Ohjaaja: Tuija Turunen, Lapin yliopisto, sahkoposti: XXX
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Tutkimus osallistavasta englanninkielen opetuksesta ja oppimisesta/ X-luokan vanhemmat

Olen lukenut saamani tiedotteen osallistavaa englanninkielen opetusta ja oppimista koskevasta tutkimuk-
sesta. Ymmarrén, ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja mind ja lapseni voimme vetidytyéa
tutkimuksesta niin halutessamme milloin tahansa. Tutkimuksesta kieltdytyminen ei tarkoita koulun ope-
tuksesta kieltdytymisté, vaikka opetuksen yhteydessé tutkimustietoa keréttéisiinkin. Vetdytyminen tutki-
musprosessista ei vaikuta mitenk&én lapseni opetukseen tai koulunkéyntiin.

Kaikki tieto, josta minut tai lapseni voidaan tunnistaa, késitellddn luottamuksellisesti. Nimemme ja muut
henkilokohtaiset tiectomme jddvit ainoastaan tutkijan haltuun eika niitd missddn vaiheessa julkaista. Mah-
dollinen videomateriaali kerdtddn tutkimusta ja sen analysointia tukemaan, se jad ainoastaan tutkijan ja
tutkimuksen ohjaajan ndhtdviksi, eikd sitd missddn tilanteessa luovuteta tai julkaista ulkopuolisille. Tut-
kimuksen pédtyttya kaikki videomateriaali tuhotaan.

Jos minulla on tutkimukseen liittyvid kysymyksid, voin ottaa yhteyttd projektista vastaavaan tutkijaan.

Annan luvan lapseni (nimi) osallistumiseen
Osallistavaa englannin kielen opetusta ja oppimista koskevaan tutkimukseen.

ANNAN / EN ANNA LUPAA videoida lastani. (ympyr6i haluamasi vaihtoehto)

Péivays:

Allekirjoitus:

Nimen selvennys:

Puhelinnumero ja/tai osoite mahdollista mydhempéd yhteydenottoa varten:

Pyydédn palauttamaan opettaja XXX:lle / / mennessd.
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Opetusjakson palaute Nimi

Tarvittaessa vastauksia voi jatkaa kdéntépuolelle. Jos vastaat kdéantépuolelle,
muistathan merkitd kysymyksen numeron vastauksen eteen.

Suunnittelutunti

1. Suunnittelutunnin alussa mietittiin, miksi mediasanojen opiskelu englannik-
si olisi tarkeaa. Onko media sanojen opiskelu tarkeaa? (rastita yksi vaihtoeh-
to)

| Kylld | Ei | En osaa sanoa |

Perustelut:

2. Suunnittelutunnin alussa mietittiin, miten mina oppisin englannin kielen sa-
noja. Mitd nama opiskelutapasi ovat?

3. Minkalaisia suunnitelmia mina esitin / rynmani esitti siitd, miten englannin
kielen sanoja voisi opiskella?

Mina:

Ryhmani:

4. Kirjattiinko ryhmamme suunnitelmaan yhtaan sellaista opiskelutapaa, joka
vastasi sita tapaa, miten mina oppisin englannin kieltad? (rastita toinen vaihto-
ehto)

|Kylla | Ei |

Jos Kirjattiin, niin mita?

5. Sainko oman aaneni kuuluviin ryhmassani tuntisuunnitelmia tehtaessa?
(rastita yksi vaihtoehto)

Minua ei Minua Minua kuultiin ja aja- | Minua kuultiin ja
kuultu ollen- | kuultiin tuksillani oli valia ajatukseni olivat
kaan. vahan. ryhmalleni tuntisuun- | merkittavia tunti-
nitelmia tehtaessa. suunnitelman kan-
nalta.
Kommentteja:
6.0sallistuinko aktiivisesti suunnitteluun? (rastita toinen vaihtoehto)
Kylla En osallis-

osallistuin | tunut

7. Mika oppituntiensuunnittelussa tassa opetuskokonaisuudessa oli helppoa?

8. Mika oppituntiensuunnittelussa tdssa opetuskokonaisuudessa oli vaikeaa?

9. Jos saisin nyt suunnitella samanlaisen opetusjakson, mita tekisin tunti-
suunnittelussa toisin?

10. Olenko aikaisemmin suunnitellut oppitunteja tai opetusta, joko koulussa
tai koulun ulkopuolella (esim. kerhotoiminnan ohjausta tms.)? (rastita toinen
vaihtoehto)

| Olen |Enole |




Toteutetut tunnit

11. Osallistuinko tunneilla aktiivisesti? (rastita toinen vaihtoehto)

Kyllda [En |

12. Mika opetusjakson tunneissa oli hyvaa ja miksi?

13. Mika opetusjakson tunneissa oli huonoa ja miksi?

14. Toteutettiinko minun tai ryhmani suunnittelemia kielen ja sanaston opiske-
lu tapoja tunneilla? (rastita toinen vaihtoehto)

[Kylld [Ei |

Jos toteutettiin, niin mitd suunnittelemiamme oppitunneilla toteutettiin?

15. Mika auttoi minua oppimaan opetusjakson aikana?

16. Mika hidasti oppimistani opetusjakson aikana?

17. Miten yhteinen tuntisuunnittelu vaikutti oppitunteihin? (rastita yksi vaihto-
ehto tai valitse kohta Jotenkin muuten ja kommentoi alle, miten. Vastausta voi
Jatkaa k&éntdpuolelle.)

Ei mitenkaan,
oppitunnit olivat
samanlaisia kuin
aikaisemmatkin
englannin tunnit.

Oppitunnit Oppitunnit Oppitunnit | Jotenkin
olivat mielen- | olivat muka- | olivat tyl- muuten,
kiintoi-sia, via ja viihdyin | sia. miten?
koska niilla tunneilla, jot- (kommentoi)
toteutettiin ka oppilaat

oppilaiden olivat suunni-

omia suunni- | telleet.

telmia.

18. Miten hyvin opettaja toteutti oppilaiden kirjaamia tuntisuunnitelmia? (rasti-

ta yksi vaihtoehto)

Opettaja ei
ottanut tunneil-
le mitaan oppi-
laiden suunnit-
telemaa.

Tunteihin sisaltyi
muutama oppilai-
den suunnitelmiin
kirjattu opetus tai
opiskelu vaihto-

Valtaosa tuntien
tyoskentelysta to-

teutettiin oppilaiden

suunnitelmien tai
ideoiden pohjalta,

Tunnit menivat
kokonaan oppi-
laiden suunni-
telmia ja ajatuk-
sia noudattaen,

ehto. oppilaita kuunnellen. | oppilaita kuun-

nellen.

19. Edesauttoiko opetus oppilaiden osallistumista ja aktiivisuutta tunnilla?
(rastita yksi vaihtoehto tai valitse kohta Jotenkin muuten ja kommentoi alle,
miten. Vastausta voi jatkaa kdéntépuolelle.)

Ei Jonkin
ollen- | verran
kaan

Saman
verran
kuin muil-
lakin eng-
lannin
tunneilla

Kylla, oppilaat
osallistuivat ja
olivat jonkin ver-
ran aktiivisempia
kuin muilla eng-
lannin tunneilla

Kylla, oppilaat
osallistuivat oli-
vat selvasti ak-
tiivisempia kuin
muilla englannin
tunneilla

Jotenkin
muuten,
miten?
(kom-
mentoi)




20. Antoiko opetus oppilaille mahdollisuuden vaikuttaa opiskelutapoihin ja
tuntien sisaltéihin?
(rastita yksi vaihtoehto)

Ei
ollen-
kaan

Jonkin
verran

Saman verran
kuin muilla eng-
lannin kielen
tunneilla

Kylla, oppilaiden aja-
tuksia ja mielipiteita
kuultiin ja toteutettiin
totuttua enemman.

Kylla, oppilai-
den ajatuksia
ja mielipiteita
kuunneltiin ja
toteutettiin pal-
jon.

Muita kommentteja opetuskokonaisuudesta:
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