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Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, miten osallistavaa opetusta eng-
lannin kielen oppitunneilla toteutetaan luokkahuoneessa. Tutkimusmetodologi-
sena lähestymistapana oli toimintatutkimus, joka keskittyi toimintatutkimuksen 
ensimmäiseen sykliin. Tutkimus sisälsi viiden oppitunnin mittaisen opetuskokei-
lujakson, joka sijoittui erään yläkoululuokan englannin kielen tunneille. Tämän 
opetuskokeilun pohjalta kerättiin monipuolinen aineisto, joka sisälsi tutkijanpäi-
väkirjan, oppilaiden palautteet ja videoinnin. Aineiston analysoinnissa apuna 
käytin vaiheittaista teemoittelua.  
  
Tutkimuksessa osallisuus määriteltiin vapaaehtoiseksi, vastavuoroiseksi ja ak-
tiiviseksi toiminnaksi yhteisössä, jossa osallinen tulee kuulluksi omista lähtö-
kohdistaan, saaden mahdollisuuden vaikuttaa yhteisönsä toimintaan. Osallisuus 
piti sisällään myös osallisuuden kokemuksen ja merkityksellisyyden tunteen. 
Tässä tutkimuksessa osallistava opetus määrittyi opettajan toteuttamiksi ope-
tusjärjestelyiksi, joilla pyrittiin mahdollistamaan oppilaiden osallisuus. Näitä ope-
tusjärjestelyjä olivat oppilaan aito kuuleminen, itseilmaisun tukeminen, vaiku-
tusmahdollisuuksien rakentaminen, yhteinen suunnittelu, vallan jakaminen ja 
oppilaslähtöinen opetus.  
 
Tutkimusaineiston perusteella osallistavaa opetusta toteutettiin luokkahuonees-
sa opettajan sekä oppilaiden toiminnan kautta ja se näyttäytyi luokassa yhteise-
nä oppituntien suunnitteluna, mahdollisuutena ilmasta näkemyksiään ja vaikut-
taa opetusjärjestelyihin. Oppilaiden kokemuksissa osallistava opetus näyttäytyi 
myös muita englannin oppitunteja aktiivisempana osallistumisena, opettajan 
oppilaan kuulemisena ja positiiviseksi koettuina oppituntijärjestelyinä. 

 
Tutkimuksen opetuskokeilussa toteutettiin Perusopetuksen opetussuunnitelmien 
perusteiden 2014 opetusjärjestelyihin sisällytettyä osallisuutta. Tutkimusta voi-
daan hyödyntää yhtenä esimerkkinä opetuksen kautta mahdollistetusta osalli-
suudesta.  
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1. JOHDANTO 

 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 yhtenä koulun toiminta-

kulttuuria määrittävänä tekijänä on osallisuus. Se pohjaa oppimiskäsitykseen, 

jonka mukaan oppilas on aktiivinen toimija ja oppimaan oppimisen taidot näh-

dään perustana elinikäiselle oppimiselle. Oppilaan yksilöllisyyden huomioiminen 

korostuu ja samalla osallisuuden kokeminen nähdään merkittävänä lähtökohta-

na hyvää opetusta rakennettaessa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-

teissa 2014 laaja-alaista osaamista tarkasteltaessa koulun tehtäväksi asetetaan 

oppilaiden osallisuuden vahvistaminen. Opetussuunnitelman perusteissa on 

edelleen todettu, että tavoitteena on luoda toimintakulttuuria, joka edistää oppi-

mista, osallisuutta, hyvinvointia ja kestävää elämäntapaa. Koulutyön järjestämi-

sen perustana on oppilaiden osallisuus ja kuulluksi tuleminen. Lisäksi opetus-

suunnitelmassa mainitaan, että opetus edistää osallisuutta ja kestävää elämän-

tapaa sekä kasvua demokraattisen yhteiskunnan jäsenyyteen. Osallisuuteen 

kasvattaminen nähdään opetussuunnitelmassa myös tapana kasvattaa oppilas-

ta kohti aktiivista kansalaisuutta. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-

teet 2014, 15, 17-18, 24,26-28, 35.) Perusopetuslaissa 47a § on myös erikseen 

todettu, että opetuksen järjestäjän tulee edistää oppilaiden osallisuutta.   

Osallisuuta osana koulun arkea on opetussuunnitelman perusteissa hahmotettu 

niin oppilaan näkökulmasta kuin kouluyhteisön ja opettajan toiminnan järjestä-

misen kautta. Oppilaan tulee oman kehitysvaiheensa mukaisesti voida osallis-

tua toiminnan suunnitteluun, kehittämiseen ja arviointiin, sekä saada kokemuk-

sia kuulluksi ja arvostetuksi tulemisesta kouluyhteisössä. Yhteisön tehtäväksi 

mainitaan kannustava ilmapiiri ja osallisuuteen mahdollistavien toimintatapojen 

luominen. Opettaja valitsee työtapansa vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa. 

Opettaja myös pyrkii tukemaan oppilasta vahvistaen oppilaan itseohjautuvuutta. 

Luontevana osallisuuden vahvistamisen tapana on oppilaan osallistuminen 

oman koulutyönsä ja ryhmänsä toiminnan suunnitteluun. (Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteet 2014, 28, 31, 35.) 
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Osallisuus osana opetussuunnitelmaa ja sen asema koulun toimintakulttuurin 

perustalla on verrattain uusi lähestymistapa koulutyön järjestämiseen. Siihen 

nähden osallisuutta eri konteksteissaan tutkimuksen kentällä on kuitenkin käsi-

telty paljon. Erityisesti lasten osallisuutta käsittelevät mm. Hart (1992 ja 2008) ja 

Thomas (2002), jotka tarkasteleva lasten osallisuuden toteutumista eri yhteyk-

sissä. Hart on luonut lasten osallisuudesta tikapuumallin, jota on käytetty lähtö-

kohtana monien osallisuuden mallien määrittämisessä. Vahvasti yhteiskunnal-

lista näkökulmaa lasten osallisuudessa painottavat Kiilakoski (2008) ja Gret-

schel (2002), joiden molempien näkökulmana on lapsien ja nuorten kuntalai-

suus. Osallisuutta ja erityisesti oppilaiden osallisuutta kouluyhteisössä lähestyy 

Rasku-Puttonen (2008, 2006 ja 2005). 

Perusopetuslaissa 25 § on säädetty oppivelvollisuus. Perusopetuslain 3 § mu-

kaan opetuksessa noudatetaan valtakunnallisesti yhtenäisiä opetuksen perus-

teita, eli perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita. Osallisuus, jota ope-

tuksen järjestäjän tulee edistää, tapahtuu siis pääosin kaupunkien ja kuntien 

organisoimissa kouluyhteisöissä, jonne osallinen on velvollinen tulemaan. Osal-

lisuuden määritelmässä, jota tässäkin tutkimuksessa on käytetty, osallisuuden 

yhtenä lähtökohtana on vapaaehtoisuus. Perusopetuksen opetussuunnitelman 

sisällyttämä osallisuuteen pyrkiminen on osin ristiriidassa sen tosiasian kanssa, 

että oppilailla ei ole käytännössä mahdollisuutta valita haluavatko he osallistua 

perusopetukseen.   

Osallisuuden mahdollistajina toimivat koulut ja erityisesti opettajat, joilla on ope-

tussuunnitelman puitteissa valta päättää opetuksen toteuttamisesta. Puhutaan 

osallistamisesta, toiminnasta, millä pyritään 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) käyttäen termiä osallistava pedagogiikka.  

Tutkimukseni lähtökohtana oli tarkastella osallisuuden mahdollistamista ja sen 

toteutumista koulukontekstissa. Mitä osallisuus käytännössä tarkoittaa ja miten 

sitä edistetään? Tutkimuksen avainsanaksi määrittyi osallistava opetus. Se on 

opettajan toimintaa, joka tähtää oppilaiden osallisuuden mahdollistamiseen kou-
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lutyössä. Osallistava opetus on lähellä Niemen (2008) määrittämää osallistavaa 

pedagogiikkaa. Niemen osallistava pedagogiikka on pitkälti oppilaslähtöistä ja 

ilmiökeskeistä vaiheittaista tiedon yhdessä rakentamista. Osallistava opetus 

taas on enemmän opettajan tuottamaa, muutokseen tähtäävää toimintaa, joka 

pyrkii muokkaamaan luokan toimintakulttuuria erilasten osallisuuden näkökul-

mien, kuten kuulemisen, vaikuttamisen, vastuun, valtauttamisen ja merkityksel-

lisyyden kokemusten kautta. Osallistavan opetuksen tavoitteena on oppilaista 

lähtevän aidon kiinnostuksen saavuttaminen koskien opiskeltavaa aihetta, op-

pimista ja opiskelua.  

Osallistamisen tarkastelu koulukontekstissa kiehtoi minua myös sen kohtaa-

mien ristiriitojen vuoksi. Lasten osallisuudella on omat haasteensa, joita esiintyy 

käytännön tasolla sekä syvemmällä yhteiskunnan rakenteissa ja ihmisten aja-

tusmalleissa. Malone ja Hartung (2010) ovat esittäneet neljä lasten osallisuuden 

haasteeksi nousevaa seikkaa. Nämä pitävät sisällään:  

1. Lasten osallisuuden kapean määrittelemisen  

2. Kasvatuksellisiin seikkoihin keskittymisen todellisen muutoksen sijaan. 

3. Lapsi-lähtöisten projektien kyseenalaistamisen 

4. Käytännön vahvan korostumisen teorian rakentamisen sijaan (Malone 

& Hartung 2010, 33-35.) 

Lasten osallisuuden kapean määrittelemisen näyttäytyy esimerkiksi lasten osal-

lisuuden käsitteen ilmenemisenä lähinnä aikuisjohtoisissa projekteissa. Kasva-

tuksellisiin seikkoihin keskittymistä todellisen muutoksen sijaan Malone ja Har-

tung taas tarkentavat niin, että lasten ja nuorten osallisuutta ei tule nähdä vain 

konkreettisten muutosten tekemisenä heidän puolestaan, vaan syvempänä 

ymmärryksenä yhteisökulttuurista ja lasten sekä nuorten roolista siinä. Lapsi-

lähtöisten projektien kyseenalaistamisen varjolla lasten oma kulttuuri ja todelli-

suus ovat vaarassa tulla sivuutetuksi ja sen sijaan pyritään tarjoamaan osalli-

suutta yhdessä aikuisten kanssa aikuisten rakentaman maailman osana. Käy-

tännön vahvan korostumisen teorian rakentamisen sijaan on lasten osallisuu-
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den haaste, sillä kompleksisuutensa vuoksi osallisuuden kentälle löytyy tarvetta 

myös kehittyneemmälle teorialle. (Malone & Hartung 2010, 33-35.) 

Malonen ja Hartungin esiin nostamissa lasten osallisuuden haasteissa korostuu 

vahvasti lapsilähtöisyys ja aikuisten mahdollistaman osallisuuden ristiriita. Voiko 

lasta osallistaa vai onko todellinen ja aito osallisuus jotain, jonka on alkujaankin 

oltava lähtöisin lapsesta itsestään? Ohjaako aidossa lasten osallisuudessa osal-

listumista, vaikuttamista, toimijuutta ja päätöstentekoa lapsi itse? Aikuisten pyr-

kiessä tuottamaan osallisuutta parantaakseen lasten tai nuorten palveluja, esi-

merkiksi koulu- tai kasvatuslaitoksissa, jäädään usein ajatuksen tasolle todelli-

sen muutoksen sijaan. Aikuiset ovat lopulta vastuussa osallistamisen pohjalta 

tehdyistä päätöksistä tahoille, jotka tuottavat tai rahoittavat palvelut, eivät lapsil-

le. (Alderson 2010, 91.) 

Tutkimukseni rakentumista määrittivät kiinnostukseni englannin kielen opetusta 

kohtaan ja toiveeni saada kokemusta osallistavan opetuksen toteuttamisesta. 

Halusin lähteä kokeilemaan osallistavan opetuksen tuomista luokkayhteisöön ja 

tarkastella osallisuuden mahdollistumista osallistavan opetuksen kautta. Tältä 

pohjalta tutkimuskohteeksi valikoitui yläkoululuokka, jonka englannin oppitun-

neilla järjestin osallistavaan opetukseen painottuvan opetuskokeilun. Tutkimuk-

sen tarkoituksena oli selvittää, miten osallistavaa opetusta toteutetaan englan-

nin kielen tunneilla. Lisäksi tutkimuksen avulla sain tietoa, miten osallistava ope-

tus näyttäytyi opettajan ja oppilaiden näkökulmasta.  

Lähestyin tutkimusaihettani toimintatutkimuksen keinoin. Tämä oli luonnollinen 

valinta ollessani niin opettajan kuin tutkijan rooleissa osana tutkimuskenttää. 

Toimintatutkimuksen päämääränä voidaan nähdä samanaikainen toiminnan 

tutkiminen ja kehittäminen (Heikkinen 2007a, 196; Eskola & Suoranta 1998, 

128-129) mitä luokassa toteutettu opetusjakso piti sisällään. Tutkimus rajautui 

yhteen toimintatutkimuksen sykliin, jonka aikana keräsin aineiston. Aineistoksi 

muotoutuivat videot, oppilaiden palautteet ja tutkijanpäiväkirja, joiden perusteel-

la tutkimuskysymykseen on vastattu.      
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2. OSALLISUUS, OSALLISTAMINEN JA OSALLISTAVA OPETUS 

 

 

 

2.1. Osallisuus 

 

Osallisuus on vaikuttamista ja osallistumista, jossa osallistuja kokee osallisuu-

den tunnetta suhteessa omaan yhteisöönsä tai yhteisössään (Gretschel 2002, 

49-50). Se on vastavuoroista toimintaa yhteisössä, mikä edellyttää aktiivista 

toimintaa, toisten huomioon ottamista ja mahdollisuutta kuulua ja vaikuttaa yh-

teisössä (Oranen 2008, 9). Voidaankin perustellusti todeta, että osallisuutta ei 

ole yksin vaan sen toteutuminen vaatii ympärilleen yhteisön. Osallisuuden käsi-

tettä määriteltäessä lähtökohtana on, että se rakentuu yksilön, yhteisön ja yksi-

lön yhteisössä tuottaman toiminnan tai vaikuttamisen ympärille. (Kiilakoski 

2008, 12-13.) Osallisuudessa on siis sekä yksilöllinen että yhteisöllinen aspekti. 

Suomenkielisen osallisuus käsitteen taustalla ovat englannin kielen termit parti-

cipation ja engagement. Participation käsitteenä viittaa osallistumiseen ja mu-

kana oloon, kun taas engagement voidaan ymmärtää syvempänä sitoutumisen. 

Suomankielinen osallisuus –käsite sisältää ajatuksen vapaaehtoisesta osallis-

tumisesta ja tätä kautta saadusta vastuusta ja sitoutumisesta. Osallisuus termi 

on moniulotteinen ja sen merkitykset vaihtelevat näkökulman ja tulkinnan mu-

kaan. Esimerkkejä erilaisista osallisuus –käsitteen tulkinnoista on osallistavuus 

tutkimuksen lähestymistapana, osallisuus –käsite oppimisen saralla ja osalli-

suuden määritelmä politiikan kentällä. (Niemi & Heikkinen & Kannas 2010, 53-

54.) Osallisuutta voi tarkastella myös yhteisön ja yksilön kannalta, sillä yksin ei 

voi olla osallinen (Kiilakoski 2008, 12). Osallisuuden käsite mielletään usein 

hankalasti määrittyväksi ja sen vaikeudeksi on nähty käsitteen kontekstisidon-

naisuus. 
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Osallisuus voidaan nähdä tavoitteena, johon pyrkimistä pidetään arvokkaana ja 

tärkeänä. Osallisuus on eettinen ideaali, jonka tavoitteena on tuottaa yhteisöjä 

ja yhteiskuntia, joiden jäsenet kokevat olevansa yhteisöissään arvokkaita jäse-

niä (Kiilakoski 2008, 17). Osallisuuteen pyrkiminen missä tahansa yhteisössä, 

ihmisryhmässä tai organisaatiossa mahdollistaa yksilön sulautumisen yhteisöön 

antaen merkityksellisyyden tunteen ja mahdollisuuden olla osana vaikuttamassa 

omaa elämää koskevissa, ulkoapäin määriteltävissä asioissa.   

Osallisuuden määritelmää voidaan lähestyä myös tarkastelemalla sitä, mitä 

osallisuus ei ainakaan ole. Kiilakoski (2008) on tuonut yhteiskunnalliseen osalli-

suuteen osallisuuden puuttumisen näkökulman. Osallisuuden käsitteelle vasta-

kohdaksi tulee käsite osattomuudesta. Sillä voidaan viitata ihmisen asemaan 

yhteiskunnassa ja osattomuuden kokemukseen. Osallisuuden puute on laajim-

millaan vieraantumista, jolloin yksilön suhde elämään, sen tarkoitukseen ja 

omaan persoonaan katoaa. (Kiilakoski 2008, 12.) 

Osallisuus käsitettä lähellä ovat myös osallistumisen ja osallistamisen käsitteet.  

Molemmat osallistuminen ja osallistaminen pitävät sisällään eriasteista vuoro-

vaikutusta (Horelli & Kyttä & Kaaja 2002, 32). Osallistuminen ei välttämättä si-

sällä vapaaehtoisuutta, vaan osallistumista voi tapahtua myös pakon tai velvol-

lisuuden edessä. Osallistaminen taas nähdään aktiivisena toimintana. Esimer-

kiksi lasten ja nuorten osallistamisessa pyritään tiettyjen raamien puitteissa tu-

kemaan mahdollisuuksia vaikuttaa suunnitteluun ja tulosten toteutumiseen (Ho-

relli ym. 2002, 36). Tästä näkökulmasta osallistaminen pyrkii sellaisiin päämää-

riin, jotka mahdollistavat osallisuuteen liitettäviä asioita, kuten toimintaprosessiin 

vaikuttamista.   

  

Osallisuus yksilön näkökulmasta 

Kiilakoski (2008) on määritellyt osallisuutta yksilön näkökulmasta. Kiilakosken 

määritelmässä osallisuus näyttäytyy oikeutena omaan identiteettiin ja arvokkuu-

teen osana yhteisöä, ryhmää, yhteiskuntaa tai ekosysteemiä. Määritelmä koros-

taa yksilön oikeutta olla oma itsensä ja Kiilakosken määritelmässä esitetyssä 
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identiteetissä on sekä yksilöllisiä että sosiaalisia säikeitä. Yksilön lisäksi se ku-

vaa myös yksilön viiteryhmää, vastaten kysymyksiin kuka tai millainen olen ja 

mihin ryhmiin kuulun. (Kiilakoski 2008, 12-13.)  

Yksilön osallisuuden kokeminen on yksi osallisuuden tunnuspiirteitä. Osallisuu-

den kokemukset ovat osaltaan vahvistamassa toimijuutta yhteisöissä (Rasku-

Puttonen 2006, 113). Toimijuus aikaan saa halua vaikuttaa ympäristöön ja sen 

osana olemiseen (Kiilakoski 2008, 11). Toimijuutena nähdään niin toiminta kuin 

ne edellytykset ja seuraukset, joita toimijuus pitää sisällään.  Tilanteiden mah-

dollistaman toiminnan ohella toimijuudessa tarkastellaan myös sitä, mitä ihmi-

nen osaa, kykenee, haluaa ja tuntee. (Nieminen 2011, 45-46.) Osallisuus antaa 

osallistujalle pätevyyden tunteen ja oman roolin tärkeys sekä merkitys korostu-

vat (Gretschel 2002, 49-50). Jotta osallisuus todella toteutuisi, yksilö tarvitsee 

tämän osallisuuden kokemuksen. Osallisuuden kokemuksen tai sen puutteen 

voi määrittää vain ihminen itse. Toinen voi kokea olleensa osallisena vaikutta-

massa toiminnassa tai päätöksenteossa tilanteessa, jossa joku toinen ei koe 

osallisuuden toteutuneen lainkaan.  

Koettaessa osallisuutta ollaan ihmiseksi kasvamisessa aivan perusasioiden ää-

rellä. Osallisena oleminen on ratkaisevaa ihmisen identiteetin kehittymisen kan-

nalta ja sen kautta opitaan yhdessä elämistä (Oranen 2008, 7). Osallisuus voi-

daan Eskel & Marttilan (2013) mukaan esittää yhteisöllisyyden pohjana. Osalli-

suus ja yhteenkuuluvuuden tunne merkitsevät lapselle sitä, että hän tulee kuul-

luksi jokapäiväisissä leikeissään ja askareissaan. Osallisuus kasvuyhteisössä 

käsittää enemmän kuin vain mahdollisuuden osallistumiseen. (Eskel & Marttila 

2013, 78.) Osallisuuden kokemisella on jo varhaisesta iästä asti vaikutuksia sii-

hen, millaisiksi toimijoiksi kehitymme.  

 

Osallisuus yksilön ja yhteisön suhteen näkökulmasta 

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

jonka kautta osallisuus voi toteutua. Yksilöä korostavan määritelmän lisäksi 
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osallisuutta voi lähestyä myös yhteisön näkökulmasta. Siitä, mikä merkitys osal-

lisuudella on yhteisölle ja mitä vaikutuksia yhteisöllä on osallisuuteen. 

Yhteisön kautta osallisuuden mahdollistamista Kiilakoski (2008) on avannut 

määritelmässä, joka pureutuu yhteisön toiminnan vapauden ja yksilön vastuun 

näkökulmaan. Kiilakoski täsmentää tässä määritelmässään osallisuuden olevan 

todellisen vastuun kantamista ja saamista, koskien oman, toisen ja koko yhtei-

sön toimintakykyä. Siinä tulisi näkyä sitoutuminen toimintaan yhteisten asioiden 

parantamiseksi. Aito osallisuus ei siis voi perustua pelkästään vapaamatkusta-

miseen vaan se sisältää myös vastuuta toiminnasta. Osallisuuden kannalta yh-

teisön merkittävin tehtävä yksilölle on mahdollistaa osallisuus antaen yksilölle 

arvokkuuden ja merkityksellisyyden kokemus omana itsenään. Yksilön kuulemi-

sen lisäksi yksilön mielipiteiden tulisi vaikuttaa yhteisön toiminnan järjestämi-

seen ja yhteisössä tehtyihin päätöksiin. (Kiilakoski 2008, 12-14.) Osallisuuden 

toteutuminen vaatii henkilökohtaista prosessiin sitoutumista, jossa vastuuta ote-

taan ja kannetaan toiminnan sisältäessä koko yhteisön tai ryhmän näkökulmaa. 

Toiminta, vastuu ja vaikuttaminen yhteisössä ovat osallisuuden kannalta olen-

naisia. Osallisuus ei ole pysyvä tila vaan se on tilannesidonnaista. Siinä ihminen 

on toiminnan subjektina saaden mahdollisuuden vaikuttaa ja kontrolloida itse-

ään ja omaa elämäänsä koskevia asioita ottaen samalla vastuuta. Yhtenä edel-

lytyksenä osallisuudelle on luottamus. (Salmikangas 2002, 97-98, 100.) Osalli-

suus perustuu mukana olevien toimijoiden tietämiseen, sitoutuvaan vastuunot-

toon ja vaikutusvaltaan. Se merkitsee omakohtaisen sitoutumisen tuomaa, asi-

oiden kulkuun tähtäävää vaikuttamista ja tätä kautta myös vastuunottoa seu-

raamuksista. (Viirkorpi 1993, 22-24.) Osallisuus on mahdollisuutta vaikuttaa 

yhteiskunnan ja elinympäristön kehittämiseen ja päätöksentekoon (Rasku-

Puttonen 2008, 155). Osallisuus on parhaimmillaan merkityksellisessä roolissa 

toimimista yhteisössä.  

Yhteiskunnallinen näkökulma on yksi lähestymistavoista osallisuutta määriteltä-

essä. Erityisesti yhteiskunnan asioita koskeva vaikuttaminen ja päätöksien te-

keminen liitetään osallisuuden määritelmään ja osallisuuden kokemiseen. Yh-

teiskunnan kannalta osallisuutta on tutkittu monista näkökulmista, mutta täsmäl-
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listä ja yleisesti hyväksyttyä määritelmää sille ei ole onnistuttu yhteiskunnallisen 

vaikuttamisen näkökulmasta luomaan. Yhteiskunnallisesti osallisuus käsitteen 

määrittelemättömyyden ongelmana on sen merkityksen laajuus, joka mahdollis-

taa monenlaisen politiikan (toiminnan) perustelemisen käsitteen puitteissa. (Kii-

lakoski 2008, 10.) 

Osallisuudesta yhteiskunnassa ja siinä vaikuttamisesta puhuttaessa myös nuo-

ret on nostettu esiin. Kasvattaminen aktiiviseen osallisuuteen yhteiskunnan asi-

oissa on aloitettava jo lapsuudessa ja nuoruudessa, sillä se edesauttaa lasten 

ja nuorten kiinnostustaan yhteiskunnallisesta vaikuttamisesta myös myöhem-

min. (Lairio 2009, 180-182.) Lasten merkityksellisiin projekteihin mukaan otta-

minen yhdessä aikuisten kanssa mahdollistaa demokratian ja osallisuuden op-

pimisen. On perusteetonta olettaa, että täysi-ikäiseksi tullessaan nuori aikuinen 

yhtäkkiä osaa toimia vastuullisena kansalaisena ilman, että tarvittavien taitojen 

käyttöä on harjoiteltu. (Hart 1992, 5.) Lasten ja nuorten osallisuuden mahdollis-

taminen on merkittävää, tähdättäessä yhteiskunnalliseen osallisuuteen ja tämän 

myötä aktiivisiksi, vastuunsa tunteviksi kansalaisiksi kasvamiseen.  

Yhteiskunnan kentällä aktiivinen kansalaisuus on osin korvannut osallisuuden 

käsitteen. Arkipäivän toiminnan kautta aktiivisuuden oppiminen ja osallisuuteen 

kasvaminen synnyttävät aktiivisia kansalaisia. Demokratiaan ja osallisuuteen 

voi myös olla kasvamatta, mikäli yhteisön toiminnassa lasten ja nuorten oma 

ääni jää kuulumattomiin. (Kiilakoski 2008, 18.) Tästä näkökulmasta osallisuus 

saa uuden ja arvokkaan merkityksen lasten ja nuorten parissa toimivien tahojen 

kesken. Osallisuutta on harjoiteltava, jotta se myöhemmin on käytännössä 

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 määrittää lasten osallisuuden sijoittumista 

mallin eri portaille. Mallissa osallisuuden määrä kasvaa kohti tikkaiden yläosaa 

niin, että varsinaiset osallisuuden askelmat alkavat portaalta neljä (Kuvio 1). 

(Hart 1992, 8-14.)  

 

Kuvio 1. Lasten osallisuuden tasot Hartin (1992) mukaan. (Tikapuumalli muo-

kattu teoksesta Eskel & Marttilan 2013, 79-80; ks. Kemppainen 2014, 10; Hart 

1992, 8.) 

8. Lapset ja aikuiset päättävät yhdessä. 
Toiminta on lapsilähtöistä.

7. Lapset aloittavat ja ohjaavat 
toiminnan.

6. Lasten kanssa tehdään 
päätökset, mutta aloitteet tulevat 

aikuisilta.

5. Lapsilta kysytään 
toiminnasta ja heitä kuullaan.

4. Lasten mielipitäitä 
kuullaan, mutta 
aikuiset tekevät 

päätökset.

3. Lapset ovat 
mukana muodon 

vuoksi.
2. Lapset 

ovat 
toiminnassa 

kuin 
koristeena.

1.Lapsia 
ohjataan.
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Mallissa liikkeelle lähdetään tasolta yksi, jonka mukaan lapsia ohjataan. Hart 

(1992) käyttää tässä englannin kielen termiä manipulation. Se ymmärretään 

vahvasti aikuisjohtoisena toimintana, joka ei pyri syvällisemmän ymmärryksen 

tai osallisuuden saavuttamiseen. Tasoa kaksi Hart kuvaa termillä decoration. 

Siinä lapset on tuotu aikuisten määrittämään toimintaan ikään kuin koristeeksi. 

Kolmannella tasolla lapset ovat mukana muodon vuoksi, mutta todellista osalli-

suuden ja oman äänen kuuluviin tuovaa mahdollisuutta heille ei anneta. (Hart 

1992, 8-10.) Kolmella ensimmäisellä tasolla lasten osuus toiminnassa on lähin-

nä osallistumista vailla aikuisen aitoa pyrkimystä kuulla ja osallistaa lasta tai 

mahdollisuutta syvemmän ymmärryksen tuottamiseen.  

Varsinainen osallisuus alkaa neljänneltä askelmalta, missä lasta kuullaan, mutta 

viime kädessä aikuinen päättää toiminnasta. Hartin mukaan neljänneltä askel-

malta alkava osallisuus sisältää sen, että lapsi ymmärtää toiminnan tarkoituk-

sen, lapsi tietää kuka päättää toiminnan koskevan häntä ja miksi, lapsen rooli 

toiminnassa on merkityksellinen ja lapsi on vapaaehtoisesti mukana toiminnas-

sa. (Hart 1992, 8-14; Eskel & Marttilan 2013, 79-80.) Viidennellä ja kuudennella 

askelmalla toiminta on vielä vahvasti aikuislähtöistä, mutta se sisältää lasten 

kuulemista ja syvempää ymmärrystä toiminnan tavoitteista. Kuudennelta as-

kelmalta Hart katsoo alkavan todellisen osallisuuden, sillä siinä päätökset teh-

dään yhdessä aikuisten ja lasten kesken. Seitsemännellä askelmalla lapset 

aloittavat ja ohjaavat toimintaa ja aikuisen roolina on luoda suotuisat puitteet, 

jotta tämä mahdollistuisi. Ylimmällä askelmalla toiminta on lapsilähtöistä. Erona 

seitsemänteen askelmaan on toiminnan tarkoituksen mukaisuus ja siinä pää-

tökset tehdään yhdessä. (Hart 1992, 11-14.)    

Hart on todennut, ettei osallisuuden tikkaita tulisi käyttää yksinkertaisena osalli-

suuden laadun mittana (Hart 1992, 11; Malone & Hartung 2010, 35). Lapsen 

osallisuuden kannalta tärkeintä toiminnassa on mahdollistaa lapsen osallisuus 

hänen omien kykyjensä mukaan korkeimmalla osallisuuden tasolla (Hart 1992, 

11). Aikuisen rooliksi jää ohjata lasta kohti korkeampaa osallisuutta. Tästä nä-

kökulmasta Hartin tikkaita voi hyödyntää osallisuuden toteutumisen tarkastelus-

sa ja kohti aitoa osallisuutta pyrkimisessä.   
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Tikapuumalli on saanut kritiikkiä sen yksipuolisuudesta. Tikapuumallissa osalli-

suuden nähdään kasvavan vaikutusmahdollisuuksien ja vallan kasvaessa, eikä 

se näin huomioi osallisuuden kokemuksia (Eskel & Marttila 2013, 79; Kemppai-

nen 2014, 11). Hart on myös itse kritisoinut tikapuumallia kulttuurisesti yksipuo-

lisena ja vähittäisestä käytöstä kokonaisvaltaisena työkaluna osallisuuden tar-

kastelussa. Hartin näkemyksen mukaan tikapuumalli edustaa vain kapeaa ym-

märrystä siitä, kuinka lapset ympäri maailman ovat osallisia yhteisöissään ja 

siksi osallisuutta tulisikin tarkastella tikapuumallin tarjoamaa näkökulmaa laa-

jemmasta perspektiivistä. (Hart 2008, 20, 28-29; Malone & Hartung 2010, 28.) 

 

Osallisuuden polut 

Yksi osallisuuden malli on Shierin (2001) osallisuuden polut. Shierin malli antaa 

konkreettisia välineitä aikuisen roolin tarkempaan analysointiin lasten ja nuorten 

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

Kuvio 2. Osallisuuden polut. Muokattu Shierin (2001) Osallisuuden poluista 

(Shier 2001, 111). 
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Shierin (2001) mallissa on viisi tasoa ja kuten Hartin (1992) mallissa, myös täs-

sä mallissa osallisuuden määrä kasvaa, mitä ylemmällä tasolla ollaan. Tasoilla 

esitetyt kysymykset koskevat toiminnan valmiuksia, mahdollisuuksia ja velvolli-

suuksia ja niiden avulla voidaan määrittää millä tasolla osallisuuden toteutumi-

sessa kulloinkin ollaan menossa. Ensimmäisellä tasolla lapsia kuunnellaan, mi-

käli he itse osoittavat tahtovansa tulla kuulluiksi. Toisella tasolla lapsille pyritään 

antamaan mahdollisuus mielipiteiden ilmaisuun luomalla siihen vaadittavat puit-

teet. (Shier 2001, 111-112.)  

Kolmannen tason eli lasten näkemysten huomioon ottamisen täyttyminen on 

minimi, jotta lasten osallisuus toteutuisi. Kolmas taso tarkastelee toiminnan oh-

jaajan, aikuisen näkökulmasta sitä, minkälaiset asiat huomioon ottamalla osalli-

suudesta tehdään mahdollista. Lasten ottaminen mukaan päätöksentekoon on 

aidon osallisuuden toteutumista ja siihen päästään neljännellä tasolla, jossa 

tarkastellaan aikuisten valmiuksia ja mahdollisuuksia organisoida päätöksiä yh-

dessä lasten kanssa. Viidennellä tasolla aikuisten on oltava valmiit jakamaan 

myös päätöksentekoon liittyvää valtaa ja vastuuta lasten kanssa. (Shier 2001, 

113-115.) Viidennellä tasolla esiintyy korkeaa osallisuutta, jossa lasten näke-

myksillä on todellista merkitystä, joka tulee niin vallan kuin sen myötä lankeavan 

vastuun mukana.    

Shierin (2001) malli, joka keskittyy tarkastelemaan osallisuutta sen mahdollis-

tamisen näkökulmasta, huomioi myös aikuisten kohtaamat velvollisuudet. Vel-

vollisuuksiksi voidaan katsoa ne yhteiskunnan rakenteelliset seikat, moraalisesti 

oikeiksi katsotut tai lailla säädetyt normit, jotka määrittävät aikuisten toimintaa 

suhteessa lapsiin. On mahdollista, että nämä aikuista velvoittavat seikat tulevat 

joskus osallisuuden esteiksi, jos he näkevät lapsen parhaaksi jonkin muun rat-

kaisun, kuin mihin lapsi itse olisi päätynyt.    

  

Osallisuuden ulottuvuudet 

Shierin lisäksi on osallisuudesta mm. Thomas (2002) kehittänyt osallisuuden 

ulottuvuuksien mallia, jossa lapsen yksilölliset tilanteet tulevat näkyviksi. Tho-
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masin malli huomioi lapsen itsellisenä toimijana. Osallisuus lähtee rakentumaan 

siitä, mikä mahdollisuus lapsella on valita osallistumisensa. Tämän valossa 

Thomas mieltää myös osallistumisesta kieltäytymisen yhdeksi osallisuuden 

muodoksi. (Thomas 2002, 175-176; Kemppainen 2014,11; Eskel & Marttinen 

2013, 81; Oranen 2008, 10; Hotari & Oranen & Pösö 2009, 153.) 

Thomasin (2002) mallissa osallisuus rakentuu kuuden eri ulottuvuuden varaan. 

Osallisuudessa voidaan lähteä liikkeelle siitä, mitkä ovat lapsen tai nuoren 

mahdollisuudet valita osallistuuko hän johonkin prosessiin vai ei. Tämä on osal-

lisuuden ensimmäinen ulottuvuus. Toisena ulottuvuutena on mahdollisuus saa-

da tietoa tilanteesta tai prosessista sekä omasta suhteesta siihen. Kolmanneksi 

kohdaksi Thomas on kirjannut mahdollisuuden vaikuttaa prosessiin, millaisiin 

aisoihin ja millaisin keinoin lapsi tai nuori voi vaikuttaa päätöksentekoprosessei-

hin. Neljäntenä ulottuvuutena on mahdollisuus ilmaista itseään eli tuoda omia 

näkemyksiään esille. Viides ulottuvuus, mahdollisuus saada apua ja tukea it-

sensä ilmaisuun, tarkentaa vielä neljättä ulottuvuutta. Siinä on huomioitu se, 

että lapsilla tai nuorilla voi olla vaikeuksia ilmaista itseään sellaisin keinoin, että 

ne välittyvät aikuisille, minkä vuoksi aikuisen on näissä tapauksissa oltava val-

mis auttamaan. Viimeiseksi ulottuvuudeksi Thomas on kirjannut mahdollisuuden 

itsenäisiin päätöksiin. (Thomas 2002, 174-176; Oranen 2008, 10-11; Hotari ym 

2009, 153.) 

Thomasin esittämässä mallissa osallisuuden ulottuvuuksien painotukset voivat 

vaihdella mikä voi muuttaa myös lapsen kokemusta osallisuudesta (Hotari ym. 

2009, 153; Oranen 2008, 10). Osallisuus ei siis Thomasin osallisuuksien ulottu-

vuudessa ole tasolta toiselle etenevää kehitystä vaan se on monien, eri tavoin 

painottuvien ulottuvuuksien tuotos ja kokemus osallisuudesta on henkilökohtai-

nen. 

 

Osallisuuden mallit osana tutkimusta 

Osallisuus on keskeisessä roolissa tutkimuksessani. Se on pohjana osallistaval-

le opetukselle, johon peilaten olen järjestänyt tutkimuksen keskiössä olevan 
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opetuskokeilun. Tutkimuksen toteuttamisen kannalta osallistava opetus näyttäy-

tyy osallisuutta tavoittelevana toimintana. Osallisuuden mallien kautta tutkimuk-

sen aineistoa peilaten tarkastelen osallisuuden toteutumista opetuksessa.  

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

sani.  

Osallisuuden 
malli 

Osallisuuden tika-
puut (Hart 1992) 

Osallisuuden polut 
(Shier 2001) 

Osallisuuden ulot-
tuvuudet (Thomas 
2002) 

Keskeiset piir-
teet 

Kahdeksan askel-
maa, joissa osalli-
suus kasvaa aina 
seuraavalle askel-
malle siirryttäessä. 
Varsinaisesta osal-
lisuudesta voidaan 
puhua ensimmäi-
sen kerran neljän-
nelle askelmalle 
siirryttäessä. 

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

Kuusi eri ulottuvuut-
ta, jotka kaikki ote-
taan huomioon osal-
lisuuden toteutumista 
tarkasteltaessa. Pai-
notukset näiden ulot-
tuvuuksien välillä 
voivat henkilöstä 
riippuen vaihdella 
samoin kuin osalli-
suuden kokemus. 

Hyödyntäminen 
teoriaa tarkastel-
lessa ja tutki-
muskentällä 

Apuna osallisuuden 
määrittelemisen 
tarkastelussa ja 
pohtiessa omaa 
toimintaa tutkimus-
kentällä, sekä osal-
listavaa opetusta 
järjestäessä.  

Apuna osallisuuden 
määrittelemisen tar-
kastelussa ja poh-
tiessa omaa toimintaa 
tutkimuskentällä. 

Apuna osallisuuden 
määrittelemisen tar-
kastelussa ja poh-
tiessa omaa toimin-
taa tutkimuskentällä. 

Hyödyntäminen 
aineistoa analy-
soidessa 

Aineisto analyysis-
sä apuna ensim-
mäisen alakysy-
myksen analyysiky-
symyksiä muotoil-
lessa. 

Aineisto analyysissä 
apuna toisen alaky-
symyksen analyy-
sikysymyksiä muotoil-
lessa. 

Aineisto analyysissä 
apuna kolmannen 
alakysymyksen ana-
lyysikysymyksiä 
muotoillessa. 

 

Taulukkoon on kirjattuna osallisuuden mallit, jotka minun tutkimukseni kannalta 

olivat keskeisiä. Siinä avataan myös mallien keskeisiä piirteitä ja miten kutakin 

mallia on hyödynnetty niin tutkimuksen teoriassa ja tutkimusta tehdessä kuin 

aineistoa analysoidessa. 
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2.3. Oppilaiden osallisuus koulussa 

 

Lasten osallisuutta ja sen tukemista kehittämässä ovat päiväkodit ja koulut, 

joissa valtaosa lapsista viettää suuren osan ajastaan. Ihanteelliseksi päiväko-

tien ja koulujen aseman tekee se, että toisin kuin usein kotona, lapset joutuvat 

aikuisten kanssa toimimisen lisäksi opettelemaan vuorovaikutustaitoja myös 

vertaistensa kanssa. Koulujen tehtävä on kasvattaa oppilaitaan aktiivisiksi yh-

teiskunnallisiksi osallistujiksi. Erityisesti oppilaiden osallisuus oppimisessa, 

opiskelussa ja opetuksessa on yksittäisen opettajan ja koko kouluyhteisön yh-

teinen tehtävä.  

Pohjoismaissa tehtyjen tutkimusten valossa on osoitettu, että päiväkodeissa ja 

todennäköisesti myös alakouluissa on tarvetta kehittää sosiaalisen vuorovaiku-

tuksen ja demokraattiseen toimintaan kasvattavia käytänteitä (Turja 2007, 171-

173). Osallisuuden vahvistaminen on yksi tapa harjoittaa vuorovaikutusta ja 

demokratiaa kaiken ikäisten lasten ja nuorten kanssa. Se ei kuitenkaan ole aina 

ongelmatonta ja vaatii onnistuakseen aikaa, huolellista suunnittelua sekä val-

miuksia muuttaa koulun käytänteitä.  

Osallisuuden ilmentymiseen vaikuttaa lasten ikä, sillä osallisuus on erilaista las-

ten iästä riippuen ja tämä tuo omat haasteensa opettajille, kun pohditaan miten 

tuottaa osallisuutta kasvatusyhteisöissä (Rasku-Puttonen 2008, 157). Yksinker-

taisimmillaan lähdetään liikkeelle siitä, että koulun aikuiset, erityisesti opettajat 

havahtuvat miettimään toimintaansa osallisuuden tuottamisen näkökulmasta. 

Kun opettaja on valmis antamaan oppilailleen mahdollisuuden osallisuuden har-

joittamiseen sillä tasolla, millä oppilaalla kulloinkin on valmiudet toimia, anne-

taan myös oppilaalle mahdollisuus kehittää omia taitoja osallisuuden saralla.  

Miksi osallisuus ja sen mahdollistaminen esimerkiksi koululuokassa on tärkeää 

ja mitä siihen tarvitaan? Osallisuuden toteutuminen on nähty kouluyhteisön ra-

kentumisen kannalta merkitykselliseksi, sillä se edesauttaa koulutyöhön sitou-

tumista ja kouluviihtyvyyttä. Yhteisöllisyyden rakentamiseen ja osallisuuden 
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mahdollistamiseen tarvitaan yhdessä opettelua, eri osapuolten kuulemista, neu-

vottelua ja sopimista (Eskel & Marttinen 2013, 77). Kouluyhteisön rakentami-

seen tarvitaan opettajilta oppilaiden osallisuuden tukemista. Esimerkiksi luokan 

sääntöjen laatiminen on tärkeä keino edistää yhteisöön kuulumista ja vastuunot-

toa. Osallisuutta tukee myös yhteinen päätöksenteko. (Rasku-Puttonen 2005, 

97.) Osallisuuden kokemisella kouluyhteisöstä voidaan rakentaa yhtenäinen ja 

sen sisällä toimivat opettajat ja oppilaat, sekä muu henkilökunta saa ymmärre-

tyksi ja kuulluksi tulemisen kokemuksia kouluyhteisössään.  

Opettajalla on tärkeä rooli osallisuuden mahdollistajana. Lasten aktiivisuutta 

tukeakseen opettajan on oltava valmis astumaan taka-alalle ja antamaan lap-

selle tilaa (Rasku-Puttonen 2006, 125). Osallisuuden edistäminen vaatii selkeitä 

tavoitteita, jotka ohjaavat toiminnan muutosta. Toiminnan tulisi tähdätä osallis-

tavuuteen. Osallisuuden edistäminen yksilön tasolla mahdollistaa kuulumisen, 

omanarvon ja valtaantumisen tunteita, jotka eivät kuitenkaan toteudu, ellei luo-

da osallistavia puitteita ja kehitetä tilanteita, joihin ihmiset osallistuvat (Kiilakoski 

2008, 17.) Sosiaalisten suhteiden harjoittaminen on edellytys osallisuuden ke-

hittymiselle (Rasku-Puttonen 2006, 113). Opettajan tulisi pedagogiassaan täh-

dätä vuorovaikutteiseen, oppilaita kuulevaan ja heidän maailmastaan ponnista-

vaan opetukseen, ollen valmis punnitsemaan omaa toimintaansa ja kestämään 

epävarmuutta, jota muutokset aikaansaavat.  

Lasten taitojen kehittymiseen, motivaatioon ja koulumenestykseen vaikuttaa 

kognitiivisten tekijöiden lisäksi opettajan ja oppilaiden välinen vuorovaikutus-

suhde (Lerkkanen 2014, 367). Luokkatilanteissa opettajan rooli keskusteluedel-

lytysten rakentajana on merkittävä (Rasku-Puttonen 2006, 113). Tutkimukses-

sani pyrin osallistavilla opetusmenetelmillä luomaan hyvää vuorovaikutussuh-

detta kuulemalla oppilaita oppitunneilla ja erityisesti suunnittelussa painotta-

maan heille, että heidän ajatuksillaan, näkemyksillään ja toiveillaan on väliä. 

Huolimatta lähtökohdista, suotuisien taitojen oppiminen edellyttää lasten opetta-

jalta sensitiivisiä vuorovaikutustaitoja ja osallisuutta vahvistavaa toimintakulttuu-

ria luokassa (Lerkkanen 2014, 370-371). Toteuttamalla oppilaiden suunnitelmia 
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osoitin, että heitä kuultu ja heidän kuulemisensa on viety pidemmälle, aivan 

käytännön toimintaan asti. 

Oppimisen kannalta osallisuus tarkoittaa oppijan näkemistä aktiivisena toimija-

na, ongelman ratkaisijana ja yhteistyökumppanina. Oppimisprosessi lähtee liik-

keelle oppijasta ja hänen kokemastaan maailmasta käsin. Oppijalle jää myös 

suurempi vastuu oppimisestaan. (Niemi ym. 2010, 54-55.) Osallisuus oppimi-

sessa tuo oppijan tiiviimmin mukaan opiskeluprosessiin. Oppimisprosessien 

aikana koettu osallisuus saa hänet tarkastelemaan opiskeltavia asioita omista 

lähtökohdistaan ja parhaimmillaan pohtimaan opiskeltavan asian merkitystä 

hänen elämässään.  

Cooper & Jacobs (2011) avaavat englannin kielen termiä educational engage-

ment. Se tarkoittaa oppijan osallisuutta oppimisessa sosiaalisista ja akateemi-

sista aspekteista käsin. Sitä ilmentävät kognitiivinen, sosiaalinen ja emotionaa-

linen ulottuvuus. Kognitiivinen ulottuvuus on ajattelemista ja ajatusprosesseja, 

jota oppija käyttää oppimistilanteissa.  Sosiaalinen ulottuvuus näyttäytyy oppi-

mistilanteessa oppijan vuorovaikutuskäyttäytymisessä. Emotionaalinen ulottu-

vuus sisältää tunteet ja tiedostamattomat motivaatiot, joita oppija omaa. Näiden 

ulottuvuuksien sitominen oppimiseen tuo siihen kognitiivisen näkökulman lisäksi 

myös yksilöä koskevan, kokonaisvaltaisemman ajatteluprosessin. (Cooper & 

Jacobs 2011, 21-22.) 

Osallisuuden toteuttamisesta käytännössä on myös esimerkkejä. Cleeland 

(2012) järjesti opetuskokeilun, joka sisälsi luovia lähestymistapoja, kuten vä-

hemmän pulpettityöskentelyä tai tiukasti strukturoituja oppitunteja ja enemmän 

luovia ratkaisuja, materiaaleja ja erilaisia oppimisympäristöjä. Luovien lähesty-

mistapojen ja opetusratkaisujen avulla Cleeland tavoitteli oppilaiden osallisuu-

den paranemista. Hän pyrki kuuntelemaan oppilaita ja luomaan syvempää oppi-

las-opettaja vuorovaikutusta. Avoimen ja luovan ilmapiirin myötä oppimisesta 

tuli vapaampaa, enemmän lapsilähtöistä ja esimerkiksi virheiden pelko väheni. 

Tämän kaltainen opetuksen järjestämisen kautta oppilaat saivat äänensä pa-

remmin kuuluviin, enemmän vastuuta ja osallisuuden eriaspektit toteutuivat. 

(Cleeland 2012, 34-46.)   
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Oppilaskunnat edustavat myös 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 päätösprosesseissa mukana alusta alkaen. (Lairio 2009, 181-186.) Koulut 

ovat löytäneet oppilaskunnissa mallin, jonka kautta osallisuutta pyritään edistä-

mään. 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-

söä ja vaikkapa koululuokkaa herättää kysymyksiä siitä kenen osallisuus on 

kyseessä, kuka osallisuutta määrittää, miten osallisuus näyttäytyy ja miten aitoa 

osallisuutta ylipäätään toteutetaan koululuokassa. Pelkona on, että pyrkiessään 

oppilaiden osallisuuteen, opettaja tulee toteuttaneeksi osallisuutta vain omasta 

näkökulmastaan, ei oppilaslähtöisesti. Jotta osallisuus ylipäätään on mahdollis-

ta oppimisen näkökulmasta, sitä täytyy pyrkiä mahdollistamaan ja edistämään. 

Tutkimuksessani päädyin käsitteeseen osallistava opetus. Yksinkertaisimmil-

laan sillä tarkoitan tutkimukseni suhteen oppilaita kuulevaa ja ymmärtämään 

pyrkivää otetta opetukseen, opetuksen käytänteitä, pedagogisia ratkaisuja ja 

toimintaa jotka mahdollistavat osallisuuden.   

Jo aiemmin mainitsemassani Shierin (2001) mallissa osallisuuden poluista osal-

lisuuden toteutumista tarkastellaan sen mahdollistamisen näkökulmasta. Shierin 

mallissa osallisuuden tikapuista keskiöön nousee aikuisten rooli. Se tarjoaa nä-

kökulman siihen, miten kasvattajien valmiudet, mahdollisuudet ja velvollisuudet 

suhteutuvat lasten osallisuuteen. Mallissa ovat konkreettiset välineet aikuisten 

roolin pohdintaan lasten osallisuuden mahdollistajina. (Shier 2001, 109-110; 

Eskel & Marttinen 2013, 81.) Käytännössä tämä tarkoittaa samaa kuin lasten 

osallistaminen aikuisten näkökulmasta.  
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Osallistava opetus on osallisuutta mahdollistavia käytänteitä, opettajan toimin-

taa ja toiminnan muutosta, jolla pyritään osallistamaan oppilaita. Sen toimijoita 

ovat opettaja ja oppilaat, jotka muodostavat sen luokkayhteisön, jossa osalli-

suutta tulisi esiintyä. (Rasku-Puttonen 2006, 116-118; Rasku-Puttonen 2005, 

99-100.) Niemi (2009) on ympäristölähtöistä terveyskasvatuspedagogiikkaa ke-

hittävässä tutkimuksessaan määritellyt osallistavan opetusmenetelmän ”aktiivi-

sesta oppimistilanteesta, reflektoinnista ja oman äänen löytämisen mahdollista-

vasta oppimisvälineestä 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 lähes-

tymistapa, jossa pyritään purkamaan hierarkisia valtasuhteita ja luomaan tasa-

arvoinen oppimisympäristö. Hooks on esittänyt osallistavan pedagogiikan eroa-

van perinteisestä kriittisestä ja feministisestä pedagogiikasta siinä, että se ko-

rostaa hyvinvointia. Kokonaisvaltaisen oppimisen mallia toteuttaessaan, osallis-

tava pedagogiikka valtauttaa niin opiskelijat kuin opettajatkin. (hooks 1994, 15, 

21.)  

Niemi (2008) on kehittänyt edelleen osallistavaa pedagogiikkaa. Niemen mu-

kaan osallistavassa pedagogiikassa oppilaan roolia pyritään tukemaan myös 

yksittäisellä oppitunnilla. Oppilas tuo esiin omat tietonsa ja käsityksensä opis-

keltavasta ilmiöstä, mitä seuraa opetustilanne, jossa oppimista edistävät mene-

telmät voivat olla moninaisia. Tästä esimerkkinä Niemi esittää opetukseen tuo-

tavan materiaalin. Osallistavassa pedagogiikassa niin opettaja kuin oppilas voi-

vat tuoda opetukseen materiaalia. Tätä seuraa opetukseen tuodun materiaalin 

yhteinen tarkastelu ja arviointi, mihin kaikki oppilaat osallistuvat. Tarkastelun 

avulla rajataan oppimateriaalia, pyrkien löytämään asioita ja käsitteitä, jotka 

ovat sekä opettajan että oppilaan kannalta olennaisia opiskeltavassa asiassa. 

(Niemi 2008, 45.) 

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

tetta käytännön pedagogiikalle: 
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1. Kasvattaa lapsia tarkastelemaan ympäristöään paikkana, jossa kulttuu-

risesti määritellyt normit ja toimintamallit ohjaavat ihmisen arkiajattelua ja 

toimintaa. 

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

ka ymmärtävät tiedon arvosidonnaisen luonteen. 

3. Tukea lasten kokonaisvaltaista kehitystä niin fyysisenä, psyykkisenä ja 

sosiaalisena kuin myös kulttuurisena, historiallisena ja ideologisena yksi-

lönä sekä tukea identiteetin rakentumista. 

4. Tukea lapsen kasvamista aktiiviseksi yhteisön jäseneksi antamalla 

mahdollisuuksia osallistua oman yhteisönsä –tässä tapauksessa koulun ja 

luokan –toimintaan. (Niemi 2008, 42-43.)    

Niemen neljässä perustavoitteessa on nähtävissä opetuksen pyrkimys koko-

naisvaltaisen oppimisen ja kehityksen tukemiseen ja osallisuuteen kasvattami-

seen. Samalla pyritään antamaan oppilaille tilaa ajatella itsenäisesti ja kyseen-

alaistaa tietoa. Niemen mukaan opetuksen luonteeseen liittyy olennaisesti osal-

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

Osallistavan toimintakulttuurin keskiössä ovat opettajan ja oppilaiden roolit.  Se 

nostaa opettajan ja oppilaiden roolin uudella tavalla tarkastelun kohteeksi, näh-

den opettajan tehtäväksi oppilaiden roolin tukemisen yhteisössä. (Rasku-

Puttonen 2006, 116-118; Rasku-Puttonen 2005, 99-100.) Opettaja, jolla on 

pääasiallinen vastuu ja valta luokastaan ja oppilaista voi valitsemallaan toimin-

tatavalla vaikuttaa osallisuuden toteutumiseen luokkayhteisössä. Tämän vuoksi 

opettajan rooli osallisuuden mahdollistajana on keskeinen. 

 
Opettajan roolina voidaan nähdä pyrkimys tavoitella lasten potentiaalia oppia 

osallistumisen kautta, mahdollistaen oppilaille aktiivisen tiedon tuottajan roolin. 

Luotaessa uudenlaista, osallistavaa toimintakulttuuria luokkaan, tulee sen nä-

kyä myös muutoksina opettajan ja oppilaiden suhteessa. (Rasku-Puttonen 

2006, 113, 116-118.) Opettajan rooli osallisuuden mahdollistajana tulee esiin 

arjen pedagogiikan käytänteissä. Pedagogiset käytänteet pitävät sisällän ne 
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opetus-, ohjaus-, ja toimintatavat, sekä –prosessit, joilla koulussa pyritään edis-

tämään oppilaiden oppimista. Opettajan opetustavat saavat aikaan oppilaissa 

moninaista toimijuutta ja osallisuutta, mikä on yhteydessä oppilaiden oppimi-

seen. Opettajan pedagogiset ratkaisut vaikuttavat siihen, kuinka oppilas oppii. 

(Toom & Pyhältö 2013, 84, 87.) Tarkkaan harkittuja pedagogisia käytänteitä 

toteuttaessaan, opettaja ei vain osallista oppilaitaan, vaan parhaassa tapauk-

sessa myös löytää ne toimintatavat joilla oppilaan oppiminen tehostuu.  

 

Oppilaslähtöisyys osallistamisen perustana 

Tutkimuksessani käytän lapsilähtöisyys -käsitteen rinnalla oppilaslähtöisyyttä. 

Molemmat ymmärrän lähtökohtaisesti samaa tarkoittaviksi, oppilaslähtöisyys on 

kuitenkin sävyltään enemmän oppimiseen ja sen eri aspekteihin kiinnittyvä.  

Lapsilähtöisyys juontaa juurensa lastentarhaliikkeen perustajaan, joka on Fried-

rich Föbel. Föbel näki lapsen kasvavana yksilönä, jossa jo itsessään on potenti-

aali kehittyä ihmisenä. Ulkoapäin annetun sijaan tätä potentiaalia on käytettävä 

herättelemällä kasvatettava kehittämään itseään ihmisenä. Föbel myös korosti 

kasvun ja kasvatuksellisuuden toiminnallisuutta. (Jantunen & Haapaniemi 2013, 

215, 216-217.)  

Miten oppilaslähtöisyys sitten kiinnittyy osallisuuteen ja osallistamiseen? Ope-

tusjärjestelyjen valossa voi todeta, että koululaitokset ovat kehittyneet aikuisten 

työpaikoiksi. Jotta vuorovaikutuksessa toimiminen toteutuisi, on vaihdettava 

näkökulmaa. On keskityttävä oppilaslähtöisyyteen, joka ei ole vain aikuisen tai 

kasvattajan määrittämä lapsen hyvä, vaan pyrkii aidosti tuomaan lapsista lähte-

vät impulssit mukaan opetukseen. (Jantunen & Haapaniemi 2013, 194.) Jotta 

lasten ja nuorten näkökulmaa voi ymmärtää, on kasvattajan oltava valmis kuu-

lemaan ja arvostamaan heidän ajatuksiaan ja näkemyksiään. Osallisuuden tu-

keminen edellyttää opettajalta lasten ja nuorten näkökulman tarkastelua asiois-

sa. (Rasku-Puttonen 2008, 165.)  

Oppilaan näkökulmien sisällyttämiseksi opetukseen tarvitaan hänen aktiivisesti 

tuottamaa tietoa. Lapsilähtöisyydessä kasvattajan on pyrittävä asettumaan lap-
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sen tai nuoren asemaan ja tehdä itselleen toiminnan lähtökohtia selventäviä 

kysymyksiä (Turja 2007, 167, 168; Jantunen & haapaniemi 2013, 225). Myös 

oppilaiden ottaminen mukaan toiminnan suunnitteluun on oppilaslähtöisyyden 

tuomista toimintaan (Jantunen & haapaniemi 2013, 225). Oppilaiden ottaminen 

mukaan suunnitteluun on samalla myös oppilaiden osallistamista opetukseen, 

oppimiseen ja opiskeluun. Se on myös pedagogista toimintaa, joka tähtää oppi-

laiden osallisuuteen.   

Lapsilähtöisyyttä opetuksessa ja kasvatustyössä on perusteltu sen mahdollis-

tamien laajempien, yhteiskunnallisten hyötyjen näkökulmasta. Lapsen näkökul-

man tuominen kasvatus- ja opetustyöhön on tärkeää yhteiskunnallisen, peda-

gogisen ja ammatillisen kehittymisen näkökulmista. Opettajalle se tarjoaa uusia 

näkökulmia ja vaihtoehtoisia tapoja tehdä asioita. Ongelmaksi nousevat lapsen 

yksilöllisyyden huomioiminen, vaikutusmahdollisuudet ja tasa-arvo suhteessa 

aikuisiin. (Turja 2007, 168-169, 173-175.) Koulussa toteutettava oppilaslähtöi-

syys kohtaa samat ongelmat, kun lasten ja nuorten vaikuttamismahdollisuudet 

suhteessa aikuisten vaikuttamismahdollisuuksiin otetaan tarkastelun kohteeksi. 

Viime kädessä aikuinen, koulussa usein opettaja, on se, joka päättää mikä on 

oppilaalle parasta 

Osallistaminen voidaan tuoda oppilaslähtöisen pedagogiikan rinnalle. Oppilas-

lähtöisyyden toteuttamiseen opettaja tarvitsee ajan tasalla olevan tiedon siitä 

nuorisokulttuurista, jossa hänen oppilaansa elävät (Jantunen & Haapaniemi 

2013, 195). Kun aikuinen on selvillä nuoren maailmasta, hän voi tarjota nuorelle 

toimintaa, joka edistää kehittymistä ja yksilöllisen tiedonrakennusprosessin ra-

kentumista. (Turja 2007, 170). Jos luodut opetuskäytänteet antavat oppilaalle 

mahdollisuuden olla mukana toiminnassa aina alkusuunnittelusta toiminnan ar-

viointiin asti, toteutetaan samalla osallistavia opetuskäytänteitä, jotka mahdollis-

tavat osallisuuden. 

Lasten mielipiteiden kuuleminen, yhteiseen suunnitteluun ja päätöksentekoon 

mukaan ottaminen, ei tarkoita, että kasvattajan tai opettajan on tähdättävä las-

ten jokaisten toiveiden toteuttamiseen. Osallisuuden mahdollistamisen yhtenä 

päämääränä on kasvattaa lasta myös kuuntelemaan ja ymmärtämään muiden 
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näkökulmia, oppia perustelemaan omiaan ja tällä tavalla hankkia tärkeitä sosi-

aalisia taitoja. (Turja 2007, 170-171.)  Näitä taitoja tarjotessaan osallistava ope-

tus tuo kokonaisvaltaista oppimista, niin itsestään, ympäristöstään, toisista ih-

misistä ja käsiteltävistä aiheista lasten ulottuville.  

Pyrkiessään muokkaamaan opetusjärjestelyjä tai kasvatus ja opetuskäytänteitä 

enemmän oppilaslähtöisiksi yksittäisen opettajan suurimpia haasteita on yksi-

löiden huomioiminen oppilasmassasta. Oppilaslähtöisyyden ongelmaksi nousee 

oppilaiden heterogeeniset ryhmät. Vaatii todellista määrätietoisuutta ja mene-

telmätietoa, jotta opettaja kykenee tekemään sellaisia opetuksellisia ratkaisuja, 

että se hyödyttäisi mahdollisimman monia opetukseen osallistuvia. (Jantunen & 

Haapaniemi 2013, 194.) Osallistavan opetuksen toteuttaminen ja tätä kautta 

osallisuuden mahdollistaminen edellyttävät opettajalta ammattitaitoa, valmiuk-

sia, kyky kuunnella ja muokata toimintaa sen mukaan sekä lujaa uskoa oppi-

laidensa kyvykkyyteen. 
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3. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

 

 

 

3.1. Tutkimuksen lähtökohtia ja tutkimustehtävä 

 

Tutkimukseni lähti liikkeelle vahvasti tutkimusaihe edellä. Minulle oli hyvin var-

haisessa vaiheessa selvää, että haluan tutkimukseni liittyvän englanninkielen 

opetukseen ja vieläpä niin, että kenttätyöskentelyn tulisi olla osana tutkimustani. 

Englanninkielen opettaminen valikoitui osaksi tutkimustani oman kiinnostuksen 

pohjalta. Usein tutkimuksen aihe valikoituu teoreettisen tai käytännön intressin 

ohjaamana (Laitinen 1998, 37). Lisäksi koin, että viemällä tutkimuksen luokka-

huoneeseen saisin siitä enemmän irti myös tulevaa opettajan työtäni silmällä 

pitäen. 

Opettamisen lisäksi olen alkanut kiinnittää erityistä huomiota oppilaiden oppimi-

seen ja omaan opiskeluunsa osallistumiseen. Pohdintani aiheeksi on tullut, mi-

ten saisin oppilaat todella olemaan läsnä tunneilla ja osoittamaan aitoa kiinnos-

tusta opetettavia aiheita, omaa oppimistaan ja opetusta kohtaan. Osallisuuden 

käsite pitää osaltaan sisällä näitä aidon osallistumisen ja läsnäolon tunnuspiir-

teitä. Tätä kautta osallistavasta opetuksesta tuli osa tutkimukseni tarkastelun 

kohteita. 

Tutkimuksen teoreettinen kehys rakentui osallisuuden ja osallistavan opetuksen 

käsitteen määritelmien ympärille. Keskeiseksi tarkastelun kohteeksi muodostui 

osallisuuden lähestyminen eri näkökulmista, tutkien sen asemaa niin yksilön 

kuin yhteisön kannalta sekä sen tutkiminen, mitä osallisuus koulussa on. Osal-

listavan opetuksen määrittäminen liittyi luonnollisesti osaksi tutkimukseni teo-

riaosiota ja tutkimuksen kokeilevan luonteen ja oppilaita osallistavan opetuksen 

vuoksi, teoria osuudessa avasin myös lapsilähtöisyyttä osana osallistamista.  
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Tutkimuksen raamien selkeydyttyä myös alustavat tutkimuskysymykset hahmot-

tuivat. Ne ovat muovautuneet lopulliseen muotoonsa läpi tutkimusprosessin. 

Päätutkimuskysymykseksi muodostui: 

1. Miten osallistavaa opetusta englannin kielen oppitunneilla toteutetaan 

luokkahuoneessa?  

Päätutkimuskysymystä tukemaan määrittelin kolme alakysymystä:  

1.1. Minkälaisena toimintana osallistava opetus englannin kielen oppitun-

neilla näyttäytyy luokkahuoneessa? 

1.2. Millaisin keinoin opettaja toteuttaa osallistavaa opetusta englannin 

kielen oppitunneilla? 

1.3. Minkälaisia kokemuksia oppilailla on osallistavasta opetuksesta eng-

lannin kielen oppitunneilla? 

Päätutkimuskysymystä edelsi olettamus siitä, että opetukseen, joka pyrkii osal-

listavaan opetukseen, lähtökohtaisesti sisältää osallistavia käytänteitä. Tutki-

muskysymyksen avulla katse kiinnittyy niihin keinoihin, toimintatapoihin, käytän-

teisiin ja opetusjärjestelyihin, joita osallistava opetus pitää sisällään. Alakysy-

mykset on määritelty päätutkimuskysymyksen tueksi. Niiden avulla olen rajan-

nut aineiston tarkastelu näkökulmaa ja ne ovat samalla antamassa suuntaa tut-

kimukselle. Alakysymykset toimivat osaltaan ikään kuin ensimmäisenä askelee-

na aineiston analyysivaiheeseen ja siihen, miten erilaisten aineistojen analy-

sointi määrittyy.      

 

 

3.2. Tutkimusmenetelmän valinnan pohdintaa 

 

Aiheen hahmotuttua aloin pohtia, millä keinoilla pääsen tarkastelemaan kiinnos-

tukseni kohteita. Mitä menetelmiä tai tutkimuksellisia lähestymistapoja käyttäen 
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löytäisin vastauksia minua askarruttaviin tutkimuskysymyksiin, siitä mitä osallis-

tava opetus toteutuakseen edellyttää niin oppilailta kuin opettajalta?  Yksinker-

taisen ohjenuoran avulla pääsin eteenpäin. Tutkimuksen tekemiseen kannattaa 

valita sellainen lähestymistapa, joka auttaa vastaamaan tutkimuskysymyksiin 

(Eriksson & Koistinen 2014, 2). Halusin siis löytää tavan tutkia osallistavaa ope-

tusta englannin kielen oppitunneilla. Haasteena oli osallistamisen ja osallisuu-

den käsitteet ja se mitä osallistavalla opetuksella voidaan ymmärtää. Näitä 

määritellessä ja tutkimusmetodia pohtiessani tulin siihen tulokseen, että parhai-

ten minua palvelisi kokeilu, jonka lähtökohtana olisi tähdätä osallisuuteen eng-

lannin kielen oppitunneilla osallistavan opetuksen kautta. 

Toimintatutkimus ja sen edustamat käytänteet vaikuttivat jo varhain soveltami-

sen arvoisilta. Toimintatutkimuksen keinoin voisin luoda tilanteen, jossa osallis-

tavaa opetusta englannin kielen oppitunneilla pyrittäisiin toteuttamaan käytän-

nössä. Tätä kautta saisin sekä arvokasta opetuskokemusta että tarvitsemaani 

tutkimusaineistoa, oppilaiden ja opettajan näkökulmaa osallistavaan opetuk-

seen.  

Koululuokka, jossa toteutin tutkimukseni toimi samalla myös tapauksena, joka 

edusti vastaavan kaltaisia luokkia suomalaisessa peruskoulussa. Tutkimukseni 

liittyi piirteiltään myös osittain tapaustutkimuksen piiriin. Tarkemmin katsottuna 

sitä voidaan pitää välineellisenä tapaustutkimuksena. Välineellinen tapaustutki-

mus on kyseessä, kun tapaustutkimuksella on välineellinen arvo, ja sen avulla 

halutaan ymmärtää enemmänkin jotain muuta kuin juuri kyseistä tapausta eikä 

tapaus itsessään siis ole kiinnostava vaan sitä tarkastelemalla pyritään tarkaste-

leman jotain yleistä teemaa tai kehittelemään teoriaa (Eriksson & Koistinen 

2014, 16). Minä tutkija-opettajana, luokka ja sen oppilaat muodostimme tutki-

muksen tapauksen, jonka toiminta on tarkastelun kohteena.  

Tutkimuksen tarkastelua tapaustutkimuksen näkökulmasta en kuitenkaan näh-

nyt relevantiksi tutkimukseni kannalta, sillä tutkimukseni nojautui erittäin vah-

vasti toimintatutkimukseen, vaikka siinä välineellisen tapaustutkimuksen piirteitä 

olikin nähtävissä. Tutkimukseni metodologia selkeytyi tätä myötä ja tarkentui 

vielä tutkimuksen kuluessa. Keskeiseksi tutkimusta, sen suunnittelua ja kulkua 
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ohjaavaksi menetelmäksi muodostui toimintatutkimus, jonka keinoin lähdin ra-

kentamaan tutkimusasetelmaa ja selvittämään tutkimuskysymystä.  

 

 

3.3. Toimintatutkimus tutkimusstrategisena lähestymistapana 

 

Toimintatutkimuksen piiristä löytyivät ne työkalut, joiden puitteissa pystyin luo-

maan osallistavaa opetusta toteuttavan englannin kielen opetusjakson ja ke-

räämään aineistoni. Toimintatutkimuksen raameissa suunnittelin niin opetuksen 

kuin tutkimusluokkaani tarvittavan ympäristön ja näin mahdollistin tutkimuson-

gelmani tarkastelun suunnittelemani jakson pohjalta. 

Toimintatutkimuksen käsite juontaa juurensa 1940-luvulle John Collieriin (Heik-

kinen 2007a, 199; Heikkinen 2007b, 23-24). Toimintatutkimuksen varsinaisena 

oppi-isänä on kuitenkin pidetty Kurt Lewiniä (1946), joka on tutkinut ryhmien 

dynamiikkaa ja muutosten läpiviemistä ryhmissä (Järvinen & Järvinen 2004, 

128; Heikkinen 2007a, 199; Heikkinen 2007b, 23-24).  

Toimintatutkimus on tapaustutkimuksen tavoin usein mielletty tutkimusmene-

telmän sijaan tutkimusstrategiseksi lähestymistavaksi, joka välineinään voi hyö-

dyntää erilaisia tutkimusmenetelmiä. Sen päämääränä on samanaikainen toi-

minnan tutkiminen ja kehittäminen. (Heikkinen 2007a, 196; Eskola & Suoranta 

1998, 128-129.) Lähtökohtana tutkimukselleni oli pyrkiä tuomaan osallistava 

opetus osaksi englanninkielen oppitunteja. Toimintatutkimuksessa tarkastelu-

kohteeksi voidaan ottaa esimerkiksi kouluihin vakiintuneita toimintakäytänteitä 

pyrkien pohtimaan millaisia päämääriä ne palvelevat (Heikkinen 2007a, 201). 

Toimintatutkimus mahdollisti tutkimusjakson suunnittelun ja jakson aikaisen ja 

sen jälkeisen toiminnan tarkastelun. Menetelminä tutkimuksessa ja aineiston 

keruussa käytin osallistuvaa havainnointia, videointia, sekä palaute ja kysely-

lappuja joihin vastaamalla oppilaat antoivat minulle tilaisuuden myös tarkastella 

opetusjaksoa heidän näkökulmastaan.   
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Carr ja Kemmis (1986) määrittävät toimintatutkimusta seuraavasti: Toimintatut-

kimus on itsereflektiivisen tutkimuksen muoto, jota siihen osallistuvat käyttävät 

sosiaalisissa tilanteissa, parantaakseen päämääriensä saavuttamisen mahdolli-

suuksia ja oikeutusta omissa käytänteissään. Toimintatutkimuksessa osallistujat 

pyrkivät myös ymmärtämään omia käytänteitään ja tilanteita, joissa ne ilmene-

vät, paremmin. (Carr ja Kemmis 1986, 162; Järvinen ja järvinen 2004, 129.) 

Toimintatutkimukseen liitetään usein tämän lisäksi myös sen projektimaisuus. 

Se nähdään tutkimus- ja kehittämisprojektina, joka on yleensä ajallisesti rajattu. 

Toimintatutkimus on myös prosessi, jota tehtäessä ymmärrys ja tulkinta lisään-

tyvät vähittäin. Se pyrkii tuottamaan tietoa käytännön kehittämiseksi. (Heikkinen 

2007b, 16, 17, 36.) Käytännön tiedon tuottaminen opetusmenetelmien paran-

tamiseksi ja oppilaiden osallisuuden vahvistamiseksi olivat yksi tutkimukseni 

tavoitteista. Tutkimuksessani tämä tarkoitti sitä, että osallistavaa opetusta eng-

lannin kielen oppitunneilla toteuttamalla pyrin löytämään sellaisia opetusmene-

telmiä, jotka tukivat osallisuutta. Esimerkiksi pyrin muokkaamaan opetusta 

enemmän oppilaita kuuntelevaksi ja toteuttamaan opetuksessa oppilaiden esit-

tämiä oppimis- ja opetustyylejä ja tehtäviä.  

Toimintatutkimus nähdään lähes poikkeuksetta sosiaalisen tai yhteisöllisen as-

pektin kautta. Se keskittyy ennen kaikkea sosiaaliseen toimintaan tarkoitukse-

naan tutkia ja kehittää ihmisten yhteistoimintaa (Heikkinen 2007a, 197, Heikki-

nen 2007b, 16). Toimintatutkimus rakentuu yhteisön sisälle, missä tutkija yh-

dessä yhteisön kanssa pyrkii ratkaisemaan ongelmat ja saavuttamaan asetetut 

päämäärät ja tavoitteet. Sen puitteissa hyödynnetään niin kvantitatiivisia kuin 

kvalitatiivisia menetelmiä. (Linnansaari 2004, 114-115.) Toteuttamassani tutki-

muksessa yhteisönä, jonka toimintaan keskityin ja jota opetuskokeiluni osaltaan 

pyrki kehittämisenomaisesti tarkastelemaan, toimi yläkoululuokka.  

Keskeisenä osana toimintatutkimusta on tutkijan osuus toiminnassa. Toiminta-

tutkimus voidaan nähdä lähestymistapana, jossa tutkija tutkittavan yhteisön toi-

mintaan osallistumalla pyrkii ratkaisemaan jonkin tietyn ongelman yhdessä yh-

teisön jäsenten kanssa (Eskola & Suoranta 1998, 129). Tutkija on toimintatut-

kimuksessa tarkoituksenmukaisesti osana tutkimustaan, hän on aktiivinen vai-
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kuttaja ja toimija, joka pyrkii voimaannuttamaan ja valtaannuttamaan tutkimuk-

seen osallistuvia ihmisiä rohkaisten heitä tarttumaan asioihin ja kehittämään 

niitä omalta kannaltaan paremmiksi (Heikkinen 2007b, 20). Tutkijan osuus toi-

mintaan vaikuttamisessa oli yksi niistä perusteluista, joiden myötä toimintatut-

kimus valikoitui tutkimusmenetelmäkseni. Tutkimukseeni tarvittavan opetusjak-

son luominen ja osallisuuteen pyrkiminen rohkaisemalla oppilaita tuomaan omia 

näkemyksiään ja toiveitaan vahvemmin esiin oppitunneilla vaati toimintaan 

puuttumista ja siten myös osana toimintaa olemista.  

Toimintatutkimus on prosessi, joka etenee sykleittäin (kuvio 3, mallintaa yhtä 

toimintatutkimuksen sykliä). Syklisyys onkin yksi toimintatutkimuksen tunnuspiir-

teistä. Tehtyä suunnitelmaa noudattelevaa kokeilua seuraa kokemusten pohjal-

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

 

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

tikkelista).  

Syklien määrän sijaan tutkimuksen kannalta tärkein rooli on toimintatutkimuksen 

perusidean, suunnittelun, toiminnan ja arvioinnin toteutumisella. Syklien seu-

raaminen toisiaan johtaa niin kutsuttuun toimintatutkimuksen spiraaliin, jossa 

toteutunutta sykliä seuraava uudelleen suunnittelu johtaa uuteen sykliin ja näin 

syklien jatkumo muodostaa spiraalin. (Heikkinen & Rovio & Kiilakoski 2007, 78-

80.) Tutkimukseni keskittyy toimintatutkimuksen ensimmäiseen sykliin. Tähän 

suunnitelu

toteutushavainnointi

reflektointi



34 
 

rajaukseen päädyin opinnäytetyön laajuuden huomioon ottaen. Yhden syklin, eli 

viiden oppitunnin mittaisen opetusjakson tuottama työmäärä, suunnitteluineen 

ja toteuttamisineen sekä siitä saatava aineisto täyttivät tutkimuksen tarkoituk-

sen.  

Käytännössä tutkimuksen vaiheet kulkivat alkukartoituksen ja suunnittelun kaut-

ta opetusjakson toteutukseen ja havainnointiin sekä sen aikaiseen ja jälkeiseen 

reflektointiin. Kokemukseni toimintatutkijana ja tutkimuksen tekijänä olivat alun 

alkaen hyvin rajalliset. Toimintatutkimus, kuten muukin tutkimus on usein askel 

tuntemattomaan (Heikkinen ym. 2007, 85-86). Tämän vuoksi toteuttamani sykli 

oli samalla kentän kartoittamista ja opettaja-tutkijana toimimisen harjoittelemis-

ta. Tämä ei ollut aivan ongelmatonta. Yhtenä ongelmana oli täsmällisen tutki-

mussuunnitelman kirjoittaminen, mikä toimintatutkimuksen saralla nähdään etu-

käteen mahdottomaksi, sillä tutkija oppii koko ajan tutkimuskohteestaan ja me-

netelmistään. (Heikkinen ym. 2007, 85-86.) Useampi sykli olisi antanut mahdol-

lisuuden kehittää myös tutkimus menetelmiä ja harjaannuttanut tutkijan työhön. 

Toimintatutkimuksen valinta tutkimusmetodiksi opettajana toimimisen rinnalle oli 

luonnollinen valinta myös opettajan työnkuvaa tarkasteltaessa. Opettajan työs-

sä toteutuvat toistuvina jaksoina toimintatutkimuksen kolme perusvaihetta 1) 

suunnittelu, 2) suunnitelman toteuttaminen ja 3) pohtiminen ja arviointi (Åhlberg 

1996, 91). Parhaimmillaan toimintatutkimus yhdistää opettajan ja tutkijan roolit 

tuoden teorian kasvatustyön tueksi (Linnansaari 2004, 113).  

Tämän lisäksi yhdeksi toimintatutkimukselle ja erityisesti tutkivalle opettajalle 

tunnusomaiseksi piirteeksi luetaan reflektiivisyys. Reflektiivisyydellä tarkoitetaan 

huomion kohdistamista omaan itseensä, pyrkien näkemään omaa toimintaansa 

uudesta näkökulmasta. Toimintatutkimus mielletään reflektiiviseksi kehäksi, jos-

sa toiminta, toiminanna havainnointi, reflektointi ja taas uudelleen suunnittelu 

kulkevat kehässä. (Heikkinen 2007b, 33-34.) Pyrkiessäni toimintatutkimuksen 

keinoin vastaamaan tutkimusongelmaani, sain samalla arvokasta kokemusta ja 

palautetta opettajana toimimisessa niin tutkimusryhmältä saadun palautteen 

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

TAA 

 

 

 

4.1. Aineiston kerääminen 

 

Tutkimuksen alkuvaiheissa toiveenani oli saada tutkimuksen opetuskokeiluun 

mukaan yläkoululuokka. Luokassa minulla oli tarkoituksena organisoida opetus-

kokeilu. Sain keväällä 2015 myöntävän vastauksen yhdeltä yläkoulun kielten 

lehtorilta. Hän oli halukas lähtemään mukaan tutkimukseeni luvaten minulle luo-

kan, jossa toteuttaa tutkimukseni sisältämä opetusjaksokokonaisuus. Kevätkii-

reiden vuoksi aineiston keruu siirtyi syksylle 2015, jolloin varsinaisen opetusjak-

son pitäminen tapahtui. Heti elokuun alussa olin uudelleen yhteydessä kielten 

lehtoriin. Hänellä oli tiedossa yksi yläkoulua viimeistä vuotta suorittava luokka, 

jonka hän oli katsonut soveltuvan tutkimusluokaksi. Opettajan oppilaantunte-

musta kannattaa hyödyntää tutkittavien valinnassa (Aarnos 2007, 171), joten 

lähdin luottavaisin mielin eteenpäin.   

Seuraavaksi olin yhteydessä koulun rehtoriin, joka myös antoi luvan tutkimuk-

sen toteuttamiselle koulussaan. Luokan ja koulun varmistuttua vierailin luokassa 

syyskuussa 2015. Vierailun yhteydessä kerroin oppilaille osallistavaa opetusta 

englannin kielen oppitunneilla koskevasta tutkimuksesta sekä mahdollisuudes-

taan osallistua tutkimukseen. Pyysin myös kirjallista suostumusta tutkimukseen, 

mahdolliseen videointiin ja haastatteluihin osallistumisesta sekä oppilailta että 

heidän vanhemmiltaan. Lisäksi oppilaille annettiin mahdollisuus osallistua tutki-

mukseen, mutta kieltäytyä videoinnista. 

Luokan 20 oppilaasta 15 palautti myöntävän vastauksen tutkimukseen osallis-

tumisesta. Tutkimukseen suostuneista oppilaista yksi oppilas vastasi kieltävästi 

videointia koskevaan kohtaan, joten hänet siirrettiin oppituntien ja videoinnin 
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ajaksi niin, ettei hän päätynyt videotallenteille. Tämän lisäksi varmistin kahdelta 

oppilaalta vielä erikseen heidän suostumuslomakkeen tulkinnanvaraisen vuoksi, 

että he ovat tietoisia tutkimuksesta, ovat siinä vapaaehtoisesti mukana ja suos-

tuvat kuvattavaksi. Yhtä oppilasta pyysin myös tarkistamaan vanhemmiltaan 

luvan tulla videokuvatuksi, sillä tätä kohtaa ei hänen vanhempien täyttämässä 

suostumuslomakkeessa ollut täytetty. 

Sovimme kielten lehtorin kanssa, että tutkimukseni ajoittuisi loka- marraskuulle 

syksyllä 2015. Pro gradu –tutkimuksen ajan rajallisuuden ja opinnäytetyön tar-

koituksen vuoksi päädyin rajaamaan kentällä tapahtuvan tutkimustyön viiteen 

oppituntiin. Myös opetusjakson kokeileva luonne oli yksi kentällä tapahtuvan 

tutkimuksen pituutta rajoittava tekijä. Koululla tapahtuvan opetuksen ensisijai-

nen tehtävä on aina edesauttaa oppilaiden kognitiivisten, sosiaalisten, psyykkis-

ten ja motorististen tietojen ja taitojen kehittymistä. Pitämällä jakson lyhyenä, 

pyrin minimoimaan kokeilevan opetuksen tuomat riskit oppilaan ja oppimisen 

kokonaisvaltaisen edistymisen kannalta. 

Opetusjakson tunnit ajoittuivat kolmelle viikolle, joiden aikana toteutin tutkimuk-

seni kenttätyön tutkimusluokassani. Opetusjakso sisälsi viisi oppituntia tutki-

musluokassa.  

Taulukko 2. Opetusjakson oppitunnit 

Opetusjakson 
oppituntitunti 

Oppitunnin aihe 

1. Oppitunti Suunnittelutunti, jolloin suunniteltiin tulevan kolmen tunnin sisäl-
löt yhdessä oppilaiden kanssa. Koska opetusjaksolle oli jo aihe 
(mediasanasto), suunnittelu painottui oppitunneilla käytettäviin 
opetus- ja opiskelumenetelmiin. 

2. Oppitunti Alkutestin pitäminen, mikä sisälsi tulevaan oppikokonaisuuteen 
liittyvää mediasanastoa. Oppilaiden suunnittelemien opiskelu- ja 
opetustapojen käyttöä opetuksessa ja mediasanaston opiskelus-
sa sekä lyhyen palautekyselyn pitäminen kuluneesta tunnista.  

3. Oppitunti Oppilaiden suunnittelemien opiskelu- ja opetustapojen käyttöä 
mediasanaston opiskelussa sekä lyhyen palautekyselyn pitämi-
nen kuluneesta tunnista. 

4. Oppitunti Oppilaiden suunnittelemien opiskelu- ja opetustapojen käyttöä 
mediasanaston opiskelussa, lopputesti, jossa testattiin opittuja 
sanoja, pitäminen sekä lyhyen palautekyselyn täyttö kuluneesta 
tunnista. 

5. Oppitunti Palautekyselyn täyttö tutkimuksen opetusjaksosta. 



37 
 

 

Viisi opetusjaksooni sisältyvää tuntia olin jakanut seuraavalla tavalla. Ensim-

mäinen tunti oli nimetty suunnittelutunniksi, jolloin seuraavien tutkimusjaksoon 

liittyvien kolmen tunnin opiskelu ja opetus suunniteltaisiin. Tämä tunti pidettiin 

viikko ennen kolmen opetettavan tunnin alkamista. Jakson seuraavat kolme 

tuntia toteutettiin mahdollisuuksien mukaan oppilaiden suunnittelutunnin aikana 

tekemien suunnitelmien pohjalta. Näistä kolmesta tunnista ensimmäinen ja vii-

meinen sisälsivät testit, joilla oppilaiden oppimista seurattiin. Viimeisen eli vii-

dennen oppitunnin määrittelin palautetunniksi, jolloin oppilaat täyttivät opetus-

jaksoa koskevan palautekyselyn. 

Opetusjakso piti sisällään monia vaiheita ja alustavasti se näyttäytyi 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, sekä opetusjakson haasteellisuuden 

vuoksi valitsin aiheen itse. Päädyin sanastoon, joka olisi kielioppia yksinkertai-

sempi käsitellä opetuksessa.      

Ennen aineistonkeruun alkamista jouduin pohtimaan tutkimukseni tuottamaa 

aineistoa. Laadullisessa tutkimuksessa aineisto pelkistetyimmillään näyttäytyy 

tekstinä, joka voi olla tuotettu tutkijasta riippumatta tai tutkijan vaikuttamana 

(Eskola & Suoranta 1998, 17-16). Toimintatutkimuksessa ja erityisesti koululuo-

kassa tapahtuvassa tutkimuksessa, missä tutkijan ja opettajan roolit yhdistyvät, 

tutkimuksesta saatu aineisto ei ole kuitenkaan näin yksiselitteistä.  

Tutkimukseni suunnittelun alkuvaiheessa tuli selväksi, että osallistavan englan-

nin kielen opetuskokeilun pohjalta tulisin saamaan monenlaista aineistoa. Luok-

katilanteissa havainnointi oli yksi tapani kerätä aineistoa. Havainnoinnin tueksi 

olisi hyvä kerätä muita muistiinpanoja, sillä ne auttavat aineiston tulkintavai-

heessa, muun muassa asioiden mieleen palauttamisessa (Aarnos 2007, 172). 

Yhdistin havaintoni tutkijan päiväkirjaani, jota pidin läpi tutkimusprosessin. Tä-

män lisäksi muuta kirjallista aineistoa sain oppilaiden työstämistä tuntisuunni-
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telmista, oppilaiden testeistä, tuntien jälkeen täytetystä lyhyistä palautteista se-

kä viimeisen tunnin palautekyselyistä. 

Suunnittelutunnilla oppilaat jakautuivat ryhmiin suunnittelemaan tulevia kolmea 

oppituntia samalla, kun tutkimukseen osallistumattomat oppilaat tekivät kertaa-

via tehtäviä. Jakson kolmelle opetettavalle tunnille muotoilin oppilaiden suunnit-

telemista tuntikokonaisuuksista opetuskokonaisuuksia. Olin antanut oppilaille 

mahdollisuuden kirjoittaa ylös myös pelkkiä ideoita, jos he eivät keksisi miten 

jotakin tiettyä asiaa tehdä, mitä välineitä siihen tarvitaan tai kuinka paljon aikaa 

se vie. Tutkimuksen lyhyyden vuoksi kaikkea, mitä oppilaat olivat suunnitelleet, 

ei saatu mahtumaan suunnitelmiin. Osan ideoista jouduin myös hylkäämään 

käytännön tai eettisistä syistä. Näitä oli esimerkiksi keskustelu ulkomaalaisen 

kanssa, jota en pystynyt lyhyellä varoitus ajalla mahdollistamaan ja videon kat-

seleminen tekijän oikeuslakiin nojaten. Toisaalta oppilaiden kulloiseenkin toi-

mintaan varaamaa aikaa muutin tarpeen tullen asiasisältöä ja tuntien kestoa 

vastaavaksi. Palautetunti sisälsi vain palautekyselyn täyttämisen.  

Näiden aineistojen lisäksi päätin myös videoida tunnit. Luokan lehtori lupautui 

suorittamaan videointia. Videoiden ajatuksena oli tukea tarvittaessa havainnoin-

tia. Videointi mahdollistaa kentälle palaamisen ja havaintojen tekemisen, vielä 

kentällä toteutetun tutkimuksen jälkeenkin (Rantala 2005, 119). Videoinnin avul-

la voin myös päästä kiinni sellaisiin hetkiin ja tapahtumiin, joita en välttämättä 

luokassa opettajana toimiessani ehdi havainnoimaan. Videointi antaa myös 

mahdollisuuden etääntyä tutkimuksen kentästä ja tarkastella sen tapahtumia 

ikään kuin ulkopuolisena tutkijana. Käytännössä tunnit noudattelivat pitkälle 

samaa kaavaa. Oppilaat organisoitiin istumaan, niin että ne jotka eivät osallistu 

tutkimukseen ja oppilas jota ei saa kuvata istuvat kameran ulottumattomissa. 

Heitä ohjeistettiin myös pyytämään lupa, ennen mahdollisia siirtymiä, jotta he 

eivät päädy videotallenteille. Tunneilla toteutetuissa ryhmätöissä yksi ryhmä 

sijoittui niin, että kuvauksesta kieltäytynyt oppilaskin pystyi osallistumaan ryh-

män toimintaan. 

Videoinnin ongelmaksi osoittautui videon äänen heikkolaatuisuus. Esimerkiksi 

oppilaiden puhetta ja kommentteja oppituntien aikana oli jälkikäteen usein mah-
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doton poimia videolta. Kuvatessaan luokan lehtori myös kierteli luokassa oppi-

laiden joukossa saadakseen ryhmätyöskentelyä paremmin videolle, jolloin osa 

luokan tapahtumista ja oppilaiden ja opettajan toiminnasta jäi videon ulkopuolel-

le.    

Moninainen aineisto sai minut tutkimuksen alussa myös pohtimaan, onko mah-

dollista jättää jotakin pois aineistosta? Aineistonrajaus on laadullisessa tutki-

muksessa tärkeää, koska aineisto se laadullisessa tutkimuksessa on periaat-

teessa loputon (Eskola & Suoranta 1998, 65).  Osa aineistosta, esimerkiksi op-

pilaita kerätyt dokumentit, tulivat aineistoksi osana tutkimusta. Tutkimuksen 

kannalta olennainen oli myös opetusjakson pitäminen, mikä sisälsi tuntien 

suunnittelua, joten oppilaiden tuntisuunnitelmistakin tuli tutkimuksen tuottamaa 

aineistoa. Myös testien pitäminen tuotti oheisaineistoa tutkimuksessa, mutta 

testien painoarvo oli tarvittaessa tutkimusaineistoa tukeva. Testien pitämistä 

perustelin sekä pedagogisista lähtökohdista, onhan testin tekeminen aina sa-

malla oppimistilanne ja sekä toisaalta opettajan näkökulmalla, sillä tämä testit 

mahdollistivat oppimisen seuraamisen. Samalla myös luokan oma lehtori voi 

seurata oppilaidensa edistymistä. Mikään näistä aineistosta ei kuitenkaan pää-

tynyt varsinaiseen tutkimusaineistoon.  

Luokassa tapahtuvan toiminnan havainnoimisen ja toisaalta tutkijan päiväkirjan 

kirjoittamisen tuottama aineisto olivat tutkimuksen kannalta keskeistä. Toiminta-

tutkimuksen ytimessä on reflektiivisyys, jota hyödyntäen toimintaa pyritään ke-

hittämään (Heikkinen 2007a, 201-202). Koin, että muistiinpanoni, jotka sisälsi-

vät roolini määrittämistä, eteen tulleita ongelmia, oman toiminnan reflektointia ja 

tutkimuksen tekoon, osallistamiseen, opetukseen ja oppimiseen liittyvää pohdin-

taa, ovat tutkimusongelman kannalta keskeistä aineistoa.  

Palautetta oppilaat antoivat minulle jokaisen tunnin lopussa, jolloin he täyttivät 

omalla nimellään lyhyet palautelaput. Palautelapuissa kyseltiin oppilaiden ko-

kemuksia tunneista, mitä hyvää tai parannettavaa tunneissa oli, mitä he oppivat 

ja miten he muokkaisivat tuntisuunnitelmia tai tunnin toteutusta. Tämän palaut-

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

tut, opiskelutavat.  

Kattavampaa palautetta ja oppilaiden näkökulmia sain enemmän viimeisen tun-

nin palautekyselystä. Kyselylomake alkaa usein niin kutsutuilla taustakysymyk-

sillä, joita ovat esimerkiksi ikää, sukupuolta ja koulutusta koskevat kysymykset 

ja joilla herätellään tutkittava tutkimukseen (Valli 2007, 103-104). Luokan oppi-

laat olivat minulle entuudestaan tuttuja, joten ainoana taustatiedon kartoitukse-

na minulla oli oppilaiden nimi. Nimeä kysyin, koska halusin kyetä seuraamaan 

oppilaiden kokemuksia, palautteita, testejä ja suunnitelmia kokonaisuutena. Ky-

selylomakkeeksi muodostui oppilaiden kokemuksia ja ajatuksia kartoittava 21 

kysymyksen lomake, jossa osa kysymyksistä oli monivalintavaihtoehtoja. 

Kysymysten tekemisessä tulee olla huolellinen, sillä ne luovat perusteen onnis-

tuneelle tutkimukselle. Erityistä huomiota tulisi kiinnittää kysymysten yksiselittei-

syyteen ja välttää kysymyksen asettelun johdattelevuutta. Jotta turhilta kysy-

myksiltä vältyttäisiin ja aineistosta saataisiin relevanttia tietoa, tulee tutkimuson-

gelmien täsmentyä ennen aineistonkeruuta. (Valli 2007, 102-103.) Vielä tässä 

vaiheessa minun tutkimuskysymykseni ei ollut täysin täsmentynyt ja se tuottikin 

kyselylomaketta laatiessa pään vaivaa. Palautekyselyn ensisijainen tehtävä oli 

kuitenkin selvillä, joten vielä tarkkaan rajautumatonta tutkimusongelmaa en ko-

kenut perustavan laatuiseksi ongelmaksi. Tutkimuksessani kyselylomake oli 

vain osa aineistoa ja sen tavoitteeksi muodostui selvittää oppilaiden kokemuk-

sia, ajatuksia ja näkökulmia osallistavan opetusjakson toteutumisesta.  

 

 

4.2. Aineiston analyysi 

 

Aineiston tarkasteleminen lähti liikkeelle aineistoon uudestaan tutustumisesta. 

Lähdin tarkastelemaan aineistoa avoimesti. Aineistoa tutkiessani kiinnitin huo-

miota siihen, mitä aineistossa on ja mitä sieltä puuttuu. Aineisto ei ole sama, 

kuin tutkijan kokemus asioista ja siksi esimerkiksi aineiston jäsennys ei välttä-
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mättä ole sama kuin jäsennys, joka tutkittavasta asiasta tutkijalla itsellään on 

mielessä. Oman esiymmärryksen auki kirjoittaminen tutkimuksen alkuvaiheessa 

auttaa tutkijaa siirtämään se sivuun analysointia tehdessään. (Ronkainen & 

Pehkonen & lindblom-Ylänne & Paavilainen 2011, 122-123.) Tutkijan vahva al-

kuperäisoletus aineiston suhteen voi sulkea tutkijan silmät näkemään sen, mitä 

aineistolla on tarjolla (Metsämuuronen 2000, 50). 

Aineiston analyysi alkoi osittain jo aineistoa kerätessä, jolloin aineistoa läpi-

käymällä muokkasin tulevia tunteja ja näin johdattelin tutkimuksen kulkua. Laa-

dullisessa tutkimuksessa aineiston kerääminen ja analysointi tapahtuvat ainakin 

osittain yhtä aikaa (Metsämuuronen 2000, 51, Kiviniemi 2010, 75, 79).  Aineis-

ton analyysi on prosessi (Ronkainen ym. 2011, 126). Varsinaisen aineiston ana-

lyysin aloitin vasta tutkimuksen loputtua syvennettyä vielä teoriatietoa.     

Tutkimusaineistokseni määrittyi opetuskokeilusta saamani ja opetuskokeilussa 

tuottamani aineisto.  Aineistoa on sekä luonnollista, jo olevassa olevaa (esim. 

erilaiset dokumentit) ja tutkimuksen synnyttämää (esim. kyselyt tms.) (Ronkai-

nen ym. 2011, 108). Minun aineistoni siis kuului jälkimmäiseen, eli tutkimuksen 

tuottamaan aineistoon. 

Monenlainen aineisto vaati luokittelua. Kerätystä aineistosta kaikki ei välttämät-

tä ole tutkimuksen kannalta relevanttia (Kiviniemi 2010, 77). Tarkastelin erilais-

ten aineistojen tarpeellisuutta tutkimuskysymyksen ja alakysymysten valossa. 

Tutkimusaineisto on riittävä, kun tutkija kykenee sen perusteella vastaamaan 

tutkimuskysymykseensä uskottavasti (Ronkainen ym. 2011, 117-118). Tältä 

pohjalta tutkimusaineistokseni määräytyivät tutkijan päiväkirjani, videot ja lyhyet 

tuntien jälkeen pidetyt palautteet sekä jakson lopussa pidetyt palautekyselyt. 

Kaikki kyselyt niin lyhyemmät kuin loppukysely muodostivat yhdessä yhden ai-

neisto kokonaisuuden. 

Aineiston lopullinen analyysi alkoi aineiston puhtaaksi kirjoittamisella. Lopullinen 

analyysivaihe edellyttää, että kaikki aineisto on kirjoitettu puhtaaksi tarkastelta-

vaan muotoon (Metsämuuronen 2000, 51; Syrjäläinen 1994, 89). Kun aineisto 

tehdään analysoitavaksi, samalla muokataan aineistoa, eikä kyse ole enää raa-
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kamateriaalista vaan käsitellystä aineistosta, josta on esimerkiksi poistettu joita-

kin tietoja tai joitain osuuksia aineiston selkeyttämiseksi (Ronkainen ym. 2011, 

120). Kirjoitin puhtaaksi tutkijanpäiväkirjat, mikä lähinnä tarkoitti aineiston 

muokkaamista niin, että tunnistetiedot häivytetään. Tein saman myös oppilaiden 

palautteille ja muutin tunnistetiedot niin että koodasin kunkin oppilaan satunnai-

sessa järjestyksessä numero- kirjainkoodein O1, O2, O3, O4, O5, O6, O7, O8, 

O9, O10, O11, O12, O13, O14 ja O15. 

Videoaineistoa lähestyin hieman erilaisesta näkökulmasta. Päädyin muokkaa-

maan videon kirjallisesti tulkittavaan muotoon analyysikysymyksien antamia 

näkökulmia apuna käyttäen. Teoriasta erottui joitakin osallisuutta ja osallistavaa 

opetusta koskevia teemoja, joiden pohjalta analyysikysymykset rakentuivat. 

Analyysikysymysten tarkoituksena on mahdollistaa aineiston tarkastelu ja ne 

toimivat apuna pää- ja alatutkimuskysymysten teemojen poimimisessa aineis-

tosta. Samalla alakysymykset ohjaavat ensimmäistä analyysivaihetta. Käytän-

nössä tämä tarkoitti videoinnin kohdalla sitä, että litteroin videoaineiston kiinnit-

tämällä huomioni videolla niihin näkökumiin, joita analyysikysymykset nostivat 

esiin.  

Videoaineiston analyysikysymykset, joiden muodostamisessa olin hyödyntänyt 

teoriaosiosta nousevia kohtia, olivat seuraavat: 

Miten luokka ja luokkaympäristö on järjestetty? 

Mitä opettaja tekee luokassa? 

Mitä oppilaat tekevät luokassa? 

Kuka johtaa / ohjaa toimintaa luokassa? 

Kuka on äänessä luokassa? 

Kuka tekee päätökset luokassa? 

Miten opettaja huomioi oppilaat? 
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Minkälaisena opettajan ja oppilaiden vuorovaikutussuhde näyttäytyy luo-

kassa? 

Videoiden analyysikysymykset keskittyvät konkreettisiin asioihin, kuten ulkoisiin 

puitteisiin, toimintaan ja tapahtumiin luokassa. Analyysikysymysten valintaa ja 

niiden tuottamaa näkökulmaa videoista poimittuun aineistoon perustelin sillä, 

että monin kohdin videoilla epäselvä ääni esti esimerkiksi opettajan tai oppilai-

den puheen tarkemman tarkastelun, mikä rajasi videoiden analysoinnin näkö-

kulmaa. Konkreettisen toiminnan ja asioiden tarkastelun hyödyksi koin sen, että 

videomateriaali kykenee näin antamaan hyödyllisen näkökulman osallistavan 

opetuksen toteuttamisen tarkasteluun. 

Aineistoa analysointi jaetaan pääpiirteittäin kahteen mahdolliseen tapaan: ai-

neistolähtöinen ja teorialähtöinen analyysi. Yleensä analyyseissa on piirteitä 

kummastakin tavasta. Aineistoa voidaan lähteä analysoimaan aineistolähtöises-

ti, jolloin teoreettiset etukäteisoletukset jätetään pois. Tutkijalla on toki teoreet-

tista tietoa ja olettamuksia tutkittavasta aiheesta, mutta niiden vaikutus aineis-

tosta itsestään nouseviin teemoihin pyritään häivyttämään. Aineistolähtöisessä 

analyysissa on tärkeää rajata aineisto, jotta sen analysointi on perusteltua ja 

mielekästä. (Eskola & Suoranta 1998, 19, 153; Tuomi & Sarajärvi 2002, 101.) 

Teoriasidonnaisessa analyysissa teoria toimii apuna, ikään kuin ohjaten analyy-

sin suuntaa. Teorialähtöinen analyysi perustuu valmiiseen, aikaisemman tiedon 

perusteella luotuun kehykseen. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 97, 98-101.) Tutki-

mukseni kohdalla aineisto analyysi on enemmän teoria painotteinen, sillä ana-

lyysikysymykset ja aineiston teemat pohjaavat vahvasti teoriaan.   

Tutkijan päiväkirjoista koostui osa aineistostani. Tälle aineistolle esittämäni ana-

lyysikysymykset noudattelivat pitkälle Shierin (2001) esittämiä osallisuuden pol-

kuja, jotka näkökulmaltaan tarkastelevat aikuisen, tässä tapauksessa opettajan 

roolia lasten ja nuorten osallistajana. Analyysi kysymykset tälle aineistolle olivat: 

Kuunteleeko opettaja oppilaita? 

Tukeeko opettaja oppilaita näkemysten ilmaisemisessa? 
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Ottaako opettaja oppilaiden ajatukset vakavasti? 

Ottaako opettaja oppilaat mukaan päätöksen tekoon? 

Jakaako opettaja valtansa oppilaiden kanssa? 

Mitä käytännön järjestelyjä opettaja tekee ja minkälaista toimintaa opetta-

ja pyrkii harjoittamaan, jotta opetus osallistaisi oppilaita? 

Oppilaiden palautteista muodostetun aineiston pohjalta pyrin tarkastelemaan 

oppilaiden ajatuksia ja kokemuksia pidetystä opetusjaksosta. Analyysikysymyk-

set palautteiden muodostamalle aineistolle olen johtanut Thomasin (2002) osal-

lisuuden ulottuvuuksista, joissa osallisuus esiintyy vahvasti lapsen tai nuoren 

näkökulmasta. Analyysikysymyksiksi muodostuivat:  

Miten oppilaat ovat palautteeseen kommentoineet osallistumista? 

Minkälaisena tiedon saanti näyttäytyy oppilaiden palautteessa? 

Miten oppilas kokee mahdollisuutensa vaikuttaa opetukseen, opiskeluun 

ja oppitunteihin? 

Miten oppilas kokee mahdollisuutensa ilmaista itseään? 

Minkälaisena päätöksenteko näyttäytyy oppilaiden palautteessa? 

Millä sanoilla oppilas kuvailee pidettyjä tunteja? 

Miten oppilaat kommentoivat opettajan toimintaa ja opetusta? 

Aineiston jaottelun ja analyysikysymysten avulla aineisto selkeni ja siitä hahmot-

tui kokonaisuuksia, joita tulkintavaiheessa hyödynsin. Laadullisen aineiston 

analyysin tavoitteena on selkeyttää aineistoa ja siten tuottaa uutta tietoa tutkit-

tavasta asiasta (Eskola & Suoranta 1998, 138). 

Seuraavassa vaiheessa yhdistin aineistot yhdeksi kokonaisuudeksi ja pyrin löy-

tämään keskeisiä kategorioita aineistostani. Tematisoinnin kautta aineiston lä-

hestyminen, erilaisten teemojen esiintymisen ja ilmenemisen tarkastelua, kutsu-

taan teemoitteluksi. Aineiston analyysina se voi tarkoittaa tutkimusongelman 
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kannalta keskeisten aiheiden etsimistä ja erottelua aineistosta. (Eskola & Suo-

ranta 1998, 175-176.) Teemoittelussa aineistosta kootaan kunkin teeman alle 

ne kohdat, joissa kyseinen teema tulee esiin ja tutkimusraportin yhteydessä tä-

hän usein liitetään harkiten sitaatteja aineistosta (Saaranen-Kauppinen & Puus-

niekka 2006a). Teemojen muodostamisessa apuna toimi myös teoriaosuus, 

johon peilasin analysoitua aineistoa.  

Teemoittelun myötä pääsin tulkitsemaan aineistoa ja antamaan uusia merkityk-

siä aineistosta esiin tulleille asioille rakentaen tulkinnan kautta yhteyttä teorian 

ja aineiston välille. Aineiston analyysi on aina myös tutkijan valintojen tuottama 

rakennelma tutkittavana olleesta ilmiöstä (Kiviniemi 2010, 80-81). Täten myös 

tulkinta on tutkijan muodostamaa uutta tietoa tutkijan omista lähtökohdista.  

 

 

4.3. Tutkimusetiikan pohdintaa 

 

Tutkimuksen tekemiseen liittyy paljon ratkaisuja, joita on tärkeää pohtia etiikan 

kannalta. Esimerkiksi tutkimusluvista huolehtiminen, anonymiteetin suojaami-

nen, aineiston huolellinen käsittely ja minun tutkimuksessani myös luokassa 

tapahtuvan toiminnan ja opetuksen järjestäminen vaativat tarkastelua myös tut-

kimusetiikan näkökulmasta. Yksinkertaisimmillaan tutkimusetiikan pohtiminen 

kuuluu kaikkeen tutkimuksen tekoon ja tutkimuksen teossa pyritään noudatta-

maan tutkimuseettisen neuvottelukunnan määrittämiä hyviä tietellisiä käytäntei-

tä. Kun tutkimuskohteena ovat ihmiset, tutkimuksen vaikutukset tutkittaviin ja 

heidän kohtelunsa ovat eettisen tarkastelun alla (Salkind 2009, 79).  Useat tut-

kimuksen aikana vastaan tulleet tilanteet, kuten videoinnin järjestäminen niin, 

että kuvaamisen kieltänyt oppilas ei päädy videolle, velvoittivat minut tutkijana 

miettimään kuinka erilaiset tilanteet näyttäytyvät hyvän tieteellisen käytännön 

suhteen. 

Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa pohdin tutkimuksen aihetta ja tutkimuksen 

mahdollisia vaikutuksia tutkimuskohteeseen. Tähän pohdintaan kuului ajatuksia 
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siitä, millainen tutkimus on eettisesti hyväksyttävää ja miten minun tutkimukseni 

peilautuu tutkimusetiikan suhteen. Raja eettisen ja epäeettisen toiminnan välillä 

voi olla häilyvä. Eettisten ongelmien tunnistaminen ja välttäminen etukäteen 

ovat tutkijan ammattietiikan ja kypsyyden varassa. (Eskola & Suoranta 1998, 

60.) 

Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa on huolehdittava tutkimusluvista. Lupien 

hankkiminen lähtee liikkeelle tutkimusta koskettavien osapuolten informoinnista. 

Tutkittavien riittävä informointi on perusedellytys tutkimuksen tekemiselle. Tut-

kimuksen pääaiheet tulee kertoa, jotta tutkittavat saavat riittävän perustan pää-

tökselleen tutkimukseen osallistumisesta. Tarkkaa tutkimusasetelmaa ei kuiten-

kaan välttämättä tarvitse kertoa tutkimuksesta informoitaessa. Myös tietoa siitä, 

miten tutkimusaineistoa käytetään, tulee kertoa tutkittaville (Kuula 2006, 99, 

105, 107.)  

Ennen oppilaiden tai vanhempien informointia pyysin viralliset suostumukset 

sekä opettajalta että rehtorilta (Liitteet 2 ja 3). Tutkimuksesta jaetun tiedon riittä-

vän informatiivista, jotta tutkimukseen osallistuvat saavat selkeän käsityksen 

mistä tutkimuksessa on kyse (Kuula 2006, 61-62). Kun lupa tutkimuksen järjes-

tämiseen oli vahvistettu, vierailin itse henkilökohtaisesti tutkimusluokassa ker-

tomassa oppilaille tulevasta tutkimuksesta ja heidän mahdollisuudestaan osal-

listua siihen. Tutkimuksen informointi kirjeillä rehtorille, opettajalle, oppilaille ja 

oppilaiden vanhemmille (Liitteet 1, 6 ja 4) pyrin varmistamaan, että kaikki tutki-

muksen osapuolet saavat tarvittavan tiedon tutkimuksesta.  

Seuraava askel oli tutkimuslupien hankkiminen luokan oppilailta ja heidän van-

hemmiltaan. Lapselta on pyydettävä suostumus tutkimukseen osallistumiseen 

ja hänen vanhemmillaan tulee olla halutessaan oikeus kieltää lapsen osallistu-

minen tutkimukseen (Aarnos 2007, 171). Hyvän tieteellisen käytännön mukaan 

tutkimukseen osallistumisen tulee olla vapaaehtoista, tutkittavien itse päätettä-

vissä ja (Kuula 2006, 61-62). Henkilötietolaissa suostumukseksi on määritelty 

”kaikenlainen vapaaehtoinen, yksilöity ja tietoinen tahdon ilmaisua, jolla rekiste-

röity hyväksyy henkilötietojensa käsittelyn.” (Henkilötietolaki 3 § 7, Kuula 2006, 

84). Luokassa vierailun yhteydessä jaoin oppilaille ja oppilaiden vanhemmille 
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kotiin vietäviksi informatiiviset kirjeet tutkimuksesta ja tutkimukseen suostumus-

lomakkeet (Liitteet 5 ja 7).  Kirjallista suostumusta tutkimukseen osallistumiseen 

ja mahdolliseen videointiin sekä haastatteluihin pyydettiin oppilailta ja heidän 

vanhemmiltaan. Lisäksi oppilaille annettiin mahdollisuus osallistua tutkimuk-

seen, mutta kieltäytyä videoinnista. 

Suostumuksen saamisen myös oppilaiden vanhemmilta koin tärkeäksi. Suomen 

laissa vanhempien suostumus lapsen osallistumisesta tutkimukseen on säädel-

ty vain lääketieteellisen tutkimuksen saralla, jossa lapsen ikärajaksi on määritel-

ty 15 vuotta. Muussa tutkimuksessa ei lailla ole erikseen säädetty vanhempien 

suostumukseen lasten osallistumisesta tutkimukseen ikärajoja.  Viitteellisenä 

ikärajana on toisinaan pidetty 12 ikä vuotta, jolloin lasta on lastensuojelulain 

mukaan kuultava. (Kuula 2006, 148-149.) Ikärajan tulkinnallisuuden ja hyvien 

eettisten käytänteiden valossa halusin huolehtia lupien saamisesta myös oppi-

laiden vanhemmilta. 

Tutkimuksen informoinnissa ja kentälle mentyäni varmistin, että kaikki tutkimuk-

seen osallistuvat olivat tietoisia oikeudestaan vetäytyä tutkimuksesta ja olivat 

vapaaehtoisesti mukana tutkimuksessa.  Vapaaehtoisuus ei toteudu, ellei tutkit-

tavaksi aikovilla tai tutkittavilla ole mahdollisuutta kieltäytyä tai vetäytyä tutki-

muksesta. Osallistumisen vapaaehtoisuus tarkoittaa käytännössä sitä, että tut-

kittava voi koska tahansa vetäytyä tutkimuksesta. Tutkijan on huolehdittava, 

että tutkittavat tietävät oikeudestaan vetäytyä tutkimuksestaan halutessaan. 

(Kuula 2006, 107.) Kaikki tutkimukseen osallistuvat oppilaat olivat mukana läpi 

tutkimuksen, eikä kukaan jälkeenpäinkään halunnut vetäytyä tutkimuksesta.  

Keräsin tietoa luokassa, jolloin minulle kertyi paljon informaatiota 15 tutkimuk-

seen osallistuneesta oppilaasta. Usein tutkimuksen eettisyyttä koskevat kysy-

mykset keskittyvät tiedon hankintaan ja tiedon käyttöön ja jokainen tutkimus 

sisältää lukuisia eri päätöksiä, joten tutkimusetiikkakin tulee tarkastelun alle 

moneen otteeseen. (Eskola & Suoranta 1998, 52). Näin oli myös minun tutki-

muksessani. Kerätyn tiedon, sen käyttämisen ja säilyttämisen lisäksi joudin ko-

ko ajan myös perustelemaan toimintaani niin opettajana kuin tutkijana etiikan 

kannalta.  
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Tutkijan on taattava tutkittavalle tutkimuksen luottamuksellisuus. Luottamuksel-

lisuudella tarkoitetaan, että tutkittava voi luottaa tutkijan sanaan sekä aineistos-

ta että sen käyttötarkoituksesta (Kuula 2006, 89). Anonymiteetin suojaaminen ja 

luottamuksellisuus ovat tutkimusetiikan avainkäsitteitä. (Eskola & Suoranta 

1998. 55-57.) Käytännössä tämä tarkoitti sitä, että esimerkiksi videointiin luvan 

antaneet oppilaat saivat minulta vakuutuksen siitä, että videomateriaali on aino-

astaan minun ja tutkimuksen ohjaajan katsottavissa ja sitä käytetään vain tutki-

muksen aineistona. 

Luottamuksellisuutta tukee luonnostaan yksityisyyden suojaa koskevat pohdin-

nat. Jo informointikirjeen yhteydessä rehtorille, luokan lehtorille tutkimusluokan 

oppilaille ja vanhemmille luvattiin yksittäistä henkilöä, koulua ja luokkaa koske-

vien tunnistetietojen häivyttäminen. Aineiston luottamuksellisuuden sisältöä 

määrittää olennaisesti luottamuksella annettavien tietojen suojaamisen takaa-

minen (Kuula 2006, 108). On vaikea toteuttaa tutkimusta ja olla osa tutkittavien 

yhteisöä osallistuen ja havainnoiden ilman, että saa henkilökohtaistakin tietoa 

tutkittavista. Tavallisten ihmisten ollessa tutkimuskohteena, tulee heidän yksityi-

syytensäkin usein tavalla tai toisella tutkimuksen kohteeksi (Kuula 2006, 75). 

Anonymiteetti tulisi turvata tutkittaville niin, ettei heitä missään yhteydessä ole 

mahdollista tunnistaa (Salkind 2009, 80). Yksityisyyden suojaaminen tutkimuk-

sessa on huolehtimista siitä, että tutkittavien anonymiteetti säilyy. 

Henkilötietolain ensimmäisessä artiklassa tarkennetaan lain tarkoitusta seuraa-

valla tavalla: ”Tämän lain tarkoituksena on toteuttaa yksityiselämän suojaa ja 

muita yksityisyyden suojaa turvaavia perusoikeuksia henkilötietoja käsiteltäessä 

sekä edistää hyvän tietojenkäsittelytavan kehittämistä ja noudattamista.” (Hen-

kilötietolaki 1 §) Tutkimustoiminta voidaan liittää myös henkilötietolain piiriin ja 

näin ollen yksityisyyden suojaaminen ei ole vain eettinen vaan myös lainsää-

dännöllinen asia. 

Tunnistettavuuden poistamisen lähtökohtana on suojella tutkittavia tunnistetta-

vuuden tuomien mahdollisten negatiivisten seurausten varalta. Tutkittavien suo-

rat tunnistetiedot tulee hävittää heti, kun ne tutkimuksen tai erikseen tutkittavien 

kanssa sovittujen käytänteiden kannalta on mahdollista. (Kuula 2006, 111-112, 
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201). Usein tunnistetiedot voidaan poistaa viimeistään aineiston analyysin jäl-

keen tai jopa ennen sitä, ellei ole tarkoituksenmukaista säilyttää niitä pidem-

pään. Omaan aineistooni päädyin antamaan oppilaille numero koodit O1-O15 

nimien sijaan, jotta tunnistetiedot häviäisivät. 

 

Opettaja-tutkijana kentällä 

Tutkimukseni toteuttamiseen sisältyi samaan aikaan sekä opettamista että 

oman työni tutkimista. Tämä tarkoitti käytännössä opettajan ja tutkijan roolien 

yhtäaikaista toteuttamista. Tutkimuksen toteuttamiseen kaksi roolia toivat omat 

haasteensa. Näiden roolien lisäksi jouduin opettajan tehtävissä toimimaan myös 

opetuksen suunnittelijana. Käytännön ratkaisujen, tutkimuksen luotettavuuden 

ja tutkimusetiikan kannalta koen tärkeäksi pohtia, mikä oli minun roolini opetta-

jana ja tutkijana luokkahuoneessa sekä opetuksen suunnittelijana toteutunees-

sa opetusjaksossa. 

Opettajana ja tutkijana toimimiselle on löytynyt käytännön tarve. Opettajan 

työnkuva on laajentunut ja sen valossa opettajalta odotetaan opettamisen lisäk-

si taitoa analysoida, arvioida, tutkia ja kehittää omaa työtänsä ja toimintaansa 

yhdessä opiskelijoiden, työtovereiden sekä muiden yhteistyökumppanien kans-

sa. (Niikko 1996, 107,109.) Toimintatutkimuksen valikoituminen tutkimusstrate-

giseksi lähestymistavaksi perustui osin opettaja-tutkija –rooliin. Opettajantyö 

voidaan nähdä toimintatutkimukseen verrattavana toimintana, missä opettaja 

hankkii aktiivisesti tietoa kehittääkseen työtään ja auttaakseen näin oppilaita 

oppimaan entistä paremmin (Åhlberg 1996, 91).  

Opettaja-tutkija –roolin pohtiminen alkoi jo hyvän aikaa ennen kentälle menoa.  

Opettajan ja tutkijan työstä löytyy jo luonnostaan paljon samankaltaisuuksia, 

kuten suunnittelu, ongelmanratkaisu, kokeilu ja kehittäminen (Niikko 2007, 217-

218). Asiantuntemus ja kiinnostus auttavat aiheen rajaamisessa ja ehkäisevät 

virheellisiä valintoja, mutta kääntöpuolena on tutkijan sokeutuminen omalle tut-

kimukselle, mikä saattaa antaa ennakkokäsityksille vallan ohjailla tutkimuksen 

etenemistä ja tuloksia. (Rantala 2005, 100.) Tutkimuksen suunnittelu ja oman 
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toiminnan reflektointi tuntuivat luontevilta tavoilta työstää tutkimusta, onhan 

opettajankoulutuksessa toteutettu tätä paljon. Sen sijaan useiden roolien erotte-

lu ja avaaminen tuottivat haasteita niin kentällä kuin sen jälkeen. 

Kentällä toimiessa opettajan, tutkijan ja opetuksen suunnittelijan roolit ovat koko 

ajan läsnä heijastuen tutkimukseen. Haastetta tilanteeseen toi se, että samalla 

kun tutkijana tarkastelin kentän tilannetta, myös sekoitin kentän tapahtumia. 

Tämän vuoksi myös oma paikannus suhteessa tutkimukseen oli tärkeää. (Ran-

tala 2005, 125, 122.) Tutkimukseni kannalta tämä tarkoitti, että pyrin mahdolli-

simman pitkälle suunnittelemaan toimintani ennen kentälle menoa ja mahdolli-

sesti kentällä tutkijan näkökulmasta ja avaamaan ajatuksiani tutkijan päiväkir-

jaan. Kentällä ollessani roolini painottui sitten vahvasti opettajan rooliin, jota 

myös tutkimusraporttia kirjoittaessa tarkastelin.  
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5. TUTKIMUSTULOKSET 

 

 

 

5.1 Osallisuuden piirteitä osallistavassa englannin kielen opetuksessa 

 

Aineiston analysoinnin aloitettuani ja erityisesti aineistoa teoriaan peilatessani 

päädyin tarkastelemaan, mitä osallisuuden piirteitä aineiston pohjalta on nähtä-

vissä osallistavassa opetuksessa ja miten nämä erilaiset osallisuuden aspektit 

ovat toteutuneet opetuksessa aineiston perusteella. Aineisto antoi minulle mah-

dollisuuden tarkastella osallisuutta myös opettajan ja oppilaiden näkökulmasta. 

Pääpaino osallisuuden piirteiden tarkastelussa on videoiden pohjalta muokatulla 

aineistolla ja tutkijan päiväkirjalla sekä oppilaiden palautteilla. Tutkimusraportis-

sa esiintyvät videositaatit on koodattu niin, kunkin jakson tunneilla kuvatuilla 

videoilla on omat koodinsa ja video maininnan perässä on aika, jona kyseisen 

sitaatin tapahtumat esiintyvät 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. Tutkijanpäiväkirjasta otettujen sitaattien loppuun on 

merkitty hakasulkeisiin niiden alkuperä, samoin kuin oppilaiden palautteista 

otettuihin sitaatteihin. Palautteista otettuihin sitaatteihin on lisäksi merkitty oppi-

laiden koodit O1-O15.    

Olen tutkimusraporttiin sisällyttänyt itseni opettajana ja tutkijana kolmanteen 

persoonaan viitaten. Aineistosta puhuttaessa ja tulkinta osiossa tämä tulee 

usein esille. Päädyin tähän ratkaisuun, kun pyrin tekemään eroa aineiston ana-

lysoinnin, tulkinnan ja tutkimukseen objektiivisesti suhtautuvan tutkija minäni 

välille. Tällä tavoin pyrin myös etäännyttämään itseäni tehdystä tutkimuksesta ja 

löytämään mahdollisimman puolueettoman tarkastelu näkökulman.  
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Vuorovaikutus osallisuuden perusedellytyksenä 

Osallisuuden keskeisempiä tunnuspiirteitä on se, ettei osallisuutta ole ilman yh-

teisöä, jossa osallisuutta voi ilmetä. Osallisuus on vastavuoroista toimintaa yh-

teisössä (Oranen 2008, 9). Opetusjakson tunneilta olen aineiston perusteella 

erottanut kolmentyyppisiä vuorovaikutustilanteita jotka ovat 1.) opettajan ja op-

pilaan välinen vuorovaikutustilanne, 2.) oppilaan ja oppilaan välinen vuorovaiku-

tustilanne ja 3.) vuorovaikutustilanne, jossa vuorovaikutus on yksipuolista tai jää 

huomiotta. Osallistavaa opetusta tarkasteltaessa keskeisimpänä on opettajan ja 

oppilaan välinen vuorovaikutus ja sen toteutuminen opetuksessa. 

Vuorovaikutus näyttäytyy aineistossa koulukontekstille tyypillisesti hyvin formaa-

leina tilanteina. Useimmiten sanallista kommunikointia opettajan ja oppilaiden 

välillä tapahtuu opettajan kysyessä oppilailta jotakin ja oppilaiden vastatessa tai 

toisin päin. 

”-Jäikö pahasti kesken (muistipeli)?” -opettaja kysyy oppilailta kerätessä 

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

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

taa tänne.” -opettaja vastaa [Video 1] 

Opettaja kysyy oppilailta pelistä: ”-Tuliko monta semmosta, että katto että 

tuo se on (oikea vastaus) ja ehti painaa ja sitte painoki vahingossa vää-

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

Oppilaiden ja opettajan vuorovaikutus jäi useimmiten pinnalliseksi, eikä todellis-

ta näkemysten vaihtoa esiintynyt aineistossa. Vuorovaikutussuhteen rajoittunei-

suus luokkaympäristössä on huolestuttava piirre. Kognitiivisten taitojen lisäksi 

oppilaiden taitojen kehittymiseen, motivaatioon ja koulumenestykseen vaikuttaa 

opettajan ja oppilaiden välinen vuorovaikutussuhde (Lerkkanen 2014, 367). 

Osallistavassa opetuskokeilussa tämä vuorovaikutussuhde oli alkutekijöissään, 

mikä osaltaan heijastaa osallisuuden ja erityisesti osallisuuden kokemisen to-

teutumiseen luokkahuoneessa.  
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Vuorovaikutusta oli nähtävissä myös oppilaiden kesken ja siinä ilmeni selke-

ämmin osallisuuden tunnuspiirteitä, kuten aktiivista toimintaa, toisten huomioon 

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

…oppilaat keskustelevat ryhmissä, miten sanat listalta (muistipeliä var-

ten) tulisi jakaa…”jos mä otan tästä”… ”minä kirjoitan tuon”… ” minkä si-

nä otat”… [Video 1,10:27] 

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

Opetusjakson tunneilla oli myös vuorovaikutustilanteita, joissa pyrkimykset sa-

nalliseen vuorovaikutukseen jäivät huomiotta tai vastauksetta, joko tarkoituksel-

la tai vahingossa.  

opettaja kyselee yhden ryhmän oppilailta ”-Mikä muu vois olla hyvä tavo-

te englannin kielen tunnille?” Ryhmän oppilaat vain istuvat hiljaa…  [Vi-

deo S, 9:55] 

Tämän lisäksi opetusjakson tunneilla oli paljon vuorovaikutustilanteita, joissa 

opettaja oli ottanut puhujan roolin ja oppilaat kuuntelivat. Jokainen jakson tunti 

alkoi näin ja näitä tilanteita oli paljon, myös opetustuntien aikana.  

Vuorovaikutustilanteissa huomion kiinnitti se, että opettajan ja oppilaan välinen 

ajatusten vaihto, asioiden pohtiminen ja päätösten tekeminen yhdessä eivät 

näkyvästi sisältyneet oppitunneilta kerättyyn aineistoon. Vaikka vuorovaikutusta 

oli ja opettaja pyrki toiminnallaan ja esimerkiksi tunneilla kyselemällä saamaan 

tietoa oppilaiden näkemyksistä jäi ajatusten vaihto hyvin pinnalliseksi. Luokkati-

lanteissa opettajan rooli keskusteluedellytysten rakentajana on merkittävä 

(Rasku-Puttonen 2006, 113). Kun keskustelua tai merkittävää vuorovaikutus-

suhdetta ei syntynyt, jouduin opettajana pohtimaan omaa toimintaani ja niitä 

seikkoja, jotka mahdollisesti estivät toimivan ja luottamuksellisen vuorovaiku-

tussuhteen syntymisen. Yhtenä syynä voi olla se, ettei opetusjaksoa vetänyt 

opettaja ollut oppilaille tuttu ja keskinäisen vuorovaikutuksen harjaantuminen oli 

tässä opettaja-oppilas –suhteessa vasta aluillaan. Sosiaalisten suhteiden har-

joittaminen on edellytys osallisuuden kehittymiselle (Rasku-Puttonen 2006, 113) 
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eivätkä uuden, oudon opettajan toimintatavat välttämättä olleet ihanteellisin 

pohja lähteä luomaan osallistavaa toimintakulttuuria luokkaan. 

 

Osallisuus on mahdollisuutta ilmaista omia näkemyksiään ja ajatuksiaan 

Kuulluksi tulemisen mahdollisuus on osallisuuden perusedellytys.  Hartin (1992) 

osallisuuden tikapuilla osallisuuden katsotaan alkavan neljänneltä askelmalta, 

jossa lapsia kuullaan, vaikka aikuinen päättääkin viimekädessä toiminnasta. 

oppilailla on siis oltava mahdollisuus ilmaista omia näkemyksiään, jotta osalli-

suuden toteutuminen mahdollistuisi. 

Näkemysten ilmaiseminen tuli hyvin esiin oppitunneilla kirjoitettujen palautteiden 

kautta, joissa oppilaille annettiin kirjallisena mahdollisuus tuoda esiin omia aja-

tuksiaan. Tutkijan päiväkirjassa oli myös useita mainintoja palautteiden läpi-

käymisestä ja hyödyntämisestä oppitunneilla, jolloin oppilaiden näkemykset tuli-

vat aidosti huomioiduiksi. 

Tunteja on muokattu aina videoinnin ja palautteen kirjaamisen jälkeen, 

niin, että oppilaiden toiveet ja näkemykset tulisivat huomioitua mahdolli-

suuksien mukaan. oppilaiden ideat ja ajatukset [ote tutkijapäiväkirjasta] 

Aineiston perusteella lasten kuulemisessa voidaan katsoa saavutetuksi Hartin 

(1992) osallisuuden tikapuiden viides askelma, jolta Hart itse määrittelee todelli-

sen osallisuuden alkavan. Askelman määritelmänä on, että lapsilta, tässä ta-

pauksessa oppilailta kysytään toiminnasta ja heitä kuullaan. Kuuleminen oli to-

dellista, kun opettaja muokkasi oppitunteja oppilaiden palautteen pohjalta, osoit-

taen näin oppilaille, että heidän ajatuksillaan on väliä. Tähän aineistossa näytti 

yltävän myös tuntisuunnittelu, johon oppilaat osallistuivat ja jota opettaja pyrki 

noudattamaan.   

Mahdollisuus ilmaista itseään, on myös esitettynä yhdeksi Thomasin (2001) 

määrittämäksi osallisuuden ulottuvuudeksi. Oppilaat saivat myös mahdollisuu-

den ilmaista näkemyksiään, kun opettaja pyrki toiminnallaan ja kysymyksillä 

myös tuntien aikana antamaan tähän mahdollisuuden. 
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”…-voi myös laittaa sinne (tuntisuunnitelmapohjaan) ideoita…kun minä 

sitten katon niitä suunnitelmia ja ehkä vähän täydennän, jos siinä ei mee 

sitä puoltatuntia, niin sitten voin kattoa et hei tämmöset jutut teijän mie-

lestä oli niitä, miten te opikelisitte näitä asioita” [Video S, 21:25] 

”-teidän tehtävä on miettiä mikä on tunnin tarkoitus” [Video S, 5:47] 

Tämän jälkeen sanoin, että oppilaat voisivat alkaa miettiä, miten he sa-

noja opiskelisivat ja keksiä tunnille erilaisia toimintatapoja, kirjaten ne 

tuntisuunnitelma pohjaan. [ote tutkijanpäiväkirjasta] 

”-on silti jotain, mitä voimme valmistella. Jos sinulle tulee yhtään ideoita 

mitä haluaisin tehdä, miten haluaisit opiskella mediasanastoa voit kirjoit-

taa sen ylös ja antaa minulle niin saan tietää (nuista ajatuksista), koska 

täällä (oppitunneilla) on silti aikaa jollekin (tekemiselle) (tämä on suo-

mennos, opettaja toistaa saman suomeksi ja lisää)…”-voin antaa vaikka 

pieniä lappuja johon niitä voi kirjoittaa” [Video 1, 0:20-1:00] 

Mahdollisuus ilmaista näkemyksiään vaikuttaa suoraan siihen, miten osallisuus 

voidaan kokea, sillä näkemysten ilmaiseminen on ensimmäinen askel mahdolli-

suuteen vaikuttaa. Ellei ajatusten esiin tuomiselle anneta tilaa ei myöskään 

osallisuus toteudu. Osallisuuden käsitettä määriteltäessä lähtökohtana on, että 

se rakentuu yksilön, yhteisön ja yksilön yhteisössä tuottaman toiminnan tai vai-

kuttamisen ympärille (Kiilakoski 2008, 12-13). Olennaista tässä on osallistujien 

vapaaehtoisuus ja mahdollisuus olla aidosti ja merkityksellisesti osana sitä yh-

teisöä, jossa he toimivat. Kun tarjotaan mahdollisuus omien ajatusten ja näke-

mysten ilmaisuun, ollaan askel lähempänä vaikuttamisen mahdollistumista ja 

tätä kautta osallisuuden toteutumista. 

 

Mahdollisuus vaikuttaa on yksi osallisuuden tunnuspiirteistä 

Osallisuutta tarkastellaan myös vaikuttamisen ja vaikuttamismahdollisuuksien 

kannalta. Osallisuus voidaan nähdä vaikuttamisena (Gretschel 2002, 49-50) ja 

esimerkiksi Hart (1992) osoittaa tikapuumallissaan, että yksi tapa nähdä osalli-
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suus on, että se lisääntyy, kun osallisten vaikutusmahdollisuudet ja valta kasva-

vat. Shierin (2001) mallissa taas neljännellä tasolla lapset otetaan mukaan pää-

töksen tekoon, jolloin heidän on myös saatava mahdollisuus vaikuttaa tähän 

päätöksen tekoon. 

Suoraan vaikuttamisen sanana opetukseen opettaja toi todetessaan haluavan-

sa tarjota oppilaille mahdollisuuden osallistua opetusjärjestelyihin. 

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

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

Kun oppilailta kysytään heidän toiveitaan ja tapojaan opiskella, voi ope-

tuksesta muokata oppilaslähtöistä. Tällä tavalla osallistaminen toteutuu, 

kun oppilaat voivat kokea saavansa mahdollisuuden vaikuttaa ja tulleen-

sa kuulluiksi. [ote tutkijanpäiväkirjasta] 

Tässä korostui opettajan pyrkimys osallistavaan opetukseen ja tuoda osallisuu-

den aspekteja mukaan oppituntijärjestelyihin. Opettaja osoitti luokalle, että 

suunnittelutuntia seuraavaan opetusjaksoon oppilaat saavat itse esittää mah-

dollisia toiminta- ja opetusmalleja, joita oppitunneilla sitten pyrittiin noudatta-

maan. 

Aineistossa vaikuttaminen näyttäytyi mahdollisuutena, jossa opettajalla on kui-

tenkin viimeinen päätäntävalta asioista. 

Oppilaat eivät kuitenkaan voi itse valita mitä opiskelevat, vaikka saavat-

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

Päädyin päättämään (opetusjakson) aiheen itse, jotta tutkimuksen teko ja 

toisaalta tuntien suunnittelu, johon oppilailla loppujen lopuksi jää vain 

suhteellisen vähän aikaa, yksinkertaistuisi. [ote tukijanpäiväkirjasta] 

Opettajalta kysyttiin saako kahoot-peliä pelata parin kanssa, opettaja an-

toi tähän luvan [Video 2, 12:28] 

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

tien sisällöstä. Oppilaat joutuivat kysymään 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 

myös oppilaille, vaikka päätöksentekovalta olikin opettajan. Thomasin (2001) 

mallissa osallisuuden ulottuvuuksista mainitaan mahdollisuus vaikuttaa proses-

siin. 

Varsinaista vaikuttamista esiintyi aineistossa eriasteisena. Vaikuttamista esiintyi 

käytännön toimina, kuten opettajan opetusjärjestelyinä, jotka tähtäsivät vaikut-

tamismahdollisuuden antamiseen ja toisaalta oppilaiden toimintana esimerkiksi 

tilanteissa, joissa he muodostivat ryhmiä vapaavalintaisesti tai päättivät omasta 

toiminnastaan itse ehdottamiensa vaihtoehtojen pohjalta.  

Annoin oppilaiden valita heidän tarjoamistaan vaihtoehdoista, joita oli kir-

joitelmien kirjoittaminen, kirjan tehtävien tekeminen ja erilaiset pelit. (ote 

tutkijanpäiväkirjasta] 

Viime kädessä kaikista päätöksistä ja opetusjärjestelyistä vastasi opettaja. 

Osallisuuden malleja tarkasteltaessa tämä tarkoitti, että Hartin (1992) mallissa 

oltiin viidennellä askelmalla, mikä ei vielä sisällä varsinaista päätöksentekoa ja 

Shierin (2001) mallissa jäätiin kolmannelle tasolle, missä oppilaiden näkemyk-

set otetaan huomioon, mutta päätöksentekovalta on kuitenkin opettajalla. Osal-

listava opetus ei vielä saavuttanut kokonaisvaltaista osallisuutta opettajan teh-

dessä päätökset siitä, mitä oppitunneilla opiskellaan ja miten oppitunneilla opis-

kellaan. Shierin näkemys on, että lasten ottaminen mukaan päätöksen tekoon 

on aidon osallisuuden toteutumista ja siihen hänen osallisuuden polut –

mallissaan päästään neljännellä tasolla, jossa tarkastellaan aikuisten valmiuksia 

ja mahdollisuuksia organisoida päätöksiä yhdessä lasten kanssa (Shier 2001, 

113-115). Thomasin (2002) yhtenä osallisuuden ulottuvuutena on mahdollisuus 

vaikuttaa prosessiin (Thomas 2002, 174-176). Tämä koskee nimenomaan pää-

töksentekoprosesseja. Suunnitteluun mukaan ottaminen antoi oppilaille mahdol-

lisuuden vaikuttaa tuntien sisältöihin ja opettajan toiminta osaltaan mahdollisti 

sen, että oppilaat huomioitiin päätöksiä tehtäessä, vaikka oppilaat eivät konk-

reettisesti olleet läsnä lopullisella päätöksenteko hetkellä. 
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Aineiston perusteella opettaja kutenkin pyrki tarjoamaan vaikuttamismahdolli-

suuksia sekä myös toteuttamaan tunteja ja opetusjärjestelyjä niin, että oppilai-

den ajatukset, näkemykset ja tuntisuunnitelma esitykset tulisivat niissä näkyviin. 

”Viime tunnilla tehtiin tuntisuunnitelmia, ja nyt yritän seurata niin paljon 

kuin voin näitä suunnitelmia” (opettaja sanomaa ensimmäisen opetus-

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

Opettajalla on tärkeä rooli osallisuuden mahdollistajana. Lasten aktiivisuutta 

tukeakseen, opettajan on oltava valmis astumaan taka-alalle ja antamaan lap-

selle tilaa (Rasku-Puttonen 2006, 125). Tällaista taka-alalle astumista on, kun 

luottaa oppilaiden ideoihin ja suunnitelmiin tuoden ne osaksi opetusta. Vielä 

pidemmälle vietynä opettaja saavuttaa opetuksessaan sen pisteen, jossa oppi-

laat nähdään kykenevinä päätöksen tekoon ja opettaja uskaltaa jakaa heille 

omaa valtaansa. Tähän ei osallistavassa opetuskokeilussani vielä päästy. 

 

 

5.2. Osallistaminen opettajan toimintana 

 

Osallistamista ja osallistavaa opetusta tarkastellessa keskiössä on opettajan 

toiminta. Osallistava opetus on osallisuutta mahdollistavia käytänteitä, opettajan 

toimintaa ja toiminnan muutosta, joka tähtää oppilaiden osallistamiseen (Rasku-

Puttonen 2006, 116-118; Rasku-Puttonen 2005, 99-100). Opettajan on aktiivi-

sesti pyrittävä oppilaiden osallistamiseen, jotta voidaan puhua osallistavasta 

opetuksesta.  

Aineistoa tutkimalla esiin nousi pääpiirteittäin kolmenlaista opettajan osallista-

miseen pyrkivää toimintaa. Yhtenä toiminnan muotona oli opettajan konkreettis-

ta toimintaa oppitunneilla, kuten opetustilanteiden järjestelyä, oppilaiden ajatus-

ten kyselemistä. Tämä oli samalla myös sitä toimintaa, jossa osallisuuden tu-

keminen toteutui käytännössä. Toisena toiminnan muotona olivat opettajan laa-

timat tuntisuunnitelmat ja niitä koskevat ajatukset, jotka tähtäsivät osallistami-
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seen. Tuntisuunnitelmien osallistamisen muotona oli huolehtia, että oppilaat 

tulevat aidosti kuulluksi suunnitelmia toteuttaessa. Kolmanneksi voidaan nimetä 

opettajan ajatustyö, joka tutkijanpäiväkirjasta on nähtävissä ja joka tavoittelee 

osaltaan osallistamisen tukemista.  

 

Opettajan osallisuuden tukemiseen tähtäävä toiminta opetusjaksossa 

Opettaja pyrki omalla toiminnallaan mahdollistamaan oppilaiden näkemysten 

ilmaisemisen. Shierin (2001) esittämässä osallisuuden polut mallissa toinen 

taso pitää sisällään vaadittavien puitteiden luomisen, jotta mielipiteiden ilmaisu 

mahdollistuisi (Shier 2001, 111-112). Opettajan toiminnassa tämä näyttäytyi 

vahvasti esimerkiksi palautteiden kautta, joiden avulla oppilaat saivat ilmaista 

näkemyksiään kuluneista oppitunneista ja siellä toteutetusta toiminnasta. 

jokaisella kerralla oppilaat ovat täyttäneet lyhyen palautelapun [ote tutki-

janpäiväkirjasta] 

opettaja pyytää oppilaita miettimään myös palautelapun toiselle puolelle 

mitä perjantain tunnilla voitaisiin tehdä. [Video 2, 27:20] 

Palautelappujen avulla opettaja pääasiassa tiedusteli oppilailta kuluneen tunnin 

hyväksi ja huonoksi koettuja asioita, sekä sitä, mitä oppilaat olisivat tehneet 

tunnilla tai sen suunnittelussa toisin. Palautelapuista löytyi myös avoin kom-

menttikenttä muille oppilaiden mahdollisille huomiolle. Näin oppilaille jäi tilaa 

ilmaista näkemyksiään ja toisaalta opettajan järjestämät johdattelevat kysymyk-

set helpottivat vastaamista. 

Opettaja yritti päästä perille oppilaiden ajatuksista myös kyselemällä oppitunnin 

aikana. Opettajan rooli vuorovaikutusedellytysten luojana on merkityksellinen 

(Rasku-Puttonen 2006, 113) ja ajatusten kyseleminen on askel kohti toimivaa 

vuorovaikutussuhdetta. Oppilaiden ajatusten tiedustelu painottui pääasiassa 

suunnittelutunnille ja ensimmäiselle tunnille. Tämän lisäksi opettaja pyrki myös 

rohkaisemaan oppilaita ilmaisemaan omia näkemyksiään ja tuomaan opetuk-

seen näkökulmaa heidän omasta maailmastaan. 
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koitin rohkaista heitä käyttämään mielikuvitusta ja esimerkiksi miettimään 

mitä he tykkäävät vapaa ajalla tehdä, ja voisiko sitä jotenkin hyödyntää 

opiskelussa / opetuksessa [ote tutkijanpäiväkirjasta] 

Päämääränä oppilaiden oman kulttuurin tuominen oppituntien opetustilanteisiin 

on oppilaslähtöisyyteen pyrkimistä, joka taas osaltaan on askel lähemmäs osal-

lisuutta. Lisäksi osallisuuden tukeminen edellyttää opettajalta lasten ja nuorten 

näkökulman tarkastelua asioissa (Rasku-Puttonen 2008, 165) näin osallisuuden 

tavoittelu voidaan tuoda osaksi myös opetuksen sisältöä ja opetusmenetelmiä. 

Pelkkä näkemysten ilmaisemisen mahdollistaminen ei kuitenkaan vielä ole osal-

listamista, eikä välttämättä saa aikaan osallisuutta. Oppilaiden ajatuksia on ar-

vostettava ja ne on otettava vakavasti, jotta osallisuus mahdollistuisi. Shierin 

(2001) osallisuuden polut mallissa kolmannen taso käsittää oppilaiden näke-

mysten huomioon ottamisen. Sitä voidaan samalla pitää alimpana mahdollisena 

osallistamisen muotona, jonka toteutuminen mahdollistaa osallisuuden. (Shier 

2001, 113-115.) Opettajan on näkemysten ilmaisemisen mahdollistamisen li-

säksi myös huomioitava oppilaiden näkemykset toiminnassa. 

Osallisuuteen päästäkseen opettajan on osoitettava omalla toiminnallaan otta-

vansa oppilaan ajatukset vakavasti. Aineistossa tämä näyttäytyi oppituntien jär-

jestämisenä niin, että oppilaiden tuottamat suunnitelmat, ideat ja toiveet ovat 

keskiössä. 

muokataan tulevaa tuntia palautteen mukaan. esim. Mitä olisin tehnyt 

tunnilla tai sen suunnittelussa toisin? ”-ennen leikkejä olisi pitänyt opetel-

la sanoja.” [ote tutkijan päiväkirjasta] saivat n. 10 min aikaa päntätä sa-

noja haluamallaan tavalla, sanoin, että sen jälkeen, juuri näillä sanoilla 

pelattaisiin kahoot –tietovisaa. [myöhemmin seuraavan tunnin jälkeen ote 

tutkijanpäiväkirjasta] 

Myös oppilaiden kuuleminen ja tätä kautta opetusjärjestelyn muokkaaminen oli 

toimintaa, jonka perusteella opettaja osoitti arvostavansa oppilaiden näkemyk-

siä. 
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Opettajan arkipäiväiset käytännönjärjestelyt olivat myös edesauttamassa osalli-

suuden toteutumista, sekä tukemassa oppilaiden osallistumista. Opettaja pyrki 

pitämään oppilaat osana luokka yhteisöä huolehtimalla, että kaikki osallistuivat. 

Hän myös varmisti, että oppilailla oli tarvittavat työskentelyvälineet, kuten oikeat 

monisteet, jotta oppilaiden tunnilla mukana olo olisi mahdollisimman vaivatonta. 

Osallistavaa toimintakulttuuria tavoiteltaessa opettajan tehtävä on oppilaiden 

roolin tukemisen yhteisössä (Rasku-Puttonen 2006, 116-118; Rasku-Puttonen 

2005, 99-100) mitä käytännön toiminnan helpottaminen oli osaltaan auttamas-

sa. 

 

Opettajan osallistamista tavoitteleva oppituntien suunnittelutyö 

Oppituntien suunnittelu oli opetusjaksossa oppilaiden tehtävä. Lasten ja nuorten 

osallistamisessa pyritään tiettyjen raamien puitteissa tukemaan mahdollisuuksia 

vaikuttaa suunnitteluun (Horelli ym. 2002, 36). Kuitenkin oppituntien toteutus ja 

viimekädessä toiminnan päättäminen oli opettajan vastuulla. Ennen oppitunteja 

opettaja tarkasti ja tarvittaessa muokkasi oppilaiden suunnitelmia. Opettajan 

lähtökohta kunkin opetustunnin sisällölle oli noudattaa mahdollisimman pitkälle 

oppilaiden suunnitelmia 

Tiistaina on tarkoitus mennä pitkälle sen ryhmän mukaan, jolla tunti-

suunnitelma oli selkeimmin jäsennelty. [ote tutkijanpäiväkirjasta] 

Pyrin tuntien kulussa noudattamaan mahdollisimman pitkälle oppilaiden 

toiveita ja suunnitelmia [ote tutkijanpäiväkirjasta] 

Oppitunnit on nyt valmisteltu, mutta muokkaamiseen on vielä varaa 

myöskin . Huomenna tarkoitus antaa nuorille siimaa itsekin taas muo-

kata tuntien kulkua [ote tutkijanpäiväkirjasta] 

Oppilaiden esittämien tuntisuunnitelmien noudattaminen oli osaltaan konkreetti-

nen esimerkki osallisuuden mahdollistamisesta. Näkemysten ilmaisemisen ja 

suunnitteluun osallistumisen lisäksi opettaja osoitti suunnitelmien viimeistelyssä 

ja tuntien järjestelystä päättäessään ottaneensa oppilaiden näkemykset ja ideat 
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vakavasti. Yksilön kuulemisen lisäksi myös yksilön mielipiteiden tulisi vaikuttaa 

yhteisön toiminnan järjestämiseen (Kiilakoski 2008, 14). Opettaja huolehti, että 

tuntien suunnittelu oli merkityksellistä myös oppilaiden kannalta.  

Tuntien suunnittelun pohjana olivat opettajan omat näkemykset. Suunnittelua 

koskevissa kommenteissa on tutkijan päiväkirjassa nähtävissä, että opettaja 

pyrki aidosti oppilaiden ajatusten arvostamiseen. Tämä ilmeni sekä opetusjär-

jestelyissä, joissa opettaja pyrki mahdollisuuksien mukaan huomioimaan kaikki 

oppilaat, että opettajan tavoitteessa kuulla oppilaiden ajatukset ja tuoda ne mu-

kaan käytännön toimintaan. 

Olin kerännyt sekä suunnittelutunnilta, että aikaisempien tuntien palaut-

teiden pohjalta oppilaiden toivomuksia ja ajatuksia siitä miten sanoja 

opiskeltaisiin. Nyt annoin oppilaiden valita heidän tarjoamistaan vaihto-

ehdoista, joita oli kirjoitelmien kirjoittaminen, kirjan tehtävien tekeminen ja 

erilaiset pelit. [ote tutkijanpäiväkirjasta] 

Koitin kuitenkin kiinnittää huomioita ideoihin, joita oppilaat satunnaisesti 

nakkelivat ilmaan siltä varalta, että niitä voisi seuraavilla tunneilla hyö-

dyntää. [ote tutkijanpäiväkirjasta] 

Tuntisuunnitelmia viimeistellessään oppilaiden näkemysten ja toiveiden huomi-

oimisen lisäksi opettaja pyrki mahdollistamaan muutoksen. Tarvittaessa tunti-

suunnitelmat olivat muokattavissa, mikäli oppilaat saisivat jakson aikana uusia 

ideoita, kuinka mediasanaston opiskelua voisi harjoittaa. Osallisuutta tavoitelta-

essa opettajan on oltava valmis astumaan syrjään, ottaen tehtäväkseen oppilai-

den roolin tukemisen (Rasku-Puttonen 2006, 116-118; Rasku-Puttonen 2005, 

99-100). Tähän oppijan roolin tukemiseen liittyy olennaisesti myös oppilasläh-

töisyys. Siinä pyritään tuomaan oppilaista lähtevät ajatukset mukaan opetuk-

seen (Jantunen & Haapaniemi 2013, 194) ja opettaja, joka ottaa tämän huomi-

oon tuntisuunnitelmissaan, tavoittelee pedagogiikallaan oppilaiden osallisuutta. 
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Opettajan osallistamista korostava ajattelutyö 

Osallistavan opetuksen perustalla olivat opettajan näkemykset siitä, mitä osalli-

suus ja osallistaminen ovat. Opettajan käsitykset ohjasivat hänen toimintaa ja 

osallistamisen tuominen opetukseen vaati osallistamisen aktiivista tavoittelua. 

Yhteisöllisyyden rakentamiseen ja osallisuuden mahdollistamiseen tarvitaan 

yhdessä opettelua (Eskel & Marttinen 2013, 77), joka toteutuu vasta, kun opet-

taja on ajatusmalleiltaan ja toiminnanorganisoinniltaan valmis tähän. Aineistos-

sa nousevat opettajan ajatukset osallistamisen toteuttamisesta katsotaan yh-

deksi osallistamista tukevaksi toiminnaksi. Osallistavaa opetusta toteuttaakseen 

opettaja tavoitteli myös ajatusten tasolla osallisuuden mahdollistamista. 

lähtökohta (tutkimukselle) on osallistava kielen opetus ja mahdollisuus 

antaa oppilaiden äänen kuulua siinä, miten he opiskelisivat englantia op-

piakseen [ote tutkijanpäiväkirjasta] 

Yksilöllistäminen on toiveissani… Haluan osallistaa oppilaita suunnittelu-

tunnin toteuttamisessa [ote tutkijanpäiväkirjasta] 

Kun oppilailta kysytään heidän toiveitaan, tapojaan opiskella voi opetuk-

sesta muokata oppilaslähtöistä. Tällä tavalla osallistaminen toteutuu, kun 

oppilaat voivat kokea saavansa mahdollisuuden vaikuttaa ja tulleensa 

kuulluiksi. [ote tutkijanpäiväkirjasta] 

Ajatustyö on pohjana kaikelle toiminnalle. Kiilakoski (2008) toteaa osallisuuden 

olevan eettinen ideaali, joka tavoittelee yksilön merkityksellisyyden ja arvokkuu-

den kokemuksen kannalta merkittäviä yhteisöjä (Kiilakoski 2008, 17). Eettisenä 

ideaalina osallisuus on tavoite, johon pyrkiminen vaatii niin ajatuksien kuin toi-

minnan työstämistä kohti osallisuutta. 

Opettajan omilla asenteilla, pedagogiikalla ja maailmankatsomuksella oli ratkai-

seva merkitys siihen, minkälaiseksi hänen toimintansa luokkahuoneessa muo-

toutui. Tutkijanpäiväkirjasta oli usein nähtävissä opettajan epävarmuutta siitä, 

miten osallisuus tunneilla toteutui. 
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Välillä tuntuu, että eihän tämä ollut osallistavaa, ainut johon oppilaat ovat 

saaneet vaikuttaa on se, minkälaisiksi tunnit tehdään…[ote tutkijanpäivä-

kirjasta]  

Kun jälkeenpäin esimerkiksi tarkastelin videoita ja mietin, että täähän on 

just tavallinen oppitunti ja eihän tää eroa mitenkään (muuten kuin että 

oppilaat ovat niitä itse suunnitelleet) ihan ”tavallisesta” englannin tunnista 

[ote tutkijanpäiväkirjasta] 

Epävarmuuden kokeminen osoitti, että opettajan ajatusprosessi siitä, mitä osal-

listavalla opetuksella ja osuudella englanninkielen oppitunneilla tarkoitetaan, oli 

kesken. Samalla se oli kuitenkin merkki siitä, että opetta pohti omaa toimintaa, 

oppituntien sisältöjä ja pyrki kehittämään niitä osallisuutta tukevaan suuntaan. 

Niemen (2008) esittämässä osallistavassa pedagogiikassa opetuksen luontee-

seen kuulu osallistava toiminta sekä toiminnan reflektointi (Niemi 2008, 43). 

Kaikki nämä ovat osa sitä ajatteluprosessia, jonka avulla oppilaiden osallisuutta 

voidaan edelleen kehittää luokassa.   

Osallistava opetuskulttuuri ei kehity hetkessä. Toimintatutkimuksen kautta sitä 

lähestyttäessä ollaan jo lähtökohdiltaan hitaan ja aikaa vaativan prosessin 

edessä. Toimintatutkimuksen katsotaan muodostuvan toisiaan seuraavista syk-

leistä (Heikkinen 2007b, 19), joista ensimmäistä ja samalla toimintaa kartoitta-

vaa sykliä toteutti opetuskokeilu. Opettajan osallistavaa opetusta pohtiva ajatus-

työ ja toisaalta pohdinnat siitä, onko opetuksella onnistuttu toteuttamaan osalli-

suutta, olivat lähtökohtana osallisuuden toteutumiselle. 

Opettajan harjoittama pedagogiikka on hänen ajattelutyönsä tulos. Opettajan 

opetustavat saavat aikaan oppilaissa moninaista toimijuutta ja osallisuutta ja 

hänen pedagogiset ratkaisunsa vaikuttavat siihen, kuinka oppilaat oppivat 

(Toom & Pyhältö 2013, 84, 87). Tästä näkökulmasta opettajan osallisuuteen 

tähtäävä, osallistamista korostava ajatustyö, jota aineiston perusteella erityisesti 

tutkijanpäiväkirjassa oli löydettävissä, on merkityksellinen myös oppimistulosten 

kannalta. 
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5.3. Osallistamisen vaikutuksia oppilaiden näkökulmasta 

 

Osallisuuteen liittyy olennaisesti osallisuuden kokemus. Osallisuudessa osallis-

tuja kokee osallisuuden tunnetta suhteessa omaan yhteisöönsä tai yhteisös-

sään (Gretschel 2002, 49-50) ja osallisuuden kokemukset ovat näin osaltaan 

vahvistamassa toimijuutta yhteisöissä (Rasku-Puttonen 2006, 113). Todellisen 

osallisuuden ei voida katsoa toteutuvan, ellei osallinen koe osallisuutta. 

Osallistamisen mahdollistaman osallisuuden tarkastelussa koettu osallisuus tai 

sen kokematta jääminen on merkittävä. Aineiston ja aivan erityisesti oppilailta 

saaman palautteen pohjalta tarkastelin niitä osallisuuden piirteitä, joita oppilai-

den palautteissa esiintyi. Oppilaiden näkemykset ja kokemukset opettajan toi-

minnasta, oppilaiden kokemukset mahdollisuudesta tuoda näkemyksiään esiin 

opetusjaksossa, oppilaiden kokemukset vaikuttamismahdollisuuksistaan ope-

tusjaksossa ja oppilaiden kokemukset opetusjaksosta olivat niitä näkökulmia, 

joihin aineiston perusteella kiinnitin huomioni. 

   

Oppilaiden näkemyksiä opettajan toiminnasta ja opetuksesta 

Valtaosa oppilaista koki opetuksen edesauttavan osallistumista ja aktiivisuutta, 

joko saman verran kuin muilla englannin kielen tunneilla tai enemmän kuin muil-

la englannin kielen tunneilla. Kuvio 4 esittää loppupalautteen perusteella oppi-

laiden vastauksia kysyttäessä edesauttoiko opetus oppilaiden aktiivisuutta tun-

nilla. 
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Kuvio 4. Oppilaiden osallisuus ja aktiivisuus oppitunneilla. 

Kuvion perusteella voidaan todeta oppilaiden kokeneen opettajan toteuttaman 

osallistavan opetuksen vaikuttaneen oppilaiden osallistumiseen ja aktiivisuuteen 

pääasiassa, joko samankaltaisesti kuin muilla englannin kielen oppitunneilla tai 

oppilaiden aktiivisuutta lisäävästi. Yksi oppilas oli tässä valinnut jotenkin muuten 

–vaihtoehdon ja lisännyt pyydettynä oman kommenttinsa kommentti –osioon. 

Muuten, miten? Oppilaat osallistuivat, mutta tekivät kaikkea muutakin 

[O5, jakson loppupalaute] 

Oppilas koki osallistumista olleen tunneilla, mutta osan tunneista kuluneen 

myös muissa merkeissä kuin mitä oppituntien sisältöön oli suunniteltu. Myös 

erään toisen oppilaan kommentti kysyttäessä, mikä opetusjakson tunneissa oli 

hyvää, jättää oppituntien tarkasteluun tulkinnan varaa. 
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(opetusjakson tunneissa oli hyvää se, että) melkeen kaikki osallistuivat ja 

monet oppivatkin niitä sanoja [O6, jakson loppupalaute] 

Oppilaan kommentti antaa olettaa, että kaikki eivät osallistuneet tuntien toimin-

taan, vaikkakin valtaosan osallistumisen tämä oppilas näki positiivisena. Lisäksi 

oppilas koki, että sanojen oppimista on tunnilla tapahtunut, mutta sitä on myös 

jäänyt tapahtumatta.  

Opettajan toiminnan tarkastelu aineiston perusteella kertoo tiedon saannin oppi-

laiden kannalta olleen ajoittain epäselvää tai oppilaiden ymmärtäneen väärin 

joitakin asioita. Kysyttäessä mikä tunnissa tai opetusjakson tunneissa oli huo-

noa, osa oppilaista vastasi asian epäselvyyden ja sekavuuden. 

(opetusjakson tunneissa huonoa oli) vähän sekavaa jossakin vaiheessa 

[O13, jakson loppupalaute] 

(tunnissa oli huonoa) hieman asian epäselkeys [O2, palaute]  

(oppimista hidasti) sekavuus [O14, palaute] 

Thomasin (2002) mukaan osallisuuden yksi ulottuvuus on mahdollisuus tulla 

informoiduksi tilanteesta tai prosessista sekä omasta suhteesta siihen. Oppilaan 

koettua tilanteen epäselväksi ei osallistava opetus ole tiedon siirrossa saavutta-

nut osallisuuden tunnuspiirteitä tällä saralla.  

Tuntien toteutumista ja oppilaiden näkökulmasta opettajan toimintaa peilatessa 

oppilaiden kokemukset tuntisuunnitelmien toteutumisesta tulevat tarkastelun 

kohteeksi. Kuvio 5 esittää oppilaiden vastauksia, kun kysyttiin, miten hyvin opet-

taja toteutti oppilaiden tuntisuunnitelmia opetusjakson oppitunneilla. Diagram-

miin on merkitty 14 oppilaan vastaukset, yksi oppilas laittoi merkinnän kahteen 

eri kohtaan, joten tämä vastaus ei ole mukana taulukossa. Opettaja ei ollut an-

tanut tähän kysymykseen Jotakin, mitä muuta? –vaihtoehtoa. Yksi oppilas vas-

tasi valtaosa tuntien työskentelystä toteutuneen oppilaiden suunnitelmien tai 

ideoiden pohjalta, oppilaita kuunnellen ja kirjasi valitsemaansa vaihtoehtoon 

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

Oppilaan näkemyksen mukaan oppilaat valitsivat oppituntien toteuttamisen lä-

hinnä oppituntien viihtyvyyden kannalta, eikä niinkään oppimistavoitteita ajatel-

len. 

 

Kuvio 5. Tuntisuunnitelmien toteutus. 

Kuvion 5 pohjalta nähdään, että kaikkien oppilaiden kokemuksien mukaan ope-

tusjakson tunnit sisälsivät vähintään jotain oppilaiden suunnittelemaa ja suu-

rimman osan mielestä valtaosa tunneista toteutettiin oppilaiden suunnitelmien 

pohjalta. Osallisuus edellyttää mahdollisuutta kuulua ja vaikuttaa yhteisössä 

(Oranen 2008, 9). Kun oppilaiden suunnittelu otettiin mukaan oppitunneille, tuo-

tiin kuuluminen ja vaikuttaminen osaksi opetus käytäntöä. 
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Oppilaiden kokemuksia mahdollisuudesta tuoda näkemyksiään esiin opetusjak-

sossa 

Osallisuuden toteutumisen kannalta myös oppilaiden kokemukset itseilmaisusta 

ja omien ajatusten esiin tuomisesta ovat merkittäviä. Aineiston perusteella osal-

listavaan opetukseen sisältyi kaksi teemaa, joiden puitteissa itseilmaisu mahdol-

listui. Yhtenä teemana oli tuntisuunnittelu, joka palautteissa esiintyi kanavana 

tuona omia näkemyksiä esiin.  

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

tunnin palaute] 

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

laute] 

Tuntien suunnittelusta mainittiin pääasiassa positiivisessa sävyssä ja se koettiin 

mahdollisuutena esittää omia näkemyksiä. Osallisuuden mahdollistamisen ja 

näin myös osallistavan opetuksen yhtenä päämääränä on kasvattaa sosiaalis-

ten taitojen, kuten muiden ajatusten kuuntelemiseen ja ymmärtämiseen sekä 

omien näkökulmien perustelun oppimiseen (Turja 2007, 170-171). Mahdollisuus 

esittää omia näkemyksiä oli osallisuutta tukevaa toimintaa.  

Itseilmaisun mahdollistajaksi oppilaat kokivat myös ryhmätyöskentelyn, jota har-

joitettiin sekä suunnittelutunnilla että opetusjakson muiden tuntien, palautetuntia 

lukuun ottamatta, aikana. 

Pienissä ryhmissä oli helpompi saada ääni kuuluviin korviin [O4, suunnit-

telutunnin palaute] 

Osallisuuden kannalta yhteisön merkittävin tehtävä yksilölle on mahdollistaa 

osallisuus antaen yksilölle arvokkuuden ja merkityksellisyyden kokemus omana 

itsenään (Kiilakoski 2008, 12-13). Kysyttäessä tulivatko oppilaat kuulluiksi oppi-

tunteja suunniteltaessa, kaikkien oppilaiden kokemus oli, että he ovat tulleet 

ryhmissään kuulluiksi. Suurimman osan kokemuksien mukaan heidän mielipi-

teillään oli väliä ryhmälle tai heidän ajatuksensa olivat merkittäviä tuntisuunni-
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telmien teon kannalta. Kuvio 6 esittää oppilaiden kokemuksia heidän mahdolli-

suuksistaan tulla kuulluiksi ryhmissään. 

 

Kuvio 6. Oppilaan mahdollisuus saada ilmaista mielipiteensä ryhmässä. 

Suunnittelu tunnilla ryhmissä oppilailla oli mahdollisuus ilmaista mielipiteensä ja 

oppilaat kokivat voineensa sen tehdä ja tulleensa huomioiduiksi ryhmissään. 

Kysymyksen vaihtoehtojen alapuolella oli vielä kommentti osio. Tähän muuta-

mat oppilaat kirjasivat kommenttejaan. 

kaikki saivat sanoa mielipiteensä [O1, jakson loppupalaute] 

Yhden oppilaan näkemyksen mukaan ryhmässä pyrittiin kuulemaan kaikkia sen 

jäseniä. Oppilaiden kommentit tässä kommenttiosiossa, joko koskivat sitä, että 

he ovat kokeneet tulleensa kuulluiksi tai ettei heillä ollut asiaan mitään sanotta-

vaa. 
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Oppilaiden kokemuksia vaikuttamismahdollisuuksistaan opetusjaksossa 

Oppilaiden vaikutusmahdollisuudet opetusjakson toteuttamiseen olivat yhtenä 

osallisuuden tunnuspiirteenä. Osallisuus merkitsee omakohtaisen sitoutumisen 

tuomaa, asioiden kulkuun tähtäävää vaikuttamista ja tätä kautta myös vastuun-

ottoa seuraamuksista (Viirkorpi 1993, 22-24). Tämä tarkoitti opetusjakson tun-

tien kannalta sitä, että tunneille osallistuvilla oli mahdollisuus vaikuttaa oppitun-

teihin ja tätä kautta saada vastuuta tuntien toteuttamisessa. 

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

den vaikuttaa opiskelutapoihin ja oppituntein sisältöihin.  

 

Kuvio 7. Oppilaiden mahdollisuus vaikuttaa opiskelutapoihin ja tuntien sisältöi-

hin. 

Oppilaat kokivat vastausten perusteella pääasiassa, että opetus antoi heille 

mahdollisuuden vaikuttaa siihen mitä oppitunneilla tehtiin. Orasen (2008) mu-

kaan osallisuus edellyttää mahdollisuutta kuulua ja vaikuttaa yhteisössä (Ora-
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nen 2008, 9) ja oppilaiden kokemusten perusteella tämä toteutui osallistavassa 

opetuksessa. 

Oppitunteihin vaikuttamisen mahdollisuutta kommentoitiin loppupalautteen pe-

rusteella positiivisessa sävyssä. 

todella kiva, että saa itse vaikuttaa oppitunteihin [O13, loppupalaute] 

Opetusjakson oppituntien työskentelyyn vaikuttaminen koettiin mukavana. Myös 

suunnittelu tunneilla annettu mahdollisuus vaikuttaa oppitunteihin näyttäytyi 

mukavana tulevan jakson kannalta. Tulevasta opetusjaksosta kysyttäessä oppi-

laat nostivat vaikuttamisen esiin positiivisessa valossa. 

mukavalta, koska oppilaat ovat mukana tuntien suunnittelussa [O4, 

suunnittelutunnin palaute kysyttäessä miltä tuleva jakso vaikuttaa]  

Hyvältä, koska oppilaiden suunnittelema [O11, suunnittelutunnin palaute 

kysyttäessä miltä tuleva jakso vaikuttaa] 

Thomasin (2002) mukaan yhtenä 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 mielipiteillä, ajatuksilla ja näke-

myksillä on todellista painoarvoa. Oppilailta kysyttäessä kokivatko he opettajan 

toteuttaneen heidän tunti suunnitelmiaan oppitunneilla, vajaa kolmannes vastasi 

kokeneensa, että opettaja ei toteuttanut oppitunneilla juuri heidän suunnitelmi-

aan tai niistä oli opetuksessa mukana vain yksi. 

mielestäni meidän suunnitelman vain yksi tehtävä oli vain varalla, jos ei 

halunnut leikkiä [O2, loppupalaute] 

Vaikuttamisen mahdollisuutta tarkasteltaessa tämä tarkoittaa, että opettajan 

toteuttaman osallistavan opetuksen tarjoamat vaikuttamismahdollisuudet olivat 

oppilaiden kannalta osin näennäisiä. Opettaja antoi oppilaille mahdollisuuden 

vaikuttaa, mutta toteutuksen kannalta oppilaan kokemus oli, ettei hänen toivei-

taan tai ajatuksiaan kuultu lopullisessa päätöksen teossa. 
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Oppilaiden kokemuksia opetusjaksosta 

Osallisuuden kokemuksen on todettu olevan yksi osallisuuden toteutumisen 

mittareista. Osallisuudessa osallistuja kokee osallisuuden tunnetta suhteessa 

yhteisöönsä tai yhteisössään (Gretschel 2002, 49-50). Osallisuuden kokemuk-

sen määrittäminen ei suoraan aineiston perusteella ollut mahdollista, vaikka 

osallisuuden piirteitä aineistosta löytyikin. Sen sijaan se, miten osallistava ope-

tusjakso koettiin, voitiin johtaa aineistosta. Osallistaminen oppilaiden näkökul-

masta esiintyi sekä positiivisena, että negatiivisena kokemuksena. Oppilaiden 

palautteessa opetusjaksoa kuvattiin erilaisin adjektiivein ja niistä 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 hyvää se, että oli hauskaa ja oppi sanoja [O2, toisen tunnin 

palaute] 

oli kiva tunti [O15, toisen tunnin palaute] 

Oppilaiden kommenttien perusteella oppitunneilla viihdyttiin ainakin osittain, sillä 

niiden esiintyminen palautteissa pääosin mukavina kertoo, että tunnit olivat 

miellyttäviä. 

Negatiivisessa valossa opetusjakso näyttäytyi adjektiivein tylsä, levoton, lyhyt ja 

sekava. Useat oppilaat kommentoivat myös ajan vähyyttä eri tehtävien teossa 

negatiivissävytteisesti. 

ehkä vähän tylsää, koska ei tehty juuri mitään [O10, suunnittelutunnin 

palaute] 

(toteutettiinko minun tai ryhmäni suunnitelmia opetusjaksossa?) Kyl-

lä…Kirjoitelma jota ei ole saanut tehdä loppuun ja jossa oli aivan liian 

vähän aikaa [O3, loppupalaute] 
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välillä oli levotonta, eihän silloin tule mitään [O11, loppupalaute] 

vähän sekavaa jossakin vaiheessa [O13, loppupalaute] 

Opetusjakson tunnit mainittiin palautteessa huomattavasti harvemmin kieltei-

sessä kuin positiivisessa sävyssä. Tuntien kokeminen tylsäksi 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 nähdä, että tylsiksi tai sekaviksi koetuilla oppitunneilla 

oppilas kokisi kovin vahvaa sitoutuneisuutta tai motivaatiota opetettavaa asiaa, 

opetusta ja oppimistaan kohtaan. Vaikutelma on päinvastainen ja oppilaiden 

asema luokkayhteisössä on enemmän ulkoapäin määritetty osallistuja kuin to-

dellinen osallisuutta kokeva toimija yhteisössään. Oppilaiden kokemusten pe-

rusteella osallistavassa opetuksessa oli opetusjakson kannalta sekä hyviä, että 

huonoja puolia. Vaikka negatiivissävytteisiäkin kokemuksia oli, koettiin oppitun-

nit kuitenkin pääasiassa viihdyttäviksi ja oppilaat kokivat mahdollisuutta ilmaista 

mielipiteensä ja vaikuttaa tuntien sisältöihin. Tässä valossa osallistava opetus 

myös edesauttoi osallisuuden tunnuspiirteiden täyttymistä. 
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6. POHDINTA 

 

Tutkimustani määrittävänä tutkimustehtävänä oli tarkastella, miten osallistavaa 

opetusta englannin kielen opetuksessa toteutetaan luokkahuoneessa. Lähestyin 

tutkimustehtävääni kolmen alakysymyksen kautta. Nämä alakysymykset olivat: 

minkälaisena toimintana osallistava opetus englannin kielen oppitunneilla näyt-

täytyy luokkahuoneessa, millaisin keinoin opettaja toteuttaa osallistavaa opetus-

ta englannin kielen oppitunneilla ja minkälaisia kokemuksia oppilailla on osallis-

tavasta opetuksesta englannin kielen oppitunneilla. 

Tarve tutkia osallistavaa opetusta ja mitä se käytännössä tarkoittaa pohjaa pe-

rusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2014, missä osallisuus on nos-

tettu osaksi koulun toimintakulttuuria. Myös perusopetuslaissa 47a § sanotaan, 

että opetuksen järjestäjän tulee edistää oppilaiden osallisuutta. Tämän lisäksi 

opetussuunnitelman perusteissa on todettu, että yhtenä opetuksen lähtökohta-

na on edistää osallisuutta (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 

2014, 18). Osallisuus –käsitettä opetussuunnitelma ei kuitenkaan juuri määritte-

le ja opetussuunnitelmassa mainitun osallisuuden ymmärtäminen ja toteutus jää 

monilta osin koulun ja erityisesti yksittäisen opettajan vastuulle. Osallistava ope-

tus on yksi keino pyrkiä tuottamaan osallisuutta luokkayhteisössä. Sen tarkaste-

lu auttaa ymmärtämään paremmin osallisuutta ja tuo konkreettisia näkökulmia 

siihen, miten osallisuutta voidaan lähteä edistämään.   

Tutkimukseni edustaa toimintatutkimusta. Toimintatutkimus rakentuu toisiaan 

seuraavista sykleistä (Heikkinen 2007b, 19) joista tutkimuksessani toteutin en-

simmäisen syklin. Toteuttamani sykli oli samalla osittain kentän kartoitusta.  

Tutkimukseni jakautui kolmeen vaiheeseen, joita olivat tutkimussuunnitelman 

laatiminen ja teorian kartoitus, kentällä suoritettu aineiston keruu sekä reflek-

tointi suhteessa teoriaan, teorian syventäminen, aineiston analyysi ja tutkimus-

raportin kirjoittaminen. Varsinaisen kenttätyön, joka sisälsi aineiston keruun, 

toteutin yläkoululuokassa. Kentällä toteutettu tutkimus sisälsi viiden englannin-

kielen oppitunnin mittaisen opetusjakson. Toimin tutkimuksessa yhtä aikaa tutki-
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jana sekä opettajana. Opettaja- tutkija tulee kentän tarkastelun ohessa myös 

sekoittaneeksi kentän toimintaa, jolloin oma paikannus suhteessa tutkimukseen 

on tärkeää (Rantala 2005, 125, 122). Tämä lisäksi monenlaisen ja useammasta 

näkökulmasta tutkimusaihettani tarkastelevan aineistonavulla pyrin takaamaan 

tutkimuksen luotettavuutta. 

Toteutettua osallistavaan opetukseen pyrkivää englannin kielen opetusjaksoa 

jälkikäteen tarkastellessa sekä opettajana että tutkijana olen joutunut uudelleen 

pohtimaan mitä osallisuus koululuokassa opettajan ja oppilaan silmin tarkoittaa. 

Tuntien jälkeen opettajana ja myöhemmin tutkijan päiväkirjaa lueskellessa tör-

mäsin yhä uudelleen samaan kysymykseen siitä, mikä opetuksessa oli osallis-

tavaa. Monesti tätä tunnetta edelsivät pidetyn oppitunnin tapahtumat ja koke-

mus siitä, etteivät pitämäni tunnit eronneet millään tavalla niistä tunneista, joille 

olen itse aikanani osallistunut tai joita olen aiemmin pitänyt. Tutkimuksen teko 

vaati jatkuvasti oman toiminnan peilaamista ja osallisuuden sekä osallistavan 

opetuksen tarkastelua ja oppituntien toteuttamisen pohtimista. Tämä osoittautui 

ainoaksi keinoksi, millä osallistavaa toimintakulttuuria luokkahuoneeseen voitiin 

lähteä rakentamaan. 

Toteutetun tutkimuksen perusteella osallistavaa opetusta englannin kielen oppi-

tunneilla toteutetaan pitkälti opettajan toiminnan kautta. Tämä toiminta sisältää 

opettajan ajatukset ja käsityksen osallisuudesta sekä ymmärryksen oppilaan 

roolista osallistavassa opetuksessa. Sen tavoitteleman osallisuuden toteutumi-

nen vaatii oppilaiden vapaaehtoisen ja opettajan mahdollistaman vuorovaikut-

teisen osallistumisen, jonka perusteella opetusta lähdetään rakentamaan oppi-

laslähtöisyyteen pohjaten. Luokkahuoneessa osallistava opetus näyttäytyy oppi-

laiden mahdollisuutena ilmaista omia näkemyksiään ja ajatuksiaan tullen aidosti 

kuulluiksi sekä mahdollisuutena vaikuttaa toimintaan yhteisen suunnittelun kaut-

ta.  

Opettajan toimintana osallistava opetus on sekä konkreettisia järjestelyjä ja toi-

mintaa että ajattelun muutosta suhteessa siihen, miten osallistava opetus näyt-

täytyy tunneilla ja miten osallisuutta voisi vielä vahvistaa. Opettajan harjoitta-

maa konkreettista toimintaa on esimerkiksi opetuksen järjestäminen mahdolli-
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suuksien mukaan oppilaiden tuottamien suunnitelmien pohjalta, oppilaiden mie-

lipiteiden kyseleminen ja heidän toiveidensa huomioiminen oppitunneilla. Opet-

tajan osallistamista korostava ajatustyö on kaiken opettajan toiminnan perusta-

na ja se näyttäytyy tutkimuksen valossa opettajan pohdintana siitä, mitä osalli-

suus on, miten hyvin se toteutuu pidetyillä oppitunneilla ja miten sitä voisi edis-

tää. 

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 näkemykset vahvasti osaksi opetusta. Osallisuuden 

poluissa mainittu seuraava taso, missä oppilaat otetaan mukaan päätöksente-

koon, jäi kuitenkin saavuttamatta, sillä valta päätösten suhteen oli opettajalla.  

Osallistavan opetuksen toteutumiseen tutkimukseni antoi myös oppilaiden nä-

kökulmaa. Aineiston pohjalta oppilaiden kokemus osallistavasta opetuksesta oli 

valtaosin positiivinen. Osallisuuden piirteistä mahdollisuus ilmaista näkemyksi-

ään, mahdollisuus tulla kuulluksi ja mahdollisuus vaikuttaa prosessiin toteutuivat 

osallistavan opetuksen pohjalta. Oppilaiden toimintana, sekä luokkahuone jär-

jestelyinä osallistava opetus kuitenkin noudatti vahvasti totuttua suomalaisen 

koulun struktuuria, missä opetus on opettaja johtoista ja oppilaat osallistuvat 

pyydettäessä, noudattaen opettajan ohjeita. Toteutettu osallistava opetus jäi 

esimerkiksi Hartin (1992) osallisuuden tikapuumallissa askelmille neljä ja viisi 

sekä tarkasteltaessa Thomasin (2001) osallisuuden ulottuvuuksia ne toteutuvat 

eri arvoisesti, painottuen mahdollisuuteen ilmaista itseään ja mahdollisuuteen 

vaikuttaa prosessiin. Thomasin osallisuuden ulottuvuuksista esimerkiksi mah-

dollisuus valita oli ja alun perin ristiriitaisessa asemassa, sillä oppilaiden on op-

pivelvollisuuden nojalla osallistuttava opetukseen.      

Toimintatutkimus on askel tuntemattomaan (Heikkinen ym. 2007, 85-86) ja tut-

kimuksen tulokset jättivät myös pohdittavaa osallistavan opetuksen tarkaste-

luun. Tutkijana tähän liittyi tunne omasta riittämättömyydestä ja toisaalta jatkuva 
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toiminnan reflektoiminen suhteessa siihen, mitä osallistavalla opetuksella ja 

osallisuudella ymmärretään ja miten sen voi sisällyttää luokan toimintakulttuu-

riin. Parhaimmillaan toimintatutkimus yhdistää opettajan ja tutkijan roolit tuoden 

teorian kasvatustyön tueksi (Linnansaari 2004, 113). Osallistava opetuskokeilu 

tavoitteli teorian kautta oppilaiden osallisuuden mahdollistamista. Monin osin 

aineistossa, esimerkiksi tutkijanpäiväkirjan pohjalta, on toteutetusta opetuksesta 

luettavissa epätietoisuutta ja oman toiminnan kyseenalaistamista osallisuutta 

tavoiteltaessa. Opetus näyttäytyi monin osin hyvin formaalina, opettajajohtoise-

na toimintana, jonka osallistavimmaksi piirteeksi on kirjattu yhteinen suunnittelu, 

jonka oppilaat työstivät ryhmissä. 

Osallistava opetus tutkimuksessani tavoitteli osallisuuden mahdollistumista. 

Osallistaminen nähdään aktiivisena toimintana, joka esimerkiksi oppilaiden 

kohdalla voi sisältää mahdollisuuksia vaikuttaa suunnitteluun (Horelli ym. 2002, 

36), mutta aidon osallisuuden saavuttamiseen tarvitaan paljon muutakin.  Osal-

lisuus nähdään yhteisössä tapahtuvana vastavuoroisena toimintana, joka sisäl-

tää vaikuttamisen, kuulluksi tulemisen (Oranen 2008, 9), vallan ja vastuun ja-

kamisen (Kiilakoski 2008, 14) ja se vaatii toteutuakseen myös osallisuuden ko-

kemuksen (Rasku-Puttonen 2006, 113). Osallistavassa opetuskokeilussa monin 

osin aidon ja kokonaisvaltaisen osallisuuden tunnuspiirteitä jäi puuttumaan. 

Opetuksessa ei päästy esimerkiksi vallan jakamisessa ja päätöksenteossa lä-

hellekään sitä, mitä aito osallisuus vaatii vaan ne joko puuttuivat kokonaan tai 

jäivät näennäisiksi. 

Opettajan osallistamiseen tähtäävä toiminta luokkayhteisössä ei näyttänyt juuri 

tavallisista englannin kielen tunneista poikkeavan. Tätä voi osin selittää kokeile-

van opetusjakson lyhyys. Kentällä toteutettu opetus sisälsi suunnittelutunnin, 3 

oppituntia ja palautetunnin. Toimintatutkimuksen näkökulmasta se oli sekä en-

simmäinen sykli, että kentän kartoitusta, olivathan luokka ja oppilaat minulle 

vieraita. Vasta oikeastaan tämän ensimmäisen syklin jälkeen, kun käytännön 

toiminnasta kentällä on enemmän tietoa ja havaintoja, olisi mahdollisuus lähteä 

kehittämään toimintaa edelleen kohti osallisuutta edistävämpää opetusta. Lyhyt 

opetusjakso ei antanut vielä tilasuutta pureutua kunnolla muutoksen mahdollis-
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tamiseen, vaikka monin osin aineisto sisälsikin pohdintaa ja pyrkimystä kohti 

oppilaiden osallisuuden toteutumista. 

Koulujen toimintakulttuuri oli yksi niistä seikoista, joihin toteutettu tutkimus antoi 

pohtimisen aihetta. Osallisuuden mahdollistamiseen tarvitaan yhdessä opette-

lua, eri osapuolten kuulemista, neuvottelua ja sopimista (Eskel & Marttinen 

2013, 77), osallisuutta luokkayhteisöissä ja kouluissa ei synny tyhjästä. Osallis-

tavassa toimintakulttuurissa opettajan tehtävänä on oppilaiden roolin tukeminen 

yhteisössä (Rasku-Puttonen 2006, 116-118; Rasku-Puttonen 2005, 99-100). 

Opetusjakson alkaessa suunnittelu, jonka oppilaat saisivat toteuttaa, näyttäytyi 

minulle opettajana monenlaista ideointia mahdollistavana toimintana. Suunnitte-

lutunnin aikana hämmästyin siitä, miten vähän esimerkiksi erilaisia oppimisme-

todeja ja opiskelutapoja oppilaat ehdottivat suunnitelmiinsa. Osin edettiin, jopa 

perinteisellä ’tehdään kirjan tehtäviä tai luetaan kappaletta’ -ehdotuksilla ja oppi-

laille tuntui olevan erityisen hankalaa pohtia, minkälaisia opiskelutapoja he to-

teuttaisivat oppitunneilla. Myös opetusjaksoon sisältyneestä palautteesta löytyi 

kommentteja, joissa toivottiin, että olisi edetty enemmän oppikirjaan nojaten. 

Tämä pistää miettimään, mikä on oppilaille koulunkäynnin tavoite? On huoles-

tuttavaa, jos koulujen toimintakulttuuri ja tiukasti strukturoidut käytänteet sam-

muttavat innovatiivisuuden. Toisaalta esimerkiksi englannin kielen sanoja opis-

kelu mieluiten vahvasti oppikirja pohjaisesti, osoittaa oppilaiden tavoitteiden 

mahdollisesti tähtäävän enemmän kokeiden ja testien läpäisyyn kuin opiskele-

miseen itselleen.  

Osallistavan opetuksen mahdollistama osallisuus askarrutti myös Malonen ja 

Hartungin esiin nostamien lasten osallisuuden haasteiden näkökulmasta. Nämä 

näkökulmat korostavat vahvasti lapsilähtöisyyden ja aikuisten mahdollistaman 

osallisuuden kompleksisuutta (Malone & Hartung 2010, 33-35). Tutkimusrapor-

tin teoreettinen viitekehys sisältää näkökulman oppilaslähtöisyydestä osallista-

van opetuksen pohjalla. Esimerkiksi opetussuunnitelmat ja tätä kautta lähtökoh-

taisesti opetuksen sisällöt ovat käytännössä aikuisten määrittämiä ja päättämiä 

asioita. Oppivelvollisuuden myötä taas kuntien ja kaupunkien järjestämään pe-

rusopetukseen ilmoittautuneet oppilaat ovat velvollisia osallistumaan opetuk-
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seen. Loppujen lopuksi oppilaslähtöisyyteen pyrkiminenkin on aikuisten tuotta-

maa toimintaa ja on vaikea poimia ne ajatukset, jotka ovat oppilaista itsestään 

lähtöisin. Osallistava opetus vaatii opettajalta muutoksen ja epävarmuuden sie-

tämisen lisäksi myös aitoa halua perehtyä oppilaiden ajatusmaailmaan oppilais-

ta lähtevien näkemysten, ajatusten, mielipiteiden ja ideoiden kautta. Sitä 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 edetessä kohtasin erilaisia haasteita ja pulmia, 

joita pyrin ratkomaan hyvään tieteelliseen käytäntöön ja etiikkaan nojaten. Toi-

sinaan tutkimuksen tekeminen yllätti myös etiikan saralla, vaikka sitä olinkin 

parhaan taitoni mukaan pyrkinyt pohtimaan ja ennalta suunnittelemaan. Ope-

tusjakson lopussa teetetyn palautekyselyn yhtenä kysymyksenä oli, että mikä 

hidasti oppimistasi opetusjakson aikana. Yksi oppilas vastasi tähän, että ku-

vaaminen (videointi). Kyseinen oppilas oli antanut luvan videointiin omalla koh-

dallaan, eikä myöskään jakson aikana tullut sanomaan videoinnista mitään. En-

sisijainen tehtäväni kentällä oli toimia opettajana pyrkien edesauttamaan oppi-

mista ja tutkimuksen toteuttajana minimoida mahdolliset vahingot. En ollut 

osannut ottaa huomioon, että joku ehkä kokee kuvaamisen oppimista hankaloit-

tavana tekijänä eikä kuitenkaan halua tulla siitä minulle kertomaan.   

Tätä oppilaan kommenttia kuvaamisen oppimista vaikeuttavasta vaikutuksesta 

pohdin paljon kentän jälkeen. Minulla ei kentällä ollut sitä tietoa, jonka avulla 

olisin voinut muuttaa toimintaa ja näin varmistaa, ettei kuvaaminen häiritse ky-

seisen oppilaan oppimista. Asia tuli ilmi vasta viimeisen tunnin jälkeen, kun 

aloin lukea palautekyselyjä. Tärkein tutkimusta koskeva eettinen näkökulma on 

vahingon tuottamisen välttäminen. Mikäli riski tuottaa tutkittaville harmia on 

olemassa, tutkimusta ei tulisi toteuttaa. (Salkind 2009, 79.) Pyrin tutkimusta 

suunnitellessani, toteuttaessani sekä myöhemmän raportoinnin puitteissa huo-

lehtimaan, etteivät tutkimukseen osallistuvat oppilaat joudu asemaan, jossa tut-

kimuksen tekeminen voisi olla heidän kannaltaan epäedullista. Jo alussa oli tie-

dossa, että tutkimukseni on luonteeltaan kokeilumainen. Tämän vuoksi esimer-
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kiksi kentällä toteutettu opetusjakso oli vain viiden tunnin mittainen. Tällä var-

mistin, että vaikka koko opetuskokeilu olisi mennyt joka kohdin pieleen, ei oppi-

laiden oppimisen kannalta merkittäviä vahinkoja tapahdu.  

Erityiseksi haasteeksi tutkimuksen kenttätyön aikana osoittautui kiire yhdistetty-

nä moninaisten roolieni, kuten opettajan, tutkijan ja opetuksen suunnittelijan 

roolien välillä tasapainottelemiseen. Tämä näkyi aineiston keruuvaiheessa. Eri-

tyisesti peräkkäisinä päivinä pidettyjen tuntien kohdalla koin tämän hankalaksi, 

sillä aikaa analysoida ja avata mennyttä tuntia ja sen pohjalta muokata tulevaa 

tuntia oli verrattain vähän. Pelkona tällöin oli, ettei ajatustyölle ja käytännön rat-

kaisujen tekemiseen jäisi riittävästi aikaa. Tähän pyrinkin varautumaan jo enna-

kolta ja järjestämällä asioita mahdollisuuksien mukaan etukäteen, jotta aikaa 

ajatustyölle jäisi enemmän.   

Osallistavaa opetusta englannin kielen oppitunneilla tarkasteleva tutkimus he-

rätti kiinnostukseni oppilaiden osallisuutta ja osallistavaa opetusta kohtaan. Ly-

hyt tutkimus toimi ikään kuin perustuksena sille, miten osallistavaa opetusta 

voisi alkaa kehittää koulutyössä. Jatkotutkimuksena esimerkiksi pidempiaikei-

nen, vaikka yhden lukukauden kattava toimintatutkimus, jossa opettaja pyrkisi 

osallistavalla opetuksella mahdollistamaan osallisuuden, olisi mielenkiintoista 

järjestää. Hyviä näkökulmia voisivat olla vaikkapa opettajan oman roolin tarkas-

teleminen osallisuuden mahdollistajana, oppilaiden osallisuuden kokemukset 

osallistavassa opetuksessa tai minkälaisia oppimista tukevia käytänteitä osallis-

tava opetus pitää sisällään. 

Tutkimuksen toteuttamisesta ja erityisesti kentällä tehdystä opetusjaksosta ja 

sen reflektoinnista, sekä osallisuuden toteutumisen pohtimisesta koen saaneeni 

hyvää kokemusta ja tuoreita näkökulmia opettajan työhön. Opetuskokeilu avasi 

silmäni pohtimaan uudestaan opettajan ja oppilaiden rooleja luokassa ja toisaal-

ta opetuksen järjestämiseen sain uudenlaisia ajatuksia. Tutkimusta tehdessäni 

pohdin myös suomalaisen koulujärjestelmän rakenteet ja peruskoulussa harjoi-

tetun opetuksen ja opiskelun päämääriä. Toivon, että tutkimukseni pohjalta yhä 

useammat opettajat rohkaistuisivat tuomaan oppilaat vahvemmin mukaan ope-
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tuksen järjestämiseen ja etsimään niitä opetusmenetelmiä, jotka mahdollistaisi-

vat osallisuuden toteutumisen koululuokassa.     
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LIITTEET 

Liite 1 

 

Hyvä XXX koulun lehtori / rehtori XXX 

Teen Pro gradu -tutkimustani englannin kielen osallistavan opetuksen oppimista tukevista vaikutuksista. 
Tutkimus ajoittuu syyslukukaudelle 2015 ja pitää sisällään englannin kielen opetusta.  
 
Tutkimukseni on toimintatutkimus. Tutkimuksen onnistumisen ja osallistamisen toteutumisen kannalta on 
tärkeää saada myös oppilaat mukaan tutkimukseen. Oppilaiden osallisuutta englannin kielen opetuksessa 
ja oppimisessa vahvistamaan järjestämällä yhteinen suunnittelutunti. Tämän suunnittelutunnin pohjalta 
rakennetaan kolmen oppitunnin mittainen opetuskokonaisuus, jossa pyritään mahdollisuuksien mukaan 
toteuttamaan oppilaiden toiveita ja näkemyksiä heidän oppimista tukevasta kielen opetuksesta ja opiske-
lusta. Opetusjaksoa seuraa palautetunti. Tutkimusta dokumentoidaan havainnoimalla, videoimalla sekä 
tutkimuksen teon yhteydessä tuotettujen ja oppilailta saatujen materiaalien pohjalta. Nämä materiaalit 
voivat pitää sisällään myös äänitettyjä haastatteluja ja kyselylomakkeita.  
 
Kaikilta tutkimukseen kutsuttavilta oppilailta ja aikuisilta pyydetään erikseen suostumus ja lisäksi van-
hemmilta suostumus heidän lastensa osallistumisesta. Kaikilla tutkimukseen osallistuvilla on mahdolli-
suus vetäytyä tutkimuksesta milloin tahansa niin halutessaan, jolloin kaikki heihin liittyvä materiaali 
poistetaan tutkimuksesta. Vetäytyminen tutkimusprosessista ei vaikuta mitenkään oppilaiden opetukseen 
ja ohjaamiseen luokassa tai oppilaiden koulunkäyntiin. 
 
Tutkimuksessa ei tuoda julki oppilaiden, opettajan tai koulun nimiä 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 myös esittää alan julkaisuissa tai alan ammattihenkilöstöä koskevis-
sa tilaisuuksissa.  
 
Voitte soittaa minulle tai laittaa sähköpostiviestin, jos haluatte kysyä lisää tutkimuksesta.  
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 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 vapaaehtoista ja luokkani oppilas voi vetäytyä tutkimuksesta 
niin halutessaan milloin tahansa. Vetäytyminen tutkimusprosessista ei vaikuta mitenkään oppilaiden ope-
tukseen ja ohjaamiseen luokassa. 
 
Kaikki tieto, josta yksittäisiä henkilöitä voidaan tunnistaa, käsitellään luottamuksellisesti. Nimet ja muut 
henkilökohtaiset tiedot jäävät ainoastaan tutkijan haltuun eikä niitä missään vaiheessa julkaista. Mahdol-
linen videomateriaali tulee vain tutkijan ja tutkimuksen ohjaajan käyttöön tutkimusta ja sen analysointia 
tukevana dokumentointina, eikä sitä luovuteta tai julkaista ulkopuolisille. Tutkimuksen päätyttyä kaikki 
videomateriaali tuhotaan. 
 
Jos minulla on tutkimukseen liittyviä kysymyksiä, voin ottaa yhteyttä projektista vastaavaan tutkijaan. 
 

Päiväys:________________________________________________________________ 

Allekirjoitus:____________________________________________________________ 

Nimen selvennys:________________________________________________________ 

Puhelinnumero ja osoite mahdollista myöhempää yhteydenottoa varten: 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________    

______________________________________________________________________ 
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Suostumus Osallistavan englannin kielen opetuksen ja oppimisen – tutkimuksen toteuttamiseen 

Annan luvan Matleena Heikkilän tutkimuksen toteuttamiseen koulussani syyslukukaudella 2015. 

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja yksittäinen osallistuja tai kouluni voi vetäytyä tutki-
muksesta niin halutessaan milloin tahansa. Vetäytyminen tutkimusprosessista ei vaikuta mitenkään oppi-
laiden opetukseen ja ohjaamiseen koulussa. 

Kaikki tieto, josta yksittäisiä henkilöitä voidaan tunnistaa, käsitellään luottamuksellisesti. Nimet ja muut 
henkilökohtaiset tiedot jäävät ainoastaan tutkijan ja luokan lehtorin haltuun eikä niitä missään vaiheessa 
julkaista. Mahdollinen videomateriaali tulee vain tutkijan ja tutkimuksen ohjaajan käyttöön tutkimusta ja 
sen analysointia tukevana dokumentointina, eikä sitä luovuteta tai julkaista ulkopuolisille. Tutkimuksen 
päätyttyä kaikki videomateriaali tuhotaan.  

Edellytän tutkijalta, että he toimittavat koululle koosteen tuloksista tutkimuksen valmistuttua. KYLLÄ  / 
EI (ympyröi haluamasi vaihtoehto) 

Jos minulla on tutkimukseen liittyviä kysymyksiä, voin ottaa yhteyttä projektista vastaavaan tutkijaan. 

 

Päiväys: _________________________________________________________________________ 

Allekirjoitus: _____________________________________________________________________ 

Nimen selvennys: _________________________________________________________________ 

Puhelinnumero ja osoite mahdollista myöhempää yhteydenottoa varten: 

________________________________________________________________________________ 

________________________________________________________________________________ 

________________________________________________________________________________ 
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Hei X-luokan oppilas, 
 
Teen opettajaopintoihini liittyvää tutkimustani englannin kielen osallistavan opetuksen oppimista tukevis-
ta vaikutuksista. Tutkimus ajoittuu syyslukukaudelle 2015 ja pitää sisällään englannin kielen opetusta. 
Olen saanut opettajaltanne XXX ja koulunne rehtorilta XXX luvan järjestää tutkimuksen luokassanne. 
 
Tutkimukseni sisältää yhteistä suunnittelua ja englannin kielen opetusta. Tutkimusta dokumentoidaan 
havainnoimalla, videoimalla sekä tutkimuksen teon yhteydessä tuotettujen ja oppilailta saatujen materiaa-
lien pohjalta. Nämä materiaalit voivat pitää sisällään myös äänitettyjä haastatteluja ja kyselylomakkeita. 
 
Olisi mukavaa saada sinut mukaan tutkimukseen. Jos tutkimuksen aikana tai sen jälkeen päätät, että et 
halua enää olla mukana, voit silloin ilmoittaa siitä minulle. Silloin kaikki sinuun liittyvät asiat poistetaan 
tutkimuksesta. Se ei vaikuta mitenkään normaaliin koulunkäyntiisi. 
 
Tutkimuksessa ei tuoda julki oppilaiden, opettajan tai koulun nimiä ei muitakaan tietoja, joiden perusteel-
la tutkimukseen osallistuneet voitaisiin tunnistaa. Tutkimuksen aikana kerätty videomateriaali ja mahdol-
liset äänitetyt haastattelut tulevat vain ja ainoastaan tutkijan sekä tutkimuksen ohjaajan nähtäväksi ja 
kuultaviksi, eikä niitä ei luovuteta tai julkaista ulkopuolisille. Tutkimuksen päätyttyä kaikki videomateri-
aali tuhotaan. 
 
Tutkimuksesta kirjoitan pro gradu tutkielman, joka julkaistaan yliopiston kokoelmissa Lapin yliopistolla. 
Tutkimustani tai sen tuloksia voidaan myös esittää alan julkaisuissa tai alan ammattihenkilöstöä koskevis-
sa tilaisuuksissa.  
 
 
Voit laittaa sähköpostiviestin, jos haluat kysyä lisää tutkimuksesta.  
 
 
Ystävällisin terveisin, 
 
 
Matleena Heikkilä 

Luokanopettaja opiskelija / Lapin yliopisto  

Sähköposti: XXX 

Ohjaaja: Tuija Turunen, Lapin yliopisto, sähköposti: XXX  
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Osallistavan englanninkielen opetusta ja oppimista koskeva tutkimus / X-luokan oppilaat 

Olen lukenut saamani tiedotteen Osallistavaa englanninkielen opetusta ja oppimista koskevasta tutki-
muksesta. Ymmärrän, että tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Tutkimuksesta kieltäytyminen 
ei tarkoita koulun opetuksesta kieltäytymistä, vaikka opetuksen yhteydessä tutkimustietoa kerättäisiinkin. 
Vanhempani tietävät tutkimuksesta ja antavat minun osallistua siihen.  Myös rehtori ja opettajani tietävät 
tutkimuksesta.  
 
Vain tutkija saa tietää nimeni ja muun minua koskevan tiedon eikä paljasta niitä kenellekään.  Tutkijalla 
on lupa videoida minua tutkimuksen aikana, videomateriaalia kerätään yksinomaan tutkimuksen analy-
sointia ja tulosten tulkintaa varten, ja se on ainoastaan tutkijan sekä tutkimuksen ohjaajan katsottavissa. 
Videomateriaalia ei missään tilanteessa luovuteta tai julkaista ulkopuolisille. Tutkimuksen päätyttyä kaik-
ki videomateriaali tuhotaan.  
 
Jos minulla on kysymyksiä, voin ottaa yhteyttä tutkijaan. 
 
Haluan osallistua Osallistavaa englanninkielen opetusta ja oppimista koskevaan tutkimukseen. 
 
Minua SAA / EI SAA videokuvata tutkimuksen teon yhteydessä. (ympyröi haluamasi vaihtoehto) 
 

 

Päiväys:________________________________________________________________ 

Allekirjoitus:____________________________________________________________ 

Nimen selvennys:________________________________________________________ 

Puhelinnumero ja/tai osoite mahdollista myöhempää yhteydenottoa varten: 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

 

Pyydän palauttamaan opettaja XXX:lle  __/__/____ mennessä. 
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 Hei X-luokan oppilaan vanhempi, 

Teen opettaja opintoihini liittyvää tutkimustani englannin kielen osallistavan opetuksen oppimista tuke-
vista vaikutuksista. Tutkimus ajoittuu syyslukukaudelle 2015 ja pitää sisällään englannin kielen opetusta. 
Olen saanut opettajaltanne XXX ja koulunne rehtorilta XXX luvan järjestää tutkimuksen luokassanne. 
 
Tutkimukseni sisältää yhteistä suunnittelua oppilaiden kanssa ja englannin kielen opetusta ja opiskelua. 
Tutkimusta dokumentoidaan havainnoimalla, videoimalla sekä tutkimuksen teon yhteydessä tuotettujen ja 
oppilailta saatujen materiaalien pohjalta. Nämä materiaalit voivat pitää sisällään myös äänitettyjä haastat-
teluja ja kyselylomakkeita. 
 
Olette tervetulleita lapsenne kanssa osallistumaan tutkimusprojektiin. Saatuani teiltä luvan pyydän myös 
lapseltanne hänen suostumuksensa. Jos kuitenkin tutkimusprosessin aikana tai sen jälkeen päädytte siihen, 
että haluatte vetäytyä tutkimuksesta, voitte tehdä sen ilmoittamalla asiasta minulle.  Silloin kaikki teihin 
ja lapseenne liittyvä materiaali poistetaan tutkimuksesta. Vetäytyminen tutkimusprosessista ei vaikuta 
mitenkään oppilaiden opetukseen tai muuhun koulunkäyntiin. 
 
Tutkimuksessa ei tuoda julki oppilaiden, opettajan tai koulun nimiä ei muitakaan tietoja, joiden perusteel-
la tutkimukseen osallistuneet voitaisiin tunnistaa. Tutkimuksen aikana kerätty videomateriaali ja mahdol-
liset äänitetyt haastattelut tulevat vain ja ainoastaan tutkijan sekä tutkimuksen ohjaajan nähtäväksi ja 
kuultaviksi, niitä ei luovuteta tai julkaista ulkopuolisille. Tutkimuksen päätyttyä kaikki videomateriaali 
tuhotaan. 
 
Tutkimuksesta kirjoitan pro gradu tutkielman, joka julkaistaan yliopiston kokoelmissa Lapin yliopistolla. 
Tutkimustani tai sen tuloksia voidaan myös esittää alan julkaisuissa tai alan ammattihenkilöstöä koskevis-
sa tilaisuuksissa.  
 
 
Voitte laittaa sähköpostiviestin, jos haluatte kysyä lisää tutkimuksesta.  
 
 
Ystävällisin terveisin, 
 
 
Matleena Heikkilä 

Luokanopettaja opiskelija / Lapin yliopisto  

Sähköposti: XXX 

Ohjaaja: Tuija Turunen, Lapin yliopisto, sähköposti: 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. Ymmärrän, että tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja minä ja lapseni voimme vetäytyä 
tutkimuksesta niin halutessamme milloin tahansa. Tutkimuksesta kieltäytyminen ei tarkoita koulun ope-
tuksesta kieltäytymistä, vaikka opetuksen yhteydessä tutkimustietoa kerättäisiinkin. Vetäytyminen tutki-
musprosessista ei vaikuta mitenkään lapseni opetukseen tai koulunkäyntiin. 
 
Kaikki tieto, josta minut tai lapseni voidaan tunnistaa, käsitellään luottamuksellisesti. Nimemme ja muut 
henkilökohtaiset tietomme jäävät ainoastaan tutkijan haltuun eikä niitä missään vaiheessa julkaista. Mah-
dollinen videomateriaali kerätään tutkimusta ja sen analysointia tukemaan, se jää ainoastaan tutkijan ja 
tutkimuksen ohjaajan nähtäväksi, eikä sitä missään tilanteessa luovuteta tai julkaista ulkopuolisille. Tut-
kimuksen päätyttyä kaikki videomateriaali tuhotaan. 
 
Jos minulla on tutkimukseen liittyviä kysymyksiä, voin ottaa yhteyttä projektista vastaavaan tutkijaan. 
 
Annan luvan lapseni_________________________________________________(nimi) osallistumiseen 
Osallistavaa englannin kielen opetusta ja oppimista koskevaan tutkimukseen. 
 
ANNAN / EN ANNA LUPAA videoida lastani. (ympyröi haluamasi vaihtoehto)  
 

 

Päiväys: _______________________________________________________________ 

Allekirjoitus: ___________________________________________________________ 

Nimen selvennys: _______________________________________________________ 

Puhelinnumero ja/tai osoite mahdollista myöhempää yhteydenottoa varten: 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

 

Pyydän palauttamaan opettaja XXX:lle  __/__/____ mennessä. 
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Opetusjakson palaute            Nimi_________________________________ 

Tarvittaessa vastauksia voi jatkaa kääntöpuolelle. Jos vastaat kääntöpuolelle, 
muistathan merkitä kysymyksen numeron vastauksen eteen. 

Suunnittelutunti 
1. Suunnittelutunnin alussa mietittiin, miksi mediasanojen opiskelu englannik-
si olisi tärkeää. Onko media sanojen opiskelu tärkeää? (rastita yksi vaihtoeh-
to) 
Kyllä  Ei En osaa sanoa 

Perustelut: 
2. Suunnittelutunnin alussa mietittiin, miten minä oppisin englannin kielen sa-
noja. Mitä nämä opiskelutapasi ovat? 
 
3. Minkälaisia suunnitelmia minä esitin / ryhmäni esitti siitä, miten englannin 
kielen sanoja voisi opiskella? 
Minä: 
Ryhmäni: 
4. Kirjattiinko ryhmämme suunnitelmaan yhtään sellaista opiskelutapaa, joka 
vastasi sitä tapaa, miten minä oppisin englannin kieltä? (rastita toinen vaihto-
ehto) 
Kyllä Ei 

Jos kirjattiin, niin mitä?  
5. Sainko oman ääneni kuuluviin ryhmässäni tuntisuunnitelmia tehtäessä? 
(rastita yksi vaihtoehto) 
Minua ei 
kuultu ollen-
kaan. 

Minua 
kuultiin 
vähän.  

Minua kuultiin ja aja-
tuksillani oli väliä 
ryhmälleni tuntisuun-
nitelmia tehtäessä. 

Minua kuultiin ja 
ajatukseni olivat 
merkittäviä tunti-
suunnitelman kan-
nalta. 

  
Kommentteja: 
6.Osallistuinko aktiivisesti suunnitteluun? (rastita toinen vaihtoehto) 
Kyllä 
osallistuin 

En osallis-
tunut 

 

7. Mikä oppituntiensuunnittelussa tässä opetuskokonaisuudessa oli helppoa? 
8. Mikä oppituntiensuunnittelussa tässä opetuskokonaisuudessa oli vaikeaa? 
9. Jos saisin nyt suunnitella samanlaisen opetusjakson, mitä tekisin tunti-
suunnittelussa toisin? 
10. Olenko aikaisemmin suunnitellut oppitunteja tai opetusta, joko koulussa 
tai koulun ulkopuolella (esim. kerhotoiminnan ohjausta tms.)? (rastita toinen 
vaihtoehto) 
Olen En ole 

 

 



 
 

Toteutetut tunnit  
11. Osallistuinko tunneilla aktiivisesti? (rastita toinen vaihtoehto)  
Kyllä En 

 

12. Mikä opetusjakson tunneissa oli hyvää ja miksi? 
 
13. Mikä opetusjakson tunneissa oli huonoa ja miksi? 
 
14. Toteutettiinko minun tai ryhmäni suunnittelemia kielen ja sanaston opiske-
lu tapoja tunneilla? (rastita toinen vaihtoehto) 
Kyllä Ei 

Jos toteutettiin, niin mitä suunnittelemiamme oppitunneilla toteutettiin? 
15. Mikä auttoi minua oppimaan opetusjakson aikana? 
 
16. Mikä 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 kääntöpuolelle.) 
 
Ei mitenkään, 
oppitunnit olivat 
samanlaisia kuin 
aikaisemmatkin 
englannin tunnit. 

Oppitunnit 
olivat mielen-
kiintoi-sia, 
koska niillä 
toteutettiin 
oppilaiden 
omia suunni-
telmia. 

Oppitunnit 
olivat muka-
via ja viihdyin 
tunneilla, jot-
ka oppilaat 
olivat suunni-
telleet. 

Oppitunnit 
olivat tyl-
siä. 

Jotenkin 
muuten, 
miten? 
(kommentoi) 

 

18. Miten hyvin opettaja toteutti oppilaiden kirjaamia tuntisuunnitelmia? (rasti-
ta yksi vaihtoehto) 
 
Opettaja ei 
ottanut tunneil-
le mitään oppi-
laiden suunnit-
telemaa. 

Tunteihin sisältyi 
muutama oppilai-
den suunnitelmiin 
kirjattu opetus tai 
opiskelu vaihto-
ehto. 

Valtaosa tuntien 
työskentelystä to-
teutettiin oppilaiden 
suunnitelmien tai 
ideoiden pohjalta, 
oppilaita kuunnellen. 

Tunnit menivät 
kokonaan oppi-
laiden suunni-
telmia ja ajatuk-
sia noudattaen, 
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 kääntöpuolelle.) 
 
Ei 
ollen-
kaan 

Jonkin 
verran 

Saman 
verran 
kuin muil-
lakin eng-
lannin 
tunneilla 

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

Kyllä, oppilaat 
osallistuivat oli-
vat selvästi ak-
tiivisempia kuin 
muilla englannin 
tunneilla 

Jotenkin 
muuten, 
miten? 
(kom-
mentoi) 

 



 
 

20. Antoiko opetus oppilaille mahdollisuuden vaikuttaa opiskelutapoihin ja 
tuntien sisältöihin? 
(rastita yksi vaihtoehto) 
Ei 
ollen-
kaan 

Jonkin 
verran 

Saman verran 
kuin muilla eng-
lannin kielen 
tunneilla 

Kyllä, oppilaiden aja-
tuksia ja mielipiteitä 
kuultiin ja toteutettiin 
totuttua enemmän. 

Kyllä, oppilai-
den ajatuksia 
ja mielipiteitä 
kuunneltiin ja 
toteutettiin pal-
jon.  

 

Muita kommentteja opetuskokonaisuudesta: 
 

 

KIITOS KUN OLIT MUKANA ! 

 


